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RESUMO

Nas instituicdes de ensino superior, uma parte do corpo docente é
constituida por profissionais liberais que, na maioria das vezes, tornam-
se professores universitirios pelos conhecimentos especificos e
experiéncias que trazem de suas dreas de formacdo, que abracam a
docéncia sem nenhum planejamento ou formagdo especifica para este
fim. No entanto, os anos iniciais da carreira docente sdo extremamente
importantes na constituicdo da identidade do professor por ser um
periodo marcado pelas descobertas, incertezas e experimentacdes,
levando-o a um processo de intensa aprendizagem. Por esta razdo, este
estudo buscou compreender como o profissional liberal docente em
inicio de carreira se constitui professor do ensino superior e quais sdo
seus sentimentos, preocupacdes e desafios. Também procurou
identificar os motivos de ingresso na carreira docente, analisando os
principais influenciadores da prética pedagdgica destes professores e
quais os saberes que ddo sustentacdo a ela. Buscou ainda identificar o
que os professores iniciantes entendem por formagdo pedagdgica, sua
importancia no exercicio da docéncia e verificar qual a percep¢do que
trazem sobre o ensino, o papel do professor e do aluno. A pesquisa
adotou abordagem qualitativa, com uso de entrevistas semiestruturadas,
aplicadas a treze professores, com até cinco anos de docéncia da
Universidade do Extremo Sul Catarinense — Unesc. Os resultados
obtidos e categorizados por meio da andlise de contetido demonstraram
que o ingresso na carreira docente ocorreu por acaso e esta
imprevisibilidade contribuiu para que os entrevistados apontassem a
inseguranca como sentimento que marcou a fase inicial de suas
experi€ncias como professores. Os principais influenciadores da prética
pedagdgica que adotam sdo seus antigos professores da graduacgéo e pos-
graduacio, bem como familiares que atuam na docéncia. A constitui¢io
dos saberes docentes estd alicercada nos conteidos da disciplina e na
experiéncia da pratica profissional, refletindo numa acdo centrada no
ensino. Apontam como necessario para o exercicio da docéncia:
dominio do conteddo, metodologias de aula, técnicas visuais, oratdria,
experiéncia profissional e vivéncia pritica. Entendem que a formacio
pedagdgica é importante e percebem caréncias em relacdo a ela. Sentem
necessidade do aprimoramento constante e desenvolveram forte
identificacdo com a docéncia. O estudo evidenciou a importancia da
formagdo pedagdgica para o professor em inicio da carreira, bem como,
um acompanhamento sistematizado que o leve a refletir sobre a sua






pritica na busca do aprimoramento constante de sua atividade e, por
consequéncia, da qualidade do ensino oferecido.

Palavras-chave: Docéncia  Universitaria.  Professor  Iniciante.
Profissional Liberal Docente.






ABSTRACT

Within  higher education institutions, the faculty consists of
professionals who, in most cases, become university professors due only
to their area of specific knowledge and experience, without possessing
the necessary planning or training specifically for this purpose.
However, the early years of one’s teaching career are extremely
important in the constitution of a teacher’s identity. It is a period marked
by findings, uncertainty, and trials which lead one through an intense
process of learning. For this reason, this study seeks to understand how
a liberal teaching professional in their early teaching career becomes a
professor, and explores the feelings, concerns, and challenges involved.
Additionally aiming to identify the reasons for entering the teaching
profession, an analysis of the major influences of teaching practice and
supporting knowledge is explored. Further, this study identifies what
beginning teachers conceive as pedagogical training and its importance
to the teaching profession, while examining the perceptions that they
have about teaching and the roles of both teacher and student. The
research adopts a qualitative approach, applying semi-structured
interviews to thirteen teachers with up to five years of teaching
experience at the Universidade do Extremo Sul Catarinense - Unesc.
The results, categorized by content analysis, show that entering the
teaching career occurs by chance, and that this unpredictability
contributes to the respondents feelings of insecurity that mark the initial
phase of their experiences as teachers. Their key influences of
pedagogical practice are their former undergraduate and postgraduate
professors, as well as their family members who also work in teaching.
The constitution of teaching knowledge is based on the contents of the
discipline and practicing professional experience, reflecting an action-
centered education. Points necessary in the practice of teaching include
content mastery, classroom methodologies, visual techniques, public
speaking, and experience both professional and practical. One must
understand the importance of pedagogic training and perceive personal
shortcomings in relation to it while feeling the need of constant
improvement and developing strong identification with teaching. The
study highlights the importance of pedagogical training in the early
career of a teacher, as well as the reflection on their practice, with a
constant pursuit of professional improvement resulting in a higher
quality of education offered.
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1 INTRODUCAO

1.1 ORIGEM DO ESTUDO

Iniciei meus estudos na graduacdo, em 1990, quando ingressei no
curso de Administracdo de Empresas da Unesc. O interesse pela drea se
deu em fung¢do de j4 trabalhar, naquele periodo, no setor de marketing de
uma empresa de revestimentos ceramicos, bem como por forte
identificacdo pessoal. Em 2002, também na Unesc, comecei o curso de
pos-graduacio lato sensu em Marketing e Propaganda, concluido em
2003. Em marco de 2001, ingressei na Unesc para ocupar o cargo de
Coordenadora do Setor de Marketing e Comunicacdo da Instituicdo,
atividade que exerci até o més de junho do ano de 2006. O contato com
professores, coordenadores de cursos, reitoria, pro-reitorias, diversas
diretorias e geréncias me ajudou a desenvolver uma consciéncia maior
sobre o papel da Universidade enquanto instituicio de educacio,
despertando em mim o interesse pela docéncia.

As atividades no setor de comunicacdo e marketing me
aproximaram da coordenacdo dos cursos de Tecnologia em Gestdo,
quando desenvolvia com a agéncia de publicidade as agdes de
comunica¢do para divulgacdo destes cursos. Como um dos cursos
oferecidos era o de Gestdo de Marketing, aflorou meu desejo em
lecionar no curso, por trés razdes: a primeira delas era por representar
um novo desafio profissional; a segunda, pelo sentimento de querer
compartilhar com maior nimero de pessoas as experiéncias vivenciadas
durante 14 anos na drea de marketing; ja a terceira, por entender naquele
momento que tinha condicdes e “talento” para a docéncia superior.

Dessa forma, em 2005, inscrevi-me no processo seletivo de
docentes da institui¢do, fui aprovada e, em julho do mesmo ano, tornei-
me professora do curso de Tecnologia em Gestdao de Marketing,
ministrando a disciplina de Comunica¢do em Marketing.

Destaco aqui como foi o meu inicio de carreira, a fim de ilustrar
mais propriamente meu interesse pelo estudo do professor iniciante.

No inicio, sem preparacdo ou formacao inicial para me orientar,
busquei inspiracdo em diversas praticas de professores que tive ao longo
do meu processo formativo, mais especificamente nos do ensino de
graduacdo, a fim de compor minha caracteristica docente. Entre elas,
recusei, principalmente, aquelas que ndo queria repetir € me inspirei em
outras que entendia como modelos ou exemplos de praticas docentes
que envolviam o aluno na aprendizagem.
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Além disso, serviram de base para a minha constituicdo docente
os principios herdados da educagdo familiar, pautados nos valores da
ética, do respeito, da responsabilidade e do trabalho. Por conta disso,
sempre encarei a atividade docente com compromisso, dedicacdo e
responsabilidade, embora ndo estivesse devidamente preparada para tal
funcio.

Minha preocupacio inicial repousou na preparagdo dos contetidos
que iria trabalhar na disciplina, na selecio dos autores que os
embasariam, nos tépicos mais significativos e na organizacdo destes
contetidos em termos de forma e tempo de exposi¢do. Atualmente,
percebo que meu foco e minhas preocupagdes iniciais estavam centrados
na questdo do ensino, em como eu iria transmitir os conhecimentos da
matéria, como envolveria os alunos, como organizaria o conteido de
forma interessante e, a0 mesmo tempo, como atenderia ao curriculo do
curso. Ndo recordo se em algum momento me questionei sobre aspectos
relacionados a aprendizagem dos alunos.

Elaborei o meu primeiro plano de ensino, guiando-me por
modelos de outras disciplinas elaborados por outros professores. Fiquei,
muitas vezes, em divida sobre quais eram realmente os objetivos que
deveria alcangar na disciplina, isto é, se eram os meus ou os dos alunos.
Na questao relativa a avalia¢do, adotei as normativas institucionais, sem
questiond-las ou entendé-las adequadamente.

Elaborados os conteddos da disciplina, o plano de ensino e
definidos os métodos de avalia¢do, passei a me ocupar da preparacio
para iniciar em sala de aula. Como seria? O que fazer primeiro? Quais
exemplos e atividades? Se eu daria conta do tempo que tinha? Quem
eram os alunos? Como eles reagiriam? Foram estes alguns
questionamentos que surgiram.

Lembro-me do meu primeiro dia de aula, o quanto estava, ao
mesmo tempo, entusiasmada, ansiosa e nervosa. Havia me preparado
muito, ensaiado. Na verdade, nao foi bem uma aula, foi mais uma
palestra, pois falei praticamente o tempo inteiro. Foi tanto o conteido
repassado que, ao final da aula, os alunos estavam tontos e eu, exausta.
Busquei alguns feedbacks junto aos alunos e tive a certeza de que nio
poderia repetir o mesmo modelo no préximo encontro.

A partir deste primeiro encontro e dos encontros que se
sucederam, comecei a me dar conta de que, embora tivesse os conteidos
das disciplinas sob dominio, ndo tinha conhecimentos sobre o fazer
docente e sobre os aspectos pedagdgicos que esta atividade exige. A
cada atividade elaborada que ndo tinha éxito, por ndo atingir os
objetivos ou por ndo conseguir envolver os alunos, a cada avaliacio
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efetuada na qual percebia a pouca evolucdo dos alunos, a cada
resisténcia colocada pelos alunos as atividades propostas, via-me
tomada por dividas sobre o que e como fazer.

Logo, percebi que apenas o “talento”, que julgava ter, ndo dava
conta das demandas da complexa atividade de ensinar. Além disso, a
experiéncia no campo profissional e a formacdo na drea que julguei
serem essenciais para dar uma boa aula se mostraram, ao longo do
tempo, apenas elementos iniciais, muito importantes, mas insuficientes.
Era necessdria uma formagao complementar e que me desse a nogao de
como exercer a docéncia no ensino superior, uma vez que esta seria a
carreira profissional que iria adotar.

Foi, entdo, que busquei vérias formas de me preparar para a
docéncia, dedicando novamente longas horas de estudo para a
elaboragdo das aulas, conversando com os colegas para troca de
experiéncias e com os proprios alunos para obter um feedback das aulas,
analisando materiais diddticos e planos de ensino ja publicados,
participando das formagdes continuadas oferecidas pela instituicdo e
fora dela. Neste periodo, conheci as noites insones, a soliddo e a
angustia que aflige aqueles que buscam respostas, mas que quase nada
encontram.

Assim, entre erros e acertos, misturados a ansiedade e ao medo,
apoiados a reflexdo que fazia sobre as priticas que executava, tornei-me
professora, de uma forma, como bem colocam Tardif e Lessard (2005,
p. 46), artesanal, aprendida no tato, por meio de “[...] reacdes
parcialmente refletidas em contextos de urgéncia”.

Neste periodo e ainda hoje, percebo que uma formacgfo inicial
voltada especificamente para o professor iniciante teria me ajudado
muito no inicio da carreira. Descobri, a duras penas, que € muito
complexa e importante a atividade docente para deixar que o professor
entre em sala de aula, sem o devido preparo.

Virias questdes passaram a me envolver, como: na falta de uma
formagdo pedagodgica para o exercicio da sua atividade, como o
professor iniciante podera dar conta do processo de ensino e de
aprendizagem? De que maneira conseguird planejar e organizar as suas
aulas, a fim de que os objetivos de sua disciplina sejam alcangados?
Quais metodologias e estratégicas diddticas poderdo ser empregadas
para facilitar a aprendizagem dos alunos? Quais critérios e métodos de
avaliacdo sdo mais pertinentes a cada objetivo proposto?

Acredito que uma formacgdo especifica planejada e continua
ajudaria o professor iniciante a transpor as dificuldades iniciais e vencer
os desafios que a profissdao coloca. A formacdo a que me refiro diz



30

respeito ao desenvolvimento profissional do professor no ambito do
exercicio da docéncia. Além da sua propria responsabilidade pela
formacdo, também a instituicdo deveria oferecer condigdes para que o
professor pudesse se desenvolver profissionalmente. Recorro aqui a
Almeida e Pimenta (2011, p. 27), pois elas defendem que:

[...] a necessidade de se formar um professor
capaz de desenvolver uma cultura profissional que
lhe assegure a possibilidade de ser, individual e
coletivamente, um agente de mudanca que dé
conta de enfrentar situagdes problematicas
contextualizadas, em meio as quais ele saiba nao
s6 o que fazer e como fazer, mas também por que
e para que fazé-lo.

E também a Zanchet et al (2012, p. 157), que reconhecem que:

[...] as instituicdes universitirias tém a
responsabilidade em projetar e implementar
estratégias de formacdo, convenientes as culturas
e necessidades académicas, de forma sistemaética e
profunda. O éxito na constitui¢do da docéncia ndo
pode ser uma responsabilidade apenas individual
do professor. Requer o compromisso institucional
nesse sentido.

Sem o apoio de uma formagao inicial e continuada, o professor
iniciante fica a mercé de aprender na pratica e pela pritica e, assim
como eu, quem sabe pensar em fazer um pedido formal de desculpas, no
futuro, aqueles que foram os seus primeiro alunos.

Além do comeco dificil da minha carreira docente, outras
preocupagOes igualmente se somaram a intencdo de estudar a trajetdria
do professor universitdrio iniciante. Uma delas foi a experiéncia que tive
como coordenadora dos cursos de Tecnologia em Gestao a partir do ano
de 2006, movida pela perspectiva de mudancas, pelo desafio do novo e
também pela experiéncia que estava vivenciando com a docéncia.

Diante das atividades profissionais como gestora dos cursos de
Tecnologia em Gestdo de Marketing, Recursos Humanos e Processos
Gerenciais e, a partir do segundo semestre de 2007, também do curso de
Tecnologia em Gestdo Comercial, percebi a necessidade de aprofundar
os conhecimentos na drea de educacdo para poder entender e conduzir
com maior propriedade as atividades relacionadas a gestdo,
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principalmente as que diziam respeito as orientagdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem e de formagdo e capacitagdo dos docentes nos
cursos em que atuava.

Esta percepc¢ao foi acentuada, pois, na rotina didria de trabalho na
coordenagdo dos cursos, dentre muitas atividades desenvolvidas,
estavam as que compreendiam a intera¢do com os professores e
académicos. Neste contexto, percebia frequentemente as angustias e
recebia as reclamacdes de parte dos académicos sobre os docentes,
principalmente no que dizia respeito a falta de metodologia e diddtica,
pouca relacdo entre teoria e pratica, e critérios de avaliacdo adotados por
eles.

Ao mesmo tempo, os professores me traziam constantemente as
dificuldades que encontravam em lecionar em turmas grandes, em
conseguir envolver os académicos nas atividades propostas, reclamavam
da falta de interesse e de bagagem cultural dos alunos, além de apontar a
questdo da indisciplina deles.

Diante das dificuldades encontradas, principalmente os iniciantes
me questionavam sobre o que poderiam fazer para tornar as suas aulas
mais dindmicas, quais metodologias poderiam utilizar em sala de aula,
como fazer para estimular a leitura e a pesquisa dentro e extraclasse,
como variar os critérios de avaliacdo e quais as técnicas que poderiam
utilizar para melhorar a didética.

As interacdes com professores e estudantes me fizeram perceber
que ndo temos uma férmula Unica e prescritiva que possa resolver as
questdes apresentadas, pois tanto o perfil dos académicos quanto dos
professores varia muito em cada contexto. Em se tratando dos docentes,
nem todos possuem os mesmos conhecimentos, as mesmas habilidades e
competéncias. A formacdo académica de cada um € diferente, bem como
as experiéncias profissionais e pessoais, o tempo de magistério, a
composicdo dos seus saberes e o0 contexto onde acontecem.

Suponho que, para os docentes iniciantes, os desafios sejam ainda
maiores, pois muitas das angustias explicitadas anteriormente também
foram por mim vivenciadas, principalmente no inicio da minha carreira
como professora.

E, mesmo apds oito anos de experiéncia e com uma bagagem de
conhecimento diferente daquela com a qual iniciei, busco ainda
respostas para muitas inquietacdes relacionadas a questdo de como
melhorar a minha atua¢do docente e poder contribuir com os demais
professores, principalmente em inicio de carreira. Provocada por essas
inquietacdes, procurei o mestrado em Educacdo da Unesc, mais
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especificamente a linha de pesquisa que trata da Formagéo e Gestdo em
Processos Educativos.

Para conhecer melhor a proposta do programa e buscar
possibilidades de respostas as minhas inquieta¢des, inscrevi-me, no
primeiro semestre de 2011, como aluna especial na disciplina Teorias da
Aprendizagem, ministrada pelo Prof. Dr. Paulo Romulo de Oliveira
Frota (In Memoriun). No transcorrer das aulas dessa disciplina, pude
conhecer as teorias da aprendizagem defendidas por Piaget, Vygotski,
Wallon, Rogers, Ausebel e Skinner, bem como compreender as relagdes
destas teorias com o processo de aprender e ensinar.

Durante as leituras dos textos sugeridos na disciplina, pude
compreender que os alunos possuem formas diferentes de aprender e
que cabe ao professor conhecé-las, a fim de adequar suas metodologias e
conteidos de maneira que eles se sintam motivados e sujeitos
participantes do processo de ensino-aprendizagem. Ao final da
disciplina de Teorias da Aprendizagem, tive a certeza de que o
direcionamento do meu estudo estaria voltado a formagao e a atuagio do
docente no ensino superior.

Assim, matriculei-me novamente, no segundo semestre de 2011,
como aluna especial do mestrado em educagdo, mas, desta vez, na
disciplina de Docéncia na Educacdo Superior: fundamentos tedrico-
metodoldgicos, ministrada pelo Prof. Dr. Gildo Volpato. Nesta
disciplina, tive a oportunidade de aprofundar meus conhecimentos sobre
a educag@o superior, a constitui¢do da identidade e da profissao docente,
a docéncia e a inovagdo nas préticas pedagdgicas e os aspectos diddticos
e metodologicos do ensino universitirio. Os estudos efetuados
ampliaram minha percep¢do sobre a formacdo do docente do ensino
superior, sua importancia e desafios, além de contribuir para o
delineamento da minha perspectiva de pesquisa, que pretende
compreender os processos de formacdo dos docentes iniciantes no
ensino superior, mais especificamente dos profissionais liberais que
abracam a carreira docente.

1.2 CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA E OBJETIVOS DA
PESQUISA

Boa parte dos professores que atua na educagdo superior nao
possui formagdo pedagdgica para o exercicio da docéncia,
principalmente aqueles considerados profissionais liberais que se tornam
professores universitarios. Esta situa¢do deve-se, fundamentalmente, a
expansdo quantitativa de cursos superiores no Brasil e também as
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politicas de acesso ocorridas nas décadas de 1960 e 1970, que
possibilitaram o ingresso de muitos profissionais na carreira docente,
sem formacgdo e experi€ncia nas questdes especificas do processo de
ensino-aprendizagem.

Desde aquela época até os dias atuais, os critérios mais utilizados
no recrutamento dos futuros professores consideram a formagao técnico-
cientifica e a experiéncia pritica no campo profissional, avaliados
insuficientes por Vasconcelos (1996, p. 5), quando esta afirma que o
professor deve estar comprometido “[...] com os temas educacionais
num sentido muito mais amplo do que a simples transmissdo de
conhecimentos ou experiéncias profissionais”.

Pinto (2012, p. 31) também evidencia esta questdo ao dizer que:

O professor do ensino superior, em muitos casos,
possui experiéncias significativas em suas dreas
especificas, mas sdo despreparados para o
processo de ensino e aprendizagem. Isso implica
em deficiéncia didatica para o éxito do processo
de ensinar e aprender. Porém, as novas demandas
da sociedade contemporanea e as frequentes
mudangas no mundo do trabalho exigem que este
profissional esteja realmente habilitado para o
exercicio de sua atividade docente.

Vasconcelos (1996) expde que o perfil do professor enquanto
profissional do ensino superior deve ser de um empreendedor
competente em sua drea, com visdo geral sobre as questdes sociais e
sempre aberto ao aprendizado constante, ndo se limitando aos
conhecimentos que traz de sua drea de atuacdo especifica.

Outro aspecto que também demanda uma mudanga no perfil do
professor universitdrio estd relacionado a revolugdo tecnoldgica que
implica novas tecnologias de informagéo, ndo sendo mais o professor o
unico detentor do conhecimento. Esta revolucdo tecnoldgica, na visdo de
Cunha (2000, p.48), “[...] estd produzindo a fdérceps uma nova
profissionalidade docente [...]".

Se este é o perfil de profissional docente que a sociedade e o
mundo do trabalho necessitam, que competéncias devem ter o professor
universitdrio? E, o profissional liberal, que € professor iniciante, em que
condi¢des ele assume a docéncia superior? Em que se apoia para iniciar
a caminhada?

Como qualquer outra profissdo, também a docéncia exige
conhecimentos especificos que, segundo Vasconcelos (1996),
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compreendem aspectos da formagdo técnico-cientifica, da formacio
prética, da formagdo pedagdgica e da formagdo politica. Dentre estes
aspectos, uma especial atencdo deve ser dada a formacdo pedagdgica do
professor, que engloba o planejamento de ensino como um todo. Muitos
professores, embora dominem os conteddos especificos da sua 4rea de
formagdo, ndo conseguem desenvolver boas praticas de ensino-
aprendizagem em sala de aula. Alguns até desconhecem de fato o que é
ensinar e como se dd a aprendizagem.
Como afirma Volpato (2010, p. 21):

[...] por melhor profissional que um ser humano
possa ser na sua drea de atuacdo, ndo hd uma
relacdo direta entre esse desempenho e a
constru¢cdo do seu significado, para a docéncia.
Por maior autonomia que tenha em sua profissao,
ndo ha garantias de que ird implementar
alternativas e solugdes pedagdgicas adequadas
diante dos problemas de aprendizagem ou de falta
de motivacdo dos alunos nas salas de aula, na
universidade.

Legalmente, para atuar como docente no ensino superior é
necessdrio que o candidato tenha no minimo titulacdo conferida por
cursos de pds-graduacdo Lato ou Stricto Sensu. Sobre a formacgao
docente, para atuar em cursos de nivel superior, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB n°. 9.394/dez/96) diz o seguinte:

Art. 66°. A preparacdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pos-
graduag@o, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado.

Pardgrafo tnico. O notdrio saber, reconhecido por
universidade com curso de doutorado em drea
afim, podera suprir a exigéncia de titulo
académico. (BRASIL, 1996).

Por outro lado, essa mesma Lei, em seu artigo 52, inciso II,
determina que as universidades sdo instituicdes que se caracterizam por
possuir “um terco do corpo docente, pelo menos com titulagdo
académica de mestrado ou doutorado”. (BRASIL, 1996).

Atentas as exigéncias das leis e para manter o starus de
universidade, as instituicdes tiveram que direcionar esforcos e



35

investimentos para a pesquisa. Por conta desse direcionamento, também
a formagdo para a pesquisa € mais enfatizada e exigida atualmente dos
professores, o que torna compreensivel que a atual politica de
recrutamento dos docentes atribua pontuacdo maior para os titulos e
producdes académicas, remetendo, como afirma Zanchet et al (2012,
p.163), “[...] as questdes pedagdgicas a um patamar inferior de
pontuacgdo nos processos seletivos”.

Zabalza (2004, p.154) contrapde-se a ideia que muitos
disseminam de que “[...] para ser um bom professor universitario, o mais
importante é ser um bom pesquisador”, ao afirmar que, sob a 6tica do
ensino, as vezes, um excelente pesquisador pode ser um professor
mediocre. Além disso, a formagdo exclusiva para a pesquisa acaba por
transformar a docéncia “[...] em uma atividade marginal dos docentes”.

A valorizacdo da titulagdo de mestre e doutor para a atuacdo
docente no ensino superior sinaliza um movimento que considera o
perfil de pesquisador como sendo um sindnimo de qualidade para o
ensino. Para Zanchet et al (2012, p.163), “vai se consagrando o perfil de
um professor que se distancia da representacdo histérica do quem sabe
fazer sabe ensinar, passando para a equagdo que pressupde que quem
sabe pesquisar sabe ensinar”.

Pachane (2003, p. 89) reafirma a emergéncia da formacdo
pedagdgica para o professor que atua no ensino superior, pois entende
que a pés-graduacdo € insuficiente e, na maioria das vezes, ndo tem “[...]
relacdo direta com a melhoria da qualificacdo do professor para o
exercicio da docéncia”.

Obviamente que o professor universitario, para o bom exercicio
da sua docéncia, também terd que ter o aprofundamento de
conhecimentos cientificos, mas somente estes ndo serdo suficientes. A
graduacdo, como bem coloca Vasconcelos (1998, p. 86), “tem sido
‘alimentada’ por docentes titulados, porém sem a menor competéncia
pedagdgica”.

Desta forma, a formacdo pedagdgica que oferece os
conhecimentos especificos para que o professor possa atuar com
qualidade e profissionalismo, mediando o processo de ensino e
aprendizagem, ndo € condi¢do primdria a sua atuacdo. Esta condicdo
coloca muitos professores em sala de aula sem o dominio dos aspectos
formais e essenciais para um profissional da Educagao.

Na Instituicdo em que atuo como professora, ou seja, na Unesc,
isso ndo € diferente. Tomando a drea de Cié€ncias Sociais Aplicadas, que
congrega os cursos de Administracdo de Empresas, Ciéncias Contdbeis,
Economia, Direito, os cursos de Graduacdo Tecnoldgica em Gestao,
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dentre outros, percebo que o quadro docente tende a ser formado, na sua
maioria, por bacharéis e profissionais liberais horistas. Estes continuam
atuando no mercado de trabalho e, por essa razdo, possuem um tempo
bastante restrito para se dedicarem as questdes diddticas e pedagdgicas
inerentes a atividade de ensino e também de pesquisa e extensao.

Para os profissionais liberais iniciantes na docéncia, o comego
deve ser ainda mais dificil, pois, em sua trajetéria de formacdo
académica, o enfoque da quase totalidade das disciplinas esteve
direcionado para o dominio dos conteddos especificos da drea de
formacgao.

Conforme Cunha (1989), Vasconcelos (1996), Masetto (2003),
Volpato (2010), Pimenta e Anastasiou (2010), quando o profissional
vira professor de um momento para outro, sem, muitas vezes, ter o
desejo real para o magistério ou preparo especifico para essa atividade,
acaba reproduzindo préticas que aprendeu com seus antigos professores.
Geralmente, busca nas ementas e planos de ensino as primeiras pistas
para o desenvolvimento de seu trabalho, desconsiderando, na maioria
das vezes, os sujeitos que estardo envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem.

Dessa forma, ao iniciarem suas atividades, esses professores ndo
estariam preparados para o exercicio da docéncia no ensino superior,
pois, em seus curriculos de formacdo, ndo constam os conhecimentos
pedagdgicos que caracterizam esta profissdo e nem nos cursos de
mestrado e doutorado, em que o foco e a preocupacio sdo a pesquisa.

Como afirma Volpato (2010, p. 76), “[...] a docéncia é uma
atividade profissional que requer saberes diferenciados tanto daqueles
exigidos para o exercicio da profissdo liberal quanto dos saberes
percebidos e adquiridos na condi¢@o de aluno”.

Além disso, ser docente no ensino superior exige a superacio do
discurso de que basta ter vocagdo ou saber transpor para os alunos as
experiéncias obtidas no campo da atuacdo profissional. Quando o
docente segue esta 16gica, a sua acdo sustenta-se num tripé constituido
da “[...] combinacdo entre a reproducio do que realiza em sua atuacio
profissional especifica; as experi€ncias pregressas, vividas enquanto
aluno; e, aquilo que vem sendo sedimentado por meio da prépria
atuacfo enquanto professor”’. (ALMEIDA; PIMENTA, 2011, p. 8).

Diante deste contexto, surgem alguns questionamentos: Como os
saberes docentes do professor iniciante se constituem? Como e onde ele
busca as referéncias para propor as estratégias de aula, a organizagio
dos conteuddos, as posturas e condutas que adota em sala de aula? Quais
crencas sobre o ensino balizam suas atividades no inicio da profissdo
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docente? Quais pessoas serviram como fonte de inspira¢do ao iniciar a
sua pratica pedagdgica? Quais sao as fontes de suas convicgdes, crencas
ou representagdes, certezas sobre: papel do professor, aprendizagem,
caracteristicas dos alunos, estratégias pedagogicas, gestdo de classe,
etc.? O que os profissionais liberais docentes, em inicio de carreira,
entendem por formacao pedagégica e qual a importancia que atribuem a
ela no exercicio pratico da docéncia? Estes professores sentem a
necessidade de formacdo pedagdgica? Em que aspectos? De quais
processos de formacdo eles participam? O que é formador neste
processo de inicio da docéncia?

A partir destas inquietacdes 0 que a mim se apresentou como
questdo problema a investigar foi como o profissional liberal docente,
em inicio de carreira, constitui-se docente do ensino universitirio e
quais preocupacdes e desafios na formagao sdo apontados por ele?

1.2.1 Objetivo Geral

Compreender como o profissional liberal docente, em inicio de
carreira, constituiu-se professor do ensino superior e quais sdo seus
sentimentos, preocupagdes e desafios.

1.2.2 Objetivos Especificos

¢ Identificar os motivos de ingresso na carreira docente;

e (Conhecer quais foram as experiéncias no inicio da carreira e
como foram administradas;

¢ Analisar os principais influenciadores da pratica pedagdgica dos
professores iniciantes e quais os saberes que ddo sustentacdo a
ela;

e Analisar se, nas praticas pedagdgicas descritas, os professores
iniciantes estabelecem relagdo com a experiéncia profissional
adquirida no mundo do trabalho;

e Identificar o que os professores iniciantes entendem por
formacdo pedagdgica e qual importancia eles atribuem a ela, no
exercicio da docéncia;

¢ Identificar qual a percep¢do que trazem sobre o ensino, o papel
do professor, do aluno e os conhecimentos necessdrios para
atuacdo como docentes;

¢ (Conhecer como se autoavaliam enquanto docentes e quais as
perspectivas futuras que os profissionais liberais, em inicio de
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carreira, possuem em relacdo ao seu futuro profissional na
docéncia universitaria.

1.3 JUSTIFICATIVA DO ESTUDO

Embora ja possamos encontrar estudos sobre professores
iniciantes, a formag@o inicial do docente do ensino superior ainda € um
tema pouco explorado em pesquisas e estudos produzidos na drea da
educagdo. Recentemente, os estudos se voltaram para este periodo, pois
as instituicdes entenderam que as “[...] consequéncias em ndo atender
aos problemas especificos dos docentes iniciantes trazem sérios
prejuizos econdmicos, tanto pela desercdo dos mesmos como pelo
impacto de suas agdes no sistema educativo”. (ZANCHET et al., 2012,
p. 140).

A maioria das obras encontradas trata do professor iniciante da
area das licenciaturas que, mesmo tendo tido formacgdo pedagdgica,
enfrenta diversas dificuldades em inicio de carreira. Este trabalho, no
entanto, pretende dar énfase ao professor iniciante profissional liberal da
area de ciéncias sociais aplicadas, isto €, aquele que assume a docéncia
superior sem preparacdo pedagdgica para tal e que, possivelmente,
encontra dificuldades iniciais ainda maiores.

Portanto, este estudo pretende colaborar com as produgdes
académicas voltadas a formagdo docente do ensino superior, trazendo
mais elementos e subsidios que possam ajudar a compreender os
desafios enfrentados pelos professores, especialmente os profissionais
liberais bacharéis, em inicio de carreira. Deste modo, entender a
constituicdo e tratar da formacdo do professor iniciante tornam-se
fundamentais. Recorro a Zanchet et al (2012) para defender esta
posi¢do, pois, de acordo com os autores:

[...] o periodo de iniciacdo a profissdo docente
representa (6] tempo em que deve acontecer a
transmissao da  cultura  docente, dos
conhecimentos, valores e simbolos da profissdo,
assim como deve acontecer a adaptagdo do
professor iniciante ao entorno social onde
desenvolve sua atividade docente. (ZANCHET et
al, 2012, p. 140 - 141).

Outro aspecto relevante é o fato de que o inicio do processo de
constitui¢do da identidade docente se caracteriza como o periodo em que
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o professor mais aprende por conta do seu entusiasmo inicial. E no
estdgio que ocorrem as descobertas e as experimentacdes, aos quais 0s
professores empregam energia e forca e estdo mais abertos para explorar
novas possibilidades. (HUBERMAN, 1992).

Para tal, é necessdrio aprofundar as questdes tedricas e 0s
achados em pesquisas anteriores a respeito deste assunto. Neste sentido,
passo a apresentar a revisdo tedrica que auxiliou na andlise e
interpretagcdo dos dados desta pesquisa.
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2. O ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO: OS SABERES E A
FORMACAO NECESSARIOS A DOCENCIA

O crescimento do ensino superior brasileiro foi impulsionado
pelas politicas de expansdo estabelecidas pelo governo, principalmente a
partir da década de 90. De acordo com o Censo Brasileiro da Educacéo
Superior de 2011, publicado pelo MEC, em dez anos, as matriculas no
ensino superior saltaram de 3.000.000 para 6.739.689, um crescimento
de mais de 120%. Atualmente, o Brasil conta com 2.365 institui¢des de
ensino superior, que oferecem mais de 30.000 cursos de graduacdo do
norte ao sul do pafs.

Estas institui¢des estdo configuradas, de acordo com sua razdo
social, em Universidades Publicas (Federais, Estaduais e Municipais),
Universidades Privadas, Centro Universitdrios, Faculdades Integradas e
Institutos ou Escolas Superiores. (CENSO BRASILEIRO DA EDUCACAO
SUPERIOR, 2011, MEC, 2012).

Do total de matriculas de 2011, 4.966.374 sdo na rede privada e
1.773.315, na rede publica de ensino. Estes nimeros evidenciam que as
IES privadas, em 2011, possuiam uma participacdo de 73.7% do total de
matriculas no ensino superior de graduacao.

A variedade do sistema de educag@o superior brasileiro produz
reflexos, do mesmo modo na composicdo e titulacdo do corpo docente.
Em 2011, no Brasil, 357.418 professores atuavam no ensino superior,
sendo que 139.584 estavam vinculados as instituigdes prtiblicas e
217.834, em instituicdes privadas, demonstrando que o maior
contingente de professores em exercicio estava na rede particular de
ensino. (CENSO BRASILEIRO DA EDUCACAO SUPERIOR, 2011).

Com relagdo ao regime de trabalho dos professores que trabalham
no ensino superior publico, 113.225 sdo de tempo integral,
representando mais de 80% do quadro docente. J4 no ensino superior
privado, 54.489 sdo de tempo integral, o que representa apenas 25%,
sendo que horistas correspondem a 44% e tempos parciais a 31%.

Em se tratando de titulagcdo, do total de professores que atuavam
no ensino superior brasileiro em 2011, 107.013 eram doutores, 137.090
eram mestres e 99.231 eram especialistas. Neste periodo, a rede publica
concentrou 66% dos doutores e 30% dos mestres e a rede privada
concentrou 82% dos especialistas e 70% dos mestres.

A exposicdo deste cendrio nos ajuda a entender a expansdo do
sistema de Educacfo Superior no Brasil e como o tipo de institui¢do
interfere e pressiona a condi¢@o de trabalho e atividade docente.
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Os professores que trabalham em universidades, pela propria
caracteristica da instituicio que deve desenvolver ensino, pesquisa e
extensdo, sdo mais orientados para a pesquisa. Por conta disso, percebe-
se a grande concentracdo de doutores e também o maior nimero de
tempos integrais a rede Publica. J4 na rede privada, que apresenta uma
grande quantidade de faculdades e Centros Universitdrios, cujo foco estd
mais direcionado para o ensino, sem a obrigatoriedade da pesquisa e
extensdo, o nimero maior de docentes é de especialistas € com regime
de trabalho horista.

O Censo da Educacdo Superior de 2010 ja apontava que o perfil
do docente vinculado as IES publicas €, na maioria, do sexo masculino,
com 45 anos de idade e titulo de doutor, atuando em regime de trabalho
em tempo integral. Nas IES privadas, diferentemente, o perfil docente é
mais jovem, com 33 anos e titulo de mestrado, atuando como horista.
Assim como nas publicas, também predominam docentes do sexo
masculino nas institui¢des privadas.

Fica evidente que, a cada ano, mais jovens profissionais
ingressam na carreira docente e supde-se que muitos sdo profissionais
liberais iniciantes na docéncia, que nunca tiveram experiéncia com o
ensino.

De acordo com Morosini (2000), encontram-se atuando no ensino
superior brasileiro trés diferentes perfis de profissionais: professores de
cursos de licenciaturas, com formacdo didatica; professores bacharéis
que possuem formagdo especifica em uma drea do conhecimento, sem
formacdo diddtica, mas com experi€ncia profissional; e professores
(bacharéis) sem experiéncia profissional e diddtica, oriundos de cursos
de mestrado ou doutorado. Em institui¢cdes privadas, hd ainda um quarto
o perfil de professores sem experiéncia profissional e diddtica oriundos
de cursos de especializagdo Lato Sensu. Todos em algum momento
estiveram na condicdo de professores iniciantes, para os quais as
politicas governamentais omitiram qualquer tipo de formacdo
pedagdgica especifica.

Desta forma, a docéncia universitaria atual tem sido, conforme
argumenta Morosini (2000, p.11), uma caixa de segredos, pois “[...] as
politicas publicas omitiram determinagdes quanto ao processo de
ensinar, ficando o mesmo afeto a instituicdo educacional, que por sua
vez o pressupde integrante da concep¢do de liberdade académica
docente”.

Pachane (2003) destaca que além do crescimento pelo qual tem
passado o sistema de ensino superior brasileiro, diversas outras
alteracdes o t€m afetado, como: a sua flexibilizacdo, as mudangas na
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estrutura curricular, exigéncia de titulacdo do corpo docente e processos
sistematicos de avaliagcdo interna e externa, bem como a introducdo de
novas tecnologias.

Para entender a atual conjuntura do ensino superior brasileiro,
temos que lancar um olhar sobre as politicas que foram estabelecidas ao
longo das décadas passadas e que produziram o modelo de educacgéo
superior presente no pais.

Kawashita (2003), ao discutir a docéncia universitaria, considera
os aspectos da reforma educacional brasileira ocorrida nos anos 1990,
que foi marcada fortemente pelo processo de globalizacdo e pensamento
neoliberal, produzindo reflexos percebidos ainda hoje sobre a docéncia
universitdria.

A autora faz uma sintese das transformacdes politicas e
econdmicas ocorridas nos anos 1990, quando os pafses da América
latina, dentre eles o Brasil, “[...] introduziram modifica¢cdes em seus
sistemas educacionais para responder ou adequar-se a globalizacdo da
economia e ao pensamento neoliberal hegemonico”. (KAWASHITA,
2003, p. 12).

Os paises devedores de organismos de crédito internacionais,
como FMI (Fundo Monetario Internacional), Banco Mundial e BID
(Banco Interamericano de Desenvolvimento), dentre eles o Brasil,
passaram a sofrer pressdes para ajustar a sua economia. Por
consequéncia, “a educag@o, sob pressdo dos interesses externos e
internos, tende a distanciar-se cada vez mais das necessidades
emergentes e das solucdes de seus problemas histdricos”.
(KAWASHITA, 2003, p. 14).

A autora ainda afirma que, desde esta época, vé-se o debate entre
dois modelos de educagdo que acabam por definir também duas
concepgdes de sociedade e de educacdo: um excludente, por estar
orientado pela logica financeira, a servigo do lucro, e outro includente,
orientado por uma visdo social, a servico do desenvolvimento e da
promocao humana e social.

A Constitui¢do Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional (LDB — n°. 9.394/96), que representaram em suas
origens avangos, acabaram sofrendo vdrias reformas e emendas para
atender aos interesses econdmicos €, por iSso mesmo, apresentam varias
contradicdes e omissdes, provocando um grande distanciamento entre o
discurso e a realidade.

A andlise feita por Chaui (2001) enfatiza as transformacdes
sofridas pelo sistema educacional, em fun¢do do capitalismo, destacando
especialmente o fato de a universidade ter passado da condicdo de
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instituicdo social a organizagdo social, demonstrando claramente o papel
que assume atualmente como prestadora de servicos.

Em pouco tempo, a universidade sofreu rapidas transformacoes,
influenciadas pela mudanca geral da sociedade e do capital, passando de
universidade funcional (milagre econdmico dos anos 1970) para
universidade de resultados (abertura politica dos anos 1980) e, por
ultimo, a universidade operacional (Neoliberalismo dos anos 1990).

Estas transformagdes, de acordo com Chaui (2001, p. 190),
alteraram as priticas da universidade e produziram efeitos
questiondveis, principalmente quanto ao papel da universidade
operacional, uma vez que:

[...] enquanto a universidade cldssica estava
voltada para o conhecimento, a universidade
funcional estava voltada diretamente para o
mercado de trabalho, e a universidade de
resultados estava voltada para as empresas; a
universidade  operacional, por ser uma
organizagdo, estd voltada para si mesma como
estrutura de gestdo e de arbitragem de contratos.

A forte critica que Chaui faz ao modelo de universidade
operacional é a de que ela estaria voltada para o préprio umbigo,
simplesmente operando, mas sem agir efetivamente, desempenhando o
seu papel. Por conta disso, a universidade atual estd se reduzindo “[...]
da graduacdo a um segundo grau avangado para a formagdo rdpida e
barata de mio de obra com diploma universitirio” (2001, p. 38),
atendendo, desta forma, mais rapidamente ao mercado de trabalho.

Para resgatar a sua esséncia, Vasconcelos (1996, p. 9) afirma que
a universidade deve:

[...] ser vista, a0 mesmo tempo como uma agéncia
transmissora do saber consagrado, como uma
agéncia questionadora desse mesmo saber e,
ainda, como uma agéncia criadora de novos
saberes. Deve ser também uma instituicio
instigadora, onde a curiosidade, a ousadia e a
iniciativa sejam estimuladas. Considera-se,
também, que essa mesma universidade existe em
fun¢do de uma dada realidade histdrica, politica e
social, da qual € fruto e sobre a qual deve atuar e
intervir.
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As vdrias transformagdes ocorridas no ensino superior brasileiro
produziram reflexos nas instituicdes de ensino e, por consequéncia,
sobre os professores que nelas atuam, o que implica a necessidade de
discutir as politicas de formagdo dos profissionais para atuacio neste
nivel de ensino, principalmente os que estdo em inicio de carreira.

Neste sentido, Pachane (2003, p. 47) constata que “[...] ainda
restam parcelas da comunidade académica e individuos responsdveis
pelas politicas educacionais nacionais que entendem o preparo
pedagbgico para o exercicio da docéncia como algo supérfluo e
desnecessério”.

Tomando novamente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu capitulo IV, da
Educacgdo Superior, artigo 52, que trata especificamente da constitui¢do
das universidades, temos que:

Art. 52. As universidades sdo instituigdes
pluridisciplinares de formag¢do dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de
extensao e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por:

I - produgdo intelectual institucionalizada
mediante o estudo sistemdtico dos temas e
problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural quanto regional e nacional;

II - um ter¢o do corpo docente, pelo menos, com
titulacdo académica de mestrado ou doutorado;

III - um terco do corpo docente em regime de
tempo integral. (BRASIL, 1996)

Observando a Lei apresentada, percebe-se que, no Brasil, ainda
ndo existe uma politica explicita de formagdo docente para o ensino
superior. Vasconcelos (1996), Morosini (2000), Coelho (2009) e Cunha
(2000, 2012), quando fazem andlise da mesma Lei, sdo uninimes em
afirmar que, no admbito da formacdo pedagdgica, na Lei existe um
silenciamento.

A leitura que Masetto (2003) faz sobre a estrutura organizativa do
ensino superior no Brasil é a de que, mesmo com as novas Leis, ainda
impera em nosso pais o modelo Francés Napolednico de ensino, baseado
nos cursos profissionalizantes, para os quais “quem sabe, sabe ensinar”.
Esta prética continua enraizada na ideia tanto da instituicio quanto do
profissional que pretende ser professor. Por esta razdo, desde o seu
inicio o modelo “[...] sempre privilegiou o dominio de conhecimentos e
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experiéncias profissionais como Unicos requisitos para a docéncia nos
cursos superiores” (MASETTO, 2003, p. 11). Em consequéncia deste
modelo, sdo ainda, prioritariamente, selecionados para a docéncia
aqueles que possuem o dominio do conteido em determinada érea e
experiéncia profissional. (MASETTO, 2003).

Nas condi¢des colocadas pelo autor citado e também por Pimenta
e Anastasiou (2010), refor¢a-se o senso comum de que basta dominar
bem a drea relacionada com a disciplina para se tornar um docente. A
reconhecida competéncia profissional do candidato lhe serve como
passaporte para a sala de aula, ndo havendo uma andlise mais criteriosa
sobre a capacidade de ensinar os conhecimentos especificos que traz
consigo.

Também para Kawashita (2003), a nova configuracdo social,
politica e econdmica, bem como os desafios e as aceleradas
transformagdes da sociedade contempordnea pds-moderna e a crise de
paradigmas e de valores, exige profundas reflexdes e transformacdes dos
profissionais que trabalham com a educacio.

Sendo assim, impde-se a universidade e ao seu corpo docente a
adocdo de uma postura mais aberta ao compartilhamento de
conhecimentos, fundamentada numa relacdo professor-aluno que
privilegie a parceria, a troca de experiéncias, o didlogo e a criatividade.

As carreiras profissionais, para as quais sdo preparados os alunos,
exigem cada vez mais um profissional comprometido, critico,
autdnomo, criativo, que saiba trabalhar em equipes multidisciplinares,
motive pessoas, que esteja focado em resultados e comprometido com a
construgdo de uma nova sociedade.

Para atender ao desafio deste novo perfil profissional, as
institui¢des precisam rever os curriculos dos seus cursos, abrir-se para a
comunidade, entender as necessidades que a sociedade possui, discuti-
las e pensar de acordo com sua missdo e valores alternativos de como
atendé-las. Acima de tudo, precisa oferecer um ensino de qualidade.

Grande parte destas mudangas vai ser operacionalizada pela
figura do professor, que serd o responsdvel direto pelo processo de
ensino-aprendizagem. Portanto, tem-se novamente a preocupacio sobre
0 quanto este profissional, especialmente o profissional liberal iniciante,
estd preparado para agir neste contexto, em termos de conhecimentos
especificos, profissionais e pedagdgicos. Além disso, tem-se apreensiao
quanto a natureza de suas convicgdes, aspiragdes € expectativas pessoais
e profissionais, pois estas refletem no seu fazer docente.

A partir disso, hd a importancia de se discutir as concepgdes e
préticas atuais do ensino superior, a fim de poder avancar na dire¢ao de
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um ensino menos tradicional e poder, assim, formular politicas de
formacdo docente que capacitem os profissionais para esta nova
realidade.

Fazemos estas consideragdes, pois, de acordo com a literatura, na
maioria dos cursos de graduagdo ainda prevalece a concepgdo positivista
de ciéncia, definida como ensino tradicional, conforme Cunha (1998).

Alguns dos pressupostos do ensino tradicional apontados pela
autora que precisam ser suplantados sdo:

a) o conhecimento € tido como acabado e sem raizes, isto €,
descontextualizado historicamente. O conhecimento ndo ¢ trabalhado
com um processo e nem Vvisto como uma produgdo social, produzido em
diferentes contextos;

b) a disciplina intelectual é tomada como reproducdo das
palavras, textos e experiéncias do professor. Na visao ocidental, a
escola deve socializar o aluno. A dominag¢do e o autoritarismo permeiam
a acfo pedagégica, calando e imobilizando os alunos, inibindo o
pensamento divergente, enfatizando a obediéncia;

c) hd um privilégio da memdria, valorizando a precisdo e a
“seguranca”. O ensino tradicional reforc¢a a ideia de reprodugdo. Sendo
assim, valoriza e adota como critério de avaliacdo da aprendizagem a
capacidade de memorizac¢do do aluno;

d) dd-se destaque ao pensamento convergente, a resposta tinica e
verdadeira. Ainda seguindo a légica do ensino tradicional, ndo hi
espago para a criatividade, pois esta suscita a divida e o erro. Estes ndo
sdo vistos como etapa de aprendizagem:;

e) no curriculo, cada disciplina é concebida como um espaco
proprio de dominio de conhecimento que luta por quantidade de aulas
para poder ter “toda a matéria dada”. S6 uma boa quantidade de aulas
podera fazer com que o aluno tenha tempo de ouvir e repetir, a fim de
memorizar e depois reproduzir. Ocorre também uma fronteira entre as
disciplinas, cada uma tem seu espaco e propriedade, dificultando a
interdisciplinaridade;

f) o professor é a principal fonte da informacdo e sente-se
desconfortdvel quando ndo tem todas as respostas prontas para os
alunos. O professor tem sua competéncia avaliada por meio das
habilidades de transferir informacdes com precisdo e seguranca,
impedindo que o aluno perceba qualquer indecisdo ou divida;

g) a pesquisa é vista como atividade para iniciados, fora do
alcance de alunos de graduacdo, em que o aparato metodologico e os
instrumentos de certezas se sobrepdoem a capacidade intelectiva de
trabalhar com a diivida. A divida intelectual € a produtora da pesquisa,
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mas, na concep¢do da reproducdo do conhecimento, questionar é uma
ousadia.

As transformagdes que ocorreram no ensino superior, na tentativa
de responder ao Estado Brasileiro avaliativo e as necessidades e anseios
da sociedade, provocam muitas dividas e mudangas nos procedimentos
das instituicdes e dos docentes no contexto das salas de aula. Todo o
impacto das novas tecnologias sobre a produgdo e socializacdo do
conhecimento e formacdo de profissionais fragilizou a posicdo do
professor, que ndo se vé€ mais como o unico detentor do conhecimento,
capaz de ensinar apenas porque domina uma drea do conhecimento e
possui experiéncia profissional, ou porque entende que tem dom para o
ensino.

Neste contexto, para que o professor universitario possa exercer
com qualidade sua atividade, dominando além dos conhecimentos
profissionais e pedagdgicos, aspectos relacionados a dimensao afetiva,
ética e social, novas competéncias lhe sdo exigidas. Além disso, as
mudancas da sociedade, a complexa atividade de ensino, o perfil e
expectativas dos estudantes, configuram-se como desafios cada vez
maiores aos professores da educacgéo superior.

Se, por algum tempo, a simples vontade em ser professor
universitdrio, seja pelo prestigio social que esta fungdo empresta ao
profissional que a exerce, seja pela necessidade de um bico para
aumentar o ganho salarial ou, ainda, para preencher o tempo vago,
permitiu que muitos profissionais exercessem a profissdo docente,
atualmente isto é questiondvel, visto que:

Ser professor pressupde compromisso com a
aprendizagem do aluno, envolvendo ndo apenas o
dominio do conteido especifico, mas também as
dimensdes ética, afetiva, pedagdgica, politica,
psicoldgica, sociocultural e profissional articuladas
ao mundo do trabalho. (DIAS, 2010, p. 96).

O foco passa a ser, prioritariamente, a aprendizagem dos alunos,
o que leva o professor a ter que rever, questionar e mudar suas
concepgdes de ensino e metodologias de aula e, por conseguinte, a ter
que desenvolver novas habilidades.

O atual cendrio da educacdo superior determina que o professor
passe de especialista para mediador da aprendizagem. Masetto (2003, p.
48) conceituou essa mediacdo pedagdgica como sendo “[...] a atitude, o
comportamento do professor que se coloca como um facilitador e



48

incentivador ou motivador da aprendizagem, que se apresenta com a
disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem”.

Sendo assim, entendemos e acreditamos que os professores que
ndo possuem formacdo pedagdgica ndo saibam ou ndo compreendam
como se dd a aprendizagem, tendo, assim, dificuldades para
desempenhar o papel de mediacdo pedagogica.

Os professores iniciantes podem ter ainda mais dificuldades,
pois, no comec¢o da carreira, sdo muitos e diferentes aspectos que
precisam ser apreendidos e aperfeicoados, a maioria deles estd
relacionada ao desenvolvimento do conjunto de conhecimentos,
habilidades e atitudes necessdrias a a¢do docente. Perrenoud (2002, p.
19) define a competéncia como:

[...] a aptiddo para enfrentar uma familia de situacdes
andlogas, mobilizando de uma forma correta, rdpida,
pertinente e criativa, multiplos recursos cognitivos:
saberes, capacidades, microcompeténcias,
informacdes, valores, atitudes, esquemas de
percepedo, de avaliagdo e de raciocinio.

Para Zabala e Arnau (2010, p. 17), a competéncia se configura
como a “capacidade ou a habilidade para realizar tarefas ou atuar frente
a situacdes diversas de forma eficaz, em um determinado contexto”,
sendo necessario “[...] mobilizar atitudes, habilidades e conhecimentos
ao mesmo tempo e de forma inter-relacionada”.

Embora o ementdario de conhecimentos e habilidades seja
extenso, a discussdo de alguns deles é pertinente para o estudo, como
por exemplo, a necessidade do professor que atua no ensino superior
saber organizar e dirigir situacdes de aprendizagem, dando énfase a
aprendizagem do aluno. Isso significa questionar os modelos de ensino
que priorizam a formagdo de profissionais, a partir da concepcdo
equivocada e amplamente questionada por diversos autores, como
transmissdo de conhecimentos e experiéncias.

Para Perrenoud (2000, p. 28), o professor necessita saber
trabalhar a partir das representagdes dos alunos, entendendo que estes
ndo sdo “tabula rasa, uma mente vazia”. Os alunos possuem concepgoes
sobre varios assuntos. Por conta disso, o professor precisa conduzir o
processo de ensino-aprendizagem a partir dessas concepgdes,
valorizando as contribuicdes que eles trazem para a sala de aula, abrindo
espaco para as discussdes, mas, sobretudo, possibilitando-lhes a
apropriacdo dos conhecimentos cientificos.
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Masetto (2003, p. 12), da mesma forma, propde a superacido da
ideia “[...] de um professor que sabe e conhece a um aluno que ndo sabe
e ndo conhece”. Dessa forma, o processo de aprendizagem acontece por
meio da parceria e coparticipagdo entre professor e aluno, sendo o aluno
o sujeito central do processo, contando com o professor como um aliado
a sua formacdo, um facilitador aberto a comunicagdo. Nesse processo, o
aluno assume com o professor a responsabilidade sobre sua
aprendizagem e espera que este seja coerente entre o que diz e faz.
(MASETTO, 2003).

Veiga (2010, p. 17) afirma que “a docéncia é um dos atos mais
representativos da agc@o do professor e seu produto € a aprendizagem do
aluno”. Portanto, o aluno precisa ser o foco da acdo docente, as
atividades de ensino necessitam estar voltadas as suas capacidades,
possibilidades, oportunidades e condi¢des. Para Cunha (1998, p. 9-10),

[...] o aluno é o centro do processo ensino-
aprendizagem e que € nele que as estruturas
cognitivas  precisam se  formar. Numa
aprendizagem significativa, é ele o principal ator,
interagindo com a cultura sistematizada de forma
ativa, como participe do préprio processo que se
constroi.

Dessa forma, a aprendizagem deixa de ser mecanizada, na qual o
professor € o agente principal e responsavel pelo ensino, sendo as
atividades centradas nele e dependendo de suas habilidades e
qualidades. O problema da aprendizagem mecanizada € que a l6gica estd
no entendimento de que se aprende por meio da memorizacdo e do
estoque de informacdes. Nela, o aluno é cobrado pela memorizagdo dos
conteddos e informagdes e pela fiel reproducdo do que foi ensinado. O
foco da agdo docente € o ensino, cabendo ao professor instruir, mostrar,
dirigir, fazer saber, comunicar conhecimentos e habilidades, como
demonstraram Abreu e Masetto (1990).

Se a preocupagio passa a ser a aprendizagem do aluno, torna-se
fundamental entender o que ela significa e como acontece. Para isso
recorro ao conceito de aprendizagem definido por Abreu e Masetto
(1990, p. 9), que alegam:

Toda aprendizagem, para que realmente acontega,
precisa ser significativa para o aprendiz, isto &,
precisa envolvé-lo como pessoa, como um todo
(ideias, sentimentos, cultura, sociedade). Isto exige
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que a aprendizagem se relacione com o seu universo
de conhecimento, experiéncias, vivéncias; permita-
lhe formular problemas e questdes que de algum
modo o interessem, o envolvam ou que lhe digam
respeito;  permita-lhe entrar em  confronto
experiencial com problemas praticos de natureza
social, ética, profissional, que lhe sejam relevantes;
permita-lhe participar com responsabilidade do
processo de aprendizagem; permita-lhe e o ajude a
transferir o que aprendeu na escola para outras
circunstancias e situagdes de vida; suscite
modificagdes no comportamento e, até mesmo, na
personalidade do aprendiz.

Ainda conforme Abreu e Masetto (1990), para suplantar o
modelo mecanicista de ensino, os professores precisam primeiro
compreender alguns dos principios comuns da aprendizagem que sdo: a
aprendizagem precisa ser significativa para o aprendiz; toda
aprendizagem € pessoal, isto é, s6 acontece na e pela pessoa do
aprendiz; toda aprendizagem precisa visar objetivos realisticos
(objetivos que sejam significativos ao aprendiz e que possam
efetivamente ser atingidos); toda aprendizagem precisa ser
acompanhada de fedback imediato; toda aprendizagem precisa ser
embasada em um bom relacionamento interpessoal (aluno, professor e
colegas de turma).

Sendo assim, cumpre ao professor ser o mediador para que ocorra
a aprendizagem, criando situagcdes para que o aluno aprenda, busque
mais informagdes, adquira novas experiéncias, novas habilidades e, a
partir delas, mude seu comportamento e atitudes. Sempre que o aluno
for protagonista da aprendizagem e entender o significado daquilo que
aprende para o seu futuro profissional, pessoal e social, mais se
envolverd no processo de ensino e mais facilmente aprendera, pois, “[...]
quanto mais significativa for a aprendizagem, mais duradoura serd a
retencdo do material na memoria”. (ABREU; MASETTO, 1990, p. 10),

Para dar sentido e significado a aprendizagem o professor
necessita também dominar os conteddos de modo que possa “[...]
construi-los em situacdes abertas e tarefas complexas” (PERRENOUD,
2000, p. 27). Para fazer isso com mais propriedade, deve colocar-se no
lugar do aluno, perceber quais sdo suas dificuldades de aprendizagem e
por que ndo entende determinados conceitos, adequando, assim, sua
linguagem e os contetdos a realidade de compreenséo dos alunos.
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Ao professor universitirio cabe ainda administrar a progressao
das aprendizagens, compreendendo o quanto do seu trabalho contribui
para as fases seguintes da aprendizagem do aluno. Além disso, precisa
conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferencia¢do, propondo
situagdes de aprendizagem adequadas ao perfil dos alunos, uma vez que
dentro de uma turma, encontramos alunos com diferentes niveis de
desenvolvimento, conhecimentos prévios, interesses, envolvimento e
maneira de aprender. Por isso, o professor deve evitar a pedagogia
formal, diferenciando contetddos, exercicios e estudos que possam
atender aos diversos perfis de alunos. Metodologias que promovem
discussdes em grupo, trabalhos e pesquisas em equipes, debates, entre
outros, facilitam este processo. Nesse caso, o professor precisard
conhecer e se apropriar de técnicas e metodologias de ensino que
mobilizem e deem sentido a este procedimento. (PERRENOUD, 2000).

Trabalhar a motivagdo do aluno para a aprendizagem é outro
desafio que se apresenta ao docente universitario, pois, sem motivacao,
o aluno ndo aprende. Possivelmente, os professores anseiam por
trabalhar com alunos que estejam motivados e desejosos de aprender.
No caso dos professores iniciantes, a ideia de aluno pode ser daquele
esforcado, compreensivo, educado e que assume a sua responsabilidade
no processo, pois ja € adulto, que colabora com o professor e que tem
ansia em aprender. Entretanto, isso nem sempre acontece.

A democratizacdo do ensino trouxe para as universidades e
faculdades alunos com perfis bastante heterogéneos, também em relagio
ao aprender. No caso do ensino superior, ¢ comum nos deparamos com
alunos trabalhadores que, ap6s cumprirem uma jornada de oito horas de
trabalho, vém para a universidade, muitas vezes cansados e preocupados
com os afazeres profissionais, envoltos com problemas familiares,
financeiros, dentre tantos outros. Muitos ainda ndo possuem um projeto
de vida e tampouco sabem o que querem com O curso.

Diante deste quadro, pouco adianta o professor langar mao de
motivacdo extrinseca, com ameacas de provas dificeis, nota ruim e
reprovacdo em sua disciplina. Neste sentido, o que se espera do
professor € que ele dé sentido ao aluno sobre o contedido que ird
lecionar, envolvendo para isso a diddtica, o conhecimento e o
relacionamento. Além disso, para que o professor consiga envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho, deverd suscitar o
desejo de aprender, explicitar a relagdo com o saber, o significado do
trabalho escolar e desenvolver no aluno a capacidade de autoavaliagdo.
Perrenoud (2000).
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Masetto (2003) e Veiga (2010) trazem para a discussdo a
necessidade do professor desenvolver a capacidade de trabalhar em
equipe. Isso significa ndo trabalhar de forma isolada a disciplina,
discutindo com seus pares alternativas de integracio dela com as demais
que compdem o curriculo.

Saber trabalhar em equipe, para Perrenoud (2000), compreende
também colaborar com os demais colegas professores, trocar
experiéncias, socializar conhecimentos, discutir conteidos e métodos,
acolher propostas sem o medo ou receio de ver seu espaco invadido.

As novas tecnologias da informacgdo e da comunicacdo também
requerem do professor o dominio delas para utiliza-las como recursos e
meios de promover a aprendizagem, seja no modelo de ensino
presencial ou a distancia. (MASETTO, 2003)

As questdes colocadas até aqui evidenciam alguns dos
conhecimentos, habilidades e atitudes que os professores universitarios
necessitam ter, indo além da concep¢do de que quem sabe fazer ou
quem sabe um conteido sabe ensinar. A maioria delas compreende
outros aspectos do ato de ensinar que muitos professores que atuam no
ensino superior desconhecem ou relutam em conhecer e para as quais os
professores, em inicio de carreira, precisam ser orientados.

2.2 CONSTITUICAO DO SABER DOCENTE

A agdo docente mobiliza uma série de saberes e conhecimentos.
Portanto, € essencial conhecer como sdo constituidos esses saberes pelo
professor em inicio de carreira, em que se busca inspiragdo para
organizar sua acdo docente e quais influéncias condicionam o seu modo
de agir e pensar como professor.

Imaginar que o exercicio docente é simples fruto de vocagdo ou
missdo seria desconsiderar toda a complexidade da atividade e a
construgdo necessdria para a sua formagdo. Nesse sentido, Cunha (1989,
2001) faz referéncia a necessidade de ndo reproduzir a ideia de que a
atividade docente esteja relacionada a um “tipo” de sacerddcio,
destacando as reflexdes que estdo sendo desenvolvidas pelos estudos da
profissdo docente, buscando entender a genealogia dessa profissao.

Segundo a autora, os movimentos histdricos, principalmente os
sindicais, que ocorreram na segunda metade do Século XX, procuraram
afirmar a docéncia como profissdo, mas, influenciados pela visdo
estruturalista da sociedade e a racionalidade técnica, acabaram por
desconsiderar a realidade do professor e o contexto da natureza do
magistério. Neste periodo, consideraram-se as caracteristicas funcionais



53

do exercicio da profissdo docente, tendo como referéncia desejavel os
profissionais liberais, que mantinham estreita relagdo entre educacgdo e
trabalho. No entanto, essa tendéncia caracterizada pela racionalidade
técnica que definia os conhecimentos necessdrios para a docéncia
mostrou-se insuficiente, uma vez que ndo conseguiu dar respostas as
questdes ligadas aos aspectos da subjetividade do professor, pois, como
coloca Cunha (2001, p.226):

[...] ficou evidente que a compreensdo da
profissdo docente exige a inclusdo de outros
processos analiticos. Entre eles, estabeleceu-se,
com destaque, a constru¢do dos saberes e dos
valores responsaveis pela construcio cotidiana do
trabalho do professor.

Tardif (2005, p. 13) faz uma ampla reflexdo sobre quais sdo os
saberes que servem de base ao oficio do professor e defende, antes de
tudo, que o saber docente é um saber social, pois é compartilhado por
todo um grupo de agentes, sendo as praticas e produgdes dos professores
condicionadas por uma situacdo coletiva de trabalho. Além disso, o
saber do professor € legitimado por um sistema que orienta sua
definicdo e utilizacdo, como sindicatos, universidades, escolas,
associagdes profissionais, grupos cientificos, entre outros, ou seja:

[...] o que um professor deve saber ensinar nio
constitui, acima de tudo, um problema cognitivo
ou epistemolégico, mas uma questdo social [...].
Isso significa que nos oficios e profissdes nao
existe conhecimento sem reconhecimento social.

O saber do professor é social, pois seus proprios objetos sdo
objetos sociais e suas praticas sdo sociais, uma vez que trabalha com
sujeitos e em fun¢do de um projeto. Outra razdo admitida pelo autor,
para considerar o saber como social, ¢ o fato de que os professores
ensinam (0s saberes a serem ensinados) e a sua maneira de ensinar (o
saber-ensinar) modifica-se com o tempo e as mudancas sociais. Ele
defende também que o saber do professor € social por ser adquirido no
contexto de uma socializagdo profissional:

[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de
contetidos cognitivos definidos de uma vez por
todas, mas um processo em constru¢do ao longo
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de uma carreira profissional na qual o professor
aprende progressivamente a dominar seu ambiente
de trabalho, a0 mesmo tempo em que se insere
nele e o interioriza por meio de regras de acdo que
se tornam parte integrante de sua consciéncia
prdtica. (TARDIF, 2005, p. 14).

Leite (2000) traz o conceito de conhecimento social que deve ser
produzido pelo professor universitdrio, propondo uma ruptura com o
status quo por meio da inovagdo em suas praticas. Segundo a autora,
baseada em pesquisas com modelos de praticas que sinalizavam rupturas
com o paradigma de uso tradicional da pedagogia, com a légica da
reprodugdo, o conhecimento social é produzido por meio do confronto
entre os saberes subalternos/ndo-académicos e os eruditos/da academia,
que produzem “[...] um conhecer coletivo que se constréi por meio da
relacdo educativa, da mediacdo do professor e com o protagonismo dos
alunos ou dos participantes da relacdo educativa”. (p. 57).

Na perspectiva do conhecimento social apresentado pela autora, a
inovacdo constréi-se por meio do conhecimento “vivo”, que ¢é
contextualizado e que se embasa no uso da pratica alicercada pela teoria
e por meio do conhecimento “morto”, na sua forma de transmissio
(aula) e reproducdo (livros e textos). A questdo que ela assinala como
positiva € a de que os docentes passam a ser “[...] os mediadores de um
conhecimento que, enquanto se constrdi no coletivo, contribui para sua
autoformacdo”. (LEITE, 2000, p.57).

Sendo assim, o conhecimento social do docente é construido na
sala de aula ou em outros espacos onde ocorre a relagdo educativa,
sempre mediada pelo professor, mas com a autoria e a participacdo
efetiva dos alunos. Neste processo, ocorre a autoformacio do docente e
a aquisicdo de saberes sociais, pois, de acordo com Leite (2000. p. 58), o
professor procura:

[...] se autossuperar cotidianamente nas atividades
de ensino, trazendo as marcas da extensio € 0s
pressupostos da pesquisa. Isso significa constante
insercdo na teoria para entender a pritica e
continua inser¢@o nas préticas sociais para refletir
com a teoria.
Entendemos, portanto, que o saber docente € constituido de
vérios outros saberes obtidos em diferentes fontes, que, segundo Tardif
(2005), sdo oriundas da formacao profissional e de saberes disciplinares,
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curriculares e experienciais. Na tentativa de identificar e classificar os
saberes dos professores, o autor relaciona os lugares e as fontes de
aquisicdo desse saberes, conforme o quadro 1, a saber:

Quadro 1: Fontes de Aquisi¢@o dos Saberes Docentes

Saberes dos Professores Fontes Sociais Modos de Integracio no
de Aquisicao Trabalho Docente

A familia, o ambiente de Pela historia de vida e
vida, a educag@o no pela socializag¢do
sentido lato, etc primdria

Saberes pessoais dos
professores

A escola primdria e Pela formacdo e pela
secundadria, os estudos pds- | socializagdo pré-
secunddrios nao profissionais
especializados, etc

Saberes provenientes da
formacéo escolar
anterior

Saberes provenientes da
formacdo profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formacéo de professores,
0s estdgios, os cursos de

Pela formagdo e pela
socializagdo profissionais
nas instituicdes de

reciclagem, etc. formagdo de professores

A utilizag¢do das
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc

Pela utilizagdo das
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacao
as tarefas

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

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

Pela pritica do trabalho e
pela socializag¢do
profissional

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia

na profissdo, na sala de

aula e na escola

Fonte: Tardif (2005, p. 63)

Analisando o quadro proposto por Tardif (2005), que embora
tenha pesquisado professores que atuavam no ensino médio, as fontes de
aquisicdo dos saberes ndo sdo diferentes para os professores
universitdrios, com excecdo dos saberes provenientes da formacdo
profissional para o magistério, pelo fato de os profissionais liberais ndo
terem feito uma licenciatura. No entanto, pode ser considerado o
processo de formacdo continuada que participam, apds ingresso, como
docentes no ensino superior.

Percebe-se que os saberes do professor constituem-se a partir de
sua trajetéria de vida e profissional. Alguns sdo de natureza social,
advindos, por exemplo, da convivéncia familiar, da formagao escolar e
outros sdo de experiéncias profissionais, apdés a sua formacio.
(TARDIF, 2005).

As trajetdrias de vida e profissional do professor relacionam-se
diretamente a questdo da temporalidade, conforme a qual a construcio
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dos saberes docentes dd-se em diferentes momentos e fases de
construgdo, que sdo: saberes oriundos da prépria histéria de vida dos
professores; saberes oriundos dos primeiros anos da prética profissional;
saberes oriundos da carreira que se consolida ao longo do tempo.

A histéria de vida sedimenta de forma temporal e progressiva,
crencas, representacdes, habitos, praticas e rotinas de acdo, ocasionando
um efeito cumulativo e seletivo de experiéncias anteriores em relacdo as
experiéncias subsequentes, ou seja, o que advém da experiéncia de vida
acaba interferindo nas experi€ncias seguintes como docente, pois,
muitas vezes, pré-conceitos, esteredtipos e padrdes sdo estabelecidos
anteriormente por crencas e valores familiares e sociais do sujeito, assim
como referéncias adquiridas enquanto alunos. (TARDIF, 2005).

Com relagdo ao professor iniciante, perceber de inicio quais s@o
os saberes pessoais provenientes de sua histéria familiar, do seu
ambiente de vida, bem como, quais sdo aqueles provenientes da
formagdo escolar que obteve, é essencial para conduzir com eles
processos de reflexdo, a fim de desconstruir ou ressignificar crengas
enraizadas, atitudes ou valores considerados impréprios. Caso contrrio,
o professor poderd reproduzir condutas contrdrias as propostas de
educacdo focalizadas na aprendizagem de seus alunos.

Retomando os diferentes saberes propostos por Tardif (2005),
temos os saberes da formacao profissional como aqueles adquiridos na
escola ou na faculdade e que estdo relacionados diretamente ao exercicio
da profissdo. Junto a estes, estdo os saberes disciplinares oriundos de
programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) que os professores
devem aprender a aplicar e que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, organizados sob a forma de disciplinas que
complementam o curriculo de formagdo do profissional. Estes saberes,
no entanto, ndo fazem parte da formacdo dos profissionais liberais.
Como eles ndo possuem formacgdo para a docéncia, de alguma forma
necessitardo obter estes saberes depois que entrarem na universidade, na
condi¢do de professores.

Tardif (2005) destaca também, dentre os saberes docentes, os
saberes experienciais, provenientes da pratica do oficio na sala de aula e
da convivéncia obtida junto aos colegas de trabalho, por acreditar que
estes vao questionar todos os anteriores e por serem os que de fato estdo
relacionados a profissdo docente.

Diferentemente dos saberes profissionais, que os professores
aprendem formalmente durante seus cursos de graduacdo e pos-
graduacdo, os saberes experienciais “‘sdo constituidos por conceitos,
procedimentos, principios, crengas e valores que formam um sistema de
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referéncia, com uma légica interna prépria que vai orientar a realizagio
das diferentes atividades [...]”. (CARNEIRO, 2010, p. 105),
consolidando-se de forma mais evidente nas atividades de docéncia.

Deste modo, os saberes experienciais sdo aqueles oriundos do
exercicio da prética da profissao docente, baseados no trabalho cotidiano
do professor e no conhecimento do meio onde atua e que ndo sdo
provenientes das instituicdes de formacdo nem dos curriculos.
(TARDIF, 2005).

Os saberes experienciais, segundo Carneiro (2010), estdo
enraizados na experiéncia do professor, obtidos a partir das habilidades
desenvolvidas para lidar com os problemas do dia a dia. Na busca de
alternativas para resolver problemas ou situagdes inusitadas que ocorrem
na sala de aula, o professor desenvolve novos saberes que emergem das
experiéncias vivenciadas. “A realizacdo de todas essas atividades exige
a mobilizacdo de saberes j4 constituidos e outros que sdo construidos em
processo”. (p. 105).

Sendo assim, para o professor universitirio, como afirma
Carneiro (2010, p. 105), “os saberes experienciais tornam-se, entdo, um
dos componentes do corpo de conhecimentos desse profissional,
indispensdveis ao exercicio da profissdo docente”.

Compreendemos que, a partir das afirmagdes de Tardif (2005) e
Carneiro (2010), o profissional liberal, ao se tornar docente
universitdrio, ndo possui todos os saberes necessdrios para a sua atuagio
e que, muitos deles, serdo construidos no decorrer da sua pratica, com o
enfrentamento dos problemas e desafios que a sala de aula coloca. Sem
uma formacdo especifica para o fazer pedagdgico, percebemos ainda
mais a necessidade que estes professores possuem em se apoiar em suas
proprias experiéncias e, neste sentido, aprender com seus erros e acertos.

Nesse sentido, conforme Carneiro (2010, p. 102):

Ao iniciar a carreira académica, o professor possui
um corpo de conhecimento limitado a sua area de
atuacdo, ndo tendo, portanto, os conhecimentos
necessdrios a realizacdo de outras atividades,
como, por exemplo, a docéncia.

Para as tarefas relacionadas a sala de aula, elaborac¢do do plano de
ensino, definicdo dos objetivos da disciplina e da metodologia das aulas,
escolha dos métodos avaliativos e tudo mais que implica a complexa
tarefa de ensinar e aprender na universidade, o profissional que se torna
professor ndo recebe habitualmente nenhum tipo de formacao, exigindo
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que ele aprenda estes saberes com a pratica. No entanto, a pratica
desprovida de reflexdo tedrica, de critica, pode se tornar indcua,
contraditéria, vazia!

Durante a pratica da profissdo docente, os saberes experienciais
sdo adquiridos e isso ocorre num contexto com miiltiplas interagdes que
representam, para o professor, condicionantes diversos, relacionados a
situagdes concretas, improvisacdo e habilidade pessoal para soluciona-
las. Na solugdo das situacdes que encontra em seu dia a dia, o professor
acaba por desenvolver o habitus’, ou seja, na e pela pritica cria um
estilo de ensino, adquire macetes da profissdo, como afirma Tardif
(2005).

Os saberes experienciais possuem, de acordo com Tardif (2005,
p. 50), tr€s objetos que sdo, na base, as condi¢des da profissio:

a) as relacdes e interagdes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores
no campo de sua prética;

b) as diversas obrigacdes e normas as quais seu
trabalho deve submeter-se;

c) a instituicdo enquanto meio organizado e
composto de fungdes diversificadas.

A constituicao dos saberes experienciais dos professores pode ser
mais significativa a partir do momento em que o docente passa a refletir
sobre a sua prética e a interpretar as atividades que desenvolve. E o que
Grillo (2000) define como sendo a prética reflexiva que “[...] transcende
a racionalidade técnica”, uma vez que o professor, para resolver os
problemas do dia a dia apresentados pela sala de aula, ndo podera contar
apenas com técnicas que normatizam a sua agdo. Precisard diante da
complexidade das situagdes concretas, fazer “[...] uma reflexdao prévia
decorrente de observacdo e diagnéstico”. (p. 76).

A experiéncia da pritica transforma-se numa espécie de
aprendizagem em servico, que contribui para a formacao continuada do
docente, pois, como coloca Barreiro (2003, p. 54):

" Conceito desenvolvido pelo socidlogo Francés Pierre Bourdieu (1983),

relacionado a capacidade de uma determinada estrutura social ser incorporada
pelos individuos que a ela pertencem, predispondo-os a sentir, pensar e agir de
determinadas formas.
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[...] Ao longo do tempo, no exercicio da docéncia, o
professor vai adquirindo um conhecimento que estd
relacionado a maneira de ensinar. Sdo os exemplos
acrescentados, as relagdes entre contetdos diversos
de uma ou de vdrias disciplinas, permitindo levar os
novos conceitos a serem ensinados, ao patamar que
possibilita o contato com conceitos ja aprendidos,
viabilizando novas aquisicdes de conhecimentos e
habilidades. [...] Essa capacidade de como ensinar
estd estritamente relacionada com a experiéncia de
cada um, exercida de um modo que supde (re)
criagdo propria e ndo apenas transmissdo/copia do
livro-texto.

Também para Zabalza (2004), a ideia de docente reflexivo é
fundamental para que a pritica possa de fato aprimorar a sua
competéncia, pois a pratica pela pratica acaba por reproduzir 0s mesmos
erros ao longo de uma carreira. Para o autor, refletir ndo € apenas:

[...] retomar constantemente 0os mesmos assuntos,
utilizando os mesmos argumentos; na verdade, é
documentar a prépria atuagdo, avalid-la (ou
autoavalia-la) e implementar os processos de
ajuste que sejam convenientes. (ZABALZA,
2004, p. 126)

Outro aspecto relacionado aos saberes experienciais que Tardif
(2005) aponta diz respeito ao cardter coletivo de sua construcio, pois 0s
professores compartilham com seus pares as experiéncias vivenciadas.
A partir deste compartilhamento de experi€ncias em situacdes diversas
de relacionamento entre os jovens docentes € 0S mais experientes ou em
momentos de capacitacdo, os saberes experienciais sao objetivados a
medida que as praticas e seus resultados sdo sistematizados, a fim de
informar ou de formar outros docentes.

O exposto até o momento evidencia que os saberes dos
professores sdo diversos, plurais e heterogéneos, pois sdo provenientes
de diversas fontes. Conforme Cunha (1998, p. 53), “sdo frutos de sua
histdria e suas experiéncias de vida”.

Conforme Volpato (2010, p. 27), “[...] toda docéncia ¢é
autobiografica, ndo se da separada da pessoa do professor, da vida do
professor. Nesse sentido, vida e profissdo constituem-se dois lados de
uma mesma moeda ou, quem sabe, o mesmo lado da moeda”.
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Portanto, a experiéncia da pratica docente ajuda o professor a
constituir a sua profissionalidade, a dominar os macetes da profissdo, a
contornar as situagdes imprevisiveis da sala de aula, a conduzir com
mais propriedade os processos de ensino-aprendizagem, a aplicar
critérios de avaliacdo mais condizentes com os objetivos da disciplina, a
mobilizar os novos saberes adquiridos. Por isso que, embora uma parte
importante da competéncia profissional dos professores esteja
fundamentada nas raizes de sua histéria de vida e experiéncias
profissionais, ndo se deve desconsiderar a relevancia de uma capacitagdo
pedagdgica especifica para a pratica docente, principalmente para os
professores iniciantes que ainda nido possuem experiéncia com a
docéncia.

Entretanto, antes de pensar na proposicio de processos
formativos aos professores iniciantes, € importante conhecer as
caracteristicas que marcam a fase do inicio de carreira, os desafios,
implicacdes e oportunidades que elas apresentam ao profissional do
ensino superior.

2.2.1 As caracteristicas do inicio da carreira docente

Em principio, para definir o periodo que compreende o inicio da
atividade docente, utilizaremos os termos adotados por Huberman
(1992), quando trata do ciclo de vida profissional dos professores e opta
por concebé-lo dentro da teoria cldssica de carreira. Embora seus
estudos contemplem os professores do ensino médio, entendemos que o
ciclo de vida profissional pode ser relacionado aos professores do ensino
superior.

Para o autor, a carreira profissional é atravessada por diferentes
sequéncias e maxiciclos, que nao sio vividos da mesma forma por todos
os profissionais. Neste sentido, a maioria dos estudos produzidos,
constatou que a carreira docente ndo se desenvolve de maneira linear,
apresentando-se como um processo que comporta diversas fases.

Estas fases, para Huberman (1992), correspondem aos anos de
carreira que o professor possui na educaciao e comportam caracteristicas
especificas que marcam a atuacdo do docente em cada uma delas. As
fases da carreira por ele apresentadas sdo as seguintes: entrada na
carreira (de 1 a 3 anos); estabilizacdo (de 4 a 6 anos de carreira);
diversificacdo (de 7 a 25 anos de carreira); pdr-se em questdo (também
de 7 a 25 anos de carreira); serenidade e distanciamento afetivo (de 25 a
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35 anos de carreira); conservantismo e lamentacdes (de 25 a 35 anos de
carreira); e a ultima do desinvestimento (de 35 a 40 anos de carreira).

Focalizando o inicio da carreira, por ser o periodo de interesse
deste estudo, temos que o professor iniciante vive seu primeiro ano de
ensino como uma experiéncia problemdtica e estressante, a partir da
qual inicia a constituicdo de sua identidade profissional. Normalmente,
esta fase & caracterizada pela sobrevivéncia e pelas descobertas.
Escrevemos sobrevivéncia, pois acontece o choque real com a complexa
atividade do ensino, isto €, o professor percebe a realidade cotidiana da
sala de aula e precisa enfrentar uma série de dificuldades. Ao mesmo
tempo, a descoberta € traduzida pelo entusiasmo inicial e a
experimentacdo a que se propdem os professores em inicio de carreira.
Os dois aspectos, a sobrevivéncia e a descoberta, acontecem em
paralelo, sendo que o segundo aspecto € que permite aguentar o
primeiro. (HUBERMAN, 1992).

As experiéncias vivenciadas nos primeiros anos de profissdo
configuram-se com um “rito de passagem” entre a formagdo académica
e a “vida real”. Na vida real, o professor “[...] precisa integrar
conhecimentos a partir de diferentes contextos, a fim de ir construindo
sua propria forma de agir, sua teoria pessoal em relago a gestdo da aula,
com implica¢des cognitivas, éticas e afetivas”. (CUNHA e ZANCHET,
2010, p.191).

A experiéncia do trabalho no inicio de carreira € importante, pois
auxilia na estruturagdo do saber experiencial do professor. Neste
sentido, Tardif e Lessard (2005, p. 86) apontam que “a experiéncia
inicial vai dando progressivamente aos professores certezas em relacio
ao contexto de trabalho, possibilitando, assim, a sua integracdo no
ambiente de trabalho [...]".

Desta forma, a identidade profissional dos educadores contempla
uma dimensdo espaco-temporal e representa uma construcdo que tem
“[...] a marca das experiéncias feitas, das op¢des tomadas, das préticas
desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades [...]” (MOITA,
1992, p.116) e dos diferentes espagos institucionais onde ela acontece.

Portanto, uma especial atencido deve ser dada as necessidades do
professor em inicio de carreira, pois as primeiras experiéncias vividas
sdo as mais impactantes a sua vida profissional. Igualmente aos demais
professores, também os profissionais liberais, que assumem a carreira
docente como espaco profissional, enfrentam desde o inicio os desafios
da priética, tendo que conciliar aspectos, como a falta de tempo para
poder lidar com a diversificacio das suas missdes e com a
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heterogeneidade das temporalidades presentes na universidade e em sala
de aula.

Os achados de Tardif e Lessard (2005), embora focalizados em
pesquisas com professores do ensino secunddrio, ajudam na reflexdo
sobre os professores do ensino superior, quando apontam as dificuldades
vivenciadas pelo docente em inicio de carreira, envolvendo as interagoes
que acontecem em sala de aula entre professores e alunos.

Os autores descrevem os eventos que se produzem na sala de aula
em categorias. Essas categorias afetam diretamente o trabalho docente
pela sua multiplicidade e por exigirem do professor decisdes rapidas,
atencdo constante, conhecimentos multiplos, ‘“jogo de cintura”,
habilidade para improvisar, criatividade e experiéncia. Quando o
professor € iniciante, muitas destas habilidades ainda ndo estdo
maturadas pela pratica, impondo para ele desafios maiores para
contornar os contextos variados que elas provocam.

Dentre as categorias apresentadas por Tardif e Lessard (2005)
estdo:

a) A imediatez que envolve os diversos eventos que acontecem
com seus ritmos diferentes, sem que o professor consiga prevé-
los, mas para os quais terd de lancar mao de estratégias
imediatas, tendo seu tempo de reflexdo reduzido;

b) A rapidez com que os acontecimentos se desenvolvem durante
uma aula, a sucessao, o encadeamento e a fluéncia deles. Neste
caso, o professor, para conseguir atingir os objetivos propostos,
precisard dar ritmo as agdes, a0 mesmo tempo contornar 0s
comportamentos  perturbadores dos alunos, manté-los
interessados e motivados, prever a sequéncia dos
acontecimentos, organizar e reorganizar as informacdes
importantes de acordo com o andamento da aula;

c) A imprevisibilidade que afeta o planejamento da aula que foi
feito, pois os atores que participam dela provocam
acontecimentos de forma imprevista, causando rupturas e
demandando do professor desenvoltura para encontrar desvios e
recuos necessarios ao desenvolvimento da aula;

d) A visibilidade, uma vez que a aula é uma atividade piiblica,
desenvolvida na presenca de turmas compostas geralmente por
mais de 30 pessoas. Isto significa que tudo o que professor faz
ou diz torna-se objeto de interpretacdo por parte dos alunos e
deles; nada o professor deve ocultar, pois o espagco da sala de
aula é também coletivo e social;
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e) A historicidade por definir que as interacdes entre os alunos e
os professores ocorrem dentro de um espago de tempo,
respeitando as regras de desenvolvimento das disciplinas e da
gestdo do grupo quanto aos conteidos ensinados.

A essas categorias, os autores acrescentaram mais duas: a
interatividade e significacdo, por entenderem que estas explicam ou
justificam as demais categorias. Para os autores, a interatividade € a
esséncia do trabalho docente. E por meio da interagio, a0 mesmo tempo
complexa e dindmica que se desenrola, entre professor e aluno que se
constr6i a atividade coletiva do ato de ensinar. Esta interagcdo
pedagdgica se dd por meio das significacdes comunicadas, reconhecidas
e partilhadas, que perpassam e se permutam dentro da sala de aula. Por
conta disso, a pedagogia, para Tardif e Lessard (2005, p.251), “[...] é
uma acdo falada e significativa, em suma uma atividade comunicada
[...]”, por meio da qual o professor impde sentido aos conhecimentos,
contetidos e normas que transmite.

Diante das categorias expostas surge novamente a preocupacio
com o professor iniciante, no sentido de como ele conseguiria contornar
as situacdes complexas e diversas que se apresentam em sala de aula,
uma vez que o conhecimento e o dominio do conteddo especifico a
ensinar ndo sio suficientes para enfrentd-las e resolvé-las. Sem uma
formacgdo pedagégica inicial, os docentes iniciantes, principalmente os
profissionais liberais, conhecem alguns recursos pedagdgicos e
concebem o que seja ensinar e aprender por meio das representacdes
oriundas de sua vida como estudantes, quando em convivéncia com seus
professores “[...] aprenderam algo sobre ‘dar aulas’”’, conforme afirmam
Cunha e Zanchet (2010, p. 193).

Nesta direcdo, os professores iniciantes podem, pela inseguranca
e incertezas, focar os contetidos especificos da sua drea de
conhecimento, entendendo, assim, que o dominio destes seria a chave
para a sua docéncia. Além disso, a orientacdo inicial das suas praticas de
ensino corresponde muitas vezes a uma perspectiva conteudista, reflexo
da formagdo académica que tiveram e que privilegiou os saberes da
matéria de ensino (CUNHA; ZANCHET, 2010). No caso dos
profissionais liberais docentes, supde-se que também eles focalizem os
contetdos especificos da disciplina, primeiro pela formacao na drea que
tiveram e segundo pela experiéncia profissional que permite “aplicar”
estes contetidos a pratica. No entanto, a docé€ncia como acido complexa
requer destes professores, desde o principio, “[...] o conhecimento
disciplinar nas suas rela¢des horizontais, em didlogo com outros campos
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que se articulam curricularmente”. (CUNHA; ZANCHET, 2010, p.
190).

As contribui¢des até aqui evidenciam que o exercicio da docéncia
requer uma gama maior de saberes, habilidades e atitudes, exigindo dos
professores, no entendimento de Cunha e Zanchet (2010, p. 194):

[...] a resignificacdo dos conhecimentos tedricos
em contextos de prdticas que sdo peculiares e
localizadas. Para ensinar, o dominio do
conhecimento especifico é condicdo necessdria,
mas ndo suficiente. Os professores universitarios
enquanto profissionais, sejam os iniciantes ou
mais experientes, teriam de possuir
conhecimentos, habilidades e atitudes préprias de
suas tarefas e de seus compromissos.

Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que, embora os professores
possuam experiéncias significativas e trajetéria de estudos em sua drea
de conhecimento especifica, ¢ comum nas diferentes institui¢des de
ensino superior, o predominio do “despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e de
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsdveis a partir do instante
em que ingressam na sala de aula”. (p. 37).

Uma das consequéncias apontadas por Pachane (2003), sobre a
falta de formagdo inicial especifica voltada para a docéncia universitdria,
€ a estagnacdo da cultura e dos métodos encontrados na academia, pois
os professores iniciantes, pela imitacdo acritica, continuam a repetir os
procedimentos pelos quais eles mesmos foram formados. Além disso,
problemas didaticos s@o percebidos devido a sua inexperiéncia.

Na tentativa de superar a pritica de formacdo do docente
iniciante, que aposta na reproducdo de modelos culturais e nos saberes
experimentais que o professor constréi, Cunha e Zanchet (2010, p.194)
afirmam que “[...] uma formagdo profissional permanente, especifica,
acreditada e reconhecida” poderd contribuir para a melhoria da pratica
docente na universidade.

Por isso, os programas de capacitagio de professores iniciantes
devem alerta-los e prepard-los para a compreensdo ampla da atividade
docente e para a dinamica e diversidade de atuagdes que eles precisam
desenvolver no contexto da sua pratica, que ndo se resumem as
atividades que realizam quando estdo em sala de aula na interagfo direta
com os seus alunos. (PACHANE, 2003).
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Os professores iniciantes precisam estar ainda conscientes e
preparados para os vdrios fatores que atualmente definem o perfil
necessdrio para que o docente possa atuar no ensino superior. Estes
fatores sdo:

[...] a indissociabilidade ensino-pesquisa; a
perspectiva de produgdo de conhecimento e a
autonomia de pensamento; o incentivo a
criticidade e a criatividade; a flexibilizacdo de
espacos, tempos e modos de aprendizagem; a
emergéncia da interdisciplinaridade; a necessidade
de integrac@o teoria e prética; a necessidade de
separacdo  de  dicotomias  (teoria/pritica,
forma/conteido entre outras); a necessidade de
dominio de novas habilidades decorrentes de
avancos tecnoldgicos; o resgate da ética; a
incorporacdo da afetividade, a énfase ao
posicionamento politico do professor e a
centralizacdo do  processo  educativo na
aprendizagem do aluno. PACHANE (2003, p. 84).

O cendrio que se apresenta ao professor iniciante é normalmente
confuso, repleto de ambiguidades. “Por um lado, sdo cada vez mais
responsabilizados pelo sucesso da aprendizagem de seus alunos. [...] Por
outro, a preparacio que tiveram ndo responde as exigéncias da docéncia
e ndo foram para ela preparados”. (CUNHA; ZANCHET, 2010, p. 190).

Compreendendo estes aspectos expostos que impactam o perfil e
a ac¢do do docente no ensino superior, entendemos que a formacdo
pedagdgica inicial é extremamente necessdria, pois sem ela o professor
iniciante, principalmente o profissional liberal, recorre as representacdes
que possui e de maneira individual edifica a sua forma de atuar como
docente. Esta certamente ndo deve ser a 16gica do percurso formativo,
pois o professor é um ser social e sua tarefa de ensinar também € social.
Para Cunha e Zanchet (2010, p. 193), assim como todos os outros, o
professor iniciante vive:

[...] em um tempo determinado e em uma
sociedade concreta, atravessando e sendo
atravessado pelas contradicdes e pelas incertezas
desse mesmo tempo e sociedade. E um ser
individual, com uma histdria de vida, ligado a um
meio social e familiar, o que interfere na
construcdo da sua docéncia.
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Marcelo Garcia (2009, p. 86) ratifica este entendimento ao
afirmar que: “[...] converter-se em professor se constitui num processo
complexo, que se caracteriza por sua natureza multidimensional,
idiossincratica e contextual”. Portanto, é nesta fase de entrada na
carreira que as institui¢des devem investir na formacdo pedagdgica dos
seus professores, pois, como coloca o autor, “os primeiros anos de
docéncia sdo fundamentais para assegurar um professorado motivado,
implicado e comprometido com a sua profissdao”. (MARCELO
GARCIA, 2009, p. 20).

Cunha e Zanchet (2010, p. 192) reconhecem que “a qualidade da
formacao inicial certamente repercutird no rito de passagem vivido pelo
professor iniciante, favorecendo ou ndo a sua inser¢do profissional”.

Na mesma direcio, Pachane (2003) considera que os professores
possuem condicdes por sua capacidade autodidata de superarem,
sozinhos, as dificuldades vivenciadas na pratica. No entanto, afirma que:

[...] é necessdrio cuidado para que o professor
iniciante ndo se limite, por falta de contato com
outras alternativas e concepc¢des de educagdo, a
imitacio ou rejeicdo acritica de condutas
observadas em outros professores e ao
desenvolvimento de uma concepgdo técnica de
ensino. (PACHANE, 2003, p.109).

Holly (1992) também afirma que, no inicio da carreira, as
preocupagdes dos professores incidem mais sobre o ensino (técnicas,
didatica, problemas com os alunos, avaliagdo) para, depois, sobre si
proprios e sobre os contextos em que se ensinam.

Desta forma, os professores em inicio de carreira acabam por
explorar mais o prdprio processo de ensino, em detrimento da
aprendizagem do aluno, buscando respostas aos problemas que
normalmente encontram e que dizem respeito a conducido do programa
da disciplina, implementacdo da ementa indicada, realizacio de
avaliacdes, relacionamento com o corpo discente, utilizacdo de recursos
pedagdgicos da IES, atendimento as exigé€ncias administrativas e
conciliagio do conteddo tedrico das disciplinas com a experiéncia
trazida do mercado. (BOUZADA, KILIMNIK, OLIVEIRA, 2012).

A implementacdo de um programa de formagdo pedagdgica para
o professor iniciante permitird que ele possa refletir sobre a sua pratica,
aprender com as suas experiéncias e também com as experiéncias de
seus colegas. “Ninguém se forma no vazio. Formar-se e supde-se troca,
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experiéncia, interagdes sociais, aprendizagens, um sem fim de relacdes”
(MOITA, 1992, p. 115). Holly (1992, p. 88) complementa que, “a
medida que os professores desenvolverem a autoconfianca e a
autoaceitagdo, eles tornar-se-30 mais abertos e mais problematizadores
de suas experiéncias”.

Portanto, como bem afirmam Zanchet et al (2012, p. 1):

[...] se as primeiras experiéncias sdo gratificantes,
na maioria dos casos, os professores desenvolvem
uma ideia positiva da profissdo, caso contrdrio,
afloram sentimentos de desencanto e/ou fracasso
que poderdo acompanhé-los por um longo periodo
da carreira.

Cabe as instituicdbes de ensino superior reconhecer as
peculiaridades que marcam o inicio da carreira do docente e propor
processos de formagdo que possam atender as necessidades deste
professor, facilitando o seu desenvolvimento profissional. Para Zabalza,
a profissdo de professor estd associada a uma preparacao especifica para
o seu exercicio. “Como em qualquer outro tipo de atividade profissional,
os professores devem ter os conhecimentos e as habilidades exigidos, a
fim de poderem desempenhar adequadamente as suas funcgdes”. (2004,
p. 108).

2.3 FORMACAO DOCENTE PARA O ENSINO SUPERIOR

A necessidade da formacdo continuada e sua importancia sdao
reconhecidas por todas as dreas profissionais, porém, especificamente na
universidade, esta atividade é pouca discutida, pois, para muitos
responsaveis e professores universitdrios, compete ao professor buscar a
qualificag@o que julgue ser necessdria.

Se considerarmos que, na sociedade contemporinea, novas
exigéncias sdo impostas ao professor e que, neste sentido, talento e
vocagdo ndo sdo suficientes para que ele exerca com exceléncia suas
atividades docentes, a capacitacdo funciona como elemento do
desenvolvimento profissional, integrando as dimensdes pessoais,
profissionais e sociais.

Neste contexto, conforme Pimenta e Anastasiou (2010, p. 14-15):

Ser professor requer saberes e conhecimentos
cientificos, pedagdgicos, educacionais,
sensibilidade, indagacdo tedrica e criatividade
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para encarar situagdes ambiguas, incertas,
conflituosas e, por vezes, violentas, presentes nos
contextos escolares e ndo escolares.

Para dar conta dos saberes e conhecimentos requeridos e para
poder acompanhar as transformagdes constantes no mundo do trabalho,
o docente do ensino superior precisa de formacdo continuada. Essa
formacgdo envolve, além dos aspectos técnicos exigidos pela profissao,
os saberes especificos que configuram a formagdo identitdria do
profissional docente. A questdo da formacdo docente é muito mais
ampla e complexa e, portanto, deve abarcar reflexdes filoséficas do que
deve ser um educador. Esses saberes e conhecimentos especificos, na
visdo de Pimenta e Anastasiou (2010, p. 13), dizem respeito ao:

[...] dominio dos conteidos das diversas dreas do
saber e do ensino; dos conteudos didatico-
pedagégicos, diretamente relacionados ao campo da
prética profissional; dos contetidos ligados a saberes
pedagégicos mais amplos do campo tedrico da
pratica educacional; e dos conteidos ligados a
explicitacdo do sentido da existéncia humana
individual, com sensibilidade pessoal e social.

Conforme Zabalza (2004 p. 145), uma sélida formacdo ¢é
condi¢do indispensdvel para o exercicio da profissdo docente, devendo
contemplar “[...] os conteddos cientificos proprios da disciplina, como
também os aspectos correspondentes a sua diditica e ao
encaminhamento das diversas varidveis que caracterizam a docéncia”.

Veiga (2010, p. 19) também diz que a docéncia é uma atividade
que exige:

[...] varios conhecimentos e aprendizagens ao
longo da pratica educativa, bem como o dominio
dos conhecimentos especificos do campo
cientifico no qual se situa a disciplina, dos
conhecimentos pedagdgicos e dos conhecimentos
experienciais.

Embora o quadro tedrico reforce a necessidade de formagio,
explicitando os saberes e conhecimentos que os professores devem
abarcar para exercer a profissdo, as praticas e modelos de formacio
adotados pelas instituicdes de ensino superior e pelos préprios
professores deixam muito a desejar. Por um lado, o que se verifica
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comumente € o autodidatismo de muitos professores, que ainda
consideram que a formagdo para a docéncia se dd durante o processo de
ensinar ou, como afirma Zabalza (2004, p. 147), “[...] se aprende a
ensinar ensinando”.

Ainda de acordo com o autor, a prdpria cultura académica
conferiu ao professor liberdade e autonomia para “[...] tomar decisdes e
organizar o préprio rumo profissional [...]” (p. 149). Em virtude disso,
muitos professores entendem que o seu direito a individualidade é
consagrado e que eles proprios sabem o que € melhor para eles em
vérios aspectos, inclusive em termos de formacdo. De outro lado, estdo
as necessidades institucionais de formag¢do do seu corpo docente,
demandadas, muitas vezes, por avaliacdo externa, problemas detectados
em seu funcionamento e decisdes institucionais. Esse € o primeiro
dilema bipolar sobre o sentido e relevancia da formacao apresentado por
Zabalza (2004, p.147), quando questiona se “as politicas de formacdo
devem ser orientadas para a resolucio das necessidades institucionais ou
[...] para deixar que cada um decida por si mesmo, isto é, que formagio
deseja ter”.

Para Zabalza (2004), se a formacao for direcionada para atender
as necessidades institucionais, pode acontecer de os professores
participarem pouco dela, por ndo se identificarem com as propostas
apresentadas ou, como afirma, por ndo assumirem ‘“uma
responsabilidade pessoal em seu proprio desenvolvimento”
(ZABALZA, 2004, p. 148). De outro modo, se a instituicdo deixar que
cada individuo busque sua prépria formagdo, pode acontecer deles a
colocarem em uma situacdo secunddria ou, entdo, de buscarem uma
formacdo sem conexdo com as necessidades de sua atuacdo docente. O
equilibrio € a solug¢do apontada pelo autor, devendo, em sua opinido, 0s
departamentos se envolverem na identificacdo das necessidades de
formacao institucionais e individuais dos seus professores.

De qualquer modo, estd evidente que a formagdo continua é
condi¢do para que o docente exerca a docéncia superior com
competéncia e profissionalismo. Entretanto, mesmo a universidade e o
professor percebendo a relevancia da formagdo docente para o exercicio
profissional, aparece a divida sobre qual tipo de formagdo deve ser
buscada ou implementada. Para Zabalza (2004), mesmo que haja nas
IES e nos professores a conviccdo da necessidade de formacdo, ainda
assim prevalecem outros dilemas como: qual o tipo de formacdo seria
mais adequado: formacdo generalista, pedagdgica ou formagio
especifica?
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Nessa discussao, encontram-se, de um lado, os defensores de
uma formagdo mais voltada aos aspectos pedagdgicos e aos processos
de ensino-aprendizagem, pois defendem que esta abordaria problemas e
questdes fundamentais da dimensao profissional da docéncia comum a
todos os professores. De outro lado, estdo os defensores da formacao
mais disciplinar, focada nas disciplinas ou campos cientificos onde os
professores atuam, pois entendem que “[...] os processos de ensino-
aprendizagem estdo condicionados pelos contetidos préprios de cada
disciplina”. (ZABALZA, 2004, p. 153).

Novamente existe a defesa do autor de que esta bipolaridade ndo
¢ producente nem para a IES e, tampouco, para os professores. Na
opinido de Zabalza (2004), existe novamente a necessidade de um
equilibrio entre estas diferentes posi¢des que discutem sobre que tipos
de contetdos deveriam ser tratados, embora defenda a primeira posicao,
que trata da formacdo pedagdgica, uma vez que o que todos os
professores tém em comum € a funcio docente que exercem, bem como
seus contetidos, permitindo a formacdo pedagdgica e a troca de
experiéncias e de conhecimentos entre eles.

Masetto (2003) distingue trés competéncias basicas necessdrias
para a docéncia no ensino superior, a saber: competéncia em
determinada drea do conhecimento; dominio da drea pedagdgica;
exercicio da dimensdo politica. Estas competéncias, quando
desenvolvidas pelos professores, por meio da formagdo garantem-lhes
exercer o oficio com profissionalismo, pois permitem o dominio e a
ampliacdo dos saberes, conhecimentos, valores, atitudes e habilidades
préprias da docéncia. Assim sendo, a competéncia em determinada area
do saber exige nao somente o dominio dos conhecimentos basicos desta
drea e a experiéncia profissional, mas também que estes conhecimentos
e praticas profissionais sejam atualizados constantemente por meio de
formac@o continuada e, principalmente, pela pesquisa.

O exercicio da dimensdo politica diz respeito a necessidade do
professor exercer o seu papel de cidaddo politico, que acompanha os
movimentos da sociedade, as transforma¢des no mundo do trabalho, as
evolugdes tecnoldgicas e as mudangas de comportamento, atitudes e
valores decorrentes de todas elas. Neste sentido, o professor deve ser
capaz de fazer uma reflexdo critica, discutir e debater com seus alunos
os aspectos que afetam a formacio e o exercicio profissional deles, bem
como os aspectos que permitem a formacdo de cidaddos éticos. Neste
processo de formacgdo politica, professor e aluno precisam saber se
posicionar como cidaddos e profissionais. (MASETTO, 2003).
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Vasconcellos (1996) também afirma que a condicdo essencial
para exercer bem qualquer profissdo é conhecer todas as suas nuances e
possibilidades. No caso do oficio docente, cabe ao profissional que
pretende exercé-la a formacdo para o dominio dos aspectos que dizem
respeito as questdes técnico-cientificas, praticas, pedagdgicas e politicas.
Desta forma, o professor deve ter dominio extenso sobre o contetido que
ird ministrar, deve ter conhecimento e experiéncia profissional no campo
especifico de atuagdo do curso, deve estar comprometido com as
questdes do ensino e da educa¢do num aspecto mais amplo do simples
“saber dar aula” e, também, deve estar preocupado como cidaddo com
questdes éticas e sociais, as quais ele e seus alunos estdo envolvidos
para que o ensino ndo aconteca de forma descontextualizada.

Além disso, algumas capacidades técnicas do professor devem
ser, na opinido de Vasconcelos (1996, p. 40), “[...] adquiridas,
aperfei¢oadas, atualizadas e recriadas (adaptadas) [...]”, pois tratam de
caracteristicas facilitadoras ao correto exercicio do magistério. Algumas
delas sdo: a boa comunicabilidade, o comportamento ético, equilibrio
emocional, bom relacionamento interpessoal e comportamento funcional
adequado.

Os aspectos da formacgdo do professor universitdrio citados por
Masetto (2003) e Vasconcelos (1996) estdo voltados a ideia de
profissionalismo, refor¢cando a necessidade de uma formacéo especifica
para a atuacdo docente, em funcdo da extrema complexidade desta
atividade. Para o professor iniciante, a formagao € o caminho para o seu
desenvolvimento profissional como docente, evitando que ele assuma o
autodidatismo apontado por Zabalza (2004), caracteristica dos
professores da educagdo superior.

De acordo com Veiga (2010, p. 16), o desenvolvimento
profissional é:

[...] uma evolucdo que se constitui por meio de
uma maior integra¢do das estruturas bdsicas do
conhecimento  prdtico, adquiridas com a
experiéncia do exercicio da profissdo, do
crescimento  profissional e das atividades
formativas.

Embora a formacfo seja responsabilidade primeira da instituicdo,
que deve propor e oferecer programas e motivar seus professores a
participarem continuamente, nem sempre estes mecanismos dido conta
de envolvé-los. Se o professor possui contrato temporario ou contrato de
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horista, como é o caso de grande parte dos profissionais liberais, muitas
vezes, ndo dispde de tempo para participar dos programas de formacao
oferecidos. Aliado a isto, a ndo obrigatoriedade e a voluntariedade da
formacgdo também ocasionam evasdo dos programas de formacao.

Em resposta a esta realidade, Dias (2010) defende que, além da
obrigacdo de programas institucionais de formacdo docente, existe
igualmente a necessidade de um processo realizado de autoformacio
pelo préprio docente, na busca da atualizacdo e do seu desenvolvimento
profissional. Um dos caminhos possiveis que aponta para a
autoformacdo € a leitura pedagdgica, que considera “[...] essencial para
o aprendizado e, consequentemente, tem implicacdes na formacdo
académica e no desempenho do futuro profissional de educacdo
superior”. (p. 81).

A autora enfatiza a importancia da leitura, ndo somente para o
aprofundamento dos conteddos especificos da drea de atuacdo do
professor, mas também para fundamentar a sua acdo pedagdgica. Ela
entende que a leitura de conteddos pedagdgicos contribui na formacio
do docente, pois amplia o seu entendimento acerca de questdes que
norteiam o processo de ensino e aprendizagem, levando-o a reflexdes,
questionamentos e possiveis mudangas no seu fazer pedagégico.

Zabalza (2004) apresenta outro dilema que envolve a questdo da
formacdo que deve ser oferecida ao professor: formacio em qué: para a
docéncia ou para a pesquisa? Defende que as duas fungdes (ensino e
pesquisa) precisam de formacdo e observa que, nas instituigdes, “a
incorporagdo ao mundo da pesquisa ocorre em um contexto mais
especifico e regulado (com orientadores, grupos de pesquisa, programas
de pesquisa estruturados)”, enquanto que “[...] a incorporagdo a
docéncia é um processo muito mais desacompanhado e irregular”. (p.
155).

A formacdo do docente também precisa responder a outro dilema:
foc4-la no ensino ou na aprendizagem? O desafio colocado por Zabalza
(2004) € como alcancar a aprendizagem, tendo pela frente a
heterogeneidade cada vez maior das turmas (alunos de diferentes idades,
poder econdmico, disponibilidade de tempo para os estudos,
estrangeiros). Portanto, o autor defende que a formacdo dos professores
seja direcionada para a aprendizagem, que considera ser muito mais
importante que a organizagdo e apresentacdo da informacao.
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2.3.1 Formacao Pedagégica

Especificamente tratando da formacdo pedagdgica, Vasconcelos
(1996) lista os aspectos que, segundo ela, abrangem o planejamento de
ensino como um todo, a saber: os objetivos gerais e especificos da
disciplina e da institui¢do, o perfil do aluno e da turma, o conhecimento
do mercado do trabalho onde o futuro aluno ird trabalhar, os objetivos
especificos do processo de ensino-aprendizagem, a selecdo dos
conteidos e das atividades de aprendizagem, a avaliacdo, as
possibilidades de construgdo e reconstru¢do do conhecimento por meio
da pesquisa e da relagdo professor-aluno.

Para Veiga (2010, p. 26):

Deve-se ter como horizonte de referéncia que a
docéncia na educagdo superior constitui um
exercicio profissional que requer capacidade de
reflexdo critica sobre a prdtica, mantendo como
pressuposto que a agdo pedagdgica é um processo
de mediacdo aos conhecimentos cientificos,
pedagdgicos e experienciais.

Vasconcelos (1996, p. 5) esclarece que a formagdo pedagdgica
nao pode ser entendida como uma formacgdo instrumentalista e “[...]
voltada para o simples dominio de técnicas metodoldgicas, para o
imediatismo ou para o mero conhecimento de diferentes abordagens de
ensino [...]".

Para Masetto (2003), o dominio da 4rea pedagdgica ainda se
configura como uma fragilidade entre os professores universitarios.
Segundo o autor, ndo € possivel para o professor exercer a docéncia
universitdria com o profissionalismo necessario que ela exige, sem antes
dominar o processo de ensino-aprendizagem que envolve quatro grandes
eixos: “o proprio conceito de processo de ensino-aprendizagem, o
professor como conceptor e gestor do curriculo, a compreensdo da
relacdio professor-aluno e aluno-aluno no processo, € a teoria e pratica
basica da tecnologia educacional.” (MASETTO, 2003, p. 27).

Para alcancar o dominio do processo de ensino-aprendizagem,
que visa fundamentalmente a aprendizagem dos alunos, Masetto (2003)
esclarece que € necessario que o professor tenha entendimento claro
sobre o que significa aprender e como se dd esse processo, a fim de que
a aprendizagem ocorra de modo significativo e eficaz. E necessario
também que o professor universitirio seja um conceptor e gestor de
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curriculo, o que significa que ele precisa perceber qual a relagdo que
existe entre a disciplina ou disciplinas que ministra com as demais que
compdem a matriz curricular do seu curso. Desta forma, ele pode
construir um conhecimento articulado e multidisciplinar, junto aos seus
alunos e demais professores do curso. A relacio entre professor-aluno e
aluno-aluno € outro aspecto que precisa ser revisto, pois o papel
tradicional do professor sofreu alteracdes. Neste sentido Masetto (2003,
p. 29-31) coloca que:

Precisamos de um professor com um papel
orientador das atividades que permitirdo ao aluno
aprender, que seja um elemento motivador e
incentivador do desenvolvimento dos seus alunos,
[...] que forme com seus alunos um grupo de
trabalho com objetivos comuns, que incentive a
aprendizagem de uns com os outros, que estimule
o trabalho em equipe, [...] E importante que o
professor desenvolva uma atitude de parceria e
corresponsabilidade com os alunos planejando o
curso juntos, usando técnicas em sala de aula que
facilitem a participacdo e considerando os seus
alunos adultos que podem se corresponsabilizar
por seu periodo de formacdo profissional.

Tratando também da interagdo professor-aluno, Barreiro (2003,
p.57) enfatiza que a dindmica da sala de aula pode ser:

[...] mais tranquila, produtiva e positiva ou mais
conflituosa e problemdtica dependendo de vérios
fatores, entre eles a relagdo dos seus membros. No
tipo de relacionamento, mais formal ou informal,
que se estabelece, estd implicita a opcao
pedagdgica do professor e o direcionamento que
imprime a sua pratica docente.

Como resultado dos tipos de relacionamento estabelecidos, existe
aquele que levard a autonomia do aluno ou, entdo, para a sua submissao.

Por fim, mas ndo menos importante, para que haja o dominio do
processo ensino-aprendizagem que configura a competéncia pedagdgica
do professor universitdrio, estd a obrigacdo do professor em saber
utilizar tecnologias que facilitem o processo de ensinar, que englobam
desde técnicas de aula, diferentes dindmicas de grupo e estratégias
participativas até o uso de modernas tecnologias da informacdo e
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comunica¢do relacionadas com a informatica e a telemaética.
(MASETTO, 2003).

Pimenta e Anastasiou (2010) encontraram novas tematicas
voltadas para a preparagdo, formagdo e desenvolvimento profissional de
professores universitdrios, que também estdo relacionadas a formacao
pedagdgica, a partir de pesquisas realizadas, buscando identificar
diferentes experiéncias de desenvolvimento profissional dos docentes
universitdrios tanto no Brasil como em outros paises, como Estados
Unidos, Canadd e Alemanha. Temidticas essas que evidenciam a
mudanca da visdo dos professores em relagdo a pratica da diddtica,
entendendo-a ndo mais como uma “[...] mera contribuicdo as questdes
das técnicas de ensinar, mas incluindo analises e reflexdes sobre o
processo de ensinar nos contextos da universidade [...]”. (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 253).

Alguns dos temas mais recorrentes a formagdo dos professores
universitdrios encontrados nestes estudos sdo: aquisicdo de
conhecimentos sobre 0s processos que ocorrem na sala de aula; dominio
de estratégias de intervengdo diddticas; andlise dos problemas de
aprendizagem e  desenvolvimento do aluno  universitdrio;
desenvolvimento de habilidades e estratégias de comunicacio;
desenvolvimento de habilidades de pesquisa do préprio ensino em aula;
inovagdes; mobilizacdo de atividades para relacionar teoria e pratica.

Dias (2010, p. 95-96) reafirma que a docéncia é uma profissio e,
por conta disso, é:

[...] necessdria uma formacdo prdpria, para cujo
exercicio ndo basta adquirir contetddos
especificos, mas que inclua conhecimentos
especificos e pedagdgicos, o que exige bem mais
do que um conhecimento do contetido especifico.
As atividades inerentes a docéncia envolvem
relagdo professor/aluno, questdes metodolégicas,
planejamento (de aulas, de curso, curricular),
utilizacdo de novas tecnologias no ensino,
elaboracdo e implementa¢do de instrumentos de
avaliacdo, participagdo na elaboracdo do projeto
pedagégico do curso, revisdo curricular,
articulag@o da disciplina com a totalidade do curso
e com a realidade social e profissional,
participacdo em processos avaliativos internos e
externos, para citar apenas algumas agdes em que
a dimensdo pedagdgica estd diretamente presente.
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Zabalza (2004) também aponta os aspectos que sao comuns ao
conjunto das atividades dos professores para as quais a formacgdo
pedagdgica é imprescindivel: motivacdo dos estudantes; relacdes
interpessoais; capacidade de transmitir aos estudantes uma visao da vida
e do exercicio profissional; dominio de recursos para o desenvolvimento
curricular da disciplina; conhecimentos dos processos bdsicos da
aprendizagem e do ensino; preparacdo de materiais; preparacdo de
apresentagdes de ficil entendimento; criagdo de atividades;
planejamento de avalia¢do; cuidados coma voz; dominio de novas
tecnologias; habilidade na gestdo de grupos; entre outros.

Diante do rol de atividades docentes que exigem conhecimentos
pedagdgicos especificos, fica evidente que o profissional liberal nao estd
adequadamente preparado para assumir suas fungdes como professor
universitdrio, principalmente o iniciante. No entanto, como afirma
Volpato (2012), os profissionais liberais quando adentram na carreira
docente se tornam trabalhadores da educagdo; sendo assim, para que
possam desenvolver bem suas atividades, terdo que dominar os
conhecimentos que envolvem a docéncia universitdria.

Mais uma vez se evidencia a necessidade do dominio dos
aspectos pedagdgicos caracteristicos da atividade docente, que devera se
dar por meio de uma formagao pedagdgica inicial e continuada.

24 ESTUDOS SOBRE A FORMACAO DE DOCENTES
UNIVERSITARIOS INICIANTES

Muitas s@o as pesquisas, estudos e trabalhos sobre a formagdo do
docente de ensino superior, produzidos principalmente a partir da
década de 90, quando, no Brasil, viu-se a expansdo e massificagao desse
nivel de ensino. No entanto, quando se trata especificamente da
formac@o inicial do professor, percebe-se que as produgdes acerca deste
tema s@o mais recentes. Para que se possa ter um conhecimento mais
especifico, apresentamos, neste capitulo, os resultados de algumas
pesquisas ja desenvolvidas sobre a formacdo de docentes universitarios
iniciantes.

Iniciamos nossa busca por meio da andlise de diversos textos,
capitulos de livros e artigos disponibilizados pelo professor orientador.
A partir deles, focalizamo-nos em trabalhos ja publicados, como artigos,
dissertagbes e teses, que tratassem sobre os temas: ‘“Professor
universitdrio iniciante” ou “Profissional liberal docente em inicio de
carreira”, utilizando mecanismos de busca na internet, em sites, como o
Google Académico, Scielo e portais de eventos consolidados em
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Educacgdo, como Associacdo Nacional de Pés-graduacio e Pesquisa em
Educagdo (ANPED), Encontro Nacional de Diddtica e Pratica de Ensino
(ENDIPE) e Congresso Internacional sobre Professores Iniciantes e
Insercdo Profissional na Docéncia (CONGREPRINCI). A maioria dos
trabalhos encontrados tratava do professor iniciante da drea de
licenciaturas; portanto, a partir da leitura dos resumos, selecionamos
duas dissertacdes e trés artigos que estavam direcionados ao professor
iniciante do ensino superior e que contemplavam em suas pesquisas,
além de licenciados, também professores bacharéis. Além disso,
selecionamos duas teses de estudos dirigidos ao profissional liberal
como docente no ensino superior, sobre os quais passamos a discorrer.

Na dissertacdo de André Luiz Sena Mariano, da Universidade
Federal de Sao Carlos — SP, em 2006, com o titulo de “A construgéo do
inicio da docéncia: um olhar a partir das produgdes da ANPED e do
ENDIPE”, o autor, instigado pela problemadtica de escassez de trabalhos
nesta drea, realizou uma pesquisa cujo objetivo foi elencar a partir dos
anais dos eventos citados, no periodo de uma década (de 1995 a 2004),
as produgdes que apresentassem como foco a discussdo sobre o
professor iniciante e o seu processo de aprendizagem profissional.
Embora a escolha dos trabalhos tenha sido feita independentemente do
nivel de ensino, a andlise dos resultados dos que foram selecionados
mostra que os aspectos mais enfatizados pelas pesquisas foram: a
socializacdo profissional, os saberes docentes e os sentimentos de
sobrevivéncia e descoberta que marcam fortemente este inicio de
carreira.

Ja os aspectos menos enfatizados nas pesquisas foram: as
relacdes entre a formacao inicial e 0 momento de inser¢do profissional e
as formas de aprendizagem desenvolvidas pelo professor novato.
Mariano (2006) também destacou os aspectos que percebeu como
silenciados nas pesquisas, que foram: as politicas de formacgio
continuada e de desenvolvimento profissional, questdes de diversidade/
diferenca, pluralidade cultural e multiculturalismo, andlise da pratica
pedagdgica dos professores da educagdo de jovens e adultos e a relagéo
existente entre o professor iniciante e os seus modelos de atuacdo
profissional.

Para finalizar, Mariano (2006) analisou os resultados
apresentados pelos estudos selecionados e elencou as principais
conclusdes em trés categorias: 1) o modelo de formagao de professores
preponderante é o da epistemologia da pratica, especialmente o que
compreende o professor como um profissional pritico reflexivo; 2) as
caracteristicas do inicio da docéncia, apontadas pela literatura, sdo
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corroboradas, mormente no que se refere ao sentimento de choque de
realidade; 3) os saberes docentes s3o plurais, compdsitos e
heterogéneos, oriundos de diversas fontes (familia, escolarizacdo prévia,
formac@o inicial e experiéncia).

Outro trabalho que também trata da formacdo de docentes
universitdrios iniciantes é a dissertacio de mestrado de Emilia
Aparecida Durdes Coelho, defendida em 2009, na Universidade
Estadual de Londrina - PR, cujo titulo é “Docéncia no ensino superior:
dilemas e desafios do professor iniciante”. O estudo teve como objetivo
analisar o processo de desenvolvimento profissional do professor
iniciante no ensino superior, identificando problemas e desafios
vivenciados, tendo em vista o aprimoramento da atuacdo docente neste
nivel de ensino.

A pesquisa de cardter exploratdrio/descritivo utilizou abordagem
qualitativa. A selecdo dos participantes adotou como critério professores
iniciantes com menos de cinco anos na docéncia superior, pertencentes a
trés cursos de graduacdo de uma faculdade particular de Londrina:
Administragdo (quatro professores), Direito (quatro professores) e
Pedagogia (oito professores).

Os primeiros dados da pesquisa tratam do perfil dos
entrevistados, destacando o nimero de professores com menos de 30
anos e evidenciando a entrada na docéncia logo apds a conclusdo da
graduacdo. Na drea do bacharelado, prevaleceu o género masculino,
enquanto que na licenciatura o feminino. Dos entrevistados, 14
professores sdo mestres.

As principais razdes apontadas para o ingresso no ensino superior
foram: “ser professor sempre foi o meu desejo” (18 respostas) e “a
profissio do docente universitdrio valoriza e confere maior
confiabilidade pelo mercado de trabalho ao profissional que a exerce”
(11 respostas).

Dentre os principais desafios/problemas enfrentados pelo
professor iniciante no ensino superior, foram destacadas pela autora trés
situagcOes especificas: a falta de preparo pedagdgico para atuar como
professor universitdrio; ndo saber lidar com alunos que chegam aos
bancos universitdrios sem base para aprofundar os conhecimentos;
dificuldade para avaliar o aluno no seu aprendizado.

Os aspectos citados estdo todos relacionados a formagdo
pedagdgica e se ratificam, segundo Coelho (2009, p. 186), quando os
docentes iniciantes afirmam que a inseguranca que sentem estd
relacionada “[...] a falta de experiéncia como professores, uma vez que
ndo tiveram uma formacao especifica para atuar no ensino superior”.



79

No que diz respeito a relacdo experiéncia versus qualidade no
ensino, o estudo revelou opinides contraditdrias, pois, para alguns
professores entrevistados, a experiéncia profissional € o que lhes garante
exercer com qualidade a docéncia, enquanto que outros (a maioria)
entendem que, além dessa experiéncia, € fundamental a formacio
pedagdgica.

Outro resultado significante do estudo € a preocupagio
manifestada pelos entrevistados com suas formagdes e o
comprometimento em colaborar para que o trabalho docente seja
qualificado, a fim de proporcionar aos alunos uma formagao académica
adequada.

A dificuldade em lidar com a heterogeneidade e a diversidade dos
alunos, assim como trabalhar com turmas numerosas, também foram
problemas enfrentados pelos professores em inicio de carreira. Outros
fatores apontados como relevantes por vdrios professores pesquisados
dizem respeito ao dominio do conteido que irdo ministrar, a
administracdo do tempo em sala de aula e a necessidade do uso de
tecnologias como ferramentas de apoio ao ensino.

De acordo com os dados da pesquisa, os professores entrevistados
entendem que a conquista da autonomia docente € um processo que se
desenvolve no exercicio da pritica em sala de aula, complementada pela
formacdo continua, bem como reconhecem que a troca de experiéncias
com outros professores é de grande importancia.

Coelho (2009) afirma, ao final do estudo, que os professores
iniciantes sentem falta da formacdo pedagdgica para atuar com
propriedade na docéncia superior e aponta a necessidade desta formacao
de forma continuada para que se possa alcancar a qualidade do ensino.

Mais recentemente, em artigo publicado na revista Educacio,
Porto Alegre, set/dez-2010, intitulado de “A problemdtica dos
professores iniciantes: tendéncia e pratica investigativa no espaco
universitario”, Maria Isabel da Cunha e Beatriz e Maria B. Atrib
Zanchet discorrem sobre os crescentes estudos voltados a temadtica dos
professores iniciantes em diversos paises, provocados pela preocupacgéo
com a qualidade de ensino, frente a massificacdo do acesso ao ensino
superior. Além disso, elas fazem uma andlise dos trabalhos publicados
no “Il Congreso Internacional sobre profesorado principiante e
insercion profesional a La docéncia”, ocorrido em Buenos Aires, entre
24 e 26 de fevereiro de 2010.

O recorte feito pelas autoras retine os principais enfoques de
estudos sobre a temdtica dos professores iniciantes apresentados no
evento, categorizados em oito eixos: 1) Experiéncias de
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acompanhamento e formagdo dos iniciantes (52 estudos); 2) Construcio
dos saberes dos professores iniciantes (47); 3) Saberes de
professores/alunos na formacdo inicial/estagios (39); 4) Insercdo
profissional, politicas publicas e trabalho docente (34); 5) Professores
principiantes em contextos desfavordveis (13); 6) Professores iniciantes
e a educacdo digital (3); 7) Formacdo de formadores dos iniciantes (2);
8) Iniciagdo a docéncia e a pesquisa (11).

Neste estudo, Cunha e Zanchet (2010) fazem uma anédlise da
incidéncia dos temas, destacando que o acompanhamento e a formagdo
dos professores iniciantes, por ter sido o tema com maior nimero de
trabalhos, revela a existéncia de iniciativas institucionais direcionadas e
preocupadas com essa temdtica. Neste sentido, dentre as principais
estratégias utilizadas e extraidas dos estudos estio os professores tutores
ou mentores, oficinas e cursos e reunides pedagdgicas para relatos de
experiéncias, acompanhados de processos reflexivos e grupos
operativos.

As autoras destacam também a forte incidéncia de estudos que
versam sobre a construcdo dos saberes dos docentes iniciantes,
investigando as trajetdrias que eles percorrem nos primeiros anos de
profissdo, quando aprendem a se constituirem como docentes,
enfrentando os desafios da transposicdo da vida académica para a
realidade da pratica. Esses processos construtivos sdo influenciados pela
cultura e particularidades do nivel de ensino e campo cientifico em que
ocorrem.

Na dimensdo que se refere aos saberes de professores/alunos na
formacgao inicial/estdgios, Cunha e Zanchet (2010, p. 191) enfatizam o
impacto desses estudos por evidenciarem “[...] que as propostas de
formacao inicial vivem uma permanente tensdo entre os polos da teoria
e da prética e do ensino e da pesquisa”.

O tema insercdo profissional, politicas publicas e trabalho
docente, segundo as autoras, reuniu vdrios trabalhos que discutiram,
além dos aspectos pedagdgicos, as condi¢des de trabalho dos
professores em inicio de carreira, os planos de politicas publicas,
histéria e cultura da profissdo e identidade profissional.

Cunha e Zanchet (2010) ainda destacam que, com menor
incidéncia, foram apresentados no congresso trabalhos relacionados a
estudos sobre os professores principiantes em contextos desfavordveis,
que refletiram sobre o peso do exercicio profissional em contextos
complexos, exigindo uma maturidade profissional que os novos
professores ainda ndo alcangaram. Também, com menor incidéncia, as
autoras registraram os estudos voltados aos professores iniciantes e a
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educagdo digital, refletindo uma preocupagdo com o dominio das novas
tecnologias de comunicacdo que os professores precisam ter para lidar
com o perfil da nova geragio de alunos.

Os trabalhos que trataram da formacdo de formadores dos
iniciantes também apareceram em menor quantidade e apresentaram
iniciativas voltadas a processos de acompanhamentos horizontais,
reflexivos e colaborativos de professores tutores com docentes
iniciantes.

No eixo a iniciagdo a docéncia e a pesquisa, Cunha e Zanchet
(2010, p. 192) reuniram os trabalhos que exploraram “[...] metodologias
investigativas como favorecedoras de processos de interven¢do na
educagdo dos professores iniciantes”.

Ao final da andlise dos trabalhos apresentados no “Il Congreso
Internacional sobre profesorado principiante e insercion profesional a
La docéncia”, Cunha e Zanchet (2010) demonstram “[...] a pujanga e a
diversidade de abordagens que compdem o mosaico de interesses e
preocupagdes em tono do tema Docentes Iniciantes”. Eles enfatizam, no
entanto, que, no Brasil, este tema ainda € novo dentre as preocupagdes
académicas e institucionais.

Também Zanchet et al. (2012) apresentam um outro estudo,
resultado de investigagdes do Grupo de Pesquisa, Ensino, Formagao de
Professores e Avaliacdo, registrado no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), ao qual pertencem e
que t&ém como foco a Educagdo Superior.

Um dos objetivos deste estudo foi explorar as motivacdes dos
docentes iniciantes pesquisadores a docéncia, seus saberes e desafios e a
andlise de suas perspectivas sobre a inser¢do profissional e a qualidade
do ensino de graduacdo. Tema do estudo: Docentes universitarios
iniciantes: contextos, motivacdes e experiéncias. As questdes
norteadoras do estudo buscaram compreender como 0s processos de
ensino e pesquisa vao se constituindo para o docente iniciante € como
estes percebem a relacdo entre ensino e pesquisa, uma vez que sio
pesquisadores habilitados.

A metodologia utilizou a entrevista semiestruturada e uma
amostra que compreendeu um grupo de 27 professores de diferentes
cursos de universidades publicas e particulares dos estados do Rio
Grande do Sul e Parana.

Embora para o estudo tenham sido selecionados apenas
professores doutores, estando estes habilitados para a pesquisa,
interessa-nos particularmente os aspectos investigados que dizem
respeito aos motivos/razdes para o ingresso na docéncia universitdria; as
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experiéncias iniciais na profissio docente; as formas de apoio
encontradas na IES ou no Departamento ou no Curso; relagdo com os
estudantes; lugar de formacdo do professor universitirio; saberes
especificos para a docéncia.

As principais conclusdes relatadas por Zanchet et al. (2012) sobre
o estudo foram: a convivéncia com os professores, durante a trajetoria
como estudantes, serviu como motivacdo aos professores pesquisados
para ingressar na carreira docente. Foram seus antigos professores que
serviram como inspira¢do para o ingresso na carreira docente.

Outras fontes de motivacdo identificadas foram: a familia (pais
ou parentes proximos que sdo professores); a participacdo em grupos de
pesquisa durante a graduacdo; a pos-graduagdo. Outros motivos menos
frequentes, mas que também foram apontados, dizem respeito a
exclusdo de outras atividades e a insatisfacio com o mercado de
trabalho.

Os principais desafios encontrados pelos professores iniciantes
estdo relacionados a falta de formacdo pedagdgica para o exercicio da
docéncia. Entendemos que a formagdo de sua base profissional é
importante, mas ndo € suficiente; a relacdo com os pares, muitas vezes
distante, indiferente e até intimidadora; a falta de estrutura fisica e de
materiais para o ensino de alguns contetidos; e a caréncia nas IES de um
processo sistemdtico de formacdo para o exercicio da docéncia
universitdria, além de pouco apoio ou acolhimento ao professor
iniciante.

No aspecto relagdo entre ensino e pesquisa, ficou evidente que os
programas de mestrado e doutorado ndo sdo suficientes para integrar
ensino e pesquisa. O fato de o professor ser um bom pesquisador ndo
significa necessariamente que serd um bom professor, fazendo com
tranquilidade a transposicdo dos conhecimentos oriundos das
investigacdes para a realidade da sala de aula. Em muitos casos, as
atividades de pesquisa e ensino acontecem de forma paralela, ao invés
de serem integradas. Para alguns professores, o aprofundamento de um
tema especifico desenvolvido na tese do doutorado pode ser até um
problema, pois, nas atividades de ensino, ele precisa ensinar também
sobre outros temas. Embora reconhe¢am estes desafios, os pesquisados
afirmaram que buscam integrar o saber advindo da investigacdo com a
prética docente e reafirmam o beneficio mutuo entre pesquisa e ensino.

Por fim, os docentes iniciantes reconhecem que, para o exercicio
da docéncia universitdria, sdo necessdrios os saberes pedagdgicos e
lamentam a falta destes em seus curriculos.
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A partir dos relatos do estudo, Zanchet et al. (2012, p. 156-157)
concluem que:

[..] a tarefa fundamental do professor
universitdrio iniciante, durante seus primeiros
anos de docéncia, deveria ser a aprendizagem dos
saberes da docéncia, focando seu pensamento e
suas atitudes para as demandas do ensino e ao
aprofundamento das relagdes e entrelacamentos
com a pesquisa e a extensao.

Em contrapartida, afirmam também que compete as IES a
responsabilidade de planejar e implementar estratégias sistematicas de
formacdo, adequadas ao perfil de seu corpo docente e, aos programas de
pos-graduacdo, a inclusdo em seus curriculos de contetidos que
preparem os jovens professores tanto para o exercicio da pesquisa
quanto para o exercicio da docéncia.

No estudo de Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012), intitulado de
“Professor Iniciante: desafios e competéncias da carreira docente de
nivel superior e inser¢do no mercado de trabalho”, foram entrevistados
quatorze professores com até seis anos de experiéncia docente de
diversas dreas de formagdo (Administracdo, Educacdo Fisica,
Comunicagdo, Turismo, Direito, Psicologia e Ciéncia da Computagao).
Os resultados foram organizados em seis categorias de andlise: 1)
Ingresso na carreira — desafios e possiveis problemas; 2) Insercdo no
mercado de trabalho, progresso e estabilidade; 3) Competéncias
requeridas para a profissdo; 4) Apoio ao professor iniciante; 5) Situacio
da profissdo professor; 6) Utilizacdo de recursos didatico-pedagdgicos.

Os resultados sobre os fatores de incentivo para ingresso na
carreira docente revelaram que estes sdo diversos, sendo os principais:
busca por qualidade de vida; complementagdo or¢amentdria; histérico
familiar; gostar de transmitir conhecimentos. A respeito dos desafios e
problemas encontrados, especial destaque foi dado ao primeiro dia e
também ao primeiro semestre de trabalho, considerados pelos
pesquisados como desafiadores, em funcdo da falta de experiéncia
académica. Além disso, citaram ainda passar no processo seletivo; falta
de pratica académica; quantidade de trabalhos extraclasse; adequar o
método de ensino ao perfil do aluno.

Tratando da insercdo no mercado de trabalho, progresso e
estabilidade, o estudo conduzido por Bouzada, Kilimnik e Oliveira
(2012) revelou que a maioria dos entrevistados ndo passou por
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processos seletivos, ingressando na carreira por indicagdo, por
possuirem um bom curriculo e com ajuda de suas redes de network.
Desta forma, para grande parte dos pesquisados, a carreira docente néo
foi a primeira escolha, acontecendo de forma ndo planejada. Entendem
que, para permanecer em uma instituicdo, a principio, os professores
precisam se ajustar a situagdes pouco confortdveis, algumas
problematicas, como, por exemplo, dar aulas aos sabados, lecionar
disciplinas diferentes das de suas dreas de competéncia e assumir aulas
que os professores mais antigos ndo querem mais. A falta de
estabilidade na carreira € outra dificuldade apontada pelos entrevistados,
pois, com o grande niimero de instituicdes de ensino e, por consequéncia
de oferta de cursos, pode ocorrer de ndo “fechar turma” na institui¢ao
em que lecionam, sendo dispensados naquele periodo.

Sobre as competéncias requeridas para a profissdo, o0s
entrevistados citaram: gostar de ensinar; gostar de trabalhar com gente e
estudar; atualizagcdo constante; capacidade de organizagfo; a seguranga;
o adequado uso de recursos diddticos; a experiéncia pratica.

Com relacdo ao apoio recebido pelos professores iniciantes, o
estudo mostrou que no inicio ndo foi dado para eles muito suporte. Em
alguns casos, apenas uma conversa com o coordenador do curso sobre a
disciplina que iriam lecionar e apresentacdo para a turma. A caminhada
inicial foi solitdria, sendo que eles mesmos deveriam buscar as
informagdes, aprender com os outros professores e com a propria pratica
didria.

Questionados sobre a carreira docente, os professores
reconheceram que ela enfrenta atualmente dificuldades, estd mais
competitiva e o mercado de trabalho esti mais escasso. Contudo,
revelam que, mesmo sendo uma profissdo desafiadora, que necessita de
atualizacdo constante, confere ao professor status e respeito.

No que diz respeito aos recursos didatico-pedagdgicos mais
utilizados, o data-show aparece em primeiro lugar, embora ndo seja o
que os alunos mais preferem; seguido por filmes, artigos de jornais e
revistas, estudos de caso, retro-projetor, quadro, infernet, musicas, e-
mail, poesias e jogos interativos.

Concluindo, os autores relacionam os desafios e as dificuldades
encontradas pelos docentes iniciantes no nivel superior a multiplos
aspectos, que passam: a) pela inexisténcia ou precariedade de sua
formagdo como docentes; b) pela falta de acompanhamento que as IES
fazem de seu desempenho didatico-pedagdgico; c) pela falta de
estabilidade, sujeita a demanda dos cursos pelos alunos; d) pela forma
ocasional com que sdo direcionados para o magistério; e) pelo esforco
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individual que t€m que empenhar para se aprimorarem, dominarem o
contetido que lecionam e se relacionarem de forma positiva com alunos,
colegas e instituicdes. A partir destes aspectos, sugere-se que seja dada
uma énfase maior na preparacio didatico-pedagdgica destes professores
iniciantes, tanto pelos cursos de pds-graduacdo quanto pelas institui¢des
que os contratam.

Sobre o profissional liberal docente que atua no ensino superior,
trazemos a tese de doutoramento de Maria Lucia Marcondes Carvalho
Vasconcelos, apresentada a universidade Mackenzie de Sdo Paulo, em
1994, intitulada de “O Profissional Liberal na Docéncia do 3° Grau: uma
proposta de capacitacdo pedagdgica”. Dentre os resultados obtidos no
estudo, destacamos aqueles que buscaram retratar o perfil deste docente,
como ele se tornou professor e como se relaciona com a atividade de
ensino.

De inicio, a autora percebe que a carreira docente € uma atividade
secunddria que, embora empreste prestigio e status ao profissional
liberal, ndo € assumida por ele como a sua profissdo, mesmo quando
dedica a ela a maior parte de suas horas de trabalho. Alguns fatores
apontados por Vasconcelos (1994), como impeditivos para o exercicio
exclusivo do magistério, foram os problemas enfrentados em sala de
aula, como o nimero excessivo de alunos, baixo preparo e desinteresse
dos mesmos. Além disso, o pouco suporte administrativo-pedagdgico,
precariedade de instalagdes e equipamentos, a falta de tempo para
atualizacdo pessoal e preparo das aulas e cursos noturnos também foram
apontados como problemas. Entretanto, a questdo salarial foi o ponto
percebido com maior descontentamento, impedindo que o profissional
liberal assuma o magistério como profissdo de forma exclusiva.

Dentre os motivos que levaram os pesquisados a abragar o
magistério superior, estdo o prazer e gosto em lecionar, o desejo de
contribuir com a melhoria de cada profissio e a busca pelo
reconhecimento social conferido pelo status de professor universitario.
Sendo que, para a maioria, o ingresso na carreira docente se deu por
meio de convite de amigos ou antigos professores, em fungdo da
competéncia prética ou académica que possuiam.

O estudo buscou conhecer qual a opinido dos profissionais
liberais entrevistados sobre as caracteristicas ideais para ser um bom
professor. Nos resultados, a &nfase maior foi dada ao dominio do
contetido especifico, mas outras caracteristicas de ordem pedagdgica
também foram apontadas: ter conhecimentos didatico-pedagdgicos; ser
claro e objetivo ao expor o conteido; ser facilitador da aprendizagem.
Muitos ainda atribuiram ao “dom” mais conhecimentos especificos
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atualizados como principal atributo para o exercicio do magistério,
demonstrando, na visdo de Vasconcelos (1994), uma falta de
compreensdo real sobre o que significa “formacdo pedagdgica”,
identificando-a como o simples dominio de técnicas voltadas ao ensino.
A constatacdo da autora sobre este tema € a de que esta simplificacdo
empobrece o exercicio da profissdo docente e, pontualmente, representa
um conjunto de dificuldades pedagdgicas e administrativas, como, por
exemplo, auséncias constantes em formacdes continuadas e reunides
departamentais.

Ao final do estudo, Vasconcelos (1994) propde um modelo de
formacdo continuada, a fim de criar condi¢des de envolvimento do
profissional liberal docente com o “ato de educar”, ultrapassando o
conceito de apenas “ministrar aulas”, por meio de uma perspectiva
critico-reflexiva. Para a implantacdo deste modelo, a autora afirma a
necessidade imprescindivel de uma decisdo politica, por parte da
instituicdo de ensino superior, em qualificar seu corpo docente, a fim de
alcancar qualidade em seus servicos educacionais, investindo, neste
sentido, tempo, esfor¢os e recursos. Reforca também a questdo do
tempo, devendo ser um processo de duracdo mais extensa, com varias
etapas consecutivas, indo além de um curso, semindrio ou encontro.

Em sua proposta de atualizacdo pedagdgica para os profissionais
liberais docentes, assim como para todos os demais professores, estdo
explicitos os seguintes objetivos: 1) Criar na universidade um espaco
para que seus docentes analisem, criticamente, suas atuagdes
profissionais e avaliem, ao mesmo tempo, seus objetivos, métodos e
estratégias; 2) levar os docentes envolvidos a uma pratica profissional
mais consciente, competente € comprometida, consoante com o projeto
educativo da institui¢do; 3) estimular atitudes de inovag¢do que afastem
paradigmas ultrapassados e estimulem a pesquisa académica; 4)
possibilitar a troca de experiéncias entre docentes, incentivando a
instalacdo da prdtica da documentagdo e divulgacido das atividades
desenvolvidas nas salas de aula da universidade.

Ao final da proposta, Vasconcelos (1994) conclui que a tarefa da
formacdo continuada de docentes é complexa, urgente e necessdria. Por
isso, € preciso investir continuamente em recursos e dar condi¢des para
que a sua efetivacdo seja possivel.

Outro estudo voltado ao profissional liberal docente do ensino
superior que trazemos para este trabalho € a tese de doutoramento de
Gildo Volpato, intitulada de “Profissionais liberais e/ou professores?:
compreendendo caminhos, representa¢des e avaliacdo da docéncia na
educacdo superior”, apresentada a Universidade do Vale do Rio dos
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Sinos, Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Superior, em Sio
Leopoldo, em 2007.

A pesquisa foi realizada em trés universidades catarinenses,
filiadas a Associagdo Catarinense das Fundagdes Educacionais
(ACAFE), sendo elas: Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESC), Universidade do Sul de Santa Catarina (UNISUL) e
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI). Os cursos escolhidos pelo
autor, para realizar o estudo, foram: Direito, Engenharia Civil e
Medicina, por tradicionalmente formarem profissionais liberais. Nestes
cursos, Volpato selecionou 14 (catorze) professores com formacio
profissional, correspondente ao curso em que atuavam, apontados pelos
alunos como referéncias na docéncia.

Do estudo de Volpato (2007), interessaram-nos os resultados
relacionados aos fatores que levaram estes profissionais liberais a
docéncia, as formas e as razdes de ingresso na universidade, as
referéncias que balizaram o inicio da docéncia, concepgdes sobre
aprendizagem e metodologias de ensino que trazem consigo, assim
como a participacdo em formacao continuada.

Sobre a caminhada para entrada na docéncia superior, dos catorze
entrevistados, oito foram admitidos por convite da coordenacdo e seis
participaram de processo seletivo, por meio de editais publicos. As
razdes e motivacdes que os levaram a se interessar pela docéncia foram
diversas, sendo as principais: o desejo de ser docente; a necessidade e a
oportunidade de atualizag@o profissional; o status e o respeito no campo
profissional; o desejo de fazer pesquisa; a influéncia dos pais; a
influéncia de seus professores; problemas de satde; a instabilidade no
emprego € o mero acaso. O autor destaca que, embora tenham sido
diversos e difusos os motivos pelos quais os profissionais liberais
pesquisados optaram pela docéncia, ficou evidente a identificacdo dos
mesmos com a atividade docente, pois “hd um componente de prazer no
que eles fazem”. (VOLPATO, 2007, p.112).

Para subsidiar a agfo inicial docente, os pesquisados relataram
que utilizaram como referéncias experi€ncias positivas e negativas de
ex-professores, além de conhecimentos adquiridos em cursos de
especializacdo e de orientagdes ou “macetes” de colegas professores
mais experientes. Alguns professores citaram também as experiéncias de
docéncia anterior ao ingresso na universidade, mesmo que em outros
niveis de ensino. Outra fonte de referéncia destacada como importante
foi o programa de formagdo continuada, por entenderem que 0s cursos
oferecidos sdo fundamentais para a formagdo e preparagdo para a
docéncia.
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Na questdo da formagdo continuada, o autor destaca sua
percep¢do de que ela contribuiu para a reflexdo dos professores e que, a
partir destas reflexdes, implementaram mudancgas de metodologia, de
organizacdo da aula e de formas de avaliacdo. No entanto, Volpato
enfatiza que, mesmo a maioria considerando a importancia da formacao
continuada, alguns fizeram criticas quando o contetido trabalhado nio
era especifico a sua drea de atuacdo ou quando ndo supriram suas
necessidades imediatas de aplicacdo na resolucio de problemas
concretos de sala de aula. A falta de tempo também foi alegada como
justificativa para a dificuldade de participacio nos processos de
formacao.

Um fator interessante observado por Volpato, neste estudo, foi a
concepgdo que estes professores possuem sobre aprendizagem. Embora
tenha identificado nos discursos trés termos recorrentes em relacdo as
atividades de ensino, como ‘“transferir’, “transmitir” e *“passar”
conhecimentos, o autor reconhece que estes professores ndo consideram
0 ensino como simples transmissdo de conhecimentos, pois identificou
também em suas falas a preocupag¢do com a forma de atuar, com a
participagdo dos alunos, com os diferentes ritmos de aprendizagem, com
a participagdo e com a relacdo professor-aluno. “Eles percebem a
aprendizagem como um processo heterogéneo, que acontece num
contexto mais amplo, mais complexo, e deixam clara a ideia da
necessidade da interacdo e da corresponsabilidade nesse movimento de
ensinar e aprender”. (VOLPATO, 2007, p. 151).

A pesquisa demonstrou também que os procedimentos
metodoldgicos e estratégias de ensino mais adotados em sala de aula,
pelos pesquisados, envolvem, em sua maioria, o uso do data-show e aula
expositiva dialogada. Como menor incidéncia, outros recursos foram
citados, como: estudos de caso, resolucdo de problemas, aplicacdo de
exercicios, semindrios, pesquisas, debates em aula, visitas, aulas em
laboratdrios, entre outros. Analisando os depoimentos, o autor
identificou, independentemente das metodologias utilizadas, cinco
preocupagdes dos professores que, segundo ele, caracterizam o tipo de
acdo do profissional liberal docente: 1) trazer experiéncias do campo
profissional para a sala de aula; 2) relacionar teoria e prética; 3) preparar
aulas interessantes; 4) aproveitar o tempo em sala de aula; 5) dominar o
conhecimento.

A partir da verificacdo da concepcdo de aprendizagem e de
postura, diante do ensino que estes profissionais liberais professores
apresentaram, Volpato encontrou sinais de ruptura com as formas
tradicionais de ensinar na universidade, organizando-as em categorias,
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assim denominadas: ruptura com a mera transposicao/transferéncia de
conhecimento; ruptura com a postura hierdrquica da relacdo
professor/aluno; ruptura com a concep¢do de conhecimento
pronto/acabado; ruptura com a avaliagdo classificatdria/verificatoria;
ruptura com a sisudez/apatia na sala de aula. (VOLPATO, 2007, 164).

Concluindo seu estudo, Volpato reafirma que os profissionais
liberais docentes enfrentaram a complexidade da prética educativa e
construiram, de maneira particular, o seu “modo” de ser professor, pois,
diferentemente dos demais professores universitdrios, atribuem “[...]
valores as suas experi€ncias profissionais, trazendo-as para as salas de
aula” (p. 210). Neste sentido, o autor reconhece que, pela condi¢do de
formacdo destes professores, os mesmos nao identificam os referenciais
tedricos da area de educacdo ou da diddtica e nem possuem clareza
sobre suas prdprias concepcdes de ensino-aprendizagem, o que
necessitaria uma reflexdao pedagdgica fundamentada, por meio da qual,
“[...] poderiam compreender melhor as préticas que protagonizam numa
perspectiva que se aproxima da inovag¢do emancipatdria”. (p. 212)

Analisando os estudos relatados sobre a formagdo de professores
iniciantes no ensino superior, entendemos que o propdsito de nossa
pesquisa se aproxima de muitos dos aspectos que foram investigados,
principalmente daqueles que buscaram compreender os desafios e
dificuldades encontrados pelos professores em inicio da carreira, as
razdes pelas quais abragaram a docéncia e seus influenciadores, como se
deu a constituicdo dos saberes docentes destes professores, quais sdo as
préticas pedagdgicas que adotam e em quais modelos se inspiraram para
adotd-las. Assim como estes estudos, nds também buscamos conhecer
como foi a acolhida dos professores iniciantes pelas institui¢des de
ensino, quais processos de formagdo sdo oferecidos a eles e quais
perspectivas tracam para suas carreiras como docentes.

O que buscamos trazer de diferente em nossa pesquisa é a andlise
destes aspectos, tendo como sujeito central o profissional liberal, cuja
formac@o profissional foi obtida em curso de bacharelado e que se torna
professor do ensino superior, uma vez que a maioria dos estudos do
inicio de carreira profissional docente, neste nivel de ensino, estd
voltada aos professores licenciados. Pretendemos, desta forma, conhecer
a realidade do inicio da carreira como docente de uma significativa
parcela de professores que atuam nas instituicdes de ensino superior,
exercendo a docéncia como uma segunda profissdo, na maioria das
vezes sem conhecimentos e preparacdo especificos para bem
desempenhd-la.



90

Apés a revisdo tedrica e apresentacdo dos resultados de pesquisas
anteriores relacionados ao tema professor iniciante do ensino superior,
passamos a discorrer sobre como foi a nossa caminhada, tanto do ponto
de vista tedrico/conceitual, como do ponto de vista pratico/empirico,
para a concretizagdo deste estudo.
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3 0S CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Em se tratando de pesquisa em Educacg@o, pelo seu carater social
e pela complexidade das varidveis e fenomenos que agem sobre a
realidade, é necessirio o emprego de métodos de investigacdo e
abordagens que possam analisar as situagdes de ensino no contexto em
que eles acontecem, respeitando as caracteristicas especificas desta drea
de estudo, o problema e os objetivos a serem alcangados. Desta forma,
estudar os fendmenos educacionais requer métodos que possam
compreender a fluidez e dinamicidade presentes nas dreas das ciéncias
humanas e sociais, entre as quais estd situado o campo educacional.
(LUDKE; ANDRE, 1986).

O paradigma positivista norteou as pesquisas em educacido nas
dltimas décadas. Por meio dele, os métodos de investigacdo se
aproximavam dos empregados pelas ciéncias fisicas e naturais,
compreendendo a neutralidade do pesquisador sobre o objeto estudado e
este isolado de suas varidveis, podendo ser quantificdvel e submetido a
um processo analitico e objetivo. No entanto, este paradigma vem
sendo, nos udltimos anos, questionado e substituido por novos métodos
relacionados ao paradigma interpretacionista.

Contrdrias ao paradigma positivista, Ludke e André (1986)
relembram o cardter social da pesquisa defendido por vérios autores e
citam Demo (1981), que “soube muito bem caracterizar a dimensio
social da pesquisa e do pesquisador, mergulhados que estdo
naturalmente na corrente da vida em sociedade, com suas competicoes,
interesses e ambigdes, ao lado da legitima busca do conhecimento
cientifico”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 2).

Na visdo de Burrel e Morgan (1979, apud VERGARA, 2007, p.
226), “o paradigma interpretacionista abraca um amplo espectro de
pensamentos filoséficos e socioldégicos que compartilham a
caracteristica comum de tentar compreender e explicar o mundo social a
partir do ponto de vista das pessoas envolvidas nos processos sociais”.

Ainda de acordo com Vergara (2007, p. 226):

Pesquisas empiricas de cunho subjetivista
contemplam a visdo de mundo dos sujeitos,
definem amostras intencionais, selecionadas por
tipicidade ou por acessibilidade, obtém os dados
por meio de técnicas pouco estruturadas e os
tratam por meio de andlise de cunho
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interpretativo. Os resultados obtidos ndo sdo
generalizdveis.

Considerando que este estudo buscou compreender como o0s
profissionais liberais professores iniciantes se constituiram docentes,
entendemos mais adequado adotar uma metodologia que privilegiasse,
primeiramente, o entendimento da realidade da formacdo do professor,
ponderando sobre sua trajetéria, sua constituicio como docente,
experiéncias académicas, pessoais e profissionais. Além disso, foi
importante também conhecer como se deu a entrada desses professores
na docéncia superior, seus desafios e quais suas expectativas futuras
como profissional docente.

Sendo assim, tomando como base o paradigma interpretacionista,
foi adotada a abordagem qualitativa para o estudo, que Ludke e André
(1986, p. 18) definem como aquela “[...] que se desenvolve numa
situacdo natural, € rica em dados descritivos, tem um plano aberto e
flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”.

Para esclarecer o que realmente caracteriza uma pesquisa
qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) relacionaram cinco caracteristicas
basicas desse tipo de estudo, a saber:

1) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento
(os fendmenos sdo influenciados pelo contexto);

2) A investigacdo qualitativa € descritiva (transcricdo de
entrevistas e de depoimentos, citacdes sdo frequentemente
utilizadas);

3) A preocupagdo com o processo é muito maior do que com os
resultados (verificacdo do pesquisador em como determinado
problema se manifesta nas atividades, nos procedimentos e nas
interacdes cotidianas);

4) Os dados sao analisados de forma indutiva;

5) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa
(inten¢do de capturar a perspectiva dos participantes).

Dentro da abordagem qualitativa foram empregadas as pesquisas
exploratéria e descritiva, pois:

Uma pesquisa qualitativa de natureza exploratéria
possibilita familiarizar-se com as pessoas e suas
preocupacgdes. [...] Uma pesquisa descritiva
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colocara a questdao dos mecanismos e dos atores (0
“como” e 0 “o qué” dos fendmenos): por meio da
precisao dos detalhes, ela fornecerd informacdes
contextuais que poderdo servir de base para
pesquisas  explicativas mais desenvolvidas.
(DESLAURIE; KERISIT, 2008, p. 130).

A pesquisa exploratdria constituiu a primeira parte do estudo para
ajudar a esclarecer os diversos fatores que influenciam positiva ou
negativamente o inicio de carreira do professor universitdrio. Ela se
apoiou intensamente na revisdo da literatura e em trabalhos produzidos
sobre o tema, procurando novas perspectivas que pudessem ampliar os
estudos ja existentes, mas ainda considerados insuficientes.

A pesquisa exploratéria foi apoiada pela pesquisa descritiva que,
de acordo com Gil (1994, p. 45), tem como principal objetivo “[...] a
descri¢do das caracteristicas de determinada populag¢do ou fendmeno ou
o estabelecimento de relagdes entre varidveis”. A pesquisa descritiva
permite explicitar as caracteristicas que compdem o grupo de
professores iniciantes, tentando, a partir dos diferentes perfis de cada
um, identificar e compreender os aspectos marcantes que agem sobre
eles no exercicio inicial da docéncia, no ensino superior.

Como para Sampieri, Collado e Liucio (2006, p. 102) “os estudos
descritivos se centram em coletar dados que mostrem um evento, uma
comunidade, um fendmeno, feito, contexto ou situagdo que ocorre [...]”,
foi utilizada como técnica de coleta de dados a entrevista
semiestruturada, pela facilidade que ela apresenta na captacio da
informacdo diretamente com o professor, podendo inclusive aprofundar
pontos importantes de sua trajetdria pessoal e profissional.

A entrevista semiestruturada “se desenrola a partir de um
esquema bdsico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o
entrevistador faca as necessdrias adaptagdes”. (LUDKE; ANDRE, 1986,
p.34). Sendo assim, as principais questdes da entrevista semiestruturada,
localizadas no APENDICE A, foram as seguintes: fontes da constitui¢io
dos saberes docentes dos professores iniciantes; fatores determinantes
para o ingresso na carreira docente; contexto inicial da carreira docente
(desafios, dificuldades, solucdes encontradas); praticas pedagdgicas
adotadas; formagdo pedagdgica (entendimento, importancia e percepcao
de sua necessidade); avaliacdo dos programas formativos oferecidos
pela IES e participacdo neles; autoavaliacio; perspectivas sobre o futuro
profissional.
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Para caracterizar ou definir o professor como iniciante, tomamos
o conceito de Bozu (2010, p. 58), que considera iniciante “[...] aquele
professor que comecga a exercer um oficio ou outra atividade, mas é
inexperiente nela” ou que “[...] exerce uma atividade pela primeira vez.”
(traducdo nossa). Ainda serviu como critério para sele¢cdo dos
professores tidos como iniciantes, aqueles com até cinco anos de
experiéncia na carreira docente, por ser este o periodo, considerado por
Huberman (1992), o que abarca a fase de entrada na carreira e que
corresponde de um a trés anos, bem como a fase de estabilizacido que vai
de quatro a seis anos de carreira.

Para a selecdo dos professores que fizeram parte da pesquisa,
num primeiro momento, foi solicitado ao Setor de Desenvolvimento
Humano da Unesc o registro dos professores ingressantes por processo
seletivo no periodo de 2009 a 2013. Desta relacdo, foram extraidos os
nomes dos professores pertencentes a Unidade Académica de Ciéncias
Sociais Aplicadas (UNACSA) e, destes, aqueles que possuiam a
declaracdo de experiéncia com a docéncia no ensino superior de até
cinco anos.

O passo seguinte foi identificar entre estes professores aqueles
que eram profissionais liberais, ou seja, “[...] aquele individuo que,
tendo uma profissdo e exercendo-a, decide acrescentar as suas atividades
profissionais a docéncia num determinado curso superior, em tempo
parcial de dedicag@o [...]”. (VASCONCELOQS, 1996, p. 12).

A estratificagdo da amostra iniciou com 48 professores admitidos
por processo seletivo na UNACSA, entre os anos de 2009 a 2013, sendo
que seis ja haviam sido desligados, dezessete possuiam experi€ncia
docente acima de cinco anos, nove possuiam experiéncia docente de até
cinco anos, mas nao eram profissionais liberais e dezesseis possuiam
experiéncia docente de até cinco anos e atuavam como profissionais
liberais. Dos dezesseis professores, trés ndo aceitaram participar da
pesquisa. Dentre os treze pesquisados, oito sdo advogados, dois sdo
contadores, dois sdo economistas e um é administrador. Na questdo do
género, trés entrevistados sdo do sexo feminino e dez do sexo
masculino.

De posse desta relacio, foi enviado um e-mail convite para todos
os professores iniciantes, explicando os objetivos do estudo e
convidando-os a fazer parte dele. Apds o envio do e-mail, o convite foi
refor¢ado por contatos telefonicos.

As entrevistas aconteceram entre os dias 20 de novembro e 17 de
dezembro de 2013. Os dias e hordrios das entrevistas foram agendados
de acordo com a disponibilidade dos entrevistados e aconteceram em
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diversos locais, como: sala dos professores da Unesc, em salas de aula
dos cursos onde os docentes atuam, em seus locais de trabalho, salas de
reunido nas coordenacdes dos cursos, etc. O registro dos dados e
informagdes durante a entrevista foi feito por meio de gravagio direta,
com o uso do gravador, apés o entrevistado ter lido e assinado o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE B).

Realizadas as entrevistas, as mesmas foram transcritas para que
se pudesse proceder a andlise dos dados qualitativos e a constru¢ido do
conjunto de categorias descritivas. Para isso, foi de fundamental
importancia ler e reler o material, procurando ir além do que estd
explicito, “[...] desvelando mensagens implicitas, dimensdes
contraditérias e temas sistematicamente ‘silenciados’”. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 48).

Ap6s a transcri¢do das entrevistas, como técnica de andlise do
material empirico, utilizou-se a andlise do conteddo, para que se
conseguisse detectar os diferentes aspectos envolvidos no contexto da
formacdo docente dos professores iniciantes.

Para Bardin, a analise de conteddo:

[...] € um conjunto de instrumentos metodoldgicos
cada vez mais em constante aperfeicoamento, que se
aplicam a discursos (conteidos e continentes)
extremamente diversificados. O fator comum destas
técnicas multiplas e multiplicadas, desde o célculo
das freqiiéncias que fornece dados cifrados, até a
extragdo de estruturas traduziveis em modelos, ¢ uma
hermenéutica controlada, baseada na deducdo: a
inferéncia. Enquanto esfor¢o de interpretacdo, a
andlise de contetido oscila entre os dois pdlos do
rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade. (BARDIN, 1995, p. 9).

Para a elabora¢do das categorias de andlise, Guba e Lincoln
(1981) sugerem questdes praticas que ajudam nesta tarefa, como: iniciar
identificando os aspectos que sdo recorrentes nas falas e depoimentos,
organizando um conjunto inicial de categorias; em seguida, este
conjunto deve ser avaliado para averiguar se refletem os propdsitos da
pesquisa e, por ultimo, confrontar as categorias com um quadro tedrico
consistente.

No entanto, a categorizacdo foi efetuada a partir de elementos
extraidos dos conteddos das entrevistas considerados comuns,
utilizando-se o critério de categoriza¢do semantico, formando a partir
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dele as categorias tematicas relativas ao estudo (BARDIN, 1995), como,
por exemplo: razdes para a entrada na docéncia; influenciadores da
pratica docente; crencas sobre o papel do professor e do aluno no
processo de ensino e aprendizagem; praticas metodolégicas adotadas,
entre outras.

O quadro tedrico foi construido por meio de revisdo bibliografica,
extremamente importante para a constru¢cdo do objeto da pesquisa e
também porque “[...] € preciso ler o que os outros escreveram antes de
nés, de certa forma, subir sobre seus ombros para conseguir ver mais
além [...]”. (DESLAURIE; KERISIT, 2008, p. 134).

Para garantir as questdes éticas que envolvem a pesquisa na qual
ocorre a interagdo do pesquisador com os sujeitos pesquisados, durante a
transcri¢do, apresentacdo e andlise dos dados, serdo garantidos o sigilo
das informacdes e anonimato dos entrevistados. Também se adotaram
cuidados na forma de expor as informagdes, de modo que ndo seja
possivel identifica-los.
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4 MOTIVACOES PARA O INGRESSO NA CARREIRA E OS
SENTIMENTOS DOS PROFESSORES INICIANTES

A partir da metodologia da pesquisa, cabe-nos iniciar o processo
de apresentacdo dos resultados deste estudo. Neste capitulo,
apresentamos os resultados obtidos nas entrevistas realizadas com 0s
profissionais liberais iniciantes na docéncia universitdria, organizados
em sub-capitulos, dispostos da seguinte forma: no primeiro, trazemos a
caracterizagdo dos entrevistados; no segundo, as motivacdes e
sentimentos que os envolveram no inicio de suas atividades como
professores e, no terceiro, apresentamos os principais fatores
influenciadores na constitui¢do da prética docente.

4.1 CARACTERIZACAO DOS PESQUISADOS

Ao comecarmos este trabalho, tinhamos como objetivo
compreender como os profissionais liberais que sdo professores em
inicio de carreira no ensino superior constroem sua docéncia. Neste
sentido, nossa inten¢do foi conhecer como se deu o ingresso como
docentes, desvelando suas experiéncias, sentimentos e desafios.

Participaram desta pesquisa treze profissionais liberais docentes,
sendo que cinco possuiam menos de 30 anos de idade, seis de 30 a 35
anos e dois com idade acima de 35 anos. Com relagdo a titulagdo, 69%
sdo especialistas, 31% sdo mestres e nenhum dos entrevistados possui
titulo de doutor.

Talvez a titulagdo esteja diretamente relacionada com o tempo de
experiéncia na docéncia, pois a maioria possui até 3 anos de atuacdo
como docentes, sendo que: 2 possuem 1 ano e meio de experiéncia; 8
possuem de 2 a 3 anos e 3 possuem de 4 a 5 anos de atuacdo na
docéncia. A relagdo entre titulacdo e tempo de experiéncia como
professores que fizemos estd baseada na condi¢do de que para ser
docente no ensino superior basta apenas a titulacio de especialista.
Sendo assim, supomos que s6 apds algum tempo de dedicacdo na
atividade docente é que o profissional liberal passa a refletir sobre a
necessidade de investimentos em sua formacao.

O fato de a maioria, ou seja, onze deles serem horistas e apenas
dois serem tempos integrais, refor¢a a hipétese da pouca disponibilidade
de tempo para formacio, pois praticam dupla jornada de trabalho.
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4.2 AS MOTIVACOES E SENTIMENTOS QUE ENVOLVERAM O
PROFESSORES NO INICIO DE SUAS ATIVIDADES
DOCENTES

As razdes que mobilizaram os docentes entrevistados a ingressar
na carreira docente foram diversas, sendo as principais delas

apresentadas no quadro 2, a seguir:

Quadro 2: Razdes para a entrada na carreira docente

Mero acaso

Oportunidade de mudanca de 4rea

Possibilidade de atualizagdo e de realizar pesquisa

Interesse em dar aulas e gosto pela transmissao de conhecimentos
Influéncia durante a formagdo na graduagao

Inspiracdo da familia

Prestigio que empresta a atividade profissional

Fonte: Dados da pesquisa (2013)

Dentre os pesquisados, dez professores ingressaram na carreira
docente por acaso, sendo que para um deles foi a oportunidade de
mudanca de drea e de possibilidade de atualizagdo, pois estava
insatisfeito com a profissao.

“[...] eu ndo pensava muito em lecionar, mas como a
advocacia estava me tomando muito tempo, eu ndo
conseguia fazer especializagdo, ndo conseguia fazer
nada. Foi quando surgiu um processo seletivo e
resolvi participar”. (PROFESSOR C)

Para os outros nove foi por meio de convite das coordenagdes dos
cursos para participaram do processo seletivo ou para assumirem na
condi¢do de temporarios por um ou dois semestres, até que a vaga fosse
disponibilizada, em fun¢do dos conhecimentos especificos na drea e
experiéncia profissional.

“Surgiu um convite para as disciplinas de prdticas
Juridicas, que sdo disciplinas em que nds temos um
niimero menor de académicos em razdo das
especificidades, ji que é um atendimento a
populagdo e é a prdtica, e eles entdo precisavam de
profissionais que estivessem no mercado atuando na
drea da advocacia. E ali surge entdo, dentro da
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universidade, a minha participagdo enquanto
professor. Unir o contetido pedagogico com a
prdtica ld do dia-a-dia”. (PROFESSOR D)

“Na verdade, a principio era para substituir apenas
um semestre, pois o professor ia voltar no outro, e
como eu estava sem nenhum compromisso a noite,
entdo eu fui testar esse novo desafio”. (PROFESSOR
J)

A experiéncia profissional € uma das credenciais para o convite
de entrada na carreira docente. Este aspecto é considerado importante
por Vasconcelos (1996), uma vez que, a aproximac¢do com o mundo do
trabalho ajuda o professor a fazer a relacdo entre a teoria e a prética,
tornando a aprendizagem mais significativa para os alunos.

[...] fica claro que o professor que tenha uma
experiéncia profissional no campo especifico de
atuacdo do curso no qual atue serd um docente mais
atualizado e com uma visdo mais ampla da aplicacdo
da teoria a pratica ocupacional futura de seu alunado.
(VASCONCELOS, 1996, p. 27)

No entanto, a autora, assim como Maseto (2003), ndo
desconsidera a importancia do embasamento tedrico consistente, uma
vez que, somente a experiéncia profissional acaba reforcando uma
prética bastante discutida e contestada da selecdo de professores por se
entender que ‘“quem sabe fazer, sabe automaticamente ensinar’,
relegando a0 um segundo plano os conhecimentos pedagdgicos
necessarios ao exercicio do magistério superior.

O interesse em dar aulas foi a razdo apontada por quatro
professores que buscaram a docéncia por meio de processos seletivos,
“[...] eu jd pensava em seguir carreira académica, estudar, dar aula,
que é o que eu gosto” (PROFESSOR G), sendo que um deles fez
contato com a coordenacdo do curso se colocando & disposi¢do para
lecionar. Eis o registro de sua fala: “Eu sempre tive interesse em dar
aula. Uma coisa que surgiu em mim hd vdrios anos atrds. Inclusive em
duas ocasioes, eu apresentei o meu curriculo na UNESC”.
(PROFESSOR B)

Assim como nos estudos de Bouzada, Kilimnik e Oliveira (2012)
(2012), nossos interlocutores também apontaram o gosto pela
transmissdo de conhecimentos como motivo para a entrada na carreira
docente.
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“Desde a 7° fase do curso de Ciéncias Contdbeis, eu
comecei a gostar da aula prdtica, comecei a gostar
de ajudar os outros alunos também a desenvolverem
a questdo prdtica. Entdo, foi ali que eu comecei a
gostar da ideia de ser professor”. (PROFESSOR M).

O periodo durante o qual foram alunos em seus cursos de
graduacdo serviu igualmente de estimulo & vontade de serem docentes
por terem se envolvido com alguma atividade de tutoria,
acompanhamento de professores, estigio ou auxilio aos colegas de
classe, durante as aulas préticas.

“Eu escolhi ser professora quando eu estava nas
primeiras  fases do  curso de direito”.
(PROFESSORAE).

“[...] em algumas oportunidades na propria
universidade a  gente  acompanhou  alguns
professores, fazia a monitoria. Entdo eu jd tinha a
idéia de trabalhar como autéonoma, ter o escritorio e
me dedicar a docéncia [...]”. (PROFESSOR H).

A familia também foi citada como fonte de inspiragdo para a
vontade de lecionar por trés dos entrevistados. Vejamos alguns dos
depoimentos:

“Eu jd tinha até um interesse na carreira porque, na
minha familia a minha mde é professora, a madrinha
é professora, os tios sdo professores, a familia jd
vem toda desse curriculo.” (Professor F)

“Eu tinha muito carinho pela docéncia porque em
casa, meu pai sempre lecionou.” (Professora H)

Tardif (2005) refere-se a esta fonte de constituicdo do saber
docente como saberes pessoais que os professores trazem e que sdo
oriundos da familia, do ambiente de vida e da educac¢do que receberam
durante a sua histéria de vida e pela socializagdo primdria que tiveram.
O autor aponta a relacdo familiar como importante, afirmando que
muitas vezes a decisdo tem forte relacio com uma “histéria de familia”.

O prestigio que a carreira docente empresta para a atividade
profissional, em termos de status, credibilidade e reconhecimento foi
apontado por um dos entrevistados como uma das razdes para a sua
entrada na carreira docente:
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“Um dos motivos que me levou a aceitar este desafio
no comego foi: primeiro, que para a minha
profissdo, e isso é o principal, e para o meu negocio
é fundamental tu teres uma relagdo com a
universidade. Isso passa uma maior credibilidade
para o teu trabalho.”(PROFESSOR J).

Esta fala vai ao encontro do que coloca Volpato (2010), quando
afirma que por meio da docéncia o profissional se vé exposto perante a
sociedade e os seus alunos, tendo que explicitar os seus conhecimentos.
Este fator pode ser positivo, pois “a publicagcdo do saber tem repercussao
no prestigio do profissional liberal, refletindo em seu campo de atua¢do”
(p.71).

Por outro lado, a carreira docente além de oferecer o bonus do
prestigio pode também representar no inicio um 6nus, uma vez que, em
sendo profissional liberal e assumindo a docéncia sem a adequada
preparacdo pedagdgica, o professor assume uma série de
responsabilidades que podem expor suas fragilidades no dominio do
fazer docente. Esta era justamente a preocupagdo do Professor N:

“De ndo comegar e logo de cara sujar o meu nome,
meu lado profissional. Sempre pensei muito que a
docéncia tem muitos bonus, com certeza. Mas, para
quem estd ali na frente as responsabilidades sdo
muito maiores.”

Excluindo os fatores problemas de saide e instabilidade no
emprego (Volpato, 2010), e busca pela qualidade de vida e
complementacdo orcamentdria (Bouzada, Kilimnik e Oliveira, 2012),
todos os demais fatores que motivaram a entrada na carreira docente
universitdria também foram apontados pelos entrevistados desta
pesquisa.

Embora sejam vdrias as razdes apresentadas, para a maioria dos
entrevistados a entrada na carreira docente deu-se por meio de convite
efetuado pelas coordenacdes dos cursos em substituicio a um colega
durante um semestre ou para participacdio do Processo Seletivo.
Significa, entdo, dizer que foi por mero acaso que se tornaram
professores e que a carreira docente aconteceu de forma nio planejada.
Num dia eram advogados, administradores, contadores, no outro eram
docentes.

Esta falta de planejamento para o inicio de uma nova carreira,
especificamente o magistério, é preocupante, pois, como afirma
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Vasconcelos (1996), espera-se que o professor esteja preparado para o
seu oficio, conhecendo todas as caracteristicas, possibilidades e
complexidades que ele comporta. Desconhecendo as nuances especificas
do magistério, como os profissionais liberais, que se tornam professores
de uma hora para outra, poderdo exercer bem as suas atividades
docentes?

Imagina-se que esta seja uma das razdes da inseguranga que cerca
o professor na fase inicial de sua experiéncia como docente, sentimento
fortemente relatado pelos entrevistados quando perguntados sobre as
experiéncias e sentimentos que os envolveram no inicio da carreira,
caracterizada como uma fase conturbada, marcada fortemente pelo
choque de realidade e por intensas aprendizagens. Neste periodo, o
professor iniciante precisa rapidamente adquirir conhecimentos para
poder administrar a complexidade que o ato de ensinar impde. De
imediato, ele se depara com um rol de atividades a realizar que envolve
desde questdes administrativas do fazer docente, como questdes
pedagdgicas que vdo da orientagdo para a pesquisa, andlise e discusséo
de projetos pedagdgicos até as tarefas relacionadas com a sala de aula.

Para os professores iniciantes, principalmente as primeiras
semanas, foram pautadas pelo nervosismo, a inseguranca e a
preocupagdo, ndo relacionados ao dominio do conteddo, mas por
diversos outros motivos. A fala do Professor A esclarece este misto de
sentimentos que envolveram o professor no inicio da carreira:

“[...] quando foi para comegar as aulas realmente
deu um pouco de inseguranga. Queira ou ndo porque

é novo, é uma situagdo nova, o aluno, perguntas,

conteido, tempo de aula, é uma adaptacdo que dd
um desconforto no comego sem diivida nenhuma.
Nao digo desconforto no conhecimento do contetido,
desconforto do que estd por vir [...].”

Analisando o contetido das entrevistas dos professores, percebe-
se que a inseguranga que marcou o inicio da suas atividades como
docentes foi ocasionada por diversos fatores. Os mais destacados por
eles foram os seguintes:

Falta de didatica e de metodologias de ensino: por ndo terem
tido o preparo para serem docentes, os profissionais liberais
desconhecem as teorias do ensino e as suas metodologias, entendidas
aqui como estratégias que o professor utiliza em aula para facilitar a
aprendizagem dos alunos, envolvendo um conjunto de técnicas que vao
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desde a organizacdo do ambiente de sala de aula até as atividades e
recursos que serdo utilizados. FEis as falas de alguns entrevistados:

“[...] minha alta de diddtica, ou como eu ndo fiz
pedagogia a gente ndo sabe se estd levando de forma
correta, se ndo tais sendo correto nas tuas
explicagoes, se tais sendo chato [...].” (PROFESSOR
B)

“E o desafio maior que eu acho que encontrei foi a
parte mesmo de metodologia. Eu nunca cursei a
disciplina de metodologia de ensino superior e entrei
realmente cru na docéncia. [... | é muito complicado,
principalmente para o administrador que nunca
estudou os processos cognitivos de nenhuma forma.”
(PROFESSOR 1)

Dar conta da atividade docente: a preocupacio refere-se a
complexidade, exigéncias e desafios, abarcando ainda a diversidade de
tarefas que a docéncia demanda. Uma professora resume o sentimento
de inseguranga com as seguintes palavras:

“Eu acho que todos os sentimentos vém a tona, o
primeiro deles é de que serd que a gente vai dar
conta? Porque a gente ¢ nova, ta saindo da
universidade [...], [...] eu tinha muito receio do que
eu iria enfrentar na sala de aula, porque experiéncia
eu ndo tinha nenhuma [...]. Todas as angustias vém,
primeiro, serd que a gente vai dar conta.”
(PROFESSORA H)

Conseguir ensinar de forma clara o contetido, com linguagem
adequada: esta inseguranca estd relacionada com a preocupagdo de que
niao basta apenas dominar os conteddos, € necessdrio ensind-los de
forma clara, adequada ao nivel de entendimento dos alunos, por meio de
boa comunicagio e oratoria.

“Em alguns momentos vocé tem dificuldade na
linguagem que utiliza, percebe que ela ndo é
adequada, estd avangcada e o teu piblico ndo
consegue compreender”. (PROFESSOR G)
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Prender a atencao dos alunos: no inicio, as turmas grandes com
mais de 50 alunos, de diferentes perfis e interesses representaram um
desafio aos professores que se preocupavam em como envolvé-los na
disciplina, principalmente quando as aulas eram essencialmente tedricas.

“[...] alguns receios em relagdo a que forma pode
ser apreendida a atencdo do académico,
principalmente  quando  ndés  temos  aulas
expositivas.” (PROFESSOR D)

Relacdo professor-aluno: também foi um desafio assinalado
pelos professores, uma vez que sendo a atividade docente uma agio
social voltada para um grupo, deve abarcar inclusive habilidades para
poder lidar com as diferentes expectativas, intencdes, heterogeneidade
da turma e os conflitos e tensdes decorrentes dela. “Acho que o
relacionamento aluno professor é o maior desafio”. (PROFESSORA C)

Aceitacdo e respeito por parte dos alunos: este sentimento
ocorre principalmente por parte dos professores mais jovens, pois alguns
deles sdo tdo ou mais jovens do que seus alunos, como se percebe no
depoimento do Professor F:

“[...] eu comecei a lecionar na época com 23 anos,
entdo um dos meus medos era ser tdo novo quanto os
alunos. Entdo, eu comecei a pensar em como lidaria
com esse tipo de problema. [...] o pessoal pega muito
no meu pé, porque ndo sou muito alto, entdo me
chamam sempre de baixinho. Entdo tenho que entrar
na brincadeira, para ndo entrar num confronto
direto.” (PROFESSOR F)

A preocupacio com os processos de avaliacdo: também foi
apontada pelos professores talvez em fung¢do do desconhecimento de
quais critérios de avaliacdo s@o mais adequados dentro dos objetivos que
pretendem alcancar com a disciplina. O depoimento abaixo confirma a
andlise:

“Eu penso que a avaliagdo é sempre uma
dificuldade para o professor. Entdo, uma das
dificuldades que eu tenho é este impasse entre o
saber, a apreensdo do conteido e a avaliacdo
[...].como avaliar? Como saber se aquela nota, ou os
recursos que estou utilizando é uma melhor forma
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para fazer uma avaliagdo? Como saber que ele
compreendeu?” (PROFESSOR D)

Expectativa em relacao a avaliacio como docente: embora os
professores sejam profissionais com experiéncia no mercado de
trabalho, e supostamente reconhecidos pelas atividades que
desempenham, o inicio de uma nova profissdo trouxe preocupacdes,
pois, em relagdo ao desempenho como docentes, ndo sabiam como
seriam avaliados pelos alunos. Um deles colocou desta forma:

“No comego eu senti aquele nervosismo normal de
estar comecando uma nova carreira, de ndo saber
como os alunos vdo te avaliar, se eles vao gostar da
tua diddtica, se tu vais conseguir passar o conteido
de forma clara.” (PROFESSOR M)

Expectativa em saber se iria gostar de lecionar ou nido: como
para a maioria a docé€ncia aconteceu por acaso, sem um planejamento
anterior, a inseguranca também residiu sobre a propria satisfacdo com a
atividade que passaria a desempenhar. “Era uma expectativa muito
grande, para saber o que eu iria pensar, o que eu iria sentir [...]”.
(PROFESSOR L)

Além destas questdes, foram também dificultadores do processo de
adaptacdo a exigéncia de tempo e dedicacdo para a preparacdo dos
contetdos, materiais de aula, busca de novas bibliografias, entre outros.
Estas atividades demandaram muito esforco e empenho dos professores,
principalmente, porque a adaptacio teve que ser rdpida para atender as
multiplas tarefas que a profissdo docente exige.

“Entdo, a propria preparagcdo teve que ser bem
diferenciada, com aquisicdo de obras novas,
atualizagoes, leituras. Eu madruguei muitas vezes,
muitas. Depois corre¢oes de provas. Na graduagdo
eu precisei assim até de um pouco mais de fisico
[...].” (PROFESSOR A)

“E uma profissdo que exige muito, muito tempo,
muita energia, muita dedicacdo. A gente precisa
estar sempre atento ao que se tem que fazer.”
(PROFESSOR K)

De modo geral, os professores entrevistados atribuiram ao seu
inicio de carreira, sentimentos de nervosismo, angustia ansiedade,
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preocupagdo, receios e insegurangas, que logo foram suplantados dia
apds dia, durante o exercicio da atividade docente, como podemos
identificar neste depoimento:

“[...] a primeira coisa da angiistia é: serd que eu
vou dar conta ou ndo? Dai se chega na sala de aula,
com o corag¢do na mdo, comega a ver uma realidade,
vé que € realmente possivel, que estamos
preparados, e que cada dia é um aprendizado.”
(PROFESSOR H)

Ao analisar os depoimentos, percebe-se que o inicio da docéncia
no ensino superior, para os profissionais liberais, reuniu um misto de
sentimentos causado pela incerteza do que estava por vir. Incerteza
relacionada ao desconhecimento das caracteristicas de uma profissdo
que resolveram abragar, para a qual ndo estavam preparados e que, por
esta razdo, ndo conseguiam, em um primeiro momento, avaliar a
extensdo de sua complexidade.

Por outro lado, uma de nossas percepcdes sobre a coragem ou
ousadia em assumir a docéncia, mesmo diante das incertezas colocadas
por nossos professores iniciantes, € a confianca depositada na
experiéncia profissional que lhes d4 a sensacdo de que por té-la, todos os
demais desafios poderdo ser superados, revelando o pensamento de que
para exercer a docéncia no ensino superior bastam os conhecimentos
especificos de drea de formagdo e a experiéncia pratica da atividade
profissional.

Ainda sobre o inicio da carreira, a maioria dos entrevistados
colocou que seria importante o professor iniciante ter acompanhamento,
amparo, receber orientacdes e informacgdes ao ingressar na IES. Esse
processo poderia ocorrer por meio de formagdes nas quais a presenca do
professor iniciante devesse ser obrigatdria, ou de tutorias. O Professor A
destaca este aspecto, quando enfatiza a importincia de um “/[...J
acompanhamento nos primeiros meses como se fosse um estdgio
probatorio, ou uma residéncia, para depois seguir o caminho”. No
entanto, a necessidade ou obrigatoriedade de participacdo nestas
formagdes precisariam estar explicitas no edital do processo seletivo e
nos documentos de contratacdo do professor para que o mesmo estivesse
ciente deste compromisso. Além disso, as IES necessitariam dar
condi¢des a este processo de acompanhamento e capacitagdo pedagdgica
de seus professores iniciantes, prevendo profissionais, procedimentos,
espagos e investimentos. Mesmo assim, ndo existem garantias de que o
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professor se envolveria ou participaria efetivamente destes processos de
formacdo.

De qualquer forma, entendemos que uma formacgdo especifica
voltada aos aspectos pedagdgicos, daria ao professor iniciante mais
condi¢des para atuar como docente. Por meio dela o professor se
apropriaria dos conhecimentos inerentes a drea da educacdo, de
metodologias e ferramentas que o auxiliariam nos processos de ensinar
e, por consequéncia, do aprender do aluno. Estas forma¢des pedagdgicas
permitiriam ainda a integra¢do dos professores e a troca de experiéncias
entre eles: “/...] E importante a gente ter uma rede de contatos, ter os
colegas, porque eles vdo nos ajudar, nos vamos compartilhar as
experiéncias, as dores das angustias da sala de aula.” (Professora E)

A troca de experié€ncias traz certo conforto para os iniciantes, pois
eles passam a perceber que tanto os sucessos quanto os fracassos fazem
parte do aprendizado e que os mesmos acontecem em qualquer
profissdo. No entanto, quanto mais o professor estd capacitado, menos
comete enganos.

“Se eu pudesse falar para quem estd iniciando neste
processo, diria para ndo desanimar com um eventual
fracasso inicial, que pode ocorrer em qualquer outra
profissdo. Os fracassos ocorrem e fazem parte do
aprendizado.” (PROFESSOR K)

A entrada em uma instituicao de ensino superior foi percebida por
quase todos os professores iniciantes entrevistados como tranquila.
Sentiram-se muito bem acolhidos pela coordenagdo e pelos demais
professores nos cursos onde comecaram a lecionar. Encontraram
facilidade para integracdo, espirito coletivo e amparo, como podemos
perceber a partir dos depoimentos dos professores:

“Me senti muito bem recebido, sempre me senti
muito a vontade inclusive para quando necessdrio
expressar minha opinido perante os coordenadores,
perante meus colegas.” (PROFESSOR G)

“Todos os cursos que nos receberam como
professores substitutos sempre procuraram dar todo
apoio, do tipo: “se precisar tem um professor que
pode auxiliar o material metodologico”. Gragas a
Deus eu acho também que foi isso que fez fluir. Eu
sempre senti muito apoio de todas as coordenacoes
que eu entrei, sempre tinha uma referencia: “Olha,
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tal professor pode dar o material que vocé precisar,
uma dica”. Isso foi importante também.”
(PROFESSORA H)

Apenas uma professora sentiu certa apatia dos colegas:

“No inicio eu sentia deles uma apatia, porque eu era
mestranda da UFSC. Eles queriam, ndo me
rechagar, mas como se estivem pensando assim: ela
estd um pouco diferente do nosso nivel aqui e vai
querer se “achar” pra cima da gente. Mas aos
poucos, com as reunides, eu me adequei ao grupo e
foi totalmente superado.” (PROFESSORA E)

Os professores citaram como positivo também o acolhimento
oferecido pela IES como um todo, desde a reitoria até os seus mais
diversos setores. Alguns professores, embora novatos, sentiram-se bem
acolhidos, inclusive pelos alunos dos cursos onde lecionaram
inicialmente.

“[...] o incentivo sempre fui grande. E também em
relagdo aos alunos, quando eu comecei a dar aula,
eles comecaram a gostar, comegaram a se abrir pra
gente: “Oh, temos dividas aqui, dividas ali.” Pelo
que deu a entender no comego eles me incentivaram
também a continuar neste caminho. Entdo foi muito
bom!” (PROFESSOR L)

Embora os professores tenham feito alusdao positiva ao
acolhimento inicial recebido na IES, seja em seus cursos de graduagio,
por seus pares ou pelos académicos, percebemos que a iniciativa se
resume a isso e ndo avanga no sentido de um acompanhamento efetivo
ao docente em inicio de carreira. Desta forma, por causa da falta de
orientacdo e acompanhamento qualificado possam acontecer erros e
frustracdes, insegurancas e angustias, que acabam se cristalizando em
préticas deficientes, muitas vezes equivocadas sobre o que realmente
significa exercer a docéncia no ensino superior. A falta de iniciativas e
de programas formais de acompanhamento aos professores, sejam eles
iniciantes ou ndo, é consequéncia do pensamento universitirio de que
aprender a ensinar, a formacdo e o desenvolvimento profissional sdo
questdes que dependem de cada professor. (ZABALZA, 2004).

No entanto, o professor em fases iniciais da carreira precisa de
orienta¢do e acompanhamento para poder se ambientar “[...] a uma nova
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cultura, normas, rituais, simbolos, etc., que devem ser conhecidos (ou
reconhecidos) por qualquer professor que nela pretenda sobreviver”
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 249).

Dentre as orientacdes iniciais que receberam quando da chegada
a IES, foram citadas: orientagcdes sobre procedimentos de avaliacdo
institucional, acesso ao sistema académico, sobre a disciplina e o projeto
do curso e demais procedimentos administrativos.

“A coordenagdo me chamou para conversar. Entdo,
antes mesmo de qualquer reunido prévia, apos
passado o processo seletivo, me passaram as
ementas de todas as disciplinas que eu iria
trabalhar, de que forma que queriam que eu
trabalhasse para que ficassem de acordo com o
curso, a metodologia de trabalho.” (PROFESSOR )

“[...] como nés ndo somos formados professores,
recebemos toda a orientagdo. Desde acesso ao
sistema, acesso a tudo.” (PROFESSORA C)

Percebe-se pelo depoimento da Professora C que ter acesso ao
sistema académico, ao ambiente virtual de aprendizagem, ao didrio
eletronico, ao uso do crachd, deu a ela a sensacdo de pertinéncia ao
grupo de docentes universitarios. Para ela, ter acesso a estes sistemas
significa estar pronta para atuar como profissional do ensino, mas este
“acesso a tudo” seria suficiente para realizar com sucesso a nova
profissdo que passou a exercer? As informacdes iniciais que foram
descritas ddo conta apenas de ambientar o novo docente ao espaco,
algumas vezes as regras e atividades burocraticas que precisa cumprir.

Em alguns cursos, os professores iniciantes foram incentivados
pela coordenag@o a participar das formagdes continuadas, cursos e mini-
cursos que a IES oferece. “Sempre tive a orientagdo deles de participar
da formacdo continuada que a Unesc oferece, pois ela é muito
importante e realmente auxilia”. (PROFESSORA C)

Nao foi possivel perceber nesta pesquisa a falta de solidariedade e
comportamento de indiferenca dos professores mais experientes para
com os professores iniciantes, como foi percebida na pesquisa realizada
por Zanchet et al ( 2012). Contudo, isso ndo quer dizer que ndo tenham
ocorrido estes aspectos, pois eles podem ter sido sutis, ndo sendo
percebidos pelos nossos entrevistados. Além disso, os estudos dos
referidos autores foram feitos com professores de IES publicas, nas
quais os novos docentes, na maioria das vezes, sdo quase todos



110

doutores, possuindo titulacdio maior que os professores com maior
tempo de carreira, o que implicaria de inicio numa relagio profissional
menos harmoniosa entre eles. J4 no caso da instituicdo em estudo, por
ser comunitdria de carater particular, tanto os professores iniciantes
quanto 0os mais experientes, possuem na maior parte, a mesma titulacao.
Este fato ameniza a concorréncia que poderia haver entre eles, além do
que, muitos ja se conhecem do préprio mercado de trabalho.

De modo geral, foi possivel perceber pelos depoimentos, que os
professores em seu inicio de carreira, receberam apoio e auxilio das
coordenagdes e dos professores dos cursos quando comecaram a
lecionar.

A colaboracdo entre os professores iniciantes e os professores
experientes € uma via de mao-dupla, pois a0 mesmo tempo em que para
os iniciantes “[...] o acolhimento lhes dd mais seguranca e ameniza as
angustias decorrentes do periodo de insercio neste novo espaco; para os
professores mais experientes, pode ser uma possibilidade de rever o
ensino e as praticas desenvolvidas, possibilitando a renovagdo e o seu
desenvolvimento profissional” (ZANCHET et al., 2012, p. 179). Este é
um aspecto positivo que pode propiciar ao professor iniciante o
ambiente necessdrio para a sua integracio e crescimento dentro da IES.

No entanto, a tarefa de ensinar como ja foi dito anteriormente,
nio é simples e como os profissionais liberais ndo possuem formacdo
para a docéncia, € importante oferecer a eles um programa de
acolhimento que abarque, além das questdes de socializagdo com o
ambiente de trabalho, politicas, prdticas e normas da instituicio,
programas de capacita¢do voltados especificamente aos conhecimentos
necessdrios para a boa pratica pedagdgica.

43 CONSTITUICAO DA PRATICA DOCENTE E SEUS
PRINCIPAIS INFLUENCIADORES

Muitos dos conhecimentos e saberes que os professores
mobilizam para a constituicdo de sua pratica docente estio relacionados
a fatores cognitivos como personalidade, talento e entusiasmo pela
profissdo. Outros sdo obtidos em comum com os alunos, colegas de
trabalho, materiais diddticos, programas de ensino etc., chamados por
Tardif (2005) de conhecimentos sociais partilhados. Além disso, vdrias
outras referéncias contribuem na constru¢do da performance do
professor, entre elas estdo “[...] sua histéria familiar, sua trajetéria
escolar e académica, sua convivéncia com o mundo do trabalho, sua
insercdo cultural no tempo e no espaco”. (CUNHA, 1998, p. 41).
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Entendendo que a atividade docente estd condicionada as
situagdes coletivas, buscamos identificar os lugares e as fontes de
aquisicdo dos saberes e conhecimentos destes professores iniciantes,
assim como seus influenciadores, para entendermos a constituicdo de
suas praticas e concepcdes pedagdgicas.

A partir da andlise dos depoimentos, construimos um quadro
tomando por base as ideias de Tardif (2005) para apresentar os
resultados que encontramos, conforme segue:

Quadro 3: Saberes dos professores segundo Tardif (2005) e os achados

da pesquisa

Saberes dos

Saberes dos

Fontes Sociais

Professores de Aquisicao
Professores . .
Tardif (2005) Dados da Pesquisa Dados da Pesquisa
(2013) (2013)
. . A familia, o ambiente
Saberes pessoais | Saberes pessoais dos . ~
de vida, a educacdo no
dos professores | professores

sentido lato, etc

Saberes
provenientes da
formacdo escolar
anterior

Saberes provenientes da
formacao escolar
anterior

Graduagdio e
graduacio.

pOs-

Saberes provenientes da

Instituigdes de ensino
superior,

Saberes ~ . contetdos disciplinares,
. formagdo  profissional .
provenientes da .| trabalhos de monitoria,
~ para Advocacia, .
formacao . participacdo em grupos
rofissional para Economia, de pesquisa e extensdo
p lonal p Contabilidade e | 8¢ P .
0 magistério .. ~ atividades préticas,
Administragdo. .
exemplos dos antigos
professores.
Saberes Leis, codigos,
provenientes dos | Saberes provenientes de | programas e sistemas
programas e | cursos, palestras e | especificos, revistas e
livros didéticos | congressos especificos | publicacdes da area,
usados no | da drea de atuacio. pesquisas e estudos
trabalho publicados
Saberes Troca de experiéncias
provenientes de | Saberes provenientes de | com colegas

sua prépria

sua prépria experiéncia

professores, na sala de
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experiéncia na
profissdo, na
sala de aula e na
escola

na sala de aula e na
instituicdo de ensino
superior

aula com os alunos,
formagdes continuadas,
cursos, palestras,
Seminarios.

Saberes provenientes de
sua prépria experiéncia

profissional, em
empresas €  outras
organizacdes.

A prética do oficio por
meio da prestacdo de
servicos as empresas,
organizacdes e pessoas
fisicas, com colegas de
profissdo, no mercado

de trabalho.

Fonte: Quadro adaptado pela pesquisadora

Analisando o quadro 3, verifica-se que muitas das fontes
apresentadas por Tardif (2005) foram as mesmas que serviram de base
para a estruturacio do conhecimento dos professores pesquisados.

Em nosso estudo, os conhecimentos e os saberes empregados
pelos professores sdo, em sua maioria, oriundos de sua formacdo
profissional, ou seja, o assunto ou a matéria que vai lecionar. Por isso,
grande parte dos professores citou as leituras de bibliografias (livros,
artigos, periddicos) como fonte bdsica para a elaboracdo de seus
conhecimentos e da forma de atuar em sala de aula.

“Cada disciplina que eu ministro tem os seus
tedricos base e é neles que eu vou beber direto na
fonte. Eu procuro me atualizar, ter o material
bibliogrdfico sempre atualizado”. (PROFESSOR E)

Outra fonte que constituiu os conhecimentos e saberes dos
professores bastante citada foi a experiéncia profissional. Nela, os
professores iniciantes buscaram os exemplos e casos que permitiram
relacionar a teoria a pratica. Para muitos, sem a experiéncia pratica ndo
seria possivel ensinar o conteido e atingir os objetivos da disciplina,
como podemos perceber pelo depoimento: “Como que eu vou lecionar
direito empresarial para eles se eu ndo atuo no meu escritorio, ndo tenho
essa vivencia prdtica?”. (PROFESSORA C)

As atualizacdes profissionais, por meio de cursos de
aperfeicoamento e congressos na area técnica, assim como a graduacio
e a especializag@o, também serviram como fontes para os conhecimentos
que os professores mobilizam em aula.
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“[...] me apoio, também, nos cursos que participo
em relagdo a esta matéria tributdria que é o foco da
7% e 9° fases nas quais eu dou aula hoje.”
(PROFESSOR L)

“[...] fui me apoiando muito, tanto na faculdade com
0 que eu tinha aprendido, depois fui buscando na
especializacdo [...].” (PROFESSOR I)

A pesquisa na internet sobre assuntos relacionados a disciplina
foi citada por trés professores. Também outros trés citaram a pesquisa
em noticias veiculadas por 6rgdos oficiais como fonte para sustentar o
conhecimento trabalhado em sala de aula.

“Hoje, a principal ferramenta que a gente tem, sem
divida nenhuma e que dd uma porta pro mundo é a
internet. Entdo, ela é hoje um recurso pra mim
indispensdvel, sob o ponto de vista da dindmica do
direito. Eu trabalho com muitos livros, muitos
doutrinadores [...].” (PROFESSOR C)

Da mesma forma, a legislacdo foi citada pelos professores como
fonte de conhecimento. “[...] é praticamente a legislacdo que fica
mudando sempre. Entdo, o meu conteiido, a minha base é a legislacdo da
drea do Direito”. (PROFESSOR L)

Somente um professor citou como fontes de constitui¢do do saber
docente, além da leitura dos contetidos especificos da sua disciplina, a
leitura de bibliografias direcionadas a pedagogia e a docéncia. “/...] eu
li obras de alguns juristas que falavam a respeito de docéncia. Eu li
alguns livros de pedagogia, de como levar o conhecimento ao aluno”.
(PROFESSOR K).

Percebemos que este professor se preocupa em ir além do
dominio do conteddo. Entende que o fazer docente sustenta-se também
em conhecimentos que ndo sdo especificos da drea de atuagéo ou pratica
profissional. As leituras de temas da drea pedagdgica auxiliam o
professor a ter melhor compreensdo sobre aspectos importantes
relacionados ao ensino, leva-o a reflexdes e questionamentos sobre a sua
prética, permite que ele amplie sua visdo sobre as responsabilidades que
a docéncia impde e alternativas de como melhorar o seu desempenho em
sala de aula. Dias (2010) concebe a leitura como

[...] fundamental para a construcio de
conhecimentos e de subjetividades, para a
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abertura de  possibilidades de  provocar
questionamentos, duvidas, mas também de
vislumbrar caminhos e solugdes, pois leva ao
conhecimento de si e do outro, amplia horizontes
e o conhecimento cultural, desperta a imaginacao,
a criatividade e promove transformacdo, além de
nos aproximar do conhecimento produzido pela
ciéncia. (DIAS, 2010, p.93)

Importante destacar o depoimento da Professora H, que usa como
referéncia para os conhecimentos e saberes que mobiliza como docente
os valores pessoais, a educacdo e a ética. “[...] busco primeiro nos
valores como pessoa, da minha criagdo, educacdo. Porque eu vejo a
docéncia ndo s6 como questdo técnica, mas estamos carentes de educacdo,
de ética”. Esta declaragdo demonstra o comprometimento para com a sua
atividade e a preocupagdo dos reflexos dessa sobre os seus alunos.
Conforme afirma Kawashita (2003),

A docéncia ndo se resume a relacdo didatico-
pedagégica. As dimensdes politicas e éticas a tornam
um ato formativo e educativo, no sentido amplo da
palavra. Para qué, o qué, como e com que se ensina
nao sdao decisdes neutras. (KAWASHITA, 2003,
p-34)

Os saberes advindos da prépria experiéncia como docentes,
construidos a cada semestre, aula apds aula, ajudam na constitui¢do dos
conhecimentos do professor em inicio de carreira.

“Claro que o tempo de docéncia é importante, mas é
importante na medida em que a pessoa estd fazendo
este processo. Ela vai de formando, a cada semestre
ela vai tentando implementar um trabalho, vai
construindo um caminho continuo em beneficio do
aprendizado.” (PROFESSOR K).

S@o os saberes experienciais colocados por Tardif (2005),
ratificados por Barreiro (2003), quando coloca que:

Durante o exercicio profissional no decorrer dos
anos, ocorrem novas aprendizagens, de tipos
variados, motivadas por fatores diversos, que sdo
incorporadas a pratica e emergem no convivio que se
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estabelece numa relagdo que é profissional, mas é
também pessoal, entre professores e alunos. (p.54)

A maneira como os professores constituem os seus saberes revela
tracos de suas identidades e estdo mais relacionadas e centradas no
ambito cientifico, ou seja, em sua formacdo profissional. Como afirma
Zabalza (2004), quando trata dos pardmetros de identidade
socioprofissional do professor universitario:

Sua identidade (o que sentem sobre o que s@o, sobre
0 que sabem; os livros que léem ou escrevem; os
colegas com quem se relacionam; os congressos que
freqiientam; as conversas profissionais que mantém,
etc.) costuma estar mais centrada em suas
especialidades cientificas do que em suas atividades
docentes. (p. 107)

Um dos aspectos mais criticos dos professores (em todos os
niveis do sistema de educacdo) tem sido justamente o de ter uma
identidade profissional indefinida. Sua preparacdo para a prética
profissional esteve sempre orientada para o dominio cientifico e/ou para
o exercicio das atividades profissionais vinculadas a ele. Com esses
precedentes, ¢ dificil, a principio, construir uma identidade profissional
vinculada a docéncia (ZABALZA, 2004).

Além de buscar compreender como se deu a constitui¢io do saber
docente dos profissionais liberais professores em inicio de carreira, era
também nosso interesse conhecer quais foram os influenciadores de
suas praticas pedagogicas?

Neste sentido, ao avaliar o discurso de nossos entrevistados,
percebemos que os professores da graduacdo e da pds-graduacgdo
novamente serviram como referéncia para a pratica pedagdgica que
passaram a adotar no inicio da carreira docente. A maioria buscou
exemplos de postura, de formas de apresentacio de contetido,
metodologias de aulas, de relacionamento com os alunos, de critérios de
avaliacdo em professores que tiveram durante a sua formagdo. Nossos
achados sdo ratificados por Anastasiou (2011), quando afirma que
“Muito do que o docente efetiva em aula tem uma relagiio direta com as
experiéncias que vivenciou como estudante” (p. 65). Vejamos alguns
dos depoimentos:
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“[...] eu sou um professor de um pouquinho de
muitos professores que passaram por mim.”
(PROFESSOR D)

“Em muitos momentos que estou lecionando eu fago
questdo de lembrar de algumas aulas que eu tive
durante a graduacdo e no mestrado; lembro da
postura e desempenho de professores meus, entdo eu
tento me espelhar naquilo que eles faziam, que no
meu ponto de vista, era acertado.” (PROFESSOR G)

“[...] foi realmente me espelhando nos professores
que eu tive, nos exemplos bons e nos exemplos
ruins.” (PROFESSOR I)

Esta também foi uma constatacio dos estudos de Volpato (2010)
que afirma que
O profissional liberal, ao ingressar na docéncia
universitdria, traz consigo experiéncias adquiridas no
campo profissional, bem como, os referentes de
docéncia que construiu durante a sua trajetéria como
aluno. (p. 76).

As afirmagdes apresentadas nos levam a refletir sobre a
responsabilidade dos professores que, além de formar seus académicos
para a drea especifica de atuacdo profissional, de certa forma tornam-se,
também, exemplos para aqueles que optam pela carreira docente. Muitos
deles reproduzirdo mais tarde em suas atividades profissionais os
ensinamentos recebidos, as posturas observadas, as atitudes e as
metodologias que seus antigos professores utilizaram durante a sua
formacdo. Neste sentido, Volpato (2010, p. 80) alerta:

Ao influenciarem os modos de atuacdo dos
iniciantes, assumem diante deles parte do processo
de construgdo e formagdo docente. Entretanto, os
saberes compartilhados, geralmente, sdo oriundos
apenas da prdtica, sem a devida reflexdo tedrica, uma
vez que também os pares ndo passaram por formagao
especifica para a docéncia.

Sendo os reflexos da acdo docente tdo significativos na vida de
seus alunos, mais uma vez deve-se destacar a necessidade e a
importincia de capacitar os professores para a atuagdo docente,
oferecendo a eles as condi¢des para que possam atuar da melhor forma
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possivel, servindo no futuro como referéncias positivas tanto para
aqueles que forem atuar em sua profissdo de formagdo, quanto para
aqueles que desejaram abragar a docéncia como profissdo. Desta forma,
€ possivel mudar o habitus que o professor adquire com o passar dos
anos a partir das “[...] possibilidades de ampliacdo de aprendizado e de
experiéncias [...]”, a que o professor estd submetido quando tem a
possibilidade de transitar por véarios campos do saber, ocorrendo as
conversdes e reconversdes, alterando desta maneira o estilo profissional
adotado pelo professor (VOLPATO, 2010, p. 54).

A familia também foi citada por alguns professores como
influenciadora de suas praticas pedagdgicas:

“Dentro de casa tinha meu pai que lecionou anos e
que sempre me inspirou [...].” (PROFESSORA H)

“A minha familia é de professores. Meu pai e minha
mde sdo professores de historia, dos meus 4 avos, 3
eram professores.” (PROFESSOR L)

Outros dois entrevistados afirmaram que desenvolveram um
estilo préprio de dar aulas, sem buscar outras referéncias como
parametro para a atuacdo como docente.

“Eu ndo diria ninguém em especifico, até porque faz
muito tempo que fiz a faculdade, entdo sou de outra
época.” (PROFESSOR B)

“Eu ndo tive um modelo, eu mesma fui me
constituindo. Claro que, sempre conversei com
pessoas mais experientes, que jd tinham muitos anos
de docéncia.” (PROFESSOR C)

Apenas um professor atribuiu ao seu “talento” a responsabilidade
pelo modelo pedagdgico que pratica. Aprendeu sozinho, como se tivesse
uma espécie de “dom”.

“Eu acho que isso nasce com a pessoa. E a mesma
coisa de uma pessoa que nasce com talento para
esporte, para a misica, para cantar, e para
professor eu acho que é a mesma coisa. Tem que ter
o talento, no sentido de ir ld na frente, ter diddtica,
saber explicar o conteiido.” (PROFESSOR J)
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Mesmo aceitando o pensamento do Professor J, entendemos que
de alguma forma o contexto em que ele vive influi em seu fazer
pedagdgico, ainda mais por ter citado pertencer a uma familia de
professores. Isso nos leva na dire¢do do que afirma Volpato (2007),
quando diz que

[...] antes de ser fruto do acaso ou de manifestagdo de
qualquer tipo de dom, (o professor) é resultado de
um processo que foi sendo gestado por ele,
produzido num contexto cultural, social, politico e
econdmico. (p. 214)

Ao avaliar os depoimentos, é possivel perceber que a pratica
pedagdgica adotada pelos professores € influenciada desde o seu inicio
por diversos fatores, sendo o principal deles advindo de seus processos
de formacdo durante a graduacdo e a pds-graduacdo no espelhamento
das préticas de seus antigos professores. Os familiares que ja atuam na
docéncia também serviram como exemplos e influenciadores.



119

5. AS PRATICAS PEDAGOGICAS ADOTADAS E OS
CONHECIMENTOS NECESSARIOS NA PERSPECTIVA
DOS DOCENTES

A acdo docente dos profissionais liberais em inicio de carreira,
suas crencas sobre o ensino e sobre a aprendizagem, a ideia que trazem
sobre o papel de cada ator, professor e aluno, no processo de
apropria¢do do conhecimento, sdo fortemente influenciados por valores
e percep¢des acumulados ao longo de suas histérias de vida. Como
afirma Cunha (1998), “O conjunto de valores e crencas que ddo escopo
a performance dos docentes sdo frutos de sua histéria e suas
experiéncias de vida e ddo contornos ao seu desempenho” (p. 53).

A partir dos questionamentos e das entrevistas, realizamos as
andlises e interpretacdes que nos permitiram construir as categorias
deste capitulo que estdo organizadas em trés sub-capitulos: no primeiro,
apresentamos as percepcdes que os entrevistados trazem sobre o papel
do professor e do aluno no processo de ensino e aprendizagem; no
segundo, os relatos das praticas pedagdgicas adotadas pelos professores
iniciantes e, no terceiro, a visdo destes sobre os conhecimentos e
caracteristicas necessdrios para que o professor possa desempenhar bem
a docéncia universitdria.

5.1 AS PERCEPCOES SOBRE O PAPEL DO PROFESSOR E DO
ALUNO NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Quando perguntados sobre quais eram suas percepgdes a respeito
do papel do professor e do aluno no processo de ensino e aprendizagem,
a maioria dos entrevistados deu énfase ao papel do professor. Este
resultado nos faz entender que o foco da acdo docente destes professores
esta centrado no ensino. Desta forma, como colocam Abreu e Masetto
(1990), “O professor € o agente principal e responsdvel pelo ensino, as
atividades estdo centradas no professor e dependem de suas habilidades
e qualidades” (p.5). A falta de experiéncia docente e de formacgdo
pedagdgica podem ser as causas para o ensino centrado no professor.

No entanto, o recorte de algumas falas leva-nos a acreditar que os
profissionais liberais entrevistados trilham um caminho na dire¢do de
envolver o aluno e motiva-lo neste processo de ser o protagonista da sua
aprendizagem. Eis dois depoimentos que confirmam esta percepg¢ao:
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“Eu vejo que o papel do professor é o do
incentivador, fazer o aluno buscar o conhecimento
além daquele conhecimento que nos estamos ai para
transmitir [...].” (PROFESSOR A)

“Eu diria que o professor hoje ele ndo é nem

professor. Ele é mais um articulador em sala de

aula. [...] é o papel do orientador, é articular para
que o conhecimento seja construido com a sala de
aula como um todo.” (PROFESSOR I)

Nessas falas, encontram-se evidéncias de que mesmo sendo
professores iniciantes, alguns deles ji percebem que o docente deve
atuar como um motivador em sala de aula, desenvolvendo no aluno o
interesse pela disciplina, orientando-o na busca e constru¢dao de seu
préprio conhecimento. A interacdo professor-aluno é fundamental no
processo de aprendizagem. Para isso, o professor precisa adotar uma
atitude de mediador pedagdgico, mantendo uma postura de parceria e de
co-responsabilidade, entre ele e o aluno. Desde cedo deve existir a
abertura para o didlogo e o estabelecimento de um compromisso
conjunto de quais objetivos devem ser alcancgados.

De maneira mais técnica, alguns entrevistados citaram como
papel do professor, a responsabilidade em passar o contetido para os
alunos. De acordo com o Professor H “/[...] o processo de ensino-
aprendizado, é um processo continuo [...] no qual [...] o professor tem a
obrigacdo de passar para o aluno aquilo para o qual ele foi contratado”, e
o Professor L agrega, ainda, a “[...] necessidade do professor em passar o
contetido de forma clara”.

Analisando o cendrio que enfrentam atualmente as institui¢des de
ensino superior, repleto de transformagdes tanto sociais quanto
individuais, que geram constantes mudangas na vida social, do trabalho,
da produgdo e por consequéncia da formagdo profissional, coloca-se
para o professor universitdrio a urgéncia em repensar seus objetivos e
suas praticas de ensino. Ainda que para promover o ensino seja
necessdrio que o professor passe o conteido, a realidade requer um
ensino que v além, que promova o desenvolvimento das capacidades e
habilidades de pensamento dos alunos, devendo o professor articular os
processos de aquisi¢do de conteidos e as capacidades de pensar. Desta
forma, entender que o papel do professor é “passar” o conteido
demonstra ainda uma visdo reducionista das suas atribuicdes e a pratica
de uma diddtica tradicional, pautada nos aspectos prescritivos e
instrumentais do ensino (LIBANEO, 2011). Estabelecer constantemente
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a relacfo entre a teoria e a prética foi outra fungfo estabelecida ao papel
do professor pelos entrevistados. Para eles o professor: “[...] precisa ser
uma ferramenta que vai fazer a ligacdo entre o que de fato acontece no
mercado de trabalho e o que de fato se pratica na sala de aula’.
(PROFESSOR F)

Sendo a docéncia uma praxis, atribui-se a ela o “[...] vinculo
indissolivel entre teoria e pratica, entre finalidade e acdo, entre o saber e
o fazer, entre concep¢do e execugdo, ou seja, entre 0 que o professor
pensa e o que ele faz” (VEIGA, 2010, p.18) e ainda, “[...] ndo s6 a
docéncia resulta da utilizacdo de conhecimentos tedricos, como esses
conhecimentos sdo construidos e reconstruidos no movimento da pratica
docente” (p. 19). Ao mesmo tempo, o papel do professor inclui ainda
exigir do aluno a maturidade e a responsabilidade para com o seu
processo de formacao.

“O papel do professor hoje, no meu ponto de vista,
primeiro é despertar o interesse do aluno e
conscientizar que o mundo académico o prepara
para o mundo real. [...] E depois cobrar, eu acho
que o professor tem que cobrar. Ndo de ser
“carrasco”, aquele mito que existe, mas passou o
conteido ele tem que ser exigido. Acho que isso faz
parte da universidade, até para levar um pouco de
responsabilidade para aquele jovem que estd saindo
da adolescéncia e entrando na fase adulta.”
(PROFESSOR M)

Sobre o papel do aluno no processo de aprendizagem, oito
professores iniciantes entrevistados, entendem que seja demonstrar
interesse e estar comprometido em aprender, colaborar com o professor
seguindo as suas orientagdes, ser honesto com o professor e com os
demais colegas.

“[...] eles podiam valorizar um pouco mais aquele
momento, que ndo é tdo grande e depois irem para
frente [...].” (PROFESSOR B)

“O académico, por outro lado, deve procurar, e é
algo que a gente s percebe quando é professor,
colaborar com o professor.” (PROFESSOR K)

“Ter responsabilidade com prazos, com o professor,
com o colega, ser honesto numa prova [...].”
(PROFESSOR M)
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Os professores manifestaram uma preocupagdo com a
indisciplina que encontram na sala de aula, atribuindo a ela a falta de
interesse dos alunos para com a aprendizagem. Segundo eles, muitos
alunos cursam a faculdade apenas para obter o diploma. Estdo somente
de corpo presente nas aulas: “[...] tem alunos querendo ter apenas o
diploma do ensino superior, possuem so esse interesse, ndo tem interesse
em aprender”. (PROFESSOR J)

Em turmas com 50 alunos, os professores apontaram o barulho,
as conversas paralelas, o celular e a internet como fatores de distracao.
Além disso, as turmas estdo cada vez mais heterogéneas em termos de
idade, nivel sécio-econdmico, capacidade de aprendizagem, dreas de
atuacfo. Para o professor iniciante, este passa a ser um grande desafio.
Como trabalhar com turmas tdo grandes? Como conhecer o perfil dos
seus alunos para poder adequar a linguagem e adotar metodologias de
ensino eficazes?

Observando as falas dos professores entrevistados, percebemos a
preocupacdo deles em como trabalhar o comportamento atual dos
alunos, algumas vezes indisciplinados e desinteressados. Como
contornar a falta de motivagdo, de compromisso e maturidade que
parecem caracteristicas fortes das novas geragdes? Masetto (2003)
coloca que o desenvolvimento de um comportamento adulto por parte
do aluno € um processo e como tal deve ser buscado com persisténcia.

Pensamos que, se o aluno percebe como significativo aquilo que
pretendemos ensinar a ele, ocorre uma mudanca de atitude de sua parte,
um compromisso maior em colaborar com o processo, em assumir as
suas responsabilidades. Para justificar nossa afirmacfo, recorremos
novamente a Masetto (2003), quando este coloca que

Os adultos podem ser fortemente motivados para
aprender nas  dreas relevantes para O
desenvolvimento de suas tarefas e seus papéis sociais
e profissionais, aprendem mediante diferentes estilos
de aprendizagem e por diferentes caminhos que
precisam ser respeitados; aprendem pela troca de
ideias, por informagdes e experiéncias. (p.52)

As percepcdes sobre o ensino, sobre o papel do professor e do
aluno, que os professores trazem consigo, também sdo influenciadas
pelos modelos mentais que eles usam como referéncia. Se aprenderam
dessa forma, podem acabar reproduzindo da mesma maneira. No
entanto, mesmo trazendo consigo uma carga de referéncias do histdrico
de vida e de suas experiéncias profissionais, os professores entrevistados
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ddo sinais explicitos de que estdo produzindo suas préprias praticas,
refletindo sobre elas e operando, para que cada semestre aconteca uma
evolugcdo em relacdo ao anterior. Além disso, no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem, embora muitos ndo o dominem por
completo e nem tenham a concepgdo exata do que seja, percebe-se que
os professores estdo empenhados em atender as necessidades dos
alunos.

Embora usem o termo passar e transmitir conteddos, ndo
desconsideram e incentivam a participagdo dos alunos. Esses
procedimentos e atitudes sinalizam uma caminhada na mesma dire¢do
do que afirma Volpato (2010), de que se trata de uma concepcio de
ensino-aprendizagem construtivista/interacionista’.

A andlise das metodologias que os professores dizem que
utilizam em sala de aula durante o processo de ensino-aprendizagem
pode reforgcar esta concepcdo de ensino. Dai nosso interesse em
conhecer junto aos profissionais liberais em seu inicio de carreira
docente quais métodos foram empregados em suas praticas, conforme
passamos a discorrer a seguir.

PRATICAS PEDAGOGICAS ADOTADAS PELO PROFESSOR
INICIANTE

A aula expositiva contextualizada e dialogada foi a metodologia
adotada por todos os professores entrevistados para ensinar o contetido
da disciplina. Por meio dela, eles fazem a exposicdo do contetdo,
trazem os exemplos praticos do dia a dia e envolvem os alunos na
discussao.

“Primeiro apresento o material, com antecedéncia
no Ava, apresento no Power point, e vou falando de
casos, situando aquela situagdo dentro da realidade
deles [...].” (PROFESSOR B)

“Eu utilizo prdticas como recursos visuais, aulas
expositivas; porque é muita teoria.” (PROFESSOR
H)

* Aprendizagem Construtivista/Interacionista — abordagem de ensino baseada
em Piaget (1978), na qual as estruturas cognitivas sdo elaboradas e reelaboradas
continuamente, a partir da agao fisica e mental do sujeito sobre o meio.
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O emprego da técnica expositiva vem acompanhado da
preocupagdo com a oratdria, para que a explanac¢do do conteddo consiga
atrair e prender a atengdo do aluno e contemplar o seu modo de
entender. Para Volpato (2010),

A comunicagdo, a facilidade de expressar-se, a
clareza nas explicagdes e a possibilidade de
participagdo direta dos alunos nas aulas, acrescido da
capacidade de relacionar teoria e pratica, revelam-se
como caracteristicas importantes da docéncia ( p.
96).

“[...] técnica de oratoria, tentando sempre falar de
forma empolgante, com alteragbes na voz,
dependendo do item ou do tépico. Tento sempre
visualizar, falar e olhar [...]. Mas, tentar ndo ficar
sempre num plano s6, num lado s6, no lado
esquerdo, lado direito. Pegar entdo o aluno visual
com o data show, aquele que precisa fixar
escrevendo e tem aquele que cruza o brago e fica
ouvindo [...].” (PROFESSOR A)

“[...] eu trabalho num timbre de voz claro, que o
pessoal entenda, tem que saber exatamente quando
dosar, quando fazer determinada pausa, para que o
pessoal tenha o seu acompanhamento, compreenda
aquilo que estd sendo dito e faca seu raciocinio, faca
sua “digestdo”. (PROFESSOR G)

Embora todos digam que usam a aula expositiva, emergiu das
falas dos entrevistados a preocupacdo e o empenho em ndo tornar as
aulas macantes e cansativas. Para isso, muitos tém procurado mesclar
com outras metodologias, como: uso de recursos dudio-visuais (filmes,
videos, depoimentos gravados); visitas técnicas e palestras; semindrios;
trabalhos em equipe e dinamicas de grupo.

“Normalmente eu tento fazer atividades, porque é
muito tempo para ficar s6 na aula expositiva”.
(PROFESSOR C)

“Procuro trazer também modelos, pecas, processos.
Algumas turmas eu consegui levar ao forum, que é o
dia a dia do direito. Outras eu levei numa sessdo da
camara de vereadores quando falamos de direito
publico e privado”. (PROFESSOR H)
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As pesquisas e os estudos dirigidos sobre assuntos da atualidade
relacionados com a disciplina sdo empregados também por alguns
professores, com a finalidade de conciliar teoria e pratica.

“Ainda, dependendo do assunto eu trabalho com
pesquisas de videos neste assunto, até para que eles
possam relacionar a matéria que eu estou
lecionando com o dia-a-dia deles”. (PROFESSOR
D)

A partir dos depoimentos feitos pelos professores iniciantes, foi
possivel compreender a relacdo entre a pratica pedagdgica empregada
por eles em sala de aula e a atividade profissional que exercem. Para a
maioria, a experiéncia profissional é o que lhes da tranquilidade para
estar em sala de aula, pois dominam a parte pratica do conteudo, ficando
mais fécil fazer a transposi¢do do campo tedrico para o mercado de
trabalho. Este aspecto € refor¢ado pelas falas de alguns professores:

“[...] Eu consigo ter esta facilidade para passar,
porque sdo assuntos com os quais eu trabalho no
dia-a-dia. Dar aula pra mim acontece de forma
trangiiila”. (PROFESSOR L)

“Se eu ndo sei como funciona um processo, como
que eu tenho que atender uma parte, os dados que eu
preciso, eu ndo vou saber passar o conteido.”
(PROFESSORA H)

“O exercicio da advocacia faz vocé operacionalizar
0 que vocé vé na teoria”. (PROFESSOR M)

Foi possivel perceber ainda que algumas praticas pedagdgicas dos
professores buscam elementos a partir das experiéncias dos alunos,
conforme o depoimento do professor I: “Eu sempre procuro perguntar
para o aluno, tento sempre linkar o que eu estou ensinando com a drea
dele”. Desta forma, segundo Cunha (1998), o professor auxilia o aluno a
“[...] articular o seu conhecimento priatico com o seu saber
sistematizado” (p.63).

Interessante destacar a fala da Professora E, que ndo possui uma
experiéncia profissional muito grande, em fun¢do de ter se dedicado
mais a vida académica, fazendo um mestrado e agora cursando
disciplinas do doutorado. Segundo ela, os professores mesmo sem
mestrado, mas com a experiéncia profissional, cativam mais os alunos.
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E recorrente nas falas dos professores, o fato de que a parte
préitica da matéria atrai mais os alunos. “[...] é muito interessante para o
aluno quando a gente consegue trazer essa prdtica da advocacia para a
sala de aula”. (PROFESSOR E). E por isso que a aula expositiva de
forma contextualizada é bastante empregada pelos professores, uma vez
que permite trazer a realidade do mundo do trabalho para dentro da sala
de aula.

Os professores preocupam-se em fazer a relacdo da teoria com a
prética e a experiéncia profissional contribui para isso, sendo percebida
por eles como fundamental para poder atuar como docentes de
determinada disciplina. Este esforco em relacionar teoria a pratica, para
Volpato (2010), é uma evidéncia de ruptura com a mera
transposicdo/transferéncia de conhecimento.

Analisando os depoimentos dos professores iniciantes
entrevistados encontramos sinais de inovacdo em suas praticas
pedagdgicas, algumas também identificadas nos estudos de Volpato
(2010), como a ruptura com a mera transposi¢io/transferéncia de
conhecimento.

Encontramos igualmente depoimentos que sinalizam a ruptura
com a postura hierdrquica da relagc@o professor-aluno e com a concep¢ao
de conhecimento pronto e acabado. Vejamos algumas falas:

“Ndo estamos ld para sermos os donos da verdade,
eu acho que é um jogo que vai e volta [...].”
(PROFESSOR B)

“Sentando junto com eles vocé fica no mesmo nivel
de igualdade. Entdo, eu passo a matéria, faco
questionamentos e tento relacionar com o presente
fazendo um debate e os provoco [..].”
(PROFESSOR I)

“O ensino é uma via de mdo dupla, tem que ter a
contrapartida do  professor e do aluno”.
(PROFESSOR J)

A relacdo professor-aluno que permite criar um companheirismo
em sala de aula durante as atividades de ensino, e algumas vezes indo
além, envolvendo aspectos pessoais, também € vista como inovadora.

Para Volpato (2010, p. 134),
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Independentemente do curso que freqiientam, os
alunos admiram o professor que os respeita, que os
trata como sujeitos, que pensam, que tém histdrias,
sentimentos e que precisam de atencdo e, muitas
vezes de compreensao.

Nesse sentido, varios depoimentos da nossa pesquisa apontam

para esta direcao:

“Vocé tem que ter uma relagdo boa com o aluno.
Responder sempre ao aluno ndo importa o momento,
ndo importa se jd falou vdrias e vdrias vezes durante
a aula o assunto. O aluno perguntou, tem que
responder.” (PROFESSOR L)

“[...] o professor também tem que ser do académico
na nossa visdo. Um amigo, no sentido que ele possa
se abrir e conversar tem alguns problemas nessa
drea, um aconselhador. [...] Tem que ter uma
relagdo, talvez, mais proxima que pelo meu ver o
académico gosta muito e até onde eu tenho visto tem
dado muito certo.” (PROFESSOR F)

Compreendemos que para conquistar uma relacdo proficua, o
professor precisa ser exemplo, ter postura e comprometimento com a
aprendizagem do aluno, buscar constantemente o feedback, saber ouvir,
ndo adotar uma atitude de arrogincia e se colocar na condi¢do de
constante aprendizado. Para reforgar esta percepcao, recorro novamente
a Volpato (2010), quando afirma que:

Os professores que se aproximam dos alunos, os
escutam, se interessam pelas dificuldades e
problemas e se colocam numa posicdo de igualdade
de condicdes e de direito sdo valorizados por eles.
Sdo posturas assim que favorecem a construgdo de
uma relacdo compartilhada, de respeito e
responsabilidades. (p. 135)

Os depoimentos a seguir ratificam a postura inovadora dos
professores iniciantes no que diz respeito a relagdo professor-aluno:

“[...] tem que ser generoso, porque o professor ndo
pode esconder contelido. Ele tem que estar a
disposicdo dos académicos das mais variadas
formas. Tem que ser paciente.” (PROFESSOR D)
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“[...] conseguir verificar as necessidades dele com
relagdo ao conteiido pra mim é outra importante
habilidade.” (PROFESSOR D)

“O professor precisa ser ético e saber respeitar,
porque se ele respeita, ele vai ser respeitado. Sem
ética, o professor ndo é respeitado nem dentro, nem
fora da sala de aula.” (PROFESSOR J)

A maioria dos depoimentos apresentados faz-nos crer que os
professores iniciantes estdo em sintonia com seus alunos, construindo
com eles uma caminhada em que ambos o0s sujeitos aprendem e
crescem.

5.3 CONHECIMENTOS PERCEBIDOS COMO NECESSARIOS
PARA ATUAR NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Buscamos conhecer a opinido dos profissionais liberais docentes
em inicio de carreira sobre quais conhecimentos deve ter o docente para
atuar na educagdo superior. Nosso interesse era compreender qual o
modelo de bom professor que eles utilizam para fundamentar o seu
exercicio profissional. Consideramos os aspectos entendidos como
habilidades e atitudes, uma vez que concordamos com Zanchet et al.
(2012) que quando os professores ingressam na carreira docente no
ensino superior, estdo desprovidos na maioria das vezes de ““[...] base
formativa no que se refere aos conhecimentos profissionais para a
docéncia e que envolvem também habilidades e atitudes especificas”.
(p- 169)

Nos achados de Vasconcelos (1996) referentes as caracteristicas
ideais de um bom professor, aparecem: o dominio do conteido
especifico  (condicdo preponderante); conhecimentos didatico-
pedagdgicos; ser claro e objetivo ao expor o conteddo; ser facilitador da
aprendizagem.

Da mesma forma, Zabalza (2004) afirma que além do dominio
dos conteddos cientificos de sua especialidade, o professor deve ter
ainda as seguintes competéncias: saber identificar o que o aluno ja sabe
(e o que ndo sabe e necessitaria saber); saber estabelecer uma boa
comunica¢do com o0s seus alunos (individual e coletivamente): dar
explicagdes claras, manter uma relacdo cordial com eles; saber agir de
acordo com as condi¢des e caracteristicas apresentadas pelo grupo de
estudantes com que se tenha de trabalhar; ser capaz de estimula-los a



129

aprender, a pensar e a trabalhar em grupo; transmitir-lhes a paixdo pelo
conhecimento, pelo rigor cientifico, pela atualizagdo, etc.

Sendo assim, a partir dos depoimentos obtidos, organizamos da
mesma forma, uma sintese dos principais conhecimentos e
caracteristicas que os nossos entrevistados apontaram como essenciais
para exercer bem a atividade docente no ensino universitdrio e que estdo
descritos no quadro a seguir:

Quadro 4: Principais conhecimentos e caracteristicas necessarios ao
exercicio da docéncia universitdria

Indicadores LT
das Respostas

Dominio do contetido 6
Saber passar o contedido (facilidade de 6
comunicagio)
Querer aprender sempre/manter-se atualizado 5
Manter boa relagdo professor aluno (trabalhar com 4
grupos, administrar conflitos)
Dominio de metodologias e técnicas 3
Ser paciente 3
Experiéncia profissional/pratica 2
Boa oratéria 2
Compreender o perfil dos alunos e suas 2
necessidades
Colocar-se a disposic¢do dos alunos 2
Ser profissional (Responsavel e Etico) 2
Saber exercer sua autoridade como professor 2
Saber relacionar teoria e prética 1
Capacidade de improviso 1
Ser pontual 1
Humildade — N&do se colocar como o dono da 1
verdade
Ser Respeitoso 1
Ser generoso 1

Fonte: Elaborado pela autora (2013).

E importante destacar que, os conhecimentos e caracteristicas
pessoais apontados no quadro 4, na fala dos professores, sdo percebidos
e mobilizados de forma simultanea por eles.
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Voltando ao rol de conhecimentos e caracteristicas apresentados
no quadro 4, temos como uma das principais o dominio do contetdo.
Para os professores iniciantes, o conteido possui relevancia,
especialmente no inicio da carreira docente, sendo este uma de suas
preocupagdes centrais.

“[...] contelido é um pressuposto bdsico, ou seja,
saber o que vocé estd ministrando.” (PROFESSORA
E)

“Dominio do assunto principalmente. O professor
tem que vir para a sala de aula dominando o assunto
que vai dar no dia. Esse pra mim é o ponto chave.”
(PROFESSOR L)

Esta preocupag@o que os professores apresentam € coerente, pois de
forma geral, é a partir do conteido da disciplina que sdo definidos: o
plano de ensino, seus objetivos, metodologias, exercicios, avaliacdes e
demais atividades a serem desenvolvidas no transcorrer do semestre.
Além disso, supomos que ao destacarem o dominio do conteiido como
um dos conhecimentos bdsicos para o exercicio docente, nossos
entrevistados entendem que ele é fundamental para o reconhecimento de
sua autoridade como professores. Por estarem em inicio de carreira,
existe a necessidade de conquistarem a confianca dos alunos. Neste
sentido, Volpato (2010) afirma:

[...] o professor deve necessariamente “saber mais” a
respeito daquilo que se propde a ensinar do que seus

alunos, pois a confianca deles ¢é diretamente
proporcional a seguranga daquele, isto é, do seu
dominio tedrico em determinado campo de
conhecimento. (p. 136)

No que diz respeito ao dominio do conteddo, Masetto (2003)
focaliza o valor do mesmo como um dos elementos fundamentais do
desenvolvimento da aprendizagem, mas, para isso, reforca a necessidade
de que ele seja planejado, levando-se em considera¢do aspectos como:
perfil e caracteristicas do profissional que se deseja formar; elaboragio
de um rol de itens que vdo compor o contetido da disciplina, os quais
sejam importantes para o curso e que estejam atualizados. Sendo assim,
o professor, em inicio de carreira, necessita de orientagdo sobre como
fazer este planejamento e também precisa ser convidado a participar de
discussdes que tenham como objetivo estudar os contetidos pertinentes a
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cada disciplina e a maneira mais adequada de trabalhd-los para que a
aprendizagem seja significativa ao aluno.

Zabalza (2004, p. 111) enfatiza que “Conhecer bem a prdpria
disciplina é uma condicdo fundamental, mas ndo é o suficiente”, e
destaca a necessidade de outras exigéncias intelectuais que devem ter os
docentes, para serem capazes de:

- Analisar e resolver problemas;

- analisar um tdépico até detalhd-lo e tornd-lo
compreensivel;

- observar qual é a melhor maneira de se aproximar
dos conteidos e de abordd-los nas circunstancias
atuais (para isso, os professores devem ter diversas
alternativas de aproximagao);

- selecionar as estratégias metodoldgicas adequadas e
0s recursos que maior impacto possam ter como
facilitadores da aprendizagem;

- organizar as ideias, a informagdo e as tarefas para
os estudantes. (BROWN E ATKINS (1994, APUD
ZABALZA 2004, p. 111)

Outro aspecto destacado foi o dominio de metodologias de aula e
técnicas visuais que estdo diretamente relacionadas a apropriacdo por
parte do docente dos conhecimentos da area da didatica.

“O dominio de técnicas visuais, técnicas para atrair
o aluno, para que a aula se torne proveitosa, se
torne atrativa.” (PROFESSOR A)

“Conhecimento sobre técnica. Eu fico na diivida pra
responder isso, porque o professor que tem
conhecimento técnico e ndo tem metodologia pra
passar, ndo adianta.” (PROFESSORA H)

No campo das habilidades, nossos interlocutores destacaram
como uma das mais importantes: saber passar o conteiido e envolver o
aluno na aula, o que entendemos que também seja concernente 2
didatica do ensino.

“[...] eu tive excelentes professores com uma
formagdo extraordindria, mas que ndo sabiam
passar, ndo conseguiam fazer com que chegasse ao
aluno o  conhecimento  daquela  matéria.”
(PROFESSORA H)
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Analisando as respostas destes professores, percebe-se que os
conhecimentos necessdrios para um professor atuar no ensino superior
estdo relacionados ao dominio de conteidos e técnicas para bem ensinar.
Neste caso, a didatica do ensino € vista como instrumental, restrita aos
métodos e aos procedimentos para aplicacdo dos conhecimentos em sala
de aula, de maneira uniforme, capaz de “[...] ensinar a toda e qualquer
turma de estudantes, independentemente de suas condi¢des objetivas e
subjetivas de vida” (PIMENTA E ANASTASIOU, 2010).

Além do dominio das técnicas, o discurso volta-se novamente ao
contetdo, agora no sentido de que ndo basta domina-lo, € importante ter
a habilidade de saber como transmiti-lo, para conseguir envolver o
aluno, chamar a sua atencdo. Este é um dos desafios impostos ao
professor iniciante, que precisard “[...] chamar a atencdo ou cativar o
aluno para participar do processo que vivenciam em sala de aula.”
(ZANCHET ET AL, 2012, p.174).

Para Libaneo (2011), o ato de ensinar tem por funcdo ajudar o
aluno a desenvolver seu préprio processo de conhecimento e aponta
como um dos problemas recorrentes do ensino universitdrio o
desconhecimento ou a recusa das contribui¢cdes da pedagogia e da
didatica. O autor defende que, além de saber o contetido especifico a ser
ensinado, € preciso utilizar a media¢do diddtica, que concebe o ensino
como “[...] atividade de mediag¢do para promover o encontro formativo,
educativo, entre o aluno e a matéria de ensino, explicitando o vinculo
entre teoria do ensino e teoria do conhecimento” (p. 192).

Ampliando a discussdo sobre a importancia da diddtica para o
ensino universitario, Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que a tarefa
da diddtica é a de

[...] compreender o funcionamento do ensino em
situacdo, suas funcdes sociais, suas implicagdes
estruturais; realizar uma acao autorreflexiva como
componente do fendmeno que estuda, porque é parte
integrante da trama do ensinar (e ndo uma
perspectiva externa que analisa a propde praticas de
ensinar) [...] (p. 49)

Juntamente com o dominio de metodologias de ensino, aparece a
oratéria como técnica que precisa ser dominada pelo professor,
permitindo que ele tenha facilidade em estabelecer um processo claro de
comunicagdo com o0s seus ouvintes, melhorando a exposicdo do
contetido e consequentemente a argumentagao.
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“A principal, no meu ponto de vista, é justamente a
clareza na fala, argumentagdo. A chave é a clareza
na fala. Um discurso que seja ao mesmo tempo
sucinto, mas extremamente esclarecedor.”
(PROFESSOR G)

As formas de comunicacdo adotadas pelo professor junto aos
estudantes também sdo consideradas importantes para Zanchet et al
(2012), uma vez que elas facilitam a interacdo e, por consequéncia, o
alcance dos objetivos educativos que visam a aprendizagem.

A experiéncia profissional retratada na vivéncia pratica sobre o
assunto que serd repassado aos alunos também foi citada pelos
entrevistados. Os professores entendem que, para executarem bem o seu
oficio, precisam ter “[...] bastante conhecimento prdtico, vivéncia, porque,
queira ou ndo, a universidade conduz o aluno para ser um futuro
profissional” (PROFESSOR A).

Entendemos que os professores iniciantes, como ji dito
anteriormente, valorizam a experiéncia profissional, uma vez que esta
facilita a conexdo entre a teoria que eles precisam abordar em sala de
aula com a realidade do mundo do trabalho. E esta conexdo ¢é
extremamente importante, porque de acordo com Volpato (2010), “[...]
reine as condicdes de os alunos compreenderem com maior
profundidade o objeto de conhecimento” (p. 133).

No discurso dos entrevistados, também foram destacadas as
habilidades de: manter uma boa relacdo professor-aluno, saber trabalhar
com grupos, compreender o perfil dos alunos e suas necessidades,
administrar conflitos e exercer a autoridade como professor. Eis alguns
depoimentos:

“[...] a gente precisa saber fazer a gestdo de
conflitos em sala de aula [...].” (PROFESSOR I)

“[...] a autoridade. Ndo que o professor tenha que
ser autoritdrio em sala de aula, mas ele tem que ter
o controle da turma.” (PROFESSORA C)

“O professor precisa estar psicologicamente
preparado para conhecer o perfil dos seus
académicos, saber o que cada um estd buscando.”
(PROFESSOR D)

O trabalho docente envolve uma relacdo social que traz
implicacdes de elementos afetivos, principalmente entre o professor e 0s
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seus alunos. A interagdo e convivéncia exigem do docente inteligéncia
emocional para atuar com pessoas e grupos e, além disso; “[...] traduzir,
mediar, lidar com o inesperado e o novo a cada instante podem gerar
angustia, estresse, depressdo” (ANASTASIOU, 2011, p. 65). Assim
sendo, os processos de profissionalizagdo devem oferecer ao professor
iniciante discussdes tedrico-praticas sobre inteligéncia coletiva,
desenvolvida a partir de atividades em grupos, para que estas
habilidades sejam adquiridas ou ampliadas pelos docentes.

A facilidade de comunicagdo, saber fazer a relacio entre teoria e
prética e a capacidade de improviso, foram outras habilidades também
citadas pelos entrevistados.

“Capacidade de improviso, porque as vezes o que vocé
planejou ndo dd certo e vocé ndo pode demonstrar p/ o teu
aluno que vocé ndo estd com o controle da situagdo.”
(PROFESSORA E)

“A principal, no meu ponto de vista, é justamente a clareza
na fala, argumenta¢do. A chave é a clareza na fala. Um
discurso que seja ao mesmo tempo sucinto, mas
extremamente esclarecedor.” (PROFESSOR G)

No conjunto de respostas, encontramos um amplo espectro de
citacdes relacionadas com as atitudes que devem ter os professores,
algumas mais direcionadas ao ele como individuo, como por exemplo:
querer aprender sempre e se manter atualizado; ser humilde ndo se
colocando como o dono da verdade, ser profissional (responsivel e
ético).

“E tentar se especializar, realmente tentar nos
formar professores. Eu acho que a tinica forma é ir
atrds de questoes pedagdgicas mais voltadas para a
docéncia para que a gente consiga ter esta
habilidade de passar para o aluno e até técnicas,
porque sdo diferentes e a gente ndo sabe.”
(PROFESSORA C)

Sobre a necessidade de atualizacdo constante “[...] ele tem que ser
muito profissional, no sentido de buscar realmente o que estd acontecendo
no mercado, porque o aluno hoje preza muito isso” (PROFESSOR I).

Importante reforcar a questio da ética e da responsabilidade
como essenciais no processo de desenvolvimento profissional dos
docentes. Para Zabalza (2004, p. 131), o crescimento dos professores e
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do seu trabalho “[...] ndo dependerdo somente do aprimoramento das
técnicas e dos recursos que utilizamos, mas, sobretudo, do reforco do
compromisso profissional [...]” que os professores forem capazes de
assumir.

Outras atitudes que o professor precisa adotar produzem efeitos
sobre os alunos diretamente, quais sejam: Ser pontual, Ser paciente, Ser
generoso, Colocar-se a disposi¢do dos alunos, Ser respeitoso.

“A  responsabilidade, pontualidade e ética
profissional sdo as trés coisas mais importantes pra
mim.” (PROFESSOR J)

“[...] tem que ser generoso, porque o professor ndo
pode esconder conteiido. Ele tem que estar a
disposicdo dos académicos das mais variadas
formas. Tem que ser paciente.” (PROFESSOR D)

“O professor precisa ser ético e saber respeitar,
porque se ele respeita, ele vai ser respeitado. Sem
ética, o professor ndo ¢é respeitado nem dentro, nem
fora da sala de aula.” (PROFESSOR J)

Os conhecimentos e caracteristicas citados revelam que os
professores estdo abertos as mudangas, apresentam flexibilidade e
abertura para novas propostas pedagdgicas, indicam qualidades de uma
postura docente mais compromissada com as necessidades do ensino de
graduacio.

Avaliando os aspectos apontados pelos professores entrevistados
que caracterizam a boa prética docente, encontramos varios que também
foram identificados por Kertész e Lorenzoni (1991, apud Vasconcelos,
1996, p. 40) como caracteristicas facilitadoras ao correto exercicio do
magistério:  comunicabilidade; comportamento ético; equilibrio
emocional; criatividade; boa expressdo verbal; bom relacionamento
interpessoal e comportamento funcional adequado.

Mais especificamente tratando do professor iniciante, nossos
achados encontram ainda similaridade nos estudos de Bouzada,
Kilimnik e Oliveira (2012), quando os professores universitarios
iniciantes de sua pesquisa indicaram como competéncias requeridas para
profissdo docente: gostar de ensinar; gostar de trabalhar com gente;
gostar de estudar; capacidade de organizagdo; seguranca; o adequado
uso de recursos didaticos e experiéncia pratica.
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Ficaram silenciadas algumas das competéncias apontadas por
Perrenoud (2000) e Masetto (2003) como: envolver os alunos em
atividades de pesquisa; possuir uma visdo longitudinal dos objetivos de
ensino; promover a interdisciplinaridade; fazer o exercicio da dimensdo
politica; participar como conceptor e gestor do curriculo.

Zabalza destaca a importincia dos professores serem bons
formadores, sendo capazes de oferecer aos alunos “[...] uma formagio
mais polivalente, flexivel e centrada na capacidade de adaptagdo a
situagdes diversas e na solugdo de problemas”. Afirma, ainda, que
somente 0 know-how cientifico ndo € suficiente para atingir essa
dimensdo educativa, que busca cada vez mais “[...] um desenvolvimento
global da pessoa, potencializando sua maturidade e sua capacidade de
compromisso social e ético (2004, p. 115). A pergunta de Zabalza é:
somos formadores ou apenas professores qualificados? Mas relativiza,
quando assume que a dimensdo formativa ndo é em absoluto uma
questdo simples, sob a perspectiva dos proprios professores, dos alunos,
das condicdes em que desenvolve o seu trabalho.

Por tudo isso, talvez a influéncia formativa mais
clara e pertinente ocorra de forma indireta, por meio
do trabalho sobre os contetidos. O tipo de contetidos
que sdo selecionados, a forma de abordéd-los, a
metodologia empregada, as exigéncias geradas para
aprovagdo, entre outros constituem elementos que
revelam, quando s3o empregados, uma grande
capacidade de impacto formativo sobre os
estudantes. (ZABALZA, 2004, p. 116)

Embora os professores ndo tenham apontado algumas das
caracteristicas, conhecimentos e atitudes necessarios ao bom exercicio
da prética docente, estdo conscientes que sdo diversos e sdo humildes
em reconhecer que necessitam se aperfeicoar, muito embora isso nem
sempre seja possivel, em func¢do da atividade profissional que
desempenham.

Da mesma forma, é importante avaliar o envolvimento
profissional com o magistério e a consciéncia que possuem sobre suas
deficiéncias (Vasconcelos, 1996). Além disso, muitas destas
competéncias e habilidades podem ser aperfeicoadas por meio da
formacdo pedagdgica, para a qual o professor precisa ser estimulado,
incentivado e envolvido a participar.
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6 A FORMACAO PEDAGOGICA APOS O INGRESSO NA
DOCENCIA, AUTOAVALIACAO E EXPECTATIVAS
FUTURAS

Neste terceiro e ultimo capitulo de exposicdo dos resultados da
pesquisa, organizado em dois sub-capitulos, apresentamos no primeiro
as concepgdes sobre formacdo pedagdgica de nossos entrevistados, as
necessidades apontadas por eles de capacitacio continuada e a
constatacdo do comprometimento com a atividade docente assumida, no
sentido de preparacio e participagdo nos processos formativos
oferecidos pela IES. No segundo, estdo os relatos e as andlises feitas
pelos pesquisados sobre sua auto-avaliagdo e as perspectivas que
possuem para o futuro profissional como docentes.

6.1 FORMACAO PED~AG(’)GICA: CONCEPCOES, IMPORTANC}A
E PARTICIPACAO EM PROGRAMAS DE FORMACAO
CONTINUADA

A formacgdo pedagdgica para a docéncia universitaria, dada a sua
relevancia, tem sido uma temadtica amplamente discutida por diversos
autores como Novoa (1992), Masetto (2003), Pachane (2003) Zabalza
(2004), Tardif e Lessard (2005), Pimenta e Anastasiou (2010) e Cunha
(2004, 2010). A defesa que estes autores fazem da formagdo no campo
da pedagogia universitdria € porque ela permite ressignificar e refletir
sobre a pratica docente no ensino superior, sendo um espaco formativo
essencial para discussdo e andlise desta pratica e também de apropriacio
de conhecimentos especificos no campo da pedagogia.

Sem a formacdo pedagdgica, essencial ao desenvolvimento
profissional do docente, o processo de constituicdo de competéncias
para atuar neste nivel de ensino acaba ocorrendo de maneira
individualizada, por meio de tentativas e erros. Além disso, como ja
mencionamos anteriormente, muito das praticas adotadas pelos docentes
pesquisados sdo embasadas em modelos de outros professores que
tiveram durante a educacio bésica e superior. Esse modo de se construir
docente, para Corréa et al (2011) “[...] ndo facilita avangos
significativos, dificultando a construcdo de inova¢des na pritica
Pedagdgica” (p. 80-81).

Compreender a percepcdo que os participantes possuem sobre
formacdo pedagogica faz-se necessdrio, uma vez que, sendo a formagéo
o elemento do desenvolvimento profissional e de crescimento dos
docentes em seu trabalho pedagdgico e em sua trajetoria (Veiga, 2010),
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necessitariam os profissionais liberais professores participar de
processos de formagdo para aprofundarem seus conhecimentos sobre
educacdo. E, também, a partir desta compreensao, € possivel repensar as
politicas de formagdo das IES e suas estratégias para que atendam as
necessidades e caracteristicas deste publico.

Antes de discorrer sobre os resultados encontrados, é pertinente
situar os programas de formacgdo pedagégica oferecidos pela Institui¢dao
onde atuam os professores iniciantes deste estudo.

A Unesc, desde 1998, oferece vdrios programas de formacdo
continuada ao seu corpo docente. No inicio, vinculados a Diretoria de
Graduagdo, os programas dedicavam-se a formagdo e acompanhamento
pedagdgico dos professores. Este modelo permaneceu até 2004, quando
foi criado o Setor Pedagdgico que deu nova configuracdo a este
trabalho. A partir de 2005, a equipe responsével pelo setor pedagdgico
assumiu a tarefa de ampliar significativamente o nimero de
participacdes e avancar no sentido da reflexdo sobre a pratica
(PEREIRA et al., 2005).

A preocupagdo desta equipe estava em rever os modelos de
formacgdo existentes, por considerar que os conhecimentos docentes,
vistos como representacdo dos saberes profissionais, ndo davam conta
de problematizar o contexto institucional e social em que o ensino se
desenvolvia. A proposta de formacdo continuada estava fortemente
alicercada na premissa de dialogar com o professor para melhor
compreender suas necessidades e levéd-lo a refletir sobre a sua pratica
profissional.

Diversas modalidades de formagdo eram desenvolvidas por meio
de programas, sendo eles: Programa de Formacdo Continuada Geral
(PFCG), Programa de Formacdo Continuada dos Coordenadores
(PFCC), Programa de Formagdo Continuada Pontual (PFCP) e
Programa de Formacgdo Continuada dos Docentes Recém-Contratados
(PFCDRC). Este dltimo reconhecido pela prépria equipe do setor
pedagdgico como um avanco, pois possuia carga hordria de 80
horas/aula e contemplava atividades de formacdo presenciais e virtuais
direcionado aos professores iniciantes no corpo docente da UNESC.

Em 2010, por meio da Resolug¢do 02/2010 da Camara de Ensino
de Graduacdo, foi criado o Nucleo de Pedagogia Universitaria — NEP,
com o objetivo de:

[...] desenvolver a formagdo pedagdgico-profissional
dos docentes, inter-relacionando as dimensodes do
ensino, pesquisa e extensio para o fortalecimento de
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sua fungdo como mediador de aprendizagem e
investigador ~de sua  pritica  pedagdgica.
(RESOLUCAO 02/2010 — CAMARA DE ENSINO
DE GRADUACAO/UNESC)

Dentre as atribuicdes do NEP, estd a de organizar juntamente
com o Setor de Desenvolvimento Humano a recep¢ao dos professores
recém-contratados, que até o ano de 2013, era constituida por uma carga
hordria de 4h, sem obrigatoriedade de presenca. Nessa recepgao,
acontecia a acolhida do Reitor, a apresentacdo do video-institucional da
universidade, seguida pela apresentacio das questdes pedagdgicas
relacionadas ao PDI da instituicdo, Projeto Pedagdgico dos Cursos,
critérios de avaliacdo, uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem e
Didrio Eletronico, realizados pela Pro-reitoria de Ensino de Graduagio.
A recepgdo era encerrada com a apresentacdo do plano de carreira pelo
Setor de DH. Apds esta acolhida, os professores iniciantes eram
motivados a participar das formagdes continuadas oferecidas pela
instituicdo ao longo dos semestres académicos e de forma mais
concentrada nos periodos de férias.

Como nossos entrevistados ingressaram por processo seletivo no
periodo de 2009 a 2013, entende-se que foi este 0 modelo de formacdo
inicial e continuada que receberam e que, possivelmente, a partir dele,
constituiram suas concepgdes sobre o que seja a formacdo pedagdgica.

Elaboramos um quadro-sintese para melhor demonstrar nossos
achados sobre este aspecto, esclarecendo que, na maioria dos casos, 0s
entrevistados citaram vdrios significados para a formagéo pedagdgica:

Quadro 5: Concepgdes sobre Formagdo Pedagogica

RESPOSTAS FREQUENCIA
Formacao para a Docéncia 7
Metodologias de Ensino 10

Meétodos de avaliagdao 3
Capacitacdo para o uso de ferramentas 1
Melhora a comunicagfo e a oratdria 1
Ensina a trabalhar com os alunos 1
Troca de experiéncias entre os pares 1
Total 24

Fonte: Elaborado pela autora

Iniciando a andlise dos dados expostos no quadro 5, encontramos
os entrevistados que entendem formacdo pedagdgica como sendo
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formacao para a docéncia, abarcando uma séric de conhecimentos
pertinentes ao exercicio profissional docente.

“A formagdo pedagdgica deve formd-lo para a
docéncia, tornd-lo ainda melhor para a docéncia.
[...] Essa formagdo do profissional que hoje é
professor.” (PROFESSOR A)

“[...] é um momento que vocé vai estudar a teoria da
educagdo, os tedricos da educagdo. [...] estudar o
que ¢é diddtica, ver quais as possibilidades de
metodologias.” (PROFESSOR E)

“Eu acho que é a forma de estruturar o
conhecimento da docéncia, de metodologias de
ensino, planejamento de ensino, estrutura curricular
de determinado conteiido, a postura do docente em
si.” (PROFESSOR M)

Estes depoimentos sdo animadores, pois nos fazem crer que a
maioria dos professores possui uma visdo um pouco mais profissional
do ensino, contrdria aquela na qual o docente ndo precisa se preparar
para ensinar, pois admite a ideia de que ensinar € uma arte que se
aprende com a prética. Mais uma vez nos apoiamos em Zabalza (2004)
para defender que, sendo a docéncia uma atividade ampla e complexa,
que requer conhecimentos e habilidades especificas, é necessdrio um
processo consistente de formacao para que o professor possa adquiri-los,
melhoré-los e amplid-los.

A formacdo pedagégica para grande parte dos entrevistados
comporta também as metodologias de ensino que podem ser
empregadas em sala de aula, a fim de facilitar a transmissao do contetido
para os alunos e promover o conhecimento.

“Eu acredito que seriam mais técnicas de postura,
de como se portar em sala de aula, como saber
abordar determinados assuntos, como saber
trabalhar com teu puiblico.” (PROFRESSOR G)

“Alguma técnica de apresentacdo de contelido,
alguma dindmica de trabalho, alguma forma de usar
um programa, um novo computador para fazer uma
nova demonstragdo de conteiido.” (PROFESSOR K)
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Nestes depoimentos, percebemos que, se em um primeiro
momento a visdo dos entrevistados parece ser mais ampla sobre a
esséncia da formagdo pedagdgica, em outro, a relacdo que fazem desta
com a apropriacdo de conhecimentos basicos para o manejo em sala de
aula € mais reducionista.

O propésito da formagdo pedagdgica é dar profissionalismo para
a acdo docente. Por isso, ela deve compreender aspectos como: dominio
da matéria que o professor vai lecionar (abarcando, além do dominio do
contetido, 0 dominio do conhecimento didatico préprio da disciplina e o
conhecimento experiencial); compromisso educativo (desenvolvimento
pleno do educando, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagcdo
para o trabalho) reflexividade (capacidade de reflexdo) e capacidade
para o trabalho em grupo (liderar e questionar a melhoria continua da
institui¢do educativa) (VEIGA, 2010).

Os métodos de avaliacdo também foram citados como partes
integrantes da formacdo pedagdgica, por orientd-los sobre a melhor
maneira de avaliar a aprendizagem de seus alunos. “[...] a parte de
avaliagdo dos alunos seja a que talvez mais tenha que focar.”
(PROFESSOR I). De forma menos consistente, a formagdo pedagégica é
compreendida como capacitacio para o uso de ferramentas
tecnolégicas de ensino e comunicagdo. “[...J] alguma forma de usar um
programa, um novo computador para fazer uma nova demonstragdo de
contetido.” (PROFESSOR K)

Na opinido do Professor G, a formagdo pedagégica ajuda a
melhorar a oratéria do docente, permitindo que ele transmita o
contetido de forma clara, melhorando sua postura em sala de aula e,
desta forma, atendendo a diferentes perfis de aprendizagem. Eis o seu
depoimento:

“[...] a questdo de preparacdo da postura, do modo
como vocé fala, como impée sua voz. Vocé tem que
saber observar, porque existem alguns que absorvem
melhor o conhecimento ouvindo, outros que absorvem
melhor observando, outros que aprendem executando
alguma tarefa.”

Além de auxiliar o professor na tarefa de repassar o contetido e os
conhecimentos para os académicos, a formagdo pedagdgica também o
ensina a trabalhar com os alunos, oferecendo outros processos, outras
maneiras. “Acredito que sejam formas do professor conseguir transmitir o

seu conhecimento, formas como ele vai trabalhar com seus alunos, quais
sdo as formas mais indicadas nesse sentido.” (PROFESSOR F)
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Para os entrevistados, a formacdo pedagégica propicia ainda o
desenvolvimento do professor por meio da troca de experiéncias
académicas com os seus pares, promovendo a interagdo entre oS
professores e entre as disciplinas: “Ou mesmo, uma experiéncia que deu
certo, um estudo de caso que deu certo.” (PROFESSOR K)

Somente um professor ndo soube responder sobre o que trata a
formacdo pedagodgica, porém, quando perguntado sobre a importancia
dela para a sua atividade docente, respondeu que era importante porque
ajuda o professor a passar de forma clara o conteddo. Sente a
necessidade de melhorar a sua oratdria.

Se os estudos de Vasconcelos (1996) com profissionais liberais
docentes de 3° grau apontaram para um “[...] total desconhecimento da
verdadeira abrangéncia do termo “formacdo pedagdgica”, sendo esta
identificada “[...] como o simples dominio de técnicas voltadas ao
ensino” (p.44), entendemos que nossos pesquisados parecem estar um
pouco mais conscientes, quando afirmam que ela engloba a formacao
para a docéncia. Sem divida, muitos ainda atribuem a formagao
pedagdgica o aspecto de aprender a dominar diferentes metodologias de
ensino, mas encontramos pistas de que eles percebem que a profissao
docente é complexa e que o seu exercicio requer muito mais
conhecimentos especificos dos campos da filosofia, sociologia,
pedagogia e educagdo.

Embora estejam silenciados, os aspectos da formagdo pedagdgica
que dizem respeito ao planejamento de ensino em suas diversas partes,
principalmente aqueles que envolvem os objetivos especificos do
processo de ensino-aprendizagem, outros foram citados como, por
exemplo, a necessidade de conhecer: o perfil do aluno e da turma; o
mercado do trabalho no qual o futuro aluno ird trabalhar; métodos de
avaliacdo; e a relagdo professor-aluno.

Observando o coletivo das concepgdes sobre formagdo
pedagdgica, acreditamos que nossos entrevistados estdo cientes do que
ela trata, porém, se isolarmos os depoimentos, nido encontraremos
individuos que tenham listado todos os aspectos que esta formacdo
engloba. Afirmamos isso baseados novamente em Vasconcelos (1996),
quando a autora coloca que:

A correta  formagado pedagégica  passa,
necessariamente, por conhecimentos de Filosofia da
Educacio, de Politica Educacional, de Psicologia do
Desenvolvimento e da Educagdo, pelo dominio das
questdes do ensino (avaliacdo, curriculo, estrutura do
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sistema educacional, etc.), além de muitos outros
aspectos complementares. (p. 44)

A consciéncia de que faltam ainda conhecimentos especificos do
magistério para o desenvolvimento profissional, pode ter sido a razdo
para que todos os professores entrevistados tenham sido unanimes em
dizer que a formacdo pedagdgica é importante para a atuagdo como
docente do ensino superior e que percebem caréncias em relacdo a ela:
“Claro que eu quero a formagdo pedagdgica, porque eu quero ser um
professor melhor, eu tenho interesse nisso, eu gostei de estar ld, eu gostei
de dar aula, entdo eu tento me aprimorar.” (PROFESSOR B)

Além de buscar compreender qual era a percepcdo que nossos
professores iniciantes possuiam sobre formacdo pedagdgica, também
procuramos saber qual a importancia que atribuem a ela no exercicio
docente. Neste sentido, os entrevistados apontaram diversas razdes que
foram organizadas e que estdo dispostas no Quadro 6, a seguir:

Quadro 6:Formacdo Pedagodgica: Importancia x Percep¢do de
Necessidade

Razdes da importancia da Aspectos nos quais percebem
Formacao Pedagogica para o necessidade de formacio
exercicio da docéncia pedagogica
Troca de experiéncias com outros Conhecimentos de novas
professores metodologias e estratégias de
ensino

Subsidia o  professor com Conhecimentos sobre os principios
mecanismos apropriados para a docentes

docéncia
Oferece novos métodos para passar Dominio das ferramentas da
o conteido Tecnologia da Informacdo e

Comunicagdo — TICs
Melhora a didédtica para passar o Oratéria

contetdo
Ajuda a compreender como os Processo de aprendizagem que
alunos aprendem estimule o académico para a

conquista da sua autonomia
Ajuda a lidar com situagdes Alternativas para enfrentar o0s
imprevistas imprevistos que ocorrem em sala de
aula
Promove o desenvolvimento do
professor, permitindo alcangar os
objetivos e a exceléncia no ensino
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Faz refletir sobre a pratica docente
Da suporte ao professor com
ferramentas que aprimoram suas
habilidades

Fonte: Elaborado pela autora

Analisando o quadro 6, percebe-se que a formagdo pedagégica é
tida como importante para alguns professores, pois permite aprimorar
continuamente seus conhecimentos sobre a atividade docente, conhecer
novas metodologias de ensino, de avalia¢do e de planejamento de aulas.

“[...] embora eu ndo tenha muito aprofundado o que
é a pedagogia e a formacdo pedagdgica, eu sinto
falta como professor de ter essa formagdo, porque
na verdade ela vai contribuir para o teu
desenvolvimento.” (PROFESSOR J)

“E importante para que eu consiga passar parda o
aluno o meu conhecimento. Porque ndo basta o meu
conhecimento, eu tenho que saber explicar para o
aluno. Tenho que saber passar para o aluno esse
meu conhecimento, sendo ndo vai adiantar de

nada.” (PROFESSOR C)

“[...] vocé costuma escutar aquela famosa frase: “O
professor sabe muito, mas ndo sabe passar”. Entdo
nesses casos eu acredito que é sim fundamental.”
(PROFESSOR F)

Para outros, os momentos de formagdo continuada sido ricos
espacos que favorecem a troca de experi€ncias entre os seus
participantes, promovem a reflexdo e o desenvolvimento de novas
habilidades.

“[...] porque hd troca de informacbes com
professores com mais experiéncia. [...] Essa troca
entre docentes é importante, considero isso 100%
importante para que haja a troca, e o profissional
entenda que hd uma lacuna, uma ponte entre eles.”
(PROFESSOR A)

“[...] toda a formagdo, sempre tem alguma coisa que
a gente vai acabar pegando de bom, que vai levar
pra sala de aula e que faz com que a gente comece a
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refletir sobre o que a gente estd praticando.”
(PROFESSOR I)

A importancia da formagdo pedagdgica também € percebida pela
possibilidade de orientacdo que ela oferece para que o professor possa
lidar com as situagdes imprevistas e, algumas vezes, conflituosas que
acontecem sem ala de aula, decorridas da relacio professor-aluno.

“Na questdo de relacbes que a gente enfrenta na
propria sala de aula. [...] cada semestre a gente se
depara com situagdes pedagogicas do dia-a-dia na
sala de aula que a gente nunca se deparou.”
(PROFESSOR H)

“Cada turma tem o seu “time”, a sua forma de
aprendizado.” (PROFESSOR H)

Os professores J e K resumem a importancia da formacdo
pedagdgica da seguinte forma:

“[...] todo aquele que se torna professor precisa ter
formagdo pedagdgica.” (PROFESSOR J)

“Ela é essencial porque é a estrutura de um
professor.” (PROFESSOR K)

Contudo, quando solicitados para que apontassem em quais
aspectos sentiam necessidade de formagdo pedagdgica, nossos
interlocutores foram mais sintéticos. Se observarmos novamente o
quadro 6, percebemos que nossos entrevistados ainda ndo compreendem
a formacdo pedagdgica em sua totalidade de conhecimentos e
possibilidades para o desenvolvimento profissional docente e para o
modelo de ensino que praticam. Sendo assim, terminam por apontar
necessidades de formag@o mais direcionadas aquilo que conhecem e que
para eles sdo urgentes no exercicio imediato da docéncia em sala de
aula.

E importante resgatar aqui as reflexdes de Libaneo (2011) sobre
as mudancas da sociedade que determinam novas configura¢des na
formagdo dos profissionais que nela vao atuar. O autor enfatiza a
exigéncia cada vez maior de que os professores, por meio do ensino,
sejam capazes de: desenvolver em seus alunos a capacidade de pensar a
realidade de forma critica e intervir nela; prover sélida formacao cultural
e cientifica; utilizar meios pedagdgico-didaticos que levem o aluno ao
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“aprender a pensar”, conquistando autonomia no assunto; formar para a
cidadania participativa.

Por isso, questionamo-nos se 0s professores estdo cientes desta
realidade e destes desafios, a0 apontarem as necessidades que possuem
de formacao pedagégica. Talvez ndo em sua totalidade, mas sendo eles
profissionais liberais que hd pouco tempo abracaram a carreira docente,
¢ animador verificar pelos relatos que eles ndo se sentem confortdveis
em exercer a docéncia apenas com os conhecimentos especificos da drea
de formacdo e com as experiéncias que trazem do campo profissional.

Até mesmo aqueles professores que avancaram mais em seus
estudos académicos e obtiveram titulacdo em programas de mestrado
percebem a necessidade de formacdo pedagdgica porque entendem que
a pés-graduagdo os preparou para a pesquisa € muito pouco ou quase
nada para a docéncia.

“[...] muito embora no curso de mestrado haja uma
formagdo excelente para formar pesquisadores |[...]
ndo hd a formagdo de um docente, de alguém que
trabalhe com diddtica em sala de aula. Na minha
drea de atuagdo ndo existe curso de mestrado algum
que ofereca isso. O professor na minha drea de
atuagdo que queira trabalhar diddtica tem que fazer
algum curso fora, porque ndo existe, é muito pouco
[...].” (PROFESSOR G)

“E uma coisa que o professor com mestrado, [...],
ndo teve. O que eu tive foi metodologia da pesquisa
[...].” (PROFESSOR E)

A percepcdo de nossos entrevistados sobre o fato de que ficaram
ausentes na pos-graduacdo as discussdes de cunho pedagdgico caminha
na direcdo dos apontamentos de Pimenta e Anastasiou (2010), quando
discutem a relagdo entre os elementos constituintes da pesquisa e do
ensino, apontando as diferencas entre estes dois processos, e
reafirmando que o primeiro permite a sistematizacio e o
desenvolvimento das habilidades para a pesquisa, porém estas
habilidades ndo atendem as necessidades especificas que a prética do
ensino exige. Para corroborar com o exposto, recorremos novamente a
Zabalza (2004), que também questiona a ideia de que para ser bom
professor universitdrio, o importante € ser bom pesquisador. Para ele,

Ser bom pesquisador €, de fato, importante [...],
porém, ndo substitui, nem se iguala (seja em
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objetivos,  habilidades, mentalidade, atuacGes
especificas, seja em conhecimentos necessdrios) ao
fato de ser professor. (p. 108)

Sendo assim, os professores, mesmo com titulacdo obtida em
programas de mestrado ou doutorado, mas carentes de formacdo
pedagdgica para o dominio do ensino, ainda nio estariam aptos ao
exercicio da docéncia com qualidade e exceléncia. Por esta razdo,
concordamos com Pachane (2003), ao reforcar a importancia da
formacao pedagdgica aos professores em inicio de carreira para evitar os
problemas decorrentes da inexperiéncia destes na conducdo dos
processos de ensino e aprendizagem.

Ainda que todos os professores pesquisados sejam iniciantes,
com até cinco anos de atuacdo na docéncia superior, cada um estd em
um estagio docente diferente dos demais. Portanto, a percep¢do sobre as
suas necessidades de formagdo pedagdgica sido diversas. Mesmo assim,
foi possivel perceber pelos depoimentos, que a maioria dos professores
sente a necessidade de formacdo pedagdgica e estdo abertos a
participagdo nos processos formativos. Por um lado, isso é bastante
positivo, pois mesmo ndo sendo condi¢@o exclusiva para ser professor, a
formacdo pedagégica “pode fornecer os instrumentos necessarios para a
compreensdo das complexas relacdes que envolvem o processo de
ensino e aprendizagem” (CARNEIRO, 2010, p.111). Por outro, sabe-se
que a intencdo sem acdo ndo traz modifica¢cdes, nem avancos nas
préaticas docentes. Por isso que, muito embora, a declaracdo sobre a
importincia e a necessidade de formagdo pedagdgica tenha sido
constante, ao analisar o conteido de suas falas, a efetiva participacio
nos programas oferecidos pelas IES nas quais estdo vinculados, nem
sempre € uma realidade.

Oito professores entrevistados, profissionais liberais, nao
participam dos programas de formacdo continuada oferecidos pela IES,
apresentando como principal motivo a coincidéncia de hordrios com a
atividade profissional que desenvolvem fora da universidade,
impossibilitando conciliar a agenda de compromissos. Vejamos alguns
depoimentos:

“Nem sempre a minha atividade profissional permite
que eu possa participar a tarde de um curso de
formagdo continuada.” (PROFESSOR A)
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“[...] muitas vezes hd a dificuldade em conciliar a
agenda do escritorio de advocacia com a agenda da
universidade.” (PROFESSOR D)

Nossos achados coincidem com os de Veiga (2010), que detectou
quando da andlise de duas modalidades de programas para o
desenvolvimento profissional docente, uma fragilidade quanto a
participagdo efetiva dos professores nos programas ofertados. Uma das
razdes apontadas por ela para a pouca participacdo estd relacionada “[...]
a liberdade de ir e vir, ao direito a individualidade e ao respeito a
autonomia do professor quanto a decisdo de participar, ou ndo, do
processo formativo” (p. 22).

Analisando o exposto por Veiga, e considerando que a IES na
qual os entrevistados exercem suas fun¢des ndo obriga a participacio
nos programas de formacdo continuada, tampouco, valoriza a efetiva
participacdo na forma de beneficios, esta acaba ndo sendo priorizada
pelos docentes.

A oferta no periodo de férias também é outro fator que dificulta a
participagdo, principalmente, para aqueles professores que moram em
outras cidades, como é o caso da Professora E: “Ndo no periodo de
férias, pois eu ndo consigo me deslocar, por estar envolvida geralmente
com outras atividades, dando conta de outras atividades |[...]" .

A forma e o pouco tempo de divulgacdo dos cursos, palestras e
oficinas sdo outros fatores que atrapalham a organizagcdo da agenda do
profissional liberal e inviabilizam a sua participagdo nas formacdes
oferecidas. A fala do Professor G, justificando a sua dificuldade em
participar, exemplifica este problema “[...] as vezes também a
divulgagdo, que em alguns casos, acontece muito em cima da hora’.

Novamente, percebemos que a participacdo nos programas de
formacdo continuada ndo € uma prioridade para os professores
entrevistados, pois no caso da IES estudada, as atividades da formacao
acontecem em periodos que ndo s@o considerados como férias para os
docentes (Fevereiro e Julho) e sdo amplamente divulgadas por diversos
meios de comunicacao.

Esta auséncia e falta de organizacio para a efetiva participagdo pode
também estar relacionada ao que Zabalza (2004) chama de “resisténcia
cultural” dos docentes, caracterizada pelo “[...] individualismo, a
fragmentagdo curricular, a defesa da liberdade de catedra, a opacidade
das atuacgdes docentes, etc.”, que “[...] criam uma cultura favoravel ao
deslocamento da atividade docente para uma espécie de territrio
privado” (p. 33). Sendo assim, a percep¢do sobre a importincia da
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formacgdo continuada fica em segundo plano, sendo colocada em grau
menor de importancia, por isso a baixa participagdo. Desta forma,
concordamos com Davies (1998, apud Zabalza, 2004. p. 143), de que é:

[...] preciso incorporar programas de acompanhamento
(formagao de aprendizes) como uma condicdo para ser
contratado, como um elemento que faz parte do
periodo de experiéncia ou como um fator que afetard a
possibilidade de obter vantagens no contrato.

Apenas cinco professores participam de forma efetiva de todas as
formagdes que a IES oferece e avaliam positivamente os modelos e
conteddos que sdo apresentados.

Nestes casos, percebemos que os professores estdo mais
comprometidos com o seu processo de desenvolvimento profissional e
reconhecem que necessitam de capacitacdo, principalmente porque em
inicio de carreira, pela falta de experiéncia e de formacdo especifica, ndo
possuem todas as competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes)
para poder ensinar.

Mesmo aqueles professores que participam pouco ou quando
podem, também avaliam positivamente os modelos de formacdo
oferecidos e concordam com os demais colegas de participacdo efetiva,
que a formagdo continuada traz diversos beneficios, sendo apontados
como os principais: a troca de experiéncias e integracdo entre o0s
professores e o fato de sempre acrescentar algo para a pratica docente do
professor, colaborando com o seu aperfeicoamento.

“Eu acho muito importante por 2 motivos: um
porque passa a integrar mais oS proprios
professores da instituicdo. [...] é um refor¢o para
cada ano que vem, para cada semestre. E, é algo
também para aplicagdo imediata. Algumas dividas a
gente poderia levar por certo tempo e assim elas sdo
interrompidas.” (PROFESSOR K)

“Eu acredito que é importante, é muito vdlida, |[...]
também pela interagdo e troca de experiéncia que
existe entre um professor e outro, discussbes que
sempre acontecem, acho muito vdlido.”
(PROFESSOR F)

“Eu avalio como positivas. Até entdo eu ndo
participei de nenhuma que ndo tenha me
acrescentado algo e isso é o principal objetivo, de
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que esta formagdo acrescente para o professor. E
principalmente para o jovem professor. [...] sem
divida nenhuma, colabora na construgdo deste
profissional.” (PROFESSOR D)

A participacdo nos programas de formagdo continuada poderia

atenuar a tendéncia observada por Zabalza (2004) dos professores
universitdrios em construirem sua identidade e a desenvolverem suas
atividades de forma individualizada. A formacgdo é uma oportunidade
dos professores construirem novas praticas pedagdgicas por meio da
reflexdo que fazem com seus pares. Os estudos em grupo, minicursos e
oficinas ajudam a desconstruir e construir conhecimentos, além disso,
fica mais fécil enfrentar as incertezas e obter maior autonomia em sua
atividade docente. Igualmente, as formacdes continuadas sdo
consideradas positivas por possibilitarem aos seus participantes a
atualizacdo para o uso de TICs, do Ambiente Virtual de Aprendizagem —
AVA e por ensinarem o professor a preparar o plano de ensino e
elaborar avaliagdes: “Eu acho que é fundamental, porque toda vez que eu
aprendo a mexer num recurso novo, é um material novo, é uma forma de
diddtica nova que eu tenho para apresentar.” (PROFESSOR H)
Também foi apontado como fator positivo das formagdes continuadas o
fato delas prepararem o professor para o inicio do semestre e de
poderem colocar em pratica o que € apresentado e discutido nestas
formagdes: “Na verdade todos os que eu fiz foram dtimos e valeram a
pena. Eu consigo colocar em prdtica.” (PROFESSOR C)

Os professores que participaram dos grupos de formagdo em
pedagogia universitdria estudados por Anastasiou (2011) também
apontaram com maior intensidade os itens que se referiam mais
diretamente a acdes resultantes de conhecimento, decis@o e aplicacdo
pessoal de cada participante. Ou seja, daquilo que aprendeu em seu
processo de formagdo continuada, o professor adota primeiro o que pode
ser imediatamente colocado em pratica e que depende apenas da sua
vontade e agdo.

Dois professores, que s participaram de formagdo continuada em
outras IES, avaliaram os modelos dos quais participaram como muito
tedricos e sugeriram que as formagdes oferecessem mais grupos de
discussdo para trocas de experiéncias.

“Eu acho que eles caem muito para a parte tedrica
da situagdo. Eles poderiam trabalhar muito mais a
prdtica do que a teoria. Em que sentido? Pegando
conflitos que realmente acontecem em sala de aula e
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trazendo para um grande grupo para discussdo, do
tipo: o que vocé faria?” (PROFESSOR 1)

Como cada professor tem uma cultura e experiéncias de vida
proprias, sdo sujeitos diferentes e com expectativas diversas sobre a
formacdo, entendemos assim como Anastasiou (2011), que os processos
de formagdo continuada de docentes devem partir de um contrato inicial
entre os participantes, estabelecendo: um plano geral de trabalho
baseado nas necessidades dos participantes e os objetivos a serem
alcancgados de forma coletiva.

E, ainda, nos processos de formagdo continuada, sdo
fundamentais

[...] a problematizardo e a fundamentacdo tedrico-
pritica para a apropriagio de estratégias
impulsionadoras de mudangas coletivas e
individuais, tendo em vista a constru¢do de um
saber-fazer docente reflexivo, democritico, ético e
socialmente compromissado. (CORREA ET AL, p.
96)

Compreendemos desta forma que os programas de formacgao
devem ter em vista as necessidades mais imediatas dos professores,
como forma de incentivd-los a participac¢do, envolvendo problemas em
relacio a procedimentos metodoldgicos, planejamento de ensino,
avaliacdo da aprendizagem, relacdo professor/aluno, ética, além dos
conhecimentos especificos de cada drea e disciplina que os professores
atuam.

Retomando os aspectos sobre a formagdo pedagdgica que nos
interessaram conhecer e compreender, verificamos que os profissionais
liberais em inicio de carreira participantes deste estudo, percebem a
relevincia de uma formacdo continuada que lhes de condigdes de
exercer com maior propriedade a profissdo docente. Entendem que a
formacdo pedagdgica abarca os conhecimentos da pedagogia, mas
destes pontuam aqueles que estdo mais direcionados aos aspectos
técnicos e instrumentais e mesmo atribuindo a ela relevada importancia
para o sucesso em suas atividades docentes, poucos participam
efetivamente dos programas oferecidos. Ainda assim, reforgamos nosso
animo em constatar que varios professores, mesmo sem conhecer a
verdadeira abrangéncia da formacdo pedagdgica, estio comprometidos
na busca de possibilidades de formagdo que possam orientd-los na
jornada profissional docente que assumiram.
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Por isso, concordamos com (Vasconcelos, 1996) de que a
formacdo continuada deve ser um processo constituido por vdrias etapas
sucessivas, oferecida aos professores de forma continua, durante todos
os estagios da carreira. Desta forma, muito mais que o dominio de
habilidades e técnicas, € possivel por meio da formacido pedagdgica
ampliar a consciéncia profissional destes docentes.

Além disso, outra oportunidade proporcionada pela formacio
continuada é o conhecimento da filosofia da instituicdo, sua missao,
visdo, valores e principios, assim como os projetos pedagdgicos dos
cursos onde os professores atuardo, que norteardo os seus fazeres
docentes.

Ainda € necessdrio destacar a dimensao coletiva como outro fator
que se deve valorizar como resultado da formagdo docente. Por meio
dela, os professores compartilham as experiéncias e, desta forma, podem
compreender e analisar melhor suas prdticas, fazem o exercicio da
escuta, da interacdo. Esses processos interativos levam ao
questionamento e a reflexdo e estabelecem um ambiente de confianca e
de parceria, por meio do didlogo entre os pares.

Anastasiou (2011) reflete sobre os resultados de suas pesquisas
com professores participantes de grupos de formacdo pedagdgica, sobre
o0 aspecto do trabalho coletivo estimulado durante os encontros. Para ela,
historicamente a categoria profissional de professores estd habituada a
trabalhar de maneira individualizada, tendo que apreender e sistematizar
o trabalho cooperativo. O vinculo e a troca de experiéncias que os
estudos em grupos favoreceram foram elementos destacados na
avaliacdo dos participantes, assim como a abertura de visdo, a ampliacio
do 4nimo para enfrentar os desafios da docéncia e a percep¢do de que é
possivel fazer diferente, aprender com os sucessos e insucessos. Outro
aspecto também destacado foi a revisdo da maneira de ser docente, da
oportunidade de conhecer outros projetos o que ampliou 0 compromisso
com a graduacdo para além do aspecto pessoal.

Por todo o exposto, entendemos assim como Volpato (2010), que
“A participagdo em programas de formacdo continuada para docentes é
fundamental para que haja um processo de formagdo profissional,
considerando que hé saberes proprios dessa profissdo” (p. 79).

6.2 AUTOAVALIACAO E PERSPECTIVAS PARA O FUTURO
PROFISSIONAL COMO DOCENTE

Identificar quais as perspectivas que os profissionais liberais em
inicio de carreira possuem em relagido ao seu futuro profissional como
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docentes e qual a avaliacdo que fazem do percurso que transcorreram até
o momento da pesquisa, também foi um dos objetivos deste estudo.
Nossa intengdo foi saber se estes profissionais liberais, pelas
experiéncias que tiveram como docentes do ensino superior, pretendem
continuar investindo nesta carreira, além de conhecer como julgam o seu
desempenho atual na docéncia.

Todos os professores entrevistados fizeram uma auto-avaliagdo
positiva de sua atuag@o docente. Acreditam que evoluiram e melhoraram
significativamente as suas metodologias de aula desde que iniciaram a
atividade docente. Sentem-se mais seguros e experientes no dominio da
sala de aula, na relacdo professor-aluno, nos métodos de avaliagao.

“Hoje me considero um professor muito seguro,
muito mais do que no comego [...].” (PROFESSOR
A)

“Eu acho que melhorei. Melhorei em vdrios aspectos
[...] jd sei diferenciar o que é mais importante, o que
eu teria que dar uma énfase, uma explicada melhor.
Questoes como elaborar provas [...] Como lidar com
o académico.” (PROFESSOR C)

“[...] eu acho que cresci bastante, ou melhor, eu
amadureci e isso € natural, porque com a
experiéncia vivida a gente amadurece mais. Eu
amadureci como pessoa, amadureci como professor,
adquiri maior experiéncia e maior bagagem de
conteido para discutir com os alunos. Aperfeicoei o
meu método de dar aula.” (PROFESSOR J)

Alguns conseguiram adequar a sua linguagem, a sua diddtica e a sua
postura em sala de aula: “[...] alguns aspectos eu creio que tenha
melhorado, principalmente na questdo de postura, do modo como eu
exponho o meu conhecimento”. (PROFESSOR G)

Cinco professores fizeram questdo de enfatizar que estdo
realizados com a atividade docente, sentem prazer e satisfacdo em dar
aulas, percebem-se como profissionais da docéncia, conforme podemos
perceber a partir do depoimento abaixo:

“[...] eu me vejo cada dia mais como professor.
Antes eu me via mais como advogado do que como
professor, ai teve certo momento que eu passei a me
ver mais como professor que advogado, cada vez
mais docente.” (PROFESSOR K)
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Muito da auto avaliagdo positiva que fazem vem dos préoprios
feedbacks que recebem dos alunos, da coordenacio e de seus colegas de
trabalho, que sinalizam bom desempenho em suas atividades como
professores.

“[...] e pelo que eu tenho visto, a avaliacdo dos
académicos  também  tem  sido  positiva.”
(PROFESSOR F)

“Eu peco para alguns alunos chave observarem o
que melhorou e o que eu ainda tenho que melhorar.
Entdo eles dizem: vocé melhorou o seu modo de
falar, antes vocé falava mais rdpido e agora vocé
estd mais pausado, fica mais fdcil para
compreender.” (PROFESSOR G)

A preocupagdo em obter um feedback junto aos alunos, sinalizada
pelo Professor G, caracteriza parte do processo de reflexdo que o
professor precisa fazer sobre a sua acdo docente, o que contribui para
melhorar o seu desempenho pedagdégico e o seu crescimento como
profissional da docéncia. A reflexdo sobre a pratica, ao longo do
desenvolvimento da mesma, para que permita ao professor avangar em
seus conhecimentos, métodos e processos, deve ser constantemente
analisada, submetida a comparacdes e modificada. Caso contrério, a
prética pela pratica pode refor¢ar o habito que, se ndo for modificado
por meio da reflexdo, admitird que o professor continue a cometer os
mesmos erros € enganos ao longo dos anos. Por isso, a necessidade de
documentar a prética, avalid-la, ou auto-avalid-la é defendida por
Zabalza (2004), pois desta maneira é possivel implementar os ajustes
necessarios.

“Claro que o tempo de docéncia é importante, mas é
importante na medida em que a pessoa estd fazendo
este processo. Ela vai se formando, a cada semestre
ela vai tentando implementar um trabalho, vai
construindo um caminho continuo em beneficio do
aprendizado.” (PROFESSOR K)

A maioria dos professores entrevistados embora faca uma
avaliacdo positiva do seu desenvolvimento docente, ainda sente a
necessidade do aprimoramento constante. Neste sentido, dez professores
projetam para o seu futuro profissional como docentes o
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aperfeicoamento por meio do ingresso em programas de mestrado e
doutorado, como podemos perceber a partir destes depoimentos:

“Eu tenho consciéncia de que a docéncia é uma
paixdo, e acima de tudo se eu quiser permanecer na
docéncia eu preciso buscar especializacdo. Entdo,
eu pretendo fazer um mestrado [...].” (PROFESSOR
H)

“Eu penso em fazer um doutorado para
complementar a questdo da pesquisa e também para
poder dar aulas na pés-graduagdo.” (PROFESSOR
K)

Novamente, a questdo da titulagio aparece como uma
possibilidade de melhorar a atuacdo docente. Porém, como ja discutido
anteriormente, o fato de o professor obter maior titulacdo e se tornar um
pesquisador em sua drea especifica do conhecimento, nem sempre é
garantia que se tornard um bom professor, em fungdo de que na maioria
dos programas de pds-graduacdo estdo ausentes os contetidos que
trabalham os conhecimentos pedagdgicos, como ja apontaram
Vasconcelos (1998), Pachane (2003), Zabalza (2004) Pimenta e
Anastasiou (2010). No entanto, a titulagdo € cada vez mais uma
exigéncia da carreira no ensino superior, pois as IES sofrem controles
acentuados do governo na forma de sistemas de avaliacdo, necessitando
adequacdo as determinagdes impostas pela atual legislacao.

Um dos reflexos da lei 9.394 de Dez/1996 € percebido no
movimento das IES para com os seus processos seletivos que enfatizam
cada vez mais a titulacdo e producdo acad€mica como critérios de
selecdo dos seus futuros docentes. A énfase na contratacio deste perfil
de docente corresponde a “[...] uma concep¢do de qualidade para a
educag@o superior, aquela que destaca a investigacdo e a producdo do
conhecimento como eixo principal da condi¢do académica”. (ZANCHET
ET AL, 2012, p. 163). Por esta razdo, tanto os professores quanto as IES
sdo avaliados por critérios de produtividade que deixam & margem a
docéncia (Zabalza, 2004).

E necessdrio atentar para Zabalza (2004), quando fala da “ética
da praticidade”, que diz respeito aos mecanismos bdsicos utilizados
pelos professores para progressdo na carreira, enfatizando a tendéncia da
construgdo da identidade profissional “[...] em torno da producdo
cientifica ou das atividades produtivas que geram mérito académico e
que redundam em beneficios econdmicos e profissionais” (p.105).
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Todos estes fatores podem estimular o professor iniciante a

ampliar a sua qualifica¢do por meio de uma pds-graduagio Stricto Sensu
e, de alguma forma, justificar a baixa participacdo nos programas de
formacdo continuada, pois o docente percebe que o aprimoramento para
a docéncia nao € tdo valorizado pela instituicao.
Dois professores gostariam de participar mais de projetos de extensdo, e
outros dois, apds o mestrado ou doutorado, pretendem dar aulas na p6s-
graduacdo. Ainda falando sobre as suas perspectivas futuras como
docentes, os entrevistados manifestaram a inten¢do em continuar
lecionando pelo prazer, conhecimento e reconhecimento que a atividade
proporciona. Alguns deles pretendem inclusive, num futuro préximo, se
dedicarem exclusivamente a atividade docente.

“Eu ndo pretendo sair, eu sempre tive interesse e
quando iniciei a docéncia, acho que despertou em
mim um prazer muito maior do que eu imaginava, e
se eu tiver que optar hoje entre a docéncia e a
profissdo de contador, eu com certeza opto pela
docéncia.” (PROFESSOR F)

“Eu acho que a docéncia hoje me traz muito mais
que uma profissdo. Para mim tem sido um prazer
muito grande estar aqui [...].” (PROFESSOR F)

Estes depoimentos demonstram que os profissionais liberais
construiram uma forte identificagio com a docéncia e estdo
entusiasmados com o trabalho que vém desenvolvendo. Parece-nos que
estdo satisfeitos no ambito profissional, mas seria interessante promover
os aspectos da satisfacdo pessoal para que a motivacdo e o entusiasmo
pela carreira se mantenham por mais tempo.

Zabalza (2004) destaca a satisfagdo pessoal do docente como um
dos pilares para o aprimoramento da qualidade dos processos formativos
das instituicdes de ensino superior. Para ele, “[...] a melhora da
satisfacdo vird pela melhora nas relagdes que os sujeitos mantém com o
seu trabalho” (p.133). Neste sentido, as acles institucionais
necessitariam atender mais aos:

[...] aspectos relacionados ao professor como pessoa
e as suas necessidades de reconhecimento, de
expectativas de promogdo, de envolvimento em
responsabilidades, de formagdo, etc., o que
condicionard bastante seu moral profissional, sua
capacidade de trabalho e, com o passar do tempo, sua
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propria efetividade como membro da coletividade.
(ZABALZA, 2004, p. 133)

Promover a satisfaciio pessoal e profissional do professor ajuda a
minimizar a insatisfacdo e a desmotivacio e os efeitos gerados por elas
como a estafa e o burn out que normalmente aparecem apds um
determinado tempo de atuagdo. Manter a energia positiva dos
professores e o entusiasmo pode afastar a rotina e o tédio.

No entanto, avaliando os depoimentos € preciso reconhecer com
Huberman (1992), que o inicio do processo de constituicio da
identidade docente se caracteriza como um periodo em que o professor
mais aprende por conta de seu entusiasmo inicial. E o estigio onde
ocorrem as descobertas e as experimentagdes, no qual os professores
empregam energia e forca e estdo mais abertos para explorar novas
possibilidades. Vejamos os depoimentos:

“[...] quando eu estou na Unesc, quando eu estou na
sala de aula, quando eu estou com os alunos, eu
gosto, eu me sinto bem por poder ajudar os demais.”
(PROFESSOR L)

“Na minha drea tem outras atividades que sdo
financeiramente melhores, mais vantajosas do que a
docéncia. Mas [...] quem quer lecionar, [...] faz
muito mais porque gosta do que faz, porque quer
passar o conhecimento, fazer a sua parte e deixar
uma mensagem.” (PROFESSOR M)

Manter esta chama acesa requer cuidados e atencdo especiais aos
professores iniciantes porque trabalhar com os alunos é uma atividade
desgastante, permeada por tensdes e conflitos uma vez que os docentes
precisam conciliar diferentes perfis, interesses, opinides e expectativas
no processo de ensino-aprendizagem. Para Silva e Guimardes (2010), a
docéncia pressupde um trabalho de “[...] interagdo com caracteristicas
distintas de outras formas de trabalho. A docéncia concretiza-se por
meio de uma relacdo fundamental, a relagdo professor e alunos em
contextos complexos e diferenciados [...]”. Normalmente, estas relacdes
causam stress e frustragdes, principalmente quando os professores nao
conseguem motivar os seus académicos e também, por serem
inexperientes em suas atividades pedagdgicas.

Sendo assim, é neste periodo, consequentemente, que ele mais
necessita de acompanhamento, apoio e orientacdes para prosseguir na
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carreira uma vez que demonstra estar apaixonado por ela, pelo menos
em seu principio.
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7 CONCLUSAO

Para alcancar os objetivos propostos neste estudo, buscamos
inicialmente conhecer o contexto do ensino superior brasileiro para
podermos entender quais sdo as exigéncias atuais que regulamentam a
atividade docente neste nivel de ensino.

Verificamos que as politicas de expansio da Educagdo
estabelecidas pelo governo, principalmente a partir da década de 1990,
impulsionaram o crescimento deste segmento, com a abertura de novas
universidades  ptiblicas  (Federais, Estaduais e  Municipais),
Universidades Privadas, Centro Universitdrios, Faculdades Integradas e
Institutos ou Escolas Superiores. Para controlar a grande oferta de novas
instituicdes e garantir a qualidade do ensino oferecido, o governo
estabeleceu processos sistemdticos de avaliacdo interna e externa,
compostos por vdrios indicadores, dentre eles a exigéncia de titulacdo do
corpo docente. No entanto, ao observarmos a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional n°® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, no
capitulo que versa sobre a Educacdo Superior, existe um silenciamento
no que diz respeito a formagdo pedagdgica do docente universitario,
especificando apenas a obrigacdo das IES em compor um corpo docente
com pelo menos um terco de professores tempos integrais e um terco de
professores com mestrado ou doutorado.

A falta de politicas explicitas em relacdo a qualificacdo dos
docentes do ensino superior permitiu que vdrias concepgdes e praticas
fossem adotadas pelas instituicdes, sendo uma delas a énfase na selecao
de docentes que possuam o dominio do conteido em determinada drea e
experiéncia profissional, ou que tenham titulagio académica em
programas de pds-graduacdo stricto sensu. Nestas duas situacdes, o
dominio pedagégico do candidato ndo é considerado como fundamental
para a sua escolha, permanecendo a ideia de que “quem sabe fazer sabe
ensinar”’ ou que “quem sabe pesquisar sabe ensinar’”.

No entanto, a sociedade contemporinea e a propria complexidade
que envolve a atividade de ensino, impdem novas exigé€ncias e
estabelecem competéncias bdsicas necessdrias para realizar a docéncia.
Sendo assim, o professor ndo consegue mais apenas pelo talento,
vocagdo, experiéncia profissional pratica ou titulacdo, dar conta das
indmeras atividades e responder as complexas situa¢des que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem. E urgente que qualquer profissional
que assuma a docéncia esteja apto para ela, pois a preparacdo do corpo
docente é um dos alicerces da qualidade de ensino que se deseja
oferecer.
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Neste cendrio, estdo os profissionais liberais que abracaram a
docéncia universitdria normalmente sem um planejamento anterior, pois
como evidenciou o estudo, a maioria dos entrevistados tornou-se
professor por acaso, por meio de convite, em fun¢do da experiéncia
profissional na drea. Por esta razdo, buscamos estudar os anos iniciais de
docéncia destes professores para obter uma melhor compreensdo da
constituicdo desta caminhada, instigados pelos autores Hubermann
(1992) e Marcelo Garcia (1999), quando afirmam que € neste principio
que se dd a constitui¢do da identidade docente e que se consolidam as
préticas de ensino que serdo empregadas por eles ao longo da carreira
como professores universitdrios. Além disso, nosso interesse também
focalizou na questdo da preparag@o deste novo professor para a atuacio
em sala de aula, entendendo assim como Pimenta e Anastasiou (2010),
que muitos deles em inicio de carreira possuem experiéncias e
conhecimentos em suas dreas especificas de atuacdo, mas estdo quase
que totalmente despreparados para o processo de ensino e
aprendizagem.

A partir deste contexto, tracamos como primeiro objetivo
compreender como os profissionais liberais que sdo professores em
inicio de carreira no ensino superior edificam sua docéncia. Neste
sentido, nossa inteng¢do era conhecer como se deu o inicio da atividade
destes professores desvelando suas experiéncias, sentimentos e desafios,
e como foi o acolhimento destes pelas instituicdes de ensino superior
nas quais ingressaram.

De inicio, identificamos que nossos entrevistados aceitaram o
convite para serem professores universitdrios por vdrias razdes, dentre
elas: pelo interesse em dar aulas enfatizando o gosto pela transmissdo de
conhecimentos; pelas experiéncias obtidas enquanto alunos de
graduacio ou pds-graduagdo no exercicio de atividades de monitoria ou
de apoio ao professor e colegas em sala de aula; por influéncia da
familia e pelo prestigio que a docéncia transfere a atividade profissional
que desenvolvem.

Na quase totalidade dos casos, o ingresso na carreira docente deu-
se por acaso e esta imprevisibilidade contribuiu para que oS nossos
interlocutores apontassem a inseguran¢a como o sentimento que marcou
a fase inicial de suas experi€ncias como professores. Neste sentido, os
principais fatores relatados como motivadores da inseguranca foram a
falta de didatica, o dominio das metodologias de ensino, a angtstia em
saber se dariam conta da atividade docente e se conseguiriam passar de
forma clara o contetdo, prendendo a aten¢do dos alunos.
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Também a relacdo professor-aluno era uma das grandes
expectativas na fase inicial, principalmente por alguns dos entrevistados
serem jovens e sentirem receios em relacdo a aceitacdo e respeito por
parte dos alunos. A avaliacdo igualmente foi um fator destacado como
motivo para preocupacdes, pois 0s professores se sentiam inseguros em
dois aspectos: primeiro, na forma como deveriam avaliar a
aprendizagem de seus alunos e, segundo, como que os alunos avaliariam
o seu desempenho docente em sala de aula. Além disso, a prdpria
didvida em saber se gostaria de lecionar ou ndo, apontada por um dos
entrevistados, foi motivo de ansiedade nos meses iniciais do exercicio
da atividade docente. Porém, mesmo envolvidos por sentimentos de
angulistia, inseguranca, preocupagdes, nossos entrevistados foram
undnimes em afirmar que este periodo inicial foi vencido sem traumas
maiores, 0 que nos leva a pensar que estdo convencidos de que a
experiéncia profissional e o dominio do contetddo sdo suficientes para
encarar os desafios da sala de aula.

Na percepcio de nossos entrevistados, a acolhida que receberam
da institui¢do, das coordenagdes de cursos, dos seus pares e alunos, foi
tranquila. Aspectos como profissionalismo, espirito coletivo e facilidade
de integracdo foram destacados, ficando ausente nas falas sentimentos
de rivalidade, indiferenca ou falta de solidariedade entre os professores.
No entanto, as orientagdes iniciais que receberam foram direcionadas
aos aspectos burocrdticos de suas atividades, logo percebidas como
insuficientes para o exercicio da docéncia. Foi possivel detectar que
nossos entrevistados, ap6s algum tempo de atividade em sala de aula,
sentiram falta de maior amparo para as questdes pedagédgicas do
processo de ensino.

Também nos propusemos investigar quais foram ou sdo suas
fontes de conhecimentos, seus influenciadores da pratica docente e as
percepcdes que trazem a respeito do papel do professor e do aluno no
processo de ensino e aprendizagem. Ao mesmo tempo, as praticas
pedagdgicas adotadas e as concepgdes sobre quais conhecimentos,
caracteristicas e habilidades sdo necessdrias para atuar como professor
no ensino superior foram objetos de andlise.

De acordo com a pesquisa, a constituicdo dos saberes docentes
dos profissionais liberais iniciantes estd alicercada basicamente nos
contetidos da disciplina que lecionam, embasados em bibliografias
especificas, legislacdo e de autores da drea. A experiéncia da prética
profissional é outra fonte bastante importante de conhecimentos que
permite aos professores associar os aspectos tedricos a realidade do
mundo do trabalho. Outras fontes para a composicdo dos conhecimentos
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sdo as atualizagdes profissionais por meio de cursos, palestras,
congressos € semindrios da 4rea, que permitem aos professores
acompanharem as tendéncias, novidades e regulamentacdes especificas
da sua drea profissional. A pesquisa sobre o assunto a ser trabalhado em
aula em sites e veiculos de noticias também foi citada, como alternativa
para selecdo de casos que compdem os exemplos, exercicios, estudos e
demais atividades propostas para envolver os alunos com o tema. Além
disso, foram apontados ainda os conhecimentos obtidos durante a
graduacio e a poés-graduacdo e os proprios valores pessoais,
fundamentados em questdes de educacdo, ética, respeito € compromisso.

Os principais influenciadores da prética pedagdgica adotada pelos
professores iniciantes foram seus antigos professores da graduagdo e a
pos-graduacdo e também os familiares que ja atuam na docéncia. Neles,
nossos entrevistados buscaram exemplos de postura, modelos de aula e
de praticas pedagdgicas adotadas na conducio dos processos de ensino.
Entendemos que também foram estes influenciadores que compuseram
as crencas sobre o ensino e a aprendizagem que nossos entrevistados
possuem e a ideia que trazem sobre o papel do professor e do aluno
neste contexto.

A maioria dos entrevistados apontou o papel do professor como
sendo o de motivador, aquele que desenvolve no aluno o interesse pela
disciplina, orientando-o na busca e construcio do seu proprio
conhecimento. J4 com relagdo ao aluno encontramos evidéncias de que
os professores conferem a ele o papel de coadjuvante no processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que enfocam a importincia dele estar
comprometido em aprender e colaborar com o professor seguindo as
suas orientacdes. A énfase, entdo, estd no papel do professor,
demonstrando que a acdo docente desses professores estd centrada no
ensino, principalmente quando afirmam que o papel do professor é
“passar” o conteddo, estabelecendo constantemente a relacdo entre a
teoria e a pratica.

Entendemos, no entanto, que para atuar como docente, o
profissional liberal necessitaria compreender como o aluno aprende, e de
que forma ele poderia atuar neste processo. O enfoque da sua agdo
deveria ser a aprendizagem do aluno e isto significa colocd-lo como
agente principal e responsavel pela construgdo do seu conhecimento.
Para isso, as atividades se voltariam as suas capacidades, possibilidades,
oportunidades e condi¢des (ABREU E MASETO, 1990).

Pensando sobre as metodologias que os professores falaram que
utilizam em sala de aula durante o processo de ensino-aprendizagem,
percebemos que o enfoque estd direcionado no ensino, uma vez que a
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maioria dos professores adota principalmente a aula expositiva
contextualizada e dialogada como método para ensinar o conteido da
disciplina. No entanto, em vdrios depoimentos detectamos atitudes dos
professores iniciantes que incentivam a participagcdo dos alunos, dando
sinais de ruptura, tanto na prética de transferéncia de conhecimento,
quanto na postura hierdrquica da relagdo professor-aluno. Neste sentido,
vérios professores buscam outras metodologias, como: visitas técnicas,
palestras, semindrios, trabalhos em equipe e dindmicas de grupo, para
conciliar teoria e pritica mas, principalmente, para envolver os alunos
nos conteudos apresentados e discutidos.

Por serem profissionais liberais que atuam no mercado de
trabalho e, por isso, contam com conhecimentos priticos na drea de
formacdo, igualmente era nosso interesse analisar se estes professores
iniciantes estabelecem relacdo entre a experiéncia profissional adquirida
no mundo do trabalho em suas praticas pedagdgicas na sala de aula. Os
depoimentos evidenciaram que os professores iniciantes se apoiam
amplamente em suas experiéncias profissionais para relacionar a teoria
com a prética, sendo este um fator que lhes dé certa tranquilidade para
estar em sala de aula, pois dominam a aplicacdo pratica dos contetddos
em situacdes reais de trabalho. Esta capacidade e habilidade, na
percepcdo dos entrevistados, € bastante valorizada pelos alunos, pois
acrescenta um dado de realidade ao contetido e ao curso, aproximando-
os das praticas do mundo do trabalho. Desta forma, percebemos, assim
como Vasconcelos (1996), que a presenca do profissional liberal como
docente no ensino superior € muito importante, principalmente, em
funcdo da relacdo entre teoria e pratica tdo necessdria a efetiva formacio
profissional dos graduandos.

No campo dos conhecimentos, habilidades e caracteristicas
necessdrias para o exercicio da atividade docente no ensino superior, os
professores apontaram como essenciais: o dominio do contetdo;
dominio de metodologias de aula e técnicas visuais; experiéncia
profissional e vivéncia prdtica; saber passar o conteido (facilidade de
comunica¢do); manter boa relacdo professor aluno (trabalhar com
grupos, administrar conflitos); querer aprender sempre, mantendo-se
atualizado, ser paciente, colocar-se a disposicdo dos alunos e ser
profissional (responsavel e ético).

Conhecer qual o entendimento que os professores iniciantes
possuem sobre formacdo pedagdgica também foi um dos objetivos do
estudo e os resultados revelaram que a maioria deles entendem que a
formacdo pedagdgica compreende a formacdo para a docéncia,
abarcando uma série de conhecimentos pertinentes ao exercicio
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profissional docente. Além disso, afirmaram também que ela comporta
as metodologias de ensino que podem ser empregadas em sala de aula
para facilitar a transmissdo do conteddo para os alunos e promover o
conhecimento. Novamente, percebemos que a ideia de docéncia estd
configurada em torno do dominio do conteido e nas alternativas de
como transmiti-los aos alunos. A formacdo pedagdgica corresponde,
neste caso, ao conhecimento e aperfeicoamento de metodologias de
ensino para aplicacdo em sala de aula. Por outro lado, observamos nas
falas que os professores iniciantes reconhecem a complexidade da acdo
docente e a fragilidade de conhecimentos que possuem perante ela. Este
pode ter sido o fator que levou todos os professores entrevistados a
serem undnimes em dizer que a formagdo pedagdgica € importante para
a atuacdo como docente do ensino superior e que percebem caréncias
em relacdo a ela.

Muito embora os professores iniciantes reconhecam a
importancia da formacdo pedagdgica, principalmente pelo entendimento
dos beneficios que ela oferece como a troca de experiéncias, integracao
entre os professores e a possibilidade de aperfeicoamento, a participacio
deles nos programas oferecidos pelas IES nas quais estdo vinculados
ndo € efetiva. A principal justificativa apontada para as auséncias foi a
impossibilidade de conciliar a agenda de compromissos profissionais
que exercem fora da universidade com os hordrios das atividades de
formagdo. Analisando os discursos, somos levados a acreditar que a
participagdo nos programas de formacdo continuada ndao € prioridade
para os professores, primeiro porque ela ndo é uma obrigacio ou
condi¢do para a contratacdo e permanéncia deles como docentes da
instituicdo. Segundo, porque a propria atuacdo docente € vista
institucionalmente e culturalmente como individualizada, na qual o
professor tem a liberdade em sua funcdo de decidir o que lhe é mais
conveniente em termos de formacgdo, tanto especifica quanto
pedagdgica, sendo esta tdltima menos valorizada que a anterior. Neste
aspecto, acreditamos que a incorporacdo de programas especificos de
acompanhamento e formacdo pedagdgica aos professores iniciantes
deveria ser uma condicdo estabelecida pela IES durante o periodo de
experiéncia destes, uma vez que € propdsito da formagao pedagdgica dar
profissionalismo a acdo docente, sendo um espago formativo essencial
para apropria¢do de conhecimentos especificos no campo da pedagogia.

Ainda foi um dos nossos objetivos conhecer qual a avaliagdo que
os profissionais liberais fazem a respeito do seu desempenho no inicio
da carreira enquanto professores universitirios e as perspectivas que
possuem sobre o futuro profissional como docentes. Na questdo da auto-
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avaliacdo sobre a atuacdo como docentes, nossos professores iniciantes,
atualmente, sentem-se mais seguros e experientes no dominio da sala de
aula, na relagdo professor-aluno e nos métodos de avaliagdo. Com o
passar do tempo, desenvolveram uma forte identificacdo com a docéncia
e estdo entusiasmados com o trabalho que realizam, manifestando a
intencdo em continuar lecionando pelo prazer, conhecimento e
reconhecimento que a atividade proporciona. Embora reconhecam que
evoluiram positivamente como docentes desde o inicio de suas
atividades, a maioria deles ainda sente a necessidade do aprimoramento
constante e projeta para o seu futuro profissional como professores o
aperfeicoamento por meio do ingresso em programas de mestrado e
doutorado, entendendo ser esta uma possibilidade de melhorar suas
atuacdes como docentes, o que verificamos em nossos estudos que ¢é
importante, mas ndo € suficiente.

Como entendemos que os anos iniciais da carreira sdo
fundamentais para a constituicdo da identidade docente, sendo o periodo
durante o qual o professor mais aprende por conta de seu entusiasmo
inicial, é importante que politicas institucionais de formacdo continuada
sejam estabelecidas para darem condi¢des de profissionalizagdo a
atividade docente destes profissionais liberais logo no principio.

A caminhada que realizamos até aqui permitiu ampliar nossos
conhecimentos sobre o inicio da carreira docente dos profissionais
liberais que se tornam professores, mas, mais do que isso, ampliou
nosso préprio entendimento sobre o real papel do professor universitario
na condugdo dos processos de ensino e aprendizagem.

Durante este estudo, aprendemos aspectos relevantes sobre a
constitui¢do dos saberes docentes e a importancia da reflexdo que se
deve fazer sobre o que praticamos em sala de aula, para nos
aprimorarmos continuamente. Avaliando os resultados que a pesquisa
nos trouxe, constatamos as fragilidades dos professores iniciantes e as
nossas também, diante da formacdo pedagdgica tdo necessdria ao
exercicio do magistério no ensino superior.

No entanto, animamo-nos em detectar que nossos entrevistados,
mesmo diante das dificuldades encontradas no principio de suas
atividades, pela falta de acompanhamento e de formacdo pedagdgica
especifica que os orientasse na condugio do seu trabalho, ddo sinais de
que ndo concebem o ensino como uma mera transmissao unilateral de
conhecimentos, em um modelo tradicional no qual o professor tudo sabe
e transmite, e o aluno nada sabe e s6 recebe. Percebemos, também, que
eles estdo conscientes de suas dificuldades e preocupados em buscar
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aperfeicoamento que lhes permita evoluir em suas concepgdes,
conhecimentos e préticas.

Estamos convictos que, além dos esforcos que devem ser
empreendidos pelo proprio docente em sua profissionalizacdo, € de
responsabilidade das instituicdes de ensino superior garantir as
condi¢gdes necessdrias para isso, por meio do planejamento e da oferta de
programas permanentes e sistematizados de formacdo pedagégica,
principalmente aos professores em inicio de carreira em fun¢do das
dificuldades e necessidades especificas desta fase.

Se a IES estiver realmente preocupada com a qualidade dos
servicos educacionais que oferece aos seus académicos e a toda
sociedade, deve ela propria estabelecer as politicas e investimentos
necessdrios para este fim, priorizando a qualificacio do seu corpo
docente, pois ainda que outros aspectos organizacionais sejam frageis, o
bom ensino e a aprendizagem permanecerio sendo a esséncia do que as
pessoas buscam e querem das institui¢des de ensino superior.

Pensando desta forma, ao concluirmos este trabalho, colocamos o
propdsito de continuar pesquisando esta temdtica e assumimos o
compromisso de apresentar os resultados deste estudo aos participantes
da pesquisa e aos 6rgdos e instAncias competentes da instituicdo na qual
atuamos, como forma de colaborar com as reflexdes e proposicdes de
acoes que visem a qualificagio de seu corpo docente e, por
consequéncia, melhorar a qualidade do ensino na graduagao.

O desafio é continuar discutindo, investigando e propondo agdes
para que possamos contribuir com o aprimoramento do oficio de
professor universitario, desde suas fases iniciais. Nossa expectativa vai
nesta direcdo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO DO PARTICIPANTE

Esta entrevista € parte integrante da dissertacdo de Mestrado em
Educacao, intitulada “A constitui¢do e a formagdo da docéncia na visdo
dos professores iniciantes das Ciéncias Sociais Aplicadas”.

O (a) senhor (a) foi plenamente esclarecido (a) de que
participando desta pesquisa integrard um estudo de cunho académico,
que tem como um dos objetivos compreender como os profissionais
liberais docentes, em inicio de carreira, constroem sua docéncia,
buscando conhecer seus desafios, tendo em vista o aperfeicoamento de
sua formagdo pedagdgica.

Mesmo aceitando participar do estudo, podera desistir a qualquer
momento, bastando para isso nos informar sobre sua decisdo. Fica
esclarecido ainda que, por ser uma participacdo voluntdria e sem
interesse financeiro, o (a) senhor (a) ndo tera direito a nenhuma
remunerag¢do. Desconhecemos qualquer risco ou prejuizos por participar
dela.

Os dados referentes ao sr (a) serdo sigilosos e privados, sendo que
o (a) sr (a) poderd solicitar informagdes durante todas as fases do
projeto, inclusive apds a publicagdo dos dados obtidos a partir desta.
Autoriza ainda a gravagio da voz na oportunidade da entrevista.

A coleta de dados sera realizada pela mestranda Elenice Padoin
Juliani Engel (48-99881224) do Programa de Pés-graduacio em
Educacdo (PPGE) da UNESC, orientada pelo professor Dr. Gildo
Volpato (48-99740701). O telefone do Comité de Etica é 3431.2723.

Criciuma (SC), de de 2013.
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APENDICE B - CARTA-CONVITE PESQUISA

Criciuma, novembro de 2013.

Prezado (a) Prof. (2)......ccoeeeeeeeeeeieiieeeeeeeee e s

Venho por meio deste, convidd-lo (a) a participar de minha
pesquisa de mestrado que tem como tema “A constitui¢do e a formagio
da docéncia na visdo dos professores iniciantes das Ciéncias Sociais
Aplicadas”.

O objetivo desta pesquisa é compreender como os profissionais
liberais docentes, em inicio de carreira, constroem sua docéncia,
buscando compreender seus desafios, tendo em vista o aperfeicoamento
de sua formagdo pedagdgica. Para tanto, sua participacdo serd de
fundamental importancia.

Caso possa colaborar com a pesquisa, solicito que retorne este e-
mail confirmando sua participacdo para que possamos agendar um dia e
hordrio mais adequados com a sua disponibilidade para a realizacido da
entrevista.

Para garantir as questdes éticas que envolvem o estudo,
comprometo-me a manter durante a transcri¢do, apresentacio e andlise
dos dados, sigilo sobre as informacdes e anonimato dos entrevistados e
adotarei cuidados na forma de expor as informacdes de modo que nio
seja possivel identificar os participantes.

Contanto com sua colaboracdo, agradeco pela atencdo e aguardo
seu retorno ao convite efetuado.

Atenciosamente,

Profa. Elenice P. Juliani Engel
Mestranda do Programa de Pés-graduacdo em Educacio — PPGE -
Unesc
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APENDICE C - ROTEIRO DA ENTREVISTA

IDENTIFICACAO DO PERFIL DO (A) PROFESSOR (A)

Sexo: Idade: Estado Civil:
Formacgao: Titulagao:
Profissao:

Tempo de atuagdo na docéncia no superior:

Regime de trabalho: Carga Hordria: Turno:

SOBRE A ENTRADA NA CARREIRA DOCENTE

1.

Como se deu a entrada na carreira docente: interesses,
motivagdes, circunstancias, fatores.

Fale um pouco sobre as suas experiéncias iniciais. Como foi
este inicio de carreira?

Como vocé percebeu a acolhida da IES e de seus colegas, na
fase inicial de sua carreira como professor?

CONSTITUICAO ENQUANTO PROFESSOR

4.

5.

Cite as fontes da constituicdo dos seus saberes docentes

Quais foram os influenciadores da sua prética pedagdgica?
Crencas que possui sobre o ensino: papel do professor, papel do
aluno, processo de ensino e aprendizagem, estratégias
pedagdgicas, gestio de classe, etc.

Praticas pedagdgicas adotadas.

Relagdo da prética pedagdgica com a experiéncia profissional.

Percepcdo sobre as competéncias necessdrias para o exercicio
da priética docente.
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FORMACAO PEDAGOGICA

10. Entendimento que possui sobre o que seja formacdo
pedagdgica.

11. Importancia que atribui a ela no exercicio pratico da docéncia.

12. Percepcdo sobre a necessidade de formacdo pedagdgica e em
quais aspectos.

13. Participacdo em processos de formacdo: externos e internos, € a
avaliacdo dos mesmos.

SOBRE O FUTURO PROFISSIONAL

14. Auto-avaliagdo como docente.

15. Perspectivas para o futuro profissional como docente.



