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Há um tempo em que é preciso abandonar as 
roupas usadas, que já tem a forma do nosso 
corpo, e esquecer os nossos caminhos, que nos 
levam sempre aos mesmos lugares. É o tempo da 
travessia e, se não ousássemos fazê-la, teremos 
ficado, para sempre, à margem de nós mesmos.

(Fernando Pessoa)
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PREFÁCIO

Com satisfação recebi o convite da autora Elen Caroline 

Tessaro, para prefaciar o seu primeiro livro: “Pedagogias 

Universitárias e o Desenvolvimento Profissional do Docente na 

pós-graduação Stricto Sensu: 10 anos do PPGEdu/UNEMAT”. 

Assim, é com imensa alegria que escrevo estas páginas para 

apresentar a obra de sua autoria, resultado da sua pesquisa 

no Mestrado em Educação, no Programa de Pós-graduação 

em Educação (PPGEdu), da Universidade do Estado de Mato 

Grosso (UNEMAT) em que tive o prazer de ser coadjuvante, 

como orientadora.

Acompanhar o processo de aprendizagens de 

pesquisa, as descobertas da pesquisadora, desde sua 

aproximação com o objeto de pesquisa – Pedagogias 

Universitárias na Pós-graduação, o processo de construção 

do método de investigação, perpassando pela produção 

dos dados e seus resultados, foi encantador, pois percebi 

o desenvolvimento de Elen retratado em seu crescimento 

profissional e pessoal e impactou minha vida de orientadora, 

refletindo no meu próprio desenvolvimento profissional na 

condição de docente na pós-graduação.

O processo de pesquisa de Elen foi marcado por desco-

bertas, questionamentos, alegrias, incertezas, o que resultou em 
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um sentimento de cumplicidade e amizade, entre orientanda e 

orientadora, produzindo avanços na vida pessoal e profissional.

Nas linhas deste livro, Elen nos mostra como compre-

ende, a partir das Pedagogias Universitárias, o modo que os 

docentes do PPGEdu/UNEMAT evidenciam o seu desenvolvi-

mento profissional na pós-graduação durante os dez primeiros 

anos deste programa, comemorado em 2020. Sendo a sua 

dissertação e, agora, este livro dedicado ao registro de um 

pouco da história da primeira década do PPGEdu, portanto, 

comemorativo.

A partir da história da pós-graduação no Brasil, na 

região Centro-Oeste e no Mato Grosso, Elen compreendeu 

que o PPGEdu/UNEMAT representa um importante espaço de 

formação pós-graduada stricto sensu e que é fruto do investi-

mento institucional da UNEMAT, mas também e tão importante 

quanto a da dedicação de um grupo de docentes que lutou 

e luta para a oferta de um curso de Mestrado em Educação 

que garanta impactos sociais relevantes para a Educação, por 

meio dos estudos realizados por seus egressos. 

Elen dialogou sobre o desenvolvimento profissional de 

cinco docentes gestoras coordenadoras do PPGEdu/UNEMAT, 

credenciadas como docentes permanentes nos dois primeiros 

credenciamentos, 2010 e 2013, sobre suas Pedagogias 

Universitárias na Pós-graduação, por elas terem vivenciado o 

programa no lugar de gestoras que têm a função de coordenar 

as atividades oriundas dos docentes que se credenciam, 

sendo ela também integrante do quadro docente. 
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Por essas razões, e por este ser um livro que contém 

importante reflexão — resultado de pesquisa sobre as 

Pedagogias Universitárias — e por considerá-lo referência para 

novos pesquisadores é que recomendo a sua leitura.

Loriége Pessoa Bitencourt 
PPGEDU/UNEMAT 

REAMEC/UFMT 
Julho de 2023.
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INTRODUÇÃO

A vida tem sua própria sabedoria. Quem tenta 
ajudar uma borboleta a sair do casulo a mata. 
Quem tenta ajudar o broto a sair da semente o 
destrói. Há certas coisas que têm que acontecer 
de dentro para fora.

(Rubem Alves)

A epígrafe desta seção introdutória nos possibilita refletir 

sobre as transformações fundamentais para nos tornarmos 

pesquisadores, entendendo que esse processo deve acontecer 

de dentro para fora. E ainda que haja dúvidas, incertezas e dores 

que apareçam no caminho diante dessa jornada acadêmica, 

essa cinesia deve ocorrer de forma natural, para desabrochar, 

no investigador iniciante, a convicção de que desenvolverá a 

pesquisa almejada, sob a orientação de um pesquisador expe-

riente que saberá respeitar o seu tempo e desenvolvimento, 

não dispensando a dialeticidade que mobiliza a contradição 

do contexto social em que o sujeito constrói e transforma sua 

realidade permanentemente no processo histórico.

Neste contexto de reflexão evidenciado pelo autor da 

epígrafe, tornar-se pesquisador pela Pós-Graduação Stricto 

Sensu, neste caso em curso de mestrado acadêmico, é um 

https://www.pensador.com/autor/rubem_alves/
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processo de constituição e transformação dos envolvidos, 

para que o pesquisador iniciante tenha condição de sair do 

casulo e estar preparado para enfrentar o mundo da pesquisa.  

Além disso, o pesquisador precisa desenvolver o próprio 

movimento das asas ou o desenho do broto de uma planta, 

sabedor de que, nesse processo de gestação, nascimento e 

descobertas, ninguém poderá forçar o broto a sair da semente, 

ou o bater de asas.  Isto porque cabe ao pesquisador iniciante, 

a partir de suas íntimas relações com a investigação, passar do 

seu momento de lagarta para o nascer de uma linda borboleta.

Considerando a trajetória de nos tornarmos pesquisa-

dores em um curso de mestrado, com a analogia do processo 

de vida da borboleta, observamos que, no decorrer da história 

da humanidade, o homem tem se preocupado em desenvolver 

a ciência para explicar as coisas que acontecem no mundo, 

nos diferentes campos do conhecimento, por exemplo:  a 

teoria de que a terra gira em torno do sol e não o contrário, a 

partir de Copérnico que escreveu um livro sobre a Revolução 

dos Corpos Celestes, publicado no ano de 1543; a chegada à 

lua de Armstrong, em 1969, repercutindo as possibilidades de 

vida fora do planeta; a descoberta da menor partícula capaz de 

formar um elemento e participar de reações químicas iniciada 

na Grécia, com Leucipo, e seguida pelos seus discípulos, a 

qual, anos mais tarde, ganhou o nome de átomo (THOMEN, 

2015; SILVA; HELERBROCK, [s.d.]; LANA, 2014).

Assim, inúmeras descobertas científicas foram aconte-

cendo com o passar dos anos, melhorando a elaboração de 
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instrumentos ou objetos que auxiliam e fazem parte da história 

da humanidade, como a descoberta de fósseis antigos, a cura 

da hanseníase, o ácido desoxirribonucleico - DNA, o Raio X, 

entre outros, além das produções industriais, entre as quais o 

avião, o trem bala, os submarinos, o computador, os foguetes, 

etc. (PUCCI, [s.d.]), comprovando que a ciência propiciou e 

propicia estudos que visam a busca de conhecimento e investi-

gação a partir das inquietações e especulações dos cientistas, 

viabilizando melhorias para a sociedade e para as áreas que se 

dedicam a descobrir e a estudar (ARANHA, 2006). 

Nesse sentido, esta pesquisa aborda a teoria das 

Pedagogias Universitárias, a qual, para Bolzan e Isaia (2010), 

pode ser compreendida como um campo em movimento, que 

envolve fenômenos de aprender e ensinar com o outro, um 

espaço em que a docência universitária pode ser constante-

mente modificada e aprendida, levando o docente a refletir 

sobre suas ações enquanto formador na Educação Superior.

No entanto, é preciso compreender que não existe 

uma unicidade de pedagogia, ao contrário, a universidade se 

configura como espaço plural, por isso pode-se inferir que 

existe a concepção e prática de múltiplas pedagogias que 

alimentam a prática docente como destaca Araújo (2008,  

p. 27): “são muitas as Pedagogias universitárias”, as quais 

disseminam, em diferentes lugares e contextos, apropriações 

de diversas ações, vinculações e concepções desse campo de 

estudo, que serão aprofundadas na seção 4. Nesta pesquisa 

analisamos, a partir das Pedagogias Universitárias, o modo 
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com que os docentes do PPGEdu/UNEMAT representam seu 

desenvolvimento profissional a partir das diferentes concep-

ções de pedagogias sob a égide da docência universitária de 

uma universidade pública com apenas 43 anos de atuação.

Considerando o contexto científico e a especificidade do 

objeto de pesquisa, cabe salientar que este livro é originário 

de uma dissertação detendo de todos os processos cien-

tíficos apresentados, assim, elencamos a seguinte questão 

problema: De que modo, os docentes credenciados PPGEdu 

/UNEMAT evidenciam o seu Desenvolvimento Profissional na 

Pós-Graduação durante os 10 anos deste programa? 

E como objetivo geral temos: compreender, a partir das 

Pedagogias Universitárias, de que modo que os docentes do 

PPGEdu/UNEMAT evidenciam o seu Desenvolvimento Profissional 

na Pós-Graduação durante os 10 anos deste programa.

Para atender a essa demanda elencamos alguns 

objetivos específicos que nos ajudaram nesse processo de 

investigação: (1) Realizar um levantamento histórico dos 

cursos de Pós-Graduação em Educação no Brasil, na região 

Centro-Oeste e no estado de Mato Grosso, com o intuito 

de compreender o alcance da Pós-Graduação em nosso 

estudo, direcionando-o para o Programa de Pós-Graduação 

em Educação da UNEMAT; (2) Traçar a linha do tempo do 

Programa de Pós-Graduação em Educação – Curso de 

Mestrado, com recorte temporal de 2010 a 2020 (uma década), 

de modo a evidenciar o desenvolvimento profissional dos 

docentes deste programa; (3) Analisar a reflexão dos Docentes 
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da Pós-Graduação em Educação, sujeitos participantes da 

pesquisa, sobre o seu Desenvolvimento Profissional de modo 

(re)significar a sua trajetória no programa.

Para contextualizar a história da pesquisadora é relevante 

iniciar nossas reflexões sobre esta pesquisa, articulando-as ao 

mundo da vida que compõe as situações significativas que 

caracterizaram as relações pessoais ao ser pesquisadora na 

Pós-Graduação Stricto Sensu, partindo dos contextos constitu-

tivos de formação acadêmica que fazem parte desta realização, 

formulação e curiosidade investigativa relativa ao tema desta, 

pois, diz Tozoni-Reis (2010, p. 03): é “importante que o tema 

seja contextualizado na introdução para que as perspectivas 

de análise possam ser bem compreendidas”. Assim, a traje-

tória pessoal que levou à escolha dessa temática será abordada 

nas próximas linhas, na intenção de demonstrar a aproximação 

com o objeto de estudo desde a época em que a pesquisadora 

realizou o seu Ensino Médio até o momento desta investigação.

No ano de 2013, finalizando1 o Ensino Médio, eu tinha a 

intenção de fazer o curso de Educação Física – EF, escolhido, 

inicialmente, pela familiaridade com o esporte e por gostar 

das atividades de jogos e brincadeiras estimuladas pelos 

professores nesta disciplina escolar, além de ter facilidade 

em compreender a anatomia humana e seu funcionamento a 

partir dos sistemas (musculares, ósseos, cardíacos, digestivos,  

1 Por se referir a uma contextualização pessoal da pesquisadora, utilizaremos, aqui, 
e na narrativa de sua trajetória, que engloba a parte introdutória deste e-book, o 
tratamento na 1ª pessoa do singular.



19

Capítulo 1

respiratórios, nervosos, etc.). Todas essas razões me insti-

garam a querer aprender mais sobre essa profissão, e foi assim 

que decidi fazer o curso de graduação que tanto almejava e 

me formar como professora de EF.

À época de estudante de Ensino Médio, questionava-me 

como seria ensinar e como poderia buscar novas formas de 

aprendizagem que ultrapassassem as metodologias tradicionais, 

já inclusas nos jogos, esportes, lutas, ginástica, dança, capoeira, 

atletismo, entre outras atividades da disciplina curricular de EF. 

Esses questionamentos foram crescendo à medida que me inte-

ressava pela área do conhecimento e descobri, em pesquisa na 

internet, que a EF possibilitava muitas oportunidades em relação 

às aulas, contribuindo para o aprendizado dos estudantes.

Concluindo meus estudos da Educação Básica, em 

2013, prestei o Exame Nacional do Ensino Médio – ENEM, 

para fazer o curso de EF em Cáceres - MT, pois, na minha 

cidade de origem, Nova Bandeirantes – MT, não tinha 

Instituição de Educação Superior – IES presenciais. Naquela 

época, poderia até tentar fazer graduação pela modalidade 

da Educação a Distância – EAD, mas optei por me formar em 

uma universidade pública de forma presencial. Quando saiu 

o resultado do ENEM, um professor da escola me comunicou 

que eu havia sido aprovada. No entanto, pelo fato de morar 

no sítio e meu acesso à internet ser somente na escola, o 

prazo estava expirando e seria inviável realizar a matrícula 

pessoalmente, pois a distância entre o município em que eu 

residia, à época, e Cáceres é de 1.200 quilômetros, então, 

perdi essa oportunidade, mas não desisti.
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No meio do ano de 2014 fiz o vestibular da Universidade 

do Estado de Mato Grosso - UNEMAT, sendo aprovada para 

o curso de graduação em EF, em Cáceres – MT, e fui residir 

naquele município. O início foi difícil por causa das barreiras 

encontradas — a distância da família, os recursos financeiros, 

a dificuldade de translado, etc. Mas consegui ultrapassá-las 

ao conhecer pessoas que contribuíram incrivelmente naquela 

fase de minha vida, às quais sou eternamente grata, pois me 

ajudaram a chegar aqui.

Durante minha graduação, envolvi-me completamente 

com a formação inicial, participando de projetos, eventos, 

sendo bolsista do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação 

à Docência – PIBID, e, nesse meio tempo, confirmei que essa 

era realmente a formação que eu desejava. Aprendi muito 

nesse processo de formação inicial e acabei me aproximando 

da disciplina de jogo, que trouxe significados importantes 

na minha caminhada acadêmica enquanto discente e futura 

professora nessa área do conhecimento.

O jogo me deixou fascinada. Ao ler e estudar mais sobre 

ele, descobri que gostaria de me aprofundar melhor no assunto, 

pois, para mim, o jogo partia para algo muito mais complexo 

do que o exposto inicialmente na graduação, porque, “antes 

de mais nada, o jogo é uma atividade voluntária. [...]. As 

crianças e os animais jogam porque gostam de brincar, e é 

precisamente em tal fato que reside sua liberdade” (HUIZINGA, 

2000, p. 10). Conforme o autor, o jogo é uma atividade 

livre, prazerosa, é um estado que leva os indivíduos a outra  
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dimensão de tempo, de cansaço e de fome, do mesmo jeito 

que quando uma criança está brincando, para ela não existe 

noite, nem fome, nem existe hora, porque naquele momento o 

estado de jogo é inerente ao mundo ao seu redor, porém, pode 

se transformar numa atividade de controle, fadiga e comércio 

se estiver a serviço da indústria econômica esportiva.

Por essas razões, elaborei o Trabalho de Conclusão 

de Curso – TCC, de Licenciatura em EF com essa temática, 

concluindo, entre outras situações, que “a evasão da realidade 

ocorre no instante em que o indivíduo se entrega ao jogo, 

fugindo do mundo real e entrando em um estado que permite 

ao mesmo desfrutar de todos os momentos sem preocupação 

externa” (TESSARO, 2018, p. 32).

Esse quesito levou-me a questionar mais o fenômeno 

jogo, o que me provocou grande curiosidade sobre o tema, 

despertada ao cursar a disciplina curricular do curso em EF 

denominada Jogo. Assim, as especulações foram surgindo 

no decorrer de minha jornada acadêmica, na qual eu refletia 

sobre a formação de professores na Educação Superior, 

nos cursos de graduação na modalidade licenciatura em EF, 

perguntando-me: como esses docentes formariam novos 

professores para atuar na Educação Básica, e como seria 

essa formação? Pois, conforme Nóvoa (1995, p. 14), “não há 

ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem renovação 

pedagógica sem uma adequada formação de professores”, 

então, fiz uma ponte entre esses questionamentos feitos pelo 

autor ao jogo e o meu TCC, intitulado O Jogo na Formação 

Inicial do Professor de Educação Física. 
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Em minha banca de defesa de TCC estiveram presentes 

duas professoras encantadoras e uma delas me convidou 

para conhecer o Programa de Pós-Graduação em Educação 

– PPGEdu, da Universidade do Estado de Mato Grosso - 

UNEMAT, o qual oferta o curso de Mestrado em Educação. 

Aceitando o convite, ingressei como aluna especial no semestre 

de 2018/2 e cursei a disciplina denominada Formação de 

Professores: concepções e práticas, a qual contribuiu signifi-

cativamente para minha formação e reflexão, na qualidade de 

professora, após a conclusão da graduação.

No final daquele mesmo período de 2018/2, fiz o processo 

seletivo de ingresso no curso de Mestrado em Educação e 

fui aprovada, com o projeto de pesquisa intitulado: Saberes 

docentes e prática pedagógica: diálogos e reflexões no programa 

de Pós-Graduação em Educação em Cáceres – MT, pois, diante 

da disciplina cursada como aluna especial, me envolvi ainda 

mais no contexto de formação de professores e fiquei refletindo 

como eles, dentro do curso de mestrado, se constituíam a partir 

de suas práticas e saberes docentes, para formar novos profes-

sores que atuariam na Educação Básica ou Superior.

Essa aproximação, na condição de aluna especial na 

referida disciplina do Mestrado, possibilitou-me conhecer 

a história da formação de professores no Brasil, e isso me 

instigou a direcionar minha busca pela formação dos docentes 

universitários da pós-graduação, mais especificamente do 

PPGEdu/UNEMAT, viabilizando compreender melhor sua traje-

tória formativa, o Desenvolvimento Profissional dos Docentes 
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que fazem parte desse programa, afinal, como questiona 

Morosini (2000, p. 06), “Quem forma o professor universitário? 

Quem é este sujeito pessoa e profissional? É possível ajudá-lo 

em sua trajetória de formação sem entendê-lo como unidade 

pessoa/profissional?”. Assim, partindo dos questionamentos 

de Morosini sobre o docente da Educação Superior, que auxilia 

na formação e habilitação de novos docentes pesquisadores 

para diferentes áreas do conhecimento, ingressei no curso de 

Mestrado em Educação ofertado pelo PPGEdu/UNEMAT, com 

o intuito de pesquisar sobre o docente universitário creden-

ciado no Programa de Pós-Graduação em Educação.

À medida que me aproximei dos estudos e discussões 

do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formação e Docência 

– GFORDOC, com minha orientadora e demais membros do 

grupo, comecei a conhecer o referencial teórico sobre as 

Pedagogias Universitárias, e então decidi direcionar o projeto 

para pesquisar os docentes universitários do PPGEdu/

UNEMAT, relacionando os estudos sobre as Pedagogias 

Universitárias na Pós-Graduação e o Desenvolvimento 

Profissional do Docente, dentro do contexto temporal dos 10 

anos (2010-2020) deste programa.

Assim, a pesquisa de mestrado, intitulada Pedagogias 

Universitárias e o Desenvolvimento Profissional docente na 

Pós-Graduação Stricto Sensu: 10 anos de PPGEdu/UNEMAT, 

insere-se na linha de pesquisa: Formação de Professores, 

Políticas e Práticas Pedagógicas, desse mesmo programa. 

O recorte temporal de uma década se justifica pelo tempo 
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de existência desse programa, pois completou 10 anos em 

2020, com uma história institucional recente, possibilitando 

constituí-la tanto a partir de uma pesquisa documental quanto 

por meio das narrativas dos docentes credenciados nesse 

programa. Considero Pedagogias Universitárias por se cons-

tituírem dialeticamente a partir das experiências vividas pelos 

sujeitos se alterando constantemente.

Confrontando a trajetória histórica do PPGEdu/UNEMAT 

com a da Pós-Graduação em Educação, no Brasil, é possível 

constatar que a nacional tem uma história recente de aproxi-

madamente 40 anos (SEVERINO, 2006). Conforme esse autor, 

apesar do pouco tempo de existência, a área do conhecimento 

Educação é consolidada pelos resultados que vem alcançando 

e as relevantes contribuições para o campo educacional.  O 

mesmo autor também destaca que a Pós-Graduação brasi-

leira é influenciada pelas trajetórias institucionais das próprias 

Universidades, pois algumas são consolidadas tanto no que se 

refere à graduação quanto à Pós-Graduação.

Nesse contexto histórico, a UNEMAT vem se consoli-

dando na Educação Superior como IES pública no estado de 

Mato Grosso há mais de 40 anos, e há 28 anos conquistou 

o status de Universidade, cujo primeiro reconhecimento 

foi concedido em 1993. Com o status de Universidade foi 

requerido pelo estado de Mato Grosso que a instituição se 

consolidasse para além do ensino de graduação, e investisse 

também na pós-graduação, em primeiro lugar qualificando o 

quadro de professores efetivos, incentivando-os a se qualificar 
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em programas de Pós-Graduação Stricto Sensu (Mestrados e 

Doutorados), além de investimentos em pesquisa e extensão. 

Todas essas estratégias institucionais possibilitaram à UNEMAT 

propor a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal 

de Nível Superior – CAPES, seus primeiros Programas de 

Pós-Graduação Stricto Sensu, em diferentes áreas do conhe-

cimento, conforme será detalhado em seções subsequentes.

Assim, a Pós-Graduação Stricto Sensu na UNEMAT 

tem uma história recente, datando de 2006, sendo o “primeiro 

programa de Pós-Graduação Stricto Sensu o de “Ciências 

Ambientais” (ZATTAR et al., 2018, p. 24), com sede admi-

nistrativo-pedagógica na UNEMAT/Cáceres, e também o de 

Ecologia e Conservação – PPGEC, com aprovação e início em 

2008, UNEMAT/Nova Xavantina (CAPES, 2020)2, e, em 2010, 

nasceu o PPGEdu/UNEMAT, foco deste estudo.

Desse modo, entraram em cena as Pedagogias 

Universitárias como um campo do saber que estuda a 

formação na Educação Superior tanto de estudantes quanto 

de Docentes, e que se preocupa com todas as dimensões do 

processo de ensino e aprendizagens, articulando as ativida-

des-fim das universidades: o ensino, a pesquisa e a extensão 

(BITENCOURT, 2014). Assim, as Pedagogias Universitárias são 

um espaço científico profícuo para o estudo do Desenvolvimento 

Profissional dos Docentes Universitários da Pós-Graduação, 

por meio da compreensão das atividades inerentes a esses 

2 Dados disponibilizados na Plataforma Sucupira. Disponível em: https://sucupira.
capes.gov.br/sucupira/.

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
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docentes, as quais envolvem, além das ações de ensinar, tanto 

na graduação quanto na Pós-Graduação, pesquisar e fazer 

extensão e também os processos de orientação (graduação e 

Pós-graduação), liderar e/ou participar de grupos de pesquisa 

cadastrado no Diretório dos Grupos de Pesquisa no Brasil3, 

produções científicas publicadas em periódicos qualificados, 

entre outros requisitos que fazem com que sua docência 

universitária tenha uma trajetória diferenciada.

Ressalto que a presente investigação teve uma abordagem 

qualitativa do tipo Estudo de Caso, utilizando procedimentos 

bibliográficos, documentais e de campo, e como lócus o 

PPGEdu/UNEMAT, sendo os sujeitos investigados docentes 

universitários credenciados neste programa. E, no que tange 

às Pedagogias Universitárias, refletimos a partir das narrativas 

dos docentes universitários credenciados no PPGEdu/UNEMAT 

sobre o seu desenvolvimento profissional na trajetória desse 

programa, evidenciando como veem as inter-relações entre os 

sujeitos, discentes e docentes, na produção do conhecimento.

É importante destacar nossa compreensão de 

Desenvolvimento Profissional Docente, entendido, nesta 

pesquisa, como o “conjunto de processos e estratégias 

que facilitam a reflexão dos professores sobre a sua própria 

prática, o que contribui para que os professores gerem conhe-

cimento prático, estratégico e sejam capazes de aprender 

com sua experiência” (MARCELO GARCÍA, 1999, p. 144).  

E, conforme o mesmo autor, o desenvolvimento do docente 

3 Disponível em: http://dgp.cnpq.br/dgp/.

http://dgp.cnpq.br/dgp/
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da Pós-Graduação “não ocorre no vazio, mas inserido num 

contexto mais vasto de desenvolvimento organizacional e 

curricular” (1999, p. 139), situado em contexto institucional da 

constituição da Pós-Graduação. Isso permite aos docentes, 

ao refletirem sobre as experiências docentes ligadas ao seu 

Desenvolvimento Profissional, no caso, especificamente 

daqueles que, além de atuarem na graduação também estão 

na Pós-Graduação, possam evidenciar essa construção 

a partir de suas narrativas, pois, “[...] nos últimos tempos 

tem-se considerado o Desenvolvimento Profissional como um 

processo a longo prazo, no qual se integram diferentes tipos 

de oportunidades e experiência [...]” (MARCELO GARCÍA, 

2009, p. 07), sendo, portanto, um processo contínuo que 

percorre toda a carreira do profissional docente.

Assim, ao se considerar o cenário de inserção desta 

pesquisa, afirmamos sua relevância acadêmica e científica 

por gerar reflexões sobre o Desenvolvimento Profissional dos 

Docentes da Pós-Graduação em Educação, da UNEMAT, em 

seus 10 anos de fortalecimento e consolidação no Mato Grosso,  

na região Centro-Oeste, e os impactos sociais que as pesquisas 

desenvolvidas nesse programa possibilitaram tanto em nível 

nacional quanto internacional.

Também destacamos a relevância desta pesquisa pela 

possibilidade de o programa se autoavaliar a partir das ações de 

ensino, pesquisa e extensão dos docentes da Pós-Graduação 

nele credenciados, percebendo suas fragilidades e potencia-

lidades nos 10 anos de sua existência. Quanto à relevância 
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acadêmica, salientamos que, por ser uma pesquisa realizada 

em uma instituição formadora no estado de Mato Grosso, 

qual auxilia a ampliar avanços na área das ciências humanas, 

na produção de conhecimentos científico para o campo da 

Educação, também possibilita servir de base para direcionar 

e ampliar novas pesquisas relacionadas ao tema e à área 

do conhecimento. Além disso, a presente pesquisa também 

possui relevância profissional, por contribuir para aspectos que 

relacionam a formação docente na constituição da construção 

de conhecimentos, que remetem à ampliação de formas de 

ser e se tornar professor formador na Educação Superior, tanto 

na graduação quanto na Pós-Graduação.

Avançando nessa análise, constatamos que esta 

pesquisa também possui relevância social, pois envolve 

relações sobre a formação acadêmica e profissional de dife-

rentes indivíduos participantes da pesquisa, formação esta que 

direciona questões de desenvolvimento e emancipação dos 

sujeitos, gerando pesquisadores capazes de formar, reformar 

e transformar o meio social a sua volta, acrescendo e expan-

dindo novas pesquisas para a sociedade.

Diante desse contexto, as Pedagogias Universitárias na 

Pós-Graduação me instigaram a querer compreender melhor o 

tema em diferentes facetas da conexão do profissional docente 

na Educação Superior. E, assim, iniciei uma inspiradora jornada 

de leituras dos conteúdos científicos publicados em diversos 

meios que apresentavam e discutiam a temática problematizada.
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Nesse sentido, considerando a apresentação feita nesta 

introdução, esse e-book foi estruturada em seis seções, sendo 

esta seção introdutória a primeira delas. Na segunda, intitulada 

Caminhos teórico-metodológicos da Pesquisa, contextuali-

zamos a história desta pesquisa e sua aproximação com as 

inquietações surgidas durante seu desenvolvimento, o percurso 

metodológico consolidado para alcançar o objetivo preten-

dido, o lócus e os sujeitos que fizeram parte da investigação. 

Na terceira seção, intitulada Universidade e a Pós-Graduação: 

sujeitos, trajetória e produção do conhecimento, discorro 

sobre a Pós-Graduação no Brasil e aspectos relacionados a 

sua constituição.

Na sequência da estruturação deste e-book, com o 

título Pedagogias Universitárias e o Docente Universitário: a 

Pós-Graduação em foco, na quarta seção, dividida em cinco 

subseções abordo sobre as Pedagogias Universitárias em 

um contexto conceitual, a partir de autores que discorrem 

sobre a temática. Logo a seguir, na quinta seção, intitulada 

Desenvolvimento Profissional docente na Pós-Graduação, 

apresentamos um levantamento de produções cientificas sobre 

a temática, visando fortalecer a fundamentação teórica desta 

pesquisa, e conceituando o desenvolvimento profissional a partir 

dos autores que embasam essa teoria. E no intuito de mostrar os 

achados desta pesquisa, na sexta seção, intitulada Pedagogias  

Universitárias e o desenvolvimento profissional do docente 

do PPGEDU/UNEMAT: o que a pesquisa revelou? — tendo a 

primeira subseção composta pela análise documental e biblio-

gráfica dos dados obtidos na pesquisa.
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Por último, na seção intitulada Considerações Finais, 

apresentamos as reflexões acerca da investigação realizada 

durante todo o processo de construção e elaboração deste 

e-book visando atingir o objetivo inicial proposto.
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CAMINHOS TEÓRICO- 
METODOLÓGICOS DA PESQUISA

Superação é uma ‘super-ação’. Quanto mais  
dificuldades você enfrenta, mais gloriosas se 
tornam suas conquistas. 

(Adriano Martins Pinheiro)

Em uma investigação acadêmica, alguns pesquisadores 

iniciantes encontram desafios durante seu percurso formativo, 

os quais se apresentam com diferentes perspectivas e inten-

sidades, sendo maiores para uns e menores para outros, mas 

eles sempre estarão lá, e, conforme a epígrafe desta seção, 

“quanto mais dificuldades você enfrenta, mais gloriosas se 

tornam suas conquistas”. No caso desta pesquisa, as difi-

culdades existiram ao longo do percurso formativo, mas 

superá-las tornaram nossas vitórias ainda mais representativas 

no campo do conhecimento e do Desenvolvimento Profissional 

na condição de docente-pesquisadora.

No decorrer desta seção teórico-metodológica, discor-

remos sobre o objeto de pesquisa e sobre o lócus e os sujeitos 

participantes desta investigação, expondo a escolha e os critérios 

para seleção destes. Na sequência, apresentamos o percurso 

https://www.pensador.com/autor/adriano_martins_pinheiro/
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metodológico e os procedimentos utilizados para a realização  

da pesquisa, definindo-a como uma pesquisa de abordagem 

qualitativa, caracterizando-se como um Estudo de Caso.

2.1. CONTEXTO DO OBJETO DE PESQUISA: 
LÓCUS E SUJEITOS PARTICIPANTES

Na seção introdutória dissemos que o objeto de pesquisa 

surgiu de uma inquietação crescente sobre a Educação Superior, 

motivada por questões pessoais e profissionais, em busca de 

transformações sociais, melhorias educativas e de qualidade na 

formação docente desenvolvidas nas Universidades.

Assim, o objeto desta pesquisa originou-se nessa trajetória 

acadêmica, de encontros e desencontros formativos, aproxima-

ções teóricas e construtivas com o GFORDOC, caracterizado 

por Pedagogias Universitárias e o Desenvolvimento Profissional 

Docente na Pós-Graduação em Educação, UNEMAT.

Neste contexto, objetivamos delimitar o campo de 

pesquisa, apresentando tanto o lócus em que a pesquisa se 

realizou quanto os sujeitos participantes. Assim, o lócus de 

pesquisa, já mencionado na seção anterior, e que será apro-

fundado na seção de análise é o PPGEdu/UNEMAT, na cidade 

de Cáceres, a 220 quilômetros da capital do estado de Mato 

Grosso, Cuiabá.
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Os sujeitos participantes desta pesquisa são os 

docentes credenciados no PPGEdu/UNEMAT – que orientam 

os alunos no curso de mestrado, e os critérios de inclusão 

nesta investigação foram:

• Os docentes que ingressaram na consolidação do curso 

pela aprovação da Avaliação de Propostas de Cursos 

Novos – APCN, em 2009, para início em 2010;4 

• Os docentes que se credenciaram no PPGEdu/ 

UNEMAT, em 2012, com ingresso em 20135;

• Continuar sendo docente credenciado no PPGEdu/

UNEMAT até o ano de 20206 e;

• Ter passado pela coordenação ou vice-coordenação do 

programa.

A partir dos critérios de inclusão obtivemos um total de 

cinco docentes que fizeram parte da pesquisa. Para maior 

respaldo dos docentes, participantes da pesquisa, foi elaborado 

um termo de consentimento e livre esclarecimento que enviamos 

a cada um deles antes da realização da entrevista reflexiva, no 

qual eles podiam optar pelo seu anonimato ou não.

4 Consideramos como 1º Credenciamento o grupo de docentes que tiveram seus 
nomes vinculados a APCN aprovada pela CAPES, a qual contava com dez docentes 
inicialmente. No entanto, quatro deles entre os dois primeiros anos, ausentaram-se. 
(Relatório Sucupira – Triênio 2010-2012).

5 Edital n° 001/2012 – PPGEdu/UNEMAT - Processo Seletivo para Credenciamento 
de professores, no qual foram oferecidas sete vagas para professores titulados em 
educação ou áreas afins. Disponível em: http://portal.unemat.br/?pg=site&i=educa
cao&m=credenciamento-docente&c=credenciamento-docente-2012.

6 Último ano do período avaliativo quadrienal (2017 a 2020).

http://portal.unemat.br/?pg=site&i=educacao&m=credenciamento-docente&c=credenciamento-docente-2012
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=educacao&m=credenciamento-docente&c=credenciamento-docente-2012
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A partir da pesquisa documental, exposta mais adiante, 

chegamos a um quantitativo de cinco docentes credenciadas 

no PPGEdu/UNEMAT, que são as participantes7 de nossa 

pesquisa, conforme consta no Quadro 1.

Quadro 1 - Docentes da pesquisa

Nome Ano de  
Credenciamento 

Período em que foi 
Gestora

Heloisa Salles Gentil 2010 2010-2011 / 2014-2015

Elizeth Gonzaga dos Santos Lima 2010 2012-2013 / 2014-2015

Ilma Ferreira Machado 2010 2010-2011

Maritza Maciel Castrillon Maldonado 2013 2016-2017 / 2017-2018

Marilda de Oliveira Costa 2013 2019-2021

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Assim, compatível ao lócus e às participantes da pesquisa, 

a seguir expomos a opção metodológica da pesquisa.

2.2. OPÇÃO METODOLÓGICA DA PESQUISA

Diante da natureza do objeto de pesquisa, anterior-

mente descrito, nossa opção metodológica foi por uma 

abordagem qualitativa, em que buscamos evidenciar as narra-

tivas dos participantes relacionadas ao seu Desenvolvimento 

Profissional Docente na trajetória dos 10 anos do PPGEdu/

UNEMAT. Nesse sentido, cabe salientar que a abordagem 

qualitativa nas ciências sociais 

7 As participantes desta pesquisa, por meio do Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido - TCLE, aceitaram revelar seus nomes na pesquisa.
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[...] responde a questões particulares; [preocu-
pa-se com] um nível de realidade que não pode 
ser quantificado; trabalha com um universo 
de significados, motivos, aspirações, crenças, 
valores, atitudes, o que corresponde a um espaço 
mais profundo das relações, dos processos e 
dos fenômenos que não podem ser reduzidos à 
operacionalização de variáveis (MINAYO, 2002,  
p. 21-22).

Nessa perspectiva, as atribuições de um espaço mais 

profundo das relações, valores, motivos, aspirações e atitudes 

vão, de fato, aparecer nas falas dos docentes credenciados no 

PPGEdu/UNEMAT.

Creswell (2010, p. 43) complementa essa ideia ao dizer 

que a abordagem qualitativa é “um meio para explorar e para 

entender o significado que os indivíduos ou os grupos atribuem 

a um problema social ou humano”. E esse tipo de pesquisa é 

muito utilizado em investigações na área das Ciências Sociais 

e Humanas, pois, abrangem as relações que envolvem os 

sujeitos e exploram problemas relacionados ao ser humano ou 

ao social, possibilitando interpretações da realidade de mundo.

Nessa perspectiva da abordagem qualitativa, caracteri-

zamos a pesquisa como um Estudo de Caso, que vem sendo 

uma estratégia comum utilizada nas áreas da sociologia, 

psicologia, ciência política, administração, trabalho social e 

planejamento, além de ser usada para investigar e dar enfoque 

a acontecimentos históricos e contemporâneos (YIN, 2001).

O Estudo de Caso permite uma investigação de modo 

holístico, que abrange de maneira ampla a vida real e admite 
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compreender um fenômeno de modo a estudar sua totalidade e 

não apenas uma parte (YIN, 2001). Esse tipo de estratégia busca 

responder duas principais questões no delinear da escolha de 

um caso, o “como” e o “por que”, sendo essas, perguntas norte-

adoras para o foco do estudo em questão (YIN, 2001).

De acordo com Yin (2001, p. 19), “a clara necessidade 

pelos estudos de caso surge do desejo de se compreender 

fenômenos sociais complexos” e, no caso desta pesquisa, 

se justifica a opção pelo Estudo de Caso, pela complexidade 

de evidenciar o Desenvolvimento Profissional Docente na 

Pós-Graduação, pois visualizamos a possibilidade de compre-

ensão de fenômenos individuais e sociais complexos (YIN, 2001).

O Estudo de Caso conta com algumas técnicas utilizadas 

em pesquisas históricas e sociais, mas optamos por utilizar 

entrevistas por que, “no geral, as entrevistas constituem uma 

fonte essencial de evidências para os estudos de caso, já que a 

maioria delas trata de questões humanas” (YIN, 2001, p. 114).

Nesse sentindo, após uma observação detalhada deste 

estudo, elegemos como nosso caso: O Desenvolvimento 

Profissional Docente no Programa de Pós-Graduação em 

Educação da UNEMAT.
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2.3. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 
DA PESQUISA

Os resultados da pesquisa de mestrado em Educação 

que apresentamos nesse e-book são frutos de um período de 

dois anos de dedicação aos estudos, com início em março 

de 2019. Assim, a pesquisa foi pensada e projetada para ser 

desenvolvida em condições muito diferentes das que, de fato, 

a vivemos em função da Pandemia causada pelo Covid-19, 

que nos atingiu desde 17 de março de 2020. Na UNEMAT 

houve a suspensão do Calendário Acadêmico 2020/1, 

mediante Decreto nº 432, do Governo do Estado (UNEMAT, 

2020), e paralisação das atividades presenciais, as quais foram 

retomadas, posteriormente, de forma remota.

Com a medida de isolamento social tivemos que rever a 

proposta de execução da pesquisa, aprovada pelo Comitê de 

Ética da Pesquisa com Seres Humanos - CEP/UNEMAT8, em 

2019, de modo a fazer as devidas adequações, apresentadas 

a seguir, com as mesmas garantias previstas.

Por conta da Pandemia do Covid-19, o segundo ano 

dessa jornada formativa teve que ser replanejado, principal-

mente quanto à pesquisa de campo e às interações com 

as docentes que dela participaram, porém, vale destacar 

que esse repensar dos meios para realizar a pesquisa não  

8 Avaliação do comitê de ética em pesquisa – CEP da UNEMAT, tendo aprovação 
com número de CAAE: 22026619.9.0000.5166, possibilitando realizar pesquisas 
com sujeitos na universidade em questão.
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subtraiu o contato entre entrevistadora e entrevistadas, pois, 

as experiências vivenciadas em cada entrevista, mesmo que 

os roteiros seguissem um padrão de igualdade, cada entrevista 

foi diferente, e cada uma, em seu final, nos fazia refletir sobre 

os processos formativos e significativos de cada docente.

A ida a campo foi diferente do que imaginávamos no 

início do curso de mestrado. As entrevistas foram realizadas no 

modo virtual, gravadas e transcritas posteriormente. A expe-

riência nesse formato exigiu que encontrássemos meios para 

que as participantes se sentissem à vontade, construindo um 

diálogo tranquilo, e como esse ambiente depende de aparelhos, 

computadores, câmeras, fones e internet, tudo poderia ser 

uma variante e qualquer ruído poderia interferir na entrevista. 

Portanto, a preparação para esse formato remoto foi um grande 

desafio. Por outro lado, a facilidade desse formato virtual possi-

bilitou a interação entre entrevistadora e entrevistadas, mesmo 

com as que estavam fora do país ou em outro Estado, o que 

seria impossível de acontecer pessoalmente se não fosse nesse 

formato, mesmo sem o percalço da Pandemia. Além disso, esse 

espaço virtual garantiu a gravação de todas as entrevistas, cujo 

registro permitirá acesso ao material, caso seja necessário.

Assim, para a condução deste estudo foi neces-

sário readequar os procedimentos metodológicos, a seguir 

elencados. Como um dos procedimentos que não se limita 

a nenhuma etapa específica da pesquisa, mas que faz parte 

de toda sua construção do início ao fim, é a revisão biblio-

gráfica a partir da consulta à literatura que, conforme Moroz 
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e Gianfaldoni (2006, p. 30), “é fundamental se está iniciando 

a pesquisa, porque ela fornece subsídios tanto para se definir 

melhor o problema de pesquisa quanto para elaborar o planeja-

mento do trabalho; [...]”, ou seja, esse procedimento de revisão 

bibliográfica perpassa a pesquisa desde a fase inicial, promo-

vendo um mergulho na literatura; relacionando suas atividades 

como o levantamento de dados bibliográficos e o fichamento 

(MOROZ; GIANFALDONI, 2006).

Os procedimentos de revisão bibliográfica trazem 

subsídios para o conhecimento pesquisado, possibilitando 

ao pesquisador compreender o como e sob que enfoque o 

assunto está sendo tratado na literatura científica.

Para tanto, é de suma importância que o pesqui-
sador realize um planejamento sistemático do 
processo de pesquisa, compreendendo desde 
a definição temática, passando pela construção 
lógica do trabalho até a decisão da sua forma 
de comunicação e divulgação (BOCCATO, 2006,  
p. 266).

Buscamos, assim, por meio desse procedimento meto-

dológico, resolver parcialmente o problema da investigação 

mediante o levantamento exploratório dos referenciais teóricos 

em uma literatura científica que possa subsidiar a pesquisa. Gil 

(1994) relata que os procedimentos da pesquisa bibliográfica 

possuem um amplo alcance de informações, seja em fontes 

dispostas de forma on-line, documentais, entre outras, que 

auxiliam na construção e estruturação de um objeto de pesquisa.
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Nessa direção, para nos aproximarmos da produção 

científica da área do conhecimento de nosso estudo,  

realizamos um balanço de produção dos trabalhos científicos 

do banco de dados on-line, denominado Catálogo de Teses e 

Dissertações - CAPES9. Esse balanço de produção foi realizado 

em junho/julho de 2019 e o resultado foi apresentado em uma 

comunicação oral em um evento científico denominado XV 

JORNEDUC10 – Jornada da Educação: Educação em Tempos 

de “Novas” Ideologias e Negação de Direitos.

No referido balanço de produção (TESSARO; 

BITENCOURT, 2019), optamos por um espaço temporal dos 

10 anos de produção de dissertações e teses, ou seja, de 

2009 a 2018, e utilizamos como filtro os descritores, denomi-

nando-os de expressões-chave11: “Pedagogia Universitária” e 

“A Docência na Pós-Graduação”.

Esse balanço de produção nos possibilitou ampliar 

os conhecimentos a respeito dos estudos sobre a temática 

deste estudo, contribuindo com aportes teóricos e inves-

tigativos, além de problematizar questões reflexivas sobre 

a formação docente na Educação Superior (TESSARO;  

9 Disponível em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.

10 Anais. Vol. 15 (2019): Educação em Tempos de “Novas” Ideologias e Negação de 
Direitos, Cáceres/MT, Brasil.

11 Termo designado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formação e Docência 
(GFORDOC), ao referir-se as duas ou mais palavras que formam um significado 
conjunto. Para busca, além das expressões-chaves ainda utilizamos aspas para 
delimitar as expressões.



41

Capítulo 2

BITENCOURT, 2019), cujos resultados apresentaremos 

posteriormente, diluídos em cada seção.

Para complementar essa revisão bibliográfica buscamos 

obras de autores que têm investigado, de forma sistemática, a 

área da Educação — livros, artigos científicos publicados em 

periódicos on-line — o que também proporcionou a adoção 

de teóricos que enriqueceram o arcabouço já adquirido com o 

balanço de produção. Enfim, esse procedimento se fez trans-

versal, pois, acompanhou todos os demais momentos até a 

conclusão da investigação proposta.

Outro procedimento utilizado foi o da pesquisa docu-

mental, na qual usamos métodos e técnicas de compreensão 

e análise dos mais diversos documentos, diferindo dos 

procedimentos da pesquisa bibliográfica, principalmente por 

utilizar materiais de fontes primárias, no qual “o trabalho do 

pesquisador requer uma análise mais cuidadosa, visto que 

os documentos não passaram antes por nenhum tratamento 

científico” (OLIVEIRA, 2007, p. 70), e precisam de atenção ao 

serem analisados. Nesse sentido, Sá-Silva, Almeida e Guindani 

(2009, p. 13) destacam que a pesquisa documental é

[...] um procedimento metodológico decisivo em 
ciências humanas e sociais porque a maior parte 
das fontes escritas – ou não – são quase sempre 
a base do trabalho de investigação. Dependendo 
do objeto de estudo e dos objetivos da pesquisa, 
pode se caracterizar como principal caminho de 
concretização da investigação ou se constituir 
como instrumento metodológico complementar.
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Nesse caso, realizamos os procedimentos da pesquisa 

documental em fontes que se tornaram indispensáveis 

para a feitura dessa investigação, pois possibilitaram que  

utilizássemos documentos de diferentes formas e modelos, 

principalmente pelo período de pandemia, e consequente de 

isolamento social, quando buscamos os documentos disponí-

veis nos sites da UNEMAT, do PPGEdu, da CAPES, Plataforma 

Sucupira, entre outros, de modo a concretizar a busca do que 

se pretendia averiguar.

Por meio dos documentos disponibilizados no site 

do PPGEdu/UNEMAT, no endereço eletrônico http://portal.

unemat.br/educacao, obtivemos informações nos seguintes 

documentos: Editais de credenciamento de professores (2012, 

2015 e 2018), Dissertações defendidas entre 2012 a 202012, 

link Áreas e Linhas de Pesquisa, nos quadros de horários dos 

semestres letivos, entre outros documentos.

Além dos documentos internos do PPGEdu/UNEMAT, 

contidos no site, buscamos também os disponíveis na Plataforma 

Sucupira, no site: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/

index.xhtml, pois essa plataforma é alimentada pelo programa 

PPGEdu/UNEMAT, a cada ano do período avaliativo do curso de 

Mestrado em Educação, foram três períodos avaliativos: Triênio 

(2010-2012); Quadriênio (2013-2016) e Quadriênio (2017-2020)13, 

12 As dissertações que estavam depositadas neste site nas buscas consecutivas. 
Disponível em: http://portal.unemat.br/educacao. 

13 Este período completou no final do ano de 2020. Tivemos acesso à parte dos 
relatórios disponíveis na plataforma citada.

http://portal.unemat.br/educacao
http://portal.unemat.br/educacao
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.xhtml
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/index.xhtml
http://portal.unemat.br/educacao
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contendo as informações necessárias para essa investigação: 

histórico do curso, documentos de abertura do curso - APCN e 

Projeto Pedagógico de Curso - PPC’s. Recorremos também ao 

site da Pró-Reitora de Pesquisa e Pós-Graduação – PRPPG, no 

Catálogo de Cursos da Pós-Graduação Stricto Sensu  – 2010 

(UNEMAT, 2014), entre outros.

Com base nas informações contidas nesses docu-

mentos, internos e externos a UNEMAT, foi possível alcançar 

alguns dos objetivos específicos de nossa pesquisa, pois possi-

bilitou realizar um levantamento histórico dos Programas de 

Pós-Graduação em Educação no Brasil, na região Centro-Oeste 

e no estado de Mato Grosso, com o intuito de compreender o 

alcance da Pós-Graduação em nosso estudo, direcionado ao 

PPGEdu/UNEMAT, que apresentaremos, posteriormente.

Os procedimentos da pesquisa documental possibilitaram 

alicerçar a elaboração da linha do tempo do PPGEdu/UNEMAT, 

com recorte temporal de 2010 a 2020 (uma década), e organi-

zamos, em um arquivo no @Excel, diferentes planilhas relacionadas 

a nossa investigação, de modo a sistematizar as informações 

coletadas em diferentes fontes documentais já citadas, as quais 

se tornaram dados a serem analisados neste e-book.

Essa linha do tempo do PPGEdu/UNEMAT nos possibilitou 

identificar e selecionar os participantes da pesquisa, chegando 

ao quantitativo de cinco docentes do PPGEdu/UNEMAT  

que obedeceram aos já referidos critérios de inclusão. A partir 

dela, sistematizamos os dados gerais, quanto ao quadro 
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docente e as linhas de pesquisa a que aqueles pertencem – 

nas diferentes configurações por anos que compõem os três 

períodos avaliativos, as orientações realizadas pelos docentes 

e as pesquisas dos mestrandos das turmas ingressantes 

de 2010 a 2020; número de mestres egressos por anos e 

docentes orientadores; todos os aspectos que conside-

ramos interessante analisar para compreender a trajetória do 

PPGEdu/UNEMAT.

Além da linha do tempo do PPGEdu/UNEMAT, com os 

procedimentos da pesquisa documental, neste caso acrescida 

dos currículos Lattes dos participantes da pesquisa, traçamos 

uma linha do tempo dos docentes deste programa, cons-

tituída das fases do Desenvolvimento Profissional de cada 

um deles, de modo a delinear a trajetória nas atividades da 

docência universitária na pós-graduação, entre os quais: ano 

de credenciamento; orientações realizadas por ano de sua 

trajetória, disciplinas ministradas na Pós-Graduação; parti-

cipação em grupos de pesquisa cadastrados no Conselho 

Nacional de Desenvolvimento Científico e Tecnológico - 

CNPq; coordenação ou participação de projetos de pesquisa 

e/ou extensão; publicações individuais ou em colaboração 

com os orientandos em periódicos científicos, participação 

em eventos científicos, temáticas trabalhadas, entre outros, 

buscando sistematizar dados oriundos de diferentes fontes 

documentais nessa linha do tempo.

Com essas duas linhas do tempo (do PPGEdu/UNEMAT 

e as individuais dos docentes) alcançamos o objetivo específico:  
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“Traçar a linha do tempo do Programa de Pós-Graduação em 

Educação – Curso de Mestrado, com recorte temporal de 2010 

a 2020 (uma década), de modo a evidenciar o desenvolvimento 

profissional dos docentes deste programa”, as linhas do tempo 

do PPGEdu/UNEMAT e dos docentes participantes nos propor-

cionaram mapear a dinâmica do Desenvolvimento Profissional 

do docente universitário, de modo a integrar as informações 

individuais com as coletivas que obtivemos na pesquisa. 

A partir das referidas linhas do tempo delimitamos os 

eixos de análise que alicerçaram a elaboração dos instru-

mentos para a realização das entrevistas, conforme consta no 

Quadro 2 a seguir.

Quadro 2 – Eixos de Análise

Eixos de Análise Subeixos de Análise

Eixo 1 - Desenvolvimento Profissional 
das Docentes gestoras do PPGEdu/
UNEMAT anteriores a UNEMAT e início 
de Carreira Profissional na Educação 
Superior

História e Desenvolvimento

Experiências na Educação Básica

Processos de mudanças após concurso 
público para a Universidade

Eixo 2 - Desenvolvimento Profissional 
das docentes gestoras do PPGEdu/
UNEMAT e as atividades docentes na 
Educação Superior

Ensino – disciplinas

Grupos de Pesquisa – Projetos de 

Pesquisa e Extensão

Orientações de pós-graduação;

Gestão da pós-graduação; 

Experiências na pós-graduação;

Sobre a produção científica; 

Eixo 3 – Reflexões sobre o próprio De-
senvolvimento Profissional nos 10 anos 
no PPGEdu/UNEMAT

Experiências em ser docente na Pós-gra-
duação

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir da pesquisa de campo.
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A forma que encontramos para expressar as linhas do 

tempo a partir dos Eixos de Análise anteriormente expostos foi o 

painel integrador feito no @PowerPoint 2013, no qual integramos 

todas as informações obtidas dos docentes e as apresentamos 

nas entrevistas reflexivas, que foi aprofundado ao discorrermos 

sobre os procedimentos da pesquisa de campo.

Dessa maneira, mesclamos os procedimentos bibliográ-

ficos com os da pesquisa documental para elaborar o histórico 

da Pós-Graduação em Educação no Brasil, com documentos 

externos à UNEMAT, a partir dos sites da CAPES, do Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 

- INEP14 e do CNPq15, e também buscamos artigos científicos 

na internet, o que  nos possibilitou fazer uma análise geral 

da Pós-Graduação em Educação brasileira, com a intenção 

de observar do amplo para o local, chegando ao PPGEdu/

UNEMAT, lócus desta pesquisa.

Outro dado documental levantado para a realização da 

pesquisa foi a relação dos docentes atuantes nos programas 

de pós-graduação Stricto Sensu da universidade. Para tanto, 

utilizamos os Anuários Estatísticos da UNEMAT, disponíveis 

no site da instituição, site do PPGEdu/UNEMAT e relatório da 

14 Fundação pública vinculada ao Ministério da Ciência, Tecnologia, Inovações e 
Comunicações, tem como principais atribuições fomentar a pesquisa científica, 
tecnológica e de inovação e promover a formação de recursos humanos 
qualificados para a pesquisa, em todas as áreas do conhecimento. Disponível em: 
http://www.cnpq.br/. Acesso em: 06/10/20.

15 Disponível em: https://www.gov.br/inep/pt-br. 

http://www.cnpq.br/
https://www.gov.br/inep/pt-br
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equipe do programa do sistema SIGAA16 - Sistema Integrado 

de Gestão de Atividades Acadêmicas.

Percebemos que os nomes de alguns docentes efetivos 

da UNEMAT, credenciados em Programas de Pós-Graduação, 

apareciam mais de uma vez no relatório, somando uma 

quantidade irreal de professores que atuavam também na 

pós-graduação. Em contato com a PRPPG/UNEMAT, fomos 

informadas que os nomes duplicados ou até triplicados 

ocorrem devido ao fato de os professores atuarem em mais de 

um programa de pós-graduação.

Para obter o número real dos docentes foi necessário 

realizar a exclusão daqueles que foram contabilizados nos 

primeiros programas da lista para que fossem contados apenas 

uma vez, chegando-se, assim, ao número total de docentes 

que estão atuando também na pós-graduação na UNEMAT. 

Vale lembrar que alguns docentes atuam na pós-graduação da 

UNEMAT e também na pós em outras IES, porém, não tivemos 

acesso a essas informações. 

Assim, organizamos um quadro contendo: nome do 

programa Stricto Sensu; número de docentes por programas; 

número de docentes com vínculo no mestrado; número de 

docentes com vínculo no doutorado; nível dos docentes; total 

de docentes que estão somente vinculados a um programa; 

total por setor (acadêmico e profissional) e total geral.  

16 O relatório SIGAA foi solicitado por e-mail para equipe da Pró-Reitoria de Pesquisa 
e Pós-Graduação da universidade.
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Também foi elaborado outro quadro para demonstrar quantos 

docentes aparecem: em apenas um programa; em dois 

programas; e em três programas. Esses dados serão mais 

bem tratados na seção de análise deste e-book.

Além dos procedimentos da pesquisa bibliográfica e docu-

mental, também utilizamos os procedimentos da pesquisa de 

campo que, pelo cenário atual da pandemia, foi alterado. Desse 

modo, ao respeitarmos as normas de isolamento social, não 

possível a realização em encontros presenciais, acontecendo 

via remota, mediado pelo Google Meet, com agendamentos 

prévios. As entrevistas foram gravadas e transcritas posterior-

mente para melhor compreensão e análise dos dados obtidos. 

É importante destacar que a pesquisa de campo busca 

observar e analisar os fatos que ocorrem em determinado 

espaço/tempo do objeto determinado de estudo, e

[...] tem como objetivo obter informações e/
ou conhecimentos sobre um determinado tema 
através da observação de fatos e fenômenos da 
forma como acontecem espontaneamente, da 
coleta de dados e no registro de variáveis rele-
vantes para uma posterior análise (HORTA, 2013, 
p. 20).

A coleta de dados e os registros são partes consti-

tuintes do desenvolvimento da pesquisa e contribuem para 

a interpretação de fatos que ocorrem no momento da reali-

zação da investigação. De acordo com Fonseca (2002, p. 32), 

“[...] a pesquisa de campo caracteriza-se pelas investigações 

em que, além da pesquisa bibliográfica e/ou documental,  
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se realiza coleta de dados junto a pessoas”, possibilitando 

maior interação e compreensão qualitativa dos resultados.

Portanto, como procedimentos da pesquisa de campo 

utilizamos, como instrumento de coleta de dados, a entre-

vista semiestruturada que, segundo Triviños (1987, p. 146), 

“favorece não só a descrição dos fenômenos sociais, mas 

também sua explicação e a compreensão de sua totalidade”, 

além de manter consciente e atuante o pesquisador no 

processo de coleta de informações, auxiliando-o, no momento 

de análise e compreensão dos dados, a partir da descrição 

realizada com os entrevistados da pesquisa. A entrevista, além 

de ser semiestruturada, também teve características da entre-

vista reflexiva, nos possibilitando analisar o modo com que os 

docentes significam o que lhes é apresentado. Isto porque a 

entrevista reflexiva é “uma solução para o estudo de signifi-

cados subjetivos e de tópicos complexos demais para serem 

investigados por instrumentos fechados num formato padro-

nizado”, proporcionando-nos ampliar os assuntos a serem 

tratados na entrevista (SZYMANSKI, 2011, p. 10).

Nomeamos esse instrumento de entrevista reflexiva 

“tanto porque leva em conta a recorrência de significados 

durante qualquer ato comunicativo quanto pela busca de hori-

zontalidade” (SZYMANSKI, 2011, p. 15), pois, garante certo 

nível de aproximação no momento de entrevista. A horizontali-

dade possibilita que ambos se sintam à vontade para conversar 

sobre a temática, pois, tanto o entrevistador quanto o entrevis-

tado podem ser muito diferentes, seja cultural ou socialmente, 
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entre as demais dessemelhanças, pois a “situação de entre-

vista é um momento de encontro entre duas pessoas, com 

diferentes histórias, experiências, expectativas e com diferentes 

disposições afetivas” (SZYMANSKI; ALMEIDA, 2011, p. 89).

Esse tipo de entrevista auxilia a reflexividade da fala 

do entrevistado, permitindo ao entrevistador retomar alguma 

pergunta que possa ter outra interpretação e articulá-la de 

formas diferentes para obter as informações desejadas, tudo 

isso garantindo o conforto e a tranquilidade dos sujeitos entre-

vistados (SZYMANSKI, 2011)

Para a realização das entrevistas com os docentes, 

organizamos, antecipadamente, um painel integrador, via 

@PowerPoint 2013, agrupando todos os dados coletados 

anteriormente na pesquisa documental e bibliográfica, dados 

sistematizados nas linhas do tempo do PPGEdu/UNEMAT e 

também na linha do Tempo dos Docentes.

Para utilizar esse painel integrador, com auxílio do Nvivo 

1217, formamos uma nuvem de palavras, a partir dos títulos e 

palavras-chave das dissertações orientadas pelos docentes, 

separadamente, no qual se destacavam as palavras maiores 

e centralizadas, aquelas que apareciam mais vezes nos títulos 

e palavras-chave das dissertações, visualizando as temáticas 

que os docentes mais trabalharam em suas orientações nos 

dez últimos anos.

17 O NVivo é um software que suporta métodos qualitativos e variados de pesquisa. 
Ele é projetado para ajudar você a organizar, analisar e encontrar informações em 
dados não estruturados ou qualitativos como: entrevistas, respostas abertas de 
pesquisa, artigos, mídia social e conteúdo web.
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A partir do painel integrador de cada uma das docentes 

participantes organizamos, individualmente, o Desenvolvimento 

Profissional do Docente do PPGEdu/UNEMAT, programamos as 

entrevistas reflexivas, elaborando roteiros de entrevista para cada 

uma delas, que se constituiu como um dossiê com informações 

adquiridas nas buscas em documentos já citados, e a nuvem de 

palavras formada a partir dos títulos das dissertações que estas 

orientaram durante o seu tempo como docente na pós-gradu-

ação, que auxiliou nas entrevistas, pois o docente recebeu esse 

documento por e-mail antes de a entrevista acontecer.

Após transcritas, as entrevistas, foram devolvidas a cada 

docente com a intenção de permitir alterações, caso fosse 

necessário. Ao recebê-las de volta, subsidiadas pelos proce-

dimentos de pesquisa descritos anteriormente, realizamos a 

análise minuciosa dos dados, parte fundamental para a cons-

trução da pesquisa, atentando para os maiores detalhes que 

a investigação abrange, diante de que, nesse momento, o 

trabalho ganha proporções significativas ao que seria revelado 

sobre o objetivo da pesquisa.

Essa fase de análise de dados depende muito das outras 

composições que compreendem a contextura da pesquisa, 

pois, de acordo com Minayo, Gomes e Deslandes (2001,  

p. 26), “podemos dispor de dados, mas o problema de pesquisa, 

os objetivos e as hipóteses e/ou questões não estão clara-

mente definidas”. Se for assim, deve-se retomar a pesquisa 

para pensar sobre os passos caminhados até a condução da  
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coleta, de modo que, na análise, seja possível condizer clara-

mente com os objetivos levantados anteriormente no estudo.

A técnica utilizada para trabalhar com os dados dessa 

pesquisa foi a análise de conteúdo, conforme Bardin (1997, p. 31),  

que a compreende como “um conjunto de técnicas de análise 

das comunicações”, sendo um instrumento vasto, com maior 

rigor na apropriação de compreender os conteúdos de análise 

de mensagens selecionadas. Conforme Bardin (1997), a análise 

de conteúdo se concretiza em três momentos consecutivos, nos 

quais nos pautamos para a realização da pesquisa: o primeiro é 

a Pré-análise; o segundo, a exploração do material; e o terceiro, 

o tratamento dos resultados e interpretações.

A pré-análise caracteriza-se como o primeiro momento 

da análise de conteúdo, é a fase de organização e estru-

turação dos materiais coletados, considerado pelo autor 

como leitura flutuante. O segundo momento da análise é a 

exploração do material, sendo essa uma fase de importante 

dedicação, ao se considerar a demanda de tempo neces-

sária para sua realização. Nomeada de categorização, essa 

fase compreende a associação ou o recorte de partes ditas 

imprescindíveis para codificação dos dados coletados dos 

materiais, podendo ser agrupadas por suas igualdades ou 

semelhanças das palavras atribuídas no percurso de análise 

conforme o estudo realizado (BARDIN, 1997).

O terceiro momento é a fase de interpretação dos 

dados e resultados atribuídos, uma análise mais profunda das  
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comunicações, sendo uma fase de descrição e apropriação das 

etapas anteriores realizadas na análise, considerando os resul-

tados abordados e os conceitos atribuídos a partir dessa fase. 

Conforme Bardin (1997, p. 103), “torna-se necessário saber a 

razão porque é que se analisa, e explicitá-la de modo a que se 

possa saber como analisar”, assim, essa última fase compre-

ende descrição e análise dos resultados finais da pesquisa.

A seguir, apresentamos a seção três, retratando o 

contexto histórico da universidade e da Pós-Graduação no 

Brasil para, posteriormente, compreender o contexto do lócus 

de nossa pesquisa que é o PPGEdu/UNEMAT, na seção de 

análise.
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UNIVERSIDADE E A PÓS-GRADUAÇÃO: 
SUJEITOS, TRAJETÓRIA E PRODUÇÃO 

DO CONHECIMENTO

pesquisar sobre a universidade é debruçar-se 
sobre a tarefa intrigante de abordar um objeto de 
longa trajetória e muitos desafios.

(Nadia Hage Fialho)

De acordo com a autora da epígrafe desta seção teórica, 

pesquisar universidade é uma tarefa árdua e desafiadora, 

porque esta detém longa trajetória na formação de sujeitos e 

na produção de conhecimento, sendo necessário compreen-

dê-la em sua totalidade.

As universidades são “instituições pluridisciplinares 

de formação de quadros profissionais de nível superior, de 

pesquisa investigação, extensão, domínio e cultivo do saber 

humano” (STALLIVIERI, [s.d.], p.14). A partir da sua organi-

zação acadêmica, a UNEMAT, instituição lócus desta pesquisa, 

tem como missão “oferecer educação superior pública de 

excelência, promovendo a produção do conhecimento por 

meio do ensino, pesquisa e extensão [...] contribuindo com a 
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formação de profissionais [...] e com a consolidação de uma 

sociedade mais humana e democrática” (UNEMAT, 2021), 

realizando pesquisa nas principais áreas do saber humanís-

tico, tecnológico e artístico e a divulgação de seus resultados 

na comunidade científica mais ampla.

É importante salientar o processo no qual a Educação 

Superior surge no contexto brasileiro, viabilizando a formação 

e habilitação de diferentes profissionais nas mais variadas 

áreas do conhecimento. Esse processo é um passo funda-

mental para entendermos como se consolidou a organização 

das políticas educacionais que geram os sistemas de ensino 

de nosso país, incluindo os programas de Pós-Graduação.

Assim, fazemos um conciso resgate histórico sobre a 

Educação Superior, nas subseções a seguir, com uma breve 

contextualização dos programas de Pós-Graduação no país, 

observando sua organização em nível de Brasil.

3.1. UNIVERSIDADES NO BRASIL: 
RESGATE HISTÓRICO E LEGISLAÇÃO 

A universidade é um lugar de construção do conheci-

mento científico, de debates políticos, de reflexões sobre a 

sociedade, de questionamentos constantes, de humanização, 

de constituição do saber, de luta e resistência que se faz a partir 

dos sujeitos que nela acreditam. No entanto, é difícil fazer da 

universidade um lugar crítico de construção de conhecimento,  
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quando ela mesma se torna um lugar de reprodução, de 

consumo, alienação e individualização. Isso tudo somado a 

critérios quantitativos ao invés da qualidade da educação, à 

medida que os interesses capitalistas crescem, afrontando 

o real papel da universidade em possibilitar conhecimentos 

diversos, crescimento profissional e liberdade de expressão 

para que as pessoas transformem o mundo ao seu redor. 

Por esse motivo, devemos continuar a luta por uma universi-

dade justa, igualitária com direitos para a liberdade do ensino 

(BRAYNER, 2020), e é importante reconhecer os processos 

que marcaram a constituição das universidades brasileiras, e 

as leis que fazem parte dessa formação e institucionalização 

da Educação Superior no Brasil.

Ressaltamos que as universidades são instituições de 

Educação Superior – IES. A Educação Superior é considerada 

a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional - 

LDB de 1996, como um nível educacional brasileiro, posterior à 

Educação Básica. E, de acordo com Morosini (2006, p. 59), “o 

termo superior sugere uma qualidade específica indicando que 

os estudantes aprenderam as principais regras e habilidades 

e compreenderam teorias, métodos e objetos do conheci-

mento acadêmico”. Ainda segundo Morosini (2006, p. 59), a 

“Educação Superior também abarca, na sua conceituação, uma 

outra função: ensino e pesquisa, isto é, criação e preservação do 

conhecimento sistemático [...]”, ou seja, diferente da Educação 

Básica, na Educação Superior a proposição é a indissociabili-

dade entre ensino e pesquisas nas atividades formativas: 
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[...] é um dos níveis da educação escolar brasileira, 
ministrado em instituições de Educação Superior 
(IES) e tem por finalidade, conforme estabelece o 
Art. 43 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional – LDB/96, estimular a criação cultural e o 
desenvolvimento do espírito científico e do pensa-
mento reflexivo; formar e diplomar pessoas nas 
diferentes áreas do conhecimento, tornando-as 
aptas para inserção em setores profissionais e para 
participação no desenvolvimento da sociedade 
brasileira, proporcionando-lhes ainda formação 
contínua; incentivar o trabalho de pesquisa e 
investigação científica, visando ao desenvolvi-
mento da ciência e da tecnologia e à criação e 
difusão da cultura, e, desse modo, desenvolver o 
entendimento sobre o homem e o meio em que 
vive; promover a divulgação de conhecimentos 
culturais, científicos e técnicos que constituem 
patrimônio da humanidade e comunicar o saber por 
meio do ensino, de publicações e de outras formas 
de comunicação; suscitar o desejo permanente de 
aperfeiçoamento cultural e profissional e possibi-
litar a consequente concretização, integrando os 
conhecimentos que vão sendo adquiridos numa 
estrutura intelectual sistematizadora do conheci-
mento de cada geração; estimular o conhecimento 
dos problemas do mundo presente, em particular 
os nacionais e regionais; prestar serviço espe-
cializado à comunidade, estabelecendo com ela 
relações de reciprocidade; promover a extensão, 
aberta à participação da população, visando à 
difusão das conquistas e benefícios resultantes da 
criação cultural e da pesquisa científica e tecno-
lógica geradas na instituição (MOROSINI, 2006a, 
p. 59). 

Assim, segundo a autora supracitada, a Educação 

Superior é mais que um nível de educação. E, dizem Oliven 

et al.(2002) e Laus e Morosini (2005), a Educação Superior no 

Brasil tem uma história incomum se comparada ao contexto 
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latino-americano, pois surge “como resultado da formação das 

elites que buscavam a educação principalmente em instituições 

europeias durante o período de 1500 a 1800” (STALLIVIERI, 

[s.d.], p. 01). No Brasil, a fundação da primeira universidade 

brasileira, Universidade do Rio de Janeiro, foi em 1920, marca 

definitivamente o rumo da Educação Superior no país. “Elas 

surgem em momentos conturbados e são basicamente fruto 

da reunião de institutos isolados ou de faculdades específicas, 

fato que lhes deu uma característica bastante fragmentada e 

frágil” (STALLIVIERI, [s.d.], p. 03).

Para retratar o desenvolvimento das primeiras cátedras 

e aulas da Educação Superior, considera-se a “implantação 

dos colégios dos jesuítas, fechados posteriormente pelas 

reformas de Pombal (1759), e as medidas políticas de D. 

João VI (1808)” (MOROSINI; ROSSATO, 2006, p. 87), que, 

por meio de muitos esforços, tem reconhecido sua impor-

tância para os sujeitos e sociedade.

De acordo com Oliven et al. (2002, p. 25), naquela 

época “os estudantes nascidos no Brasil, para se graduarem 

deveriam deslocar-se até Portugal e frequentar a universidade 

de Coimbra, que era considerada como a ‘primeira universi-

dade’, possibilitando formação em ‘Teologia, Direito Canônico, 

Direito Civil, Medicina e Filosofia’”, formando, nos três primeiros 

séculos deste país, muitos jovens brasileiros.

Após a independência do Brasil, em 1822, começaram 

a surgir mais cursos entre as regiões do país, porém, as 
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primeiras faculdades localizavam-se nas cidades mais centra-

lizadas e possuíam orientação fortemente elitista, no entanto, 

nesse primeiro momento institucional, as universidades 

apresentavam maior ênfase no ensino do que na pesquisa 

(OLIVEN et al., 2002).

No ano de 1931 foi aprovado o Estatuto das Universidades 

Brasileiras através de Francisco Campos, cabendo destacar que, 

em 1934, houve a criação da Universidade de São Paulo – USP, 

que representou um grande marco no sistema de Educação 

Superior brasileiro, tornando-se o maior centro de pesquisa do 

Brasil. Nesse período, “creció la fundación de universidades 

públicas como la Universidad de São Paulo [...], com la contrata-

ción de muchos profesores e investigadores europeos” (LAUS; 

MOROSINI, 2005, p. 114), possibilitando o aumento da partici-

pação e da atuação dos docentes nas universidades.

Em 1961 foi promulgada a primeira LDB, sob o nº 4.024/ 

61, e, mesmo mantendo certa flexibilização, ainda continha 

um modelo tradicional em que manteve intacto o sistema de 

cátedra, as Faculdades isoladas e a universidade composta 

por escolas profissionais, contendo maior preocupação com o 

ensino sem focar na pesquisa (OLIVEN et al., 2002).

No ano de 1964, quando o governo militar assumiu 

o poder, as universidades passaram a ser dominadas pelo 

Governo Federal, que afastou delas muitos professores. Porém, 

após várias discussões sobre a Educação Superior “[...] não 

se tornava possível manter o modelo de universidade de elite 
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predominante até então” (MOROSINI; ROSSATO, 2006, p. 87), 

assim, o Congresso Nacional aprovou a Lei nº 5.540/68, que 

ampliou os sistemas de vestibulares, departamentos de crédito 

e diversas inovações conhecidas como a Reforma Universitária 

de 1968. Desse modo, com as mudanças atuais no ambiente 

universitário, a Universidade passou “de lugar reservado a 

uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar destinado ao 

maior número possível de cidadãos” (ZABALZA, 2004, p. 25), 

convertendo em espaço de lutas e diálogos na modificação de 

uma sociedade melhor com universidade para todos.

Nesse cenário, a Reforma Universitária de 1968 esta-

beleceu a tríade entre ensino, pesquisa e extensão na 

universidade, o regime de tempo integral e valorização dos 

professores, possibilitando o seu desenvolvimento inclusive em 

programas de Pós-Graduação. Com a pressão do aumento 

de vagas ofertadas pelas universidades ser cada vez maior, 

ocorreu a expansão das instituições privadas em diferentes 

localidades do país (OLIVEN et al., 2002).

No decorrer dos anos houve a iniciativa de homologar 

as leis que regulamentassem a Educação Superior. Assim, 

consta na Constituição da República Federativa do Brasil de 

1988 que “as universidades gozam de autonomia didático-

-científica, administrativa e de gestão financeira e patrimonial, 

e obedecerão ao princípio de indissociabilidade entre ensino, 

pesquisa e extensão” (Art. 207, BRASIL, 1988), e é garantida, 

em todos os níveis, a “gratuidade do ensino público em esta-

belecimentos oficiais” (BRASIL, 1988). Ficou determinado o 
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direito à educação laica, pública, gratuita e de qualidade para 

todos os níveis de ensino, defendendo, ainda, a valorização 

dos profissionais da educação (BRASIL, 1988).

De acordo com Oliven et al.(2002), após a Constituição 

de 1988, começaram os debates sobre a nova Lei de Diretrizes 

e Bases – LDB, que foi aprovada sob a Lei nº 9.394/96, 

prevendo processos constituintes para regular e sistematizar as 

instituições de Educação Superior públicas e privadas. Nesse 

momento, evidenciada a indissociabilidade entre o ensino, 

pesquisa e extensão, e ficou regularizado que a Educação 

Superior “será ministrada em instituições de ensino superior 

públicas ou privadas, com variados graus de abrangência ou 

especialização”, garantindo o acesso à educação nesse nível 

de ensino (BRASIL, 1996).

A LDB de 1996, em vigor, determina que a educação 

brasileira é dividida em dois níveis educacionais – a Educação 

Básica e a Educação Superior. A Educação Básica atende a 

Educação Infantil (creches e pré-escolas), o Ensino Fundamental 

(anos iniciais do 1º ao 5º ano e anos finais do 6º ao 9º ano) e o 

Ensino Médio (do 1º ao 3º ano). No entanto, somente após a 

conclusão da Educação Básica o estudante poderá ingressar na 

Educação Superior (BRASIL, 1996), conforme consta a Figura 1.
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Figura 1 – Estrutura do Sistema Educacional  
Brasileiro a partir da LDB de 1996

Fonte: Disponível em: https://br.pinterest.com/pin/ 
331366485061992757/. Google imagens, 2021.

https://br.pinterest.com/pin/331366485061992757/
https://br.pinterest.com/pin/331366485061992757/
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Assim, a LDB de 1996 estruturou a Educação no Brasil, 

em dois grandes níveis, a Educação Básica e a Educação 

Superior, determinando a necessidade da elaboração de outras 

legislações para reger os dois níveis educacionais.

Quanto ao Ensino Superior, o Decreto nº 3.860, de 9 de 

julho de 2001, que dispõe sobre a organização da Educação 

Superior, avaliação de cursos e instituições, e dá outras provi-

dências, classifica as Instituições de Educação Superior em 

públicas e privadas. E quanto a sua organização acadêmica, o 

mesmo decreto classifica as IES como: “I - universidades; II - 

centros universitários; e III - faculdades integradas, faculdades, 

institutos ou escolas superiores” (Art. 7º - BRASIL, 2001). Esse 

mesmo documento determina que “as universidades caracteri-

zam-se pela oferta regular de atividades de ensino, de pesquisa 

e de extensão, atendendo ao que dispõem os artigos 52, 53 e 

54 da Lei nº 9.394, de 1996” (Art. 8º - BRASIL, 2001).

Quanto às atividades de ensino nas universidades, o 

Decreto nº 3.860/2001, em seu artigo 8º, anteriormente citado, 

legaliza: “§ 1º As atividades de ensino previstas no caput 

deverão contemplar, nos termos do art. 4418, da Lei 9.394, de 

1996, programas de mestrado ou de doutorado em funcio-

namento regular e avaliados positivamente pela Coordenação 

18 “Art. 44 – A Educação superior abrangerá os seguintes cursos e programas: 
I. Cursos sequenciais por campo do saber, [...]; II. De graduação, abertos 
a candidatos que tenham concluído o ensino médio ou equivalente e tenham 
sido classificados em processo seletivo; III. De pós-graduação, compreendendo 
programas de mestrado e doutorado, cursos de especialização, aperfeiçoamento 
e outros, abertos a candidatos diplomados em cursos de graduação e que 
atendam às exigências das instituições de ensino; IV. De extensão, abertos a 
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos em cada caso pelas 
instituições de ensino” (BRASIL, 1996).
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de Aperfeiçoamento do Pessoal de Nível Superior – CAPES” 

(Art. 8º - BRASIL, 2001), ou seja,  os docentes universitários 

podem desenvolver suas atividades de ensino em cursos de 

graduação e em cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu. 

Assim, para manter-se universidade, a instituição precisa ter 

programas de Pós-Graduação: Lato ou Stricto Sensu.

Conforme previsto na LDB (BRASIL, 1996), em seu 

Art. 52: “as universidades são instituições pluridisciplinares 

de formação dos quadros profissionais de nível superior, 

de pesquisa, de extensão e de domínio e cultivo do saber 

humano” (BRASIL, 1996). Nesse sentido, a universidade preza 

por “formar profissionais críticos e criativos” (RIOS, 2011,  

p. 232), possibilitando a produção de novos conhecimentos 

para transformar a sociedade.

Para Bazzo (2007, p. 39), a “universidade, também uma 

instituição social, precisa ser contextualizada para poder ser 

estudada e compreendida em sua complexidade”; é uma 

instituição “que se diferencia das demais por suas ações ou 

atividades fins que desenvolve” (BITENCOURT, 2014, p. 156), 

como o ensino, pesquisa e extensão, constituindo-se de “um 

cenário complexo e multidimensional” (ZABALZA, 2004, p. 10), 

composto por seus sujeitos, docentes, técnicos, discentes e 

pelas atividades que desenvolvem.

Nesse contexto, compreendemos que a Universidade é 

palco de diversas lutas, resistências e desafios marcados por 

sua história ao longo dos anos, viabilizando uma instituição 

pública e de qualidade para atender a sociedade, considerada 
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um cenário especializado para a formação profissional desses 

sujeitos, mantendo papel importante no processo de formação 

que não se encerra. Isto porque “a formação é iniciada antes 

de se chegar à Universidade e é desenvolvida tanto dentro 

como fora da sala de aula continuando após se ter alcançado 

o título correspondente por meio da formação permanente” 

(ZABALZA, 2004, p. 28), que acompanha o sujeito em toda 

sua carreira profissional

Para Almeida e Pimenta (2009, p. 15), a Universidade é 

“[...] uma instituição educativa cuja finalidade é o permanente 

exercício da crítica, que se sustenta na pesquisa, no ensino 

e na extensão”. Por essa razão, é fundamental que se altere 

o tempo e o espaço das formações desenvolvidas na univer-

sidade para além do trabalho docente, pois “a formação não 

é neutra, ela ocorre em um tempo-espaço determinado por 

um contexto específico, em um contexto que tem sua própria 

história e suas relações sociais” (SELBACH, 2015, p. 39), que 

perpassam o trabalho do docente universitário.

Desse modo, a Universidade passa a desempenhar 

papel fundamental na formação e constituição dos sujeitos, 

entendendo a formação no contexto da universidade, “[...] não 

como um bloco que se dá em um período curto [...], mas como 

um processo que perdura por toda uma vida. Isso supõe, em 

primeiro lugar, uma oferta formativa estruturada em diversos 

níveis, com distintas orientações” (ZABALZA, 2004, p. 28), 

articulando outros níveis de formação para compreender as 

necessidades de sua realidade.
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Assim, a formação deve ser visualizada pelo docente 

universitário como um forte vínculo com uma profissão, prepa-

rando os estudantes para o mundo do trabalho e construindo 

com ele conhecimentos fundamentais para o meio social, no 

qual o docente deve desempenhar o papel de mediador do 

processo formativo, auxiliando, com métodos e suportes, o 

ensino e a aprendizagem na universidade.

Ao direcionar nossas reflexões novamente para a 

Educação Superior, Feldkercher (2016) destaca que, nos 

últimos anos, houve um aumento significativo da Educação 

Superior no Brasil. Isso pode ser comprovado ao consultarmos 

o Censo da Educação Superior de 2019, que demonstra que 

o número de matrículas registradas em instituições formativas 

de Educação Superior superou a marca de 8 milhões, e o 

número de matrículas realizadas em universidades passou de 

4 milhões (BRASIL, 2019).

Outro aspecto notável deste mesmo Censo é a 

porcentagem de instituições públicas e privadas, sendo cons-

tatado que “88,4% das instituições da Educação Superior 

são Privadas” (BRASIL, 2019, p. 04), havendo um número de 

“302 IES públicas e 2.306 privadas no Brasil” (BRASIL, 2019,  

p. 04). E ainda, em relação às IES, observamos outros aspectos 

contidos no Quadro 3.
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Quadro 3 - Instituições de Educação Superior, por Organização 
Acadêmica e Categoria Administrativa

Categoria  
Administrativa

Total 
Geral

Porcentagens Organização 
Acadêmica

Total Porcentagens

Públicas 302 11,6% Universidade 108 35,8%

Centro Univer-
sitário

11 3,6%

Faculdades 143 47,4%

IF e Cefet 40 13,2%

TOTAIS PARCIAIS 302 100%

Privadas 2.306 88,4% Universidade 90 3,9%

Centro Univer-
sitário

283 12,3%

Faculdades 1.933 83,8%

IF e Cefet n.a ----

TOTAIS PARCIAIS 2.306 100%

TOTAIS GERAIS 2.608 100% 2.608 100%

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados coletados do Censo da 
Educação Superior (BRASIL, 2019).

Podemos observar que a maioria das IES existentes no 

país são instituições privadas, sendo “302 IES públicas e 2.306 

IES privadas no Brasil. [...] Em relação às IES públicas: 43,7% 

são estaduais (132 IES); 36,4%, federais (110); e 19,9%, muni-

cipais” (BRASIL, 2019, p. 04).

Dessa forma, com a expansão da Educação Superior 

houve um aumento na contratação de professores para 

atuarem nesse nível de ensino, cujo “ingresso nas Universidades 

públicas ou privadas, dá-se por concurso público para a 

docência, em que conta pontos também a titulação, o mestrado 

e o doutorado, e a experiência de pesquisa” (PIMENTA; 

ANASTASIOU, 2002, p. 142). No entanto, além do concurso, 
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existem os contratos para atender à necessidade temporária 

de excepcional interesse público através da Lei nº 8.745, de 

9 de dezembro de 1993, (BRASIL, 1993), destacando que “a 

produção científica é o critério de maior peso nos processos 

seletivos de docentes” (BRANCHER, 2013, p. 144), sendo 

deixado de lado o potencial sobre o ensino.

Outro ponto relevante para essa discussão é a transfor-

mação da Educação Superior pública em produto de exportação 

para o mercado, “baseado na racionalização econômica de 

contratos sociais e na redução do papel do Estado na oferta 

de serviços de cunho público” (THIAGO; ANDREOTTI, 2018, 

p. 122), culminando com a modificação das IES, através das 

políticas neoliberais, para produto de comercialização, no qual 

o conhecimento é considerado um produto de mercado de 

maneira oposta ao bem público, entendendo que as univer-

sidades têm caráter de investir e gerar lucro a partir desses 

produtos (SLAUGHTER, 2004).

Deste modo, as políticas do sistema neoliberal têm afetado 

diferentes contextos da Educação Superior, e também as políticas 

supranacionais, por exemplo, temos a privatização do ensino, o 

Banco Mundial, as políticas de organização para a Cooperação 

e Desenvolvimento Econômico e a Educação como bem 

privado, passando a ter valor de troca, ao invés de valor social. 

Assim, o conhecimento tem tido uma consistência baseada em 

parceria universidade-indústria, tornando esse conhecimento 

cada vez mais mercantilizado (HARVEY, 2007; GIROUX, 2014; 

MARGINSON, 2006; LORENZ, 2012; SANTOS, 2004).
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Conforme Lima (2005, p. 72), a “economia, e não a 

pedagogia, constitui, a partir de agora, a principal base de legi-

timação das decisões de política educativa, razão pela qual 

os valores do mercado competitivo e do privado como política 

pública passaram a imperar”. Além disso, essa prática neoli-

beral põe em jogo iniciativas tecnicistas do trabalho docente 

desde a Educação Básica até Educação Superior, com 

incentivo às práticas individualistas, de competitividade, produ-

tivismo e imposição a uma ideia de meritocracia, permeando a 

educação e fragmentando a luta pela igualdade e pelos direitos 

sociais garantidos (LUIZ, 2013).

A partir desse contexto, a universidade se insere em 

uma disputa de mercado em que a educação mantém a ideia 

de comercialização do conhecimento inserida na organização 

econômica. No entanto, é necessária uma análise cautelosa, 

para que os estudantes não sejam manipulados como uma 

forma de ‘capital humano’, ou seja, mercadorias numa lógica 

de cliente. Para tanto, é urgente tornar acessível ações de 

investimento na formação dos docentes para melhorar a 

qualidade do ensino, pesquisa e extensão, contribuindo com 

experiências adequadas, pois a “qualidade da educação está 

ameaçada, quando está se faz na ‘improvisação docente’ e 

quando se transforma a universidade em ‘empresa’, na qual 

a educação é vista como ‘mercadoria’ a ser comercializada” 

(PAZINATO, 2015, p. 29). Isto porque ingressar na universidade 

não está sendo mais garantia de qualidade de ensino e sim 

garantia de permanecer em um emprego.
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É relevante a discussão de que a internacionalização 

existente no âmbito acadêmico e formativo seja considerada 

uma inovação capaz de ampliar a excelência nas universi-

dades, mas sempre priorizando os sujeitos envolvidos e não 

o lucro ou ganho sobre eles. Essa visão mercantil aumentou o 

número de rankings entre as universidades públicas e privadas, 

concorrendo na disputa pela formação dos sujeitos, atribuindo 

notas, números, conceitos e sistemas de inclinação entre os 

status de melhores, provocando aligeiramento nos sistemas 

de ensino e o imediatismo do conhecimento. Desse modo,

[...] esta tendência de encurtamento (e conse-
quente aligeiramento) da formação superior e sua 
vinculação imediatista ao mercado de trabalho 
representa um perigo para o sistema de educação 
superior, visto por Sguissardi (2004) como o lócus 
de construção e socialização do conhecimento e 
de formação do cidadão crítico (SEGENREICH; 
CASTANHEIRA, 2009, p. 83).

Nesse sentido, é importante refletir, pois a velocidade 

das mudanças ocorridas nas IES está afetando o monopólio 

no campo da produção de conhecimento nas universidades, 

compreendendo que essas modificações são uma grande 

ameaça à Educação Superior pública, laica e de qualidade que 

conhecemos (BAUMAN, 2001; BALL, 2010).

É fundamental criar condições para que o ensino do país 

possa trilhar caminhos autônomos, com desenvolvimento voltado 

para resoluções do bem-estar da população, não se limitando à 

produtividade crescente nas instituições, mas atendendo a valo-

rização dos processos de ensino e aprendizagem na formação 
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dos sujeitos envolvidos, docentes, discentes, técnicos e comu-

nidade (THIAGO; ANDREOTTI, 2018).

Nesse sentido, compreendemos que a Educação 

Superior, em especial as universidades, integra um grande 

espaço formativo e educacional, que se modificou com o passar 

do tempo, atendo-se a leis e diretrizes que regulamentam e 

avaliam esse campo de ensino, dentre eles a universidade e a 

Pós-Graduação, que explanaremos a seguir.

3.2. HISTÓRICO DA PÓS-GRADUAÇÃO  
NO BRASIL E O SISTEMA DE AVALIAÇÃO 
DA CAPES: BREVE INTRODUÇÃO

A pós-graduação no cenário brasileiro tem se concen-

trado na produção científica, centralizando a construção desse 

conhecimento com o incentivo de agências de fomento, sendo 

destaque a realização de pesquisas em diferentes áreas do 

conhecimento no país, “sobretudo com a produção de conheci-

mento qualificado que efetivamente contribua para significativas 

transformações na sociedade” (ZARDO; SOUSA, 2015, p. 35).

A organização da Educação Superior, regulamentada 

pela LDB, prevê os cursos universitários em quatro catego-

rias, como já foi explicitado anteriormente: os sequenciais, 

os de graduação, os de Pós-Graduação e os de extensão, 

e nesta subseção abordamos a discussão sobre o nível da 

pós-graduação.
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Os cursos de pós-graduação se dividem em dois 
grupos: a pós-graduação ‘Stricto Sensu’ que 
inclui mestrado e doutorado; a pós-graduação 
‘lato sensu’ que inclui a especialização, o aper-
feiçoamento e programas de atualização desti-
nados a graduados. O ingresso em qualquer deles 
depende do cumprimento de exigências de cada 
instituição (CARNEIRO, 1998, p. 141).

No caso desta pesquisa, o foco foi na Pós-Graduação 

Stricto Sensu que tem um sentido mais amplo do que a 

Lato sensu, incluindo o tempo de formação. No Brasil, a 

Pós-Graduação Stricto Sensu é regulada, acompanhada e 

avaliada pela CAPES, que desempenha papel fundamental 

na expansão e consolidação dos cursos de mestrado e 

doutorado em todos os estados da Federação, organizados 

em programas de Pós-Graduação.

Esses programas são considerados um nível formativo 

da Educação Superior, que capacitam sujeitos e possibilitam 

melhorias para a sociedade através das redes de pesquisa e 

desenvolvimento da ciência, pois a “responsabilidade especí-

fica dos mestrados e doutorados é desenvolver capacidade de 

pessoas para produzirem conhecimento e torná-lo acessível à 

sociedade” (BOTOMÉ; KUBO, 2002, p. 12), formando sujeitos 

para atuar em diversas áreas do conhecimento.

De acordo com Saviani (2000) e Nez (2014), a partir do 

Parecer Sucupira n º 977/65, houve uma distinção entre a 

Pós-graduação Lato Sensu (especialização) e Stricto Sensu 

(mestrado e doutorado), sendo a primeira a responsável por 

um aperfeiçoamento da graduação, com uma formação mais 
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técnica e específica da área que se pretende seguir e com 

um tempo de formação menor; a segunda é responsável pela 

formação acadêmica de pesquisadores, se sobrepondo à 

graduação, formando e qualificando profissionais na área do 

ensino e da pesquisa.

Segundo Santos (2003, p. 628), a Pós-Graduação, no 

Brasil, iniciou na década de 1930, em que “Francisco Campos 

propunha uma implantação deste nível de ensino nos moldes 

europeus”, inicialmente introduzido nas universidades do Rio 

de Janeiro e São Paulo. O modelo de Pós-Graduação inicial 

traduzia-se na relação de contratações vindas de fora do país, 

havendo aulas por tutorias de um professor catedrático.

Para o autor supracitado, o termo Pós-Graduação foi 

utilizado pela primeira vez em 1940, no artigo 71, do Estatuto 

da Universidade do Brasil. Já na década de 1950 começaram 

os acordos entre países, e o acordo entre Brasil e Estados 

Unidos, naquela época, implicava a abertura de convênios 

entre escolas e universidades por meio de “intercâmbios de 

estudantes, professores e pesquisadores” (MORTIZ; MORTIZ; 

MELO, 2011, p. 04), favorecendo a ampliação de produção de 

conhecimento e novas aberturas para pesquisas.

Porém, somente na década de 1960 a Pós-Graduação 

teve maior impulso no Brasil, por meio de medidas adotadas 

e apoiadas pelos Estados Unidos, sendo reconhecida 

como um novo nível de educação, do qual surgiram muitos 

cursos de mestrado e doutorado em diversas universidades.  
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Além dos incentivos do Governo Federal, a criação da 

Universidade de Brasília - UNB, surgindo como um conceito 

diferencial e inovador para a educação, a “indissociabilidade 

entre ensino e pesquisa” (MORTIZ; MORTIZ; MELO, 2011,  

p. 04) e a organização dos cursos por meio de créditos.

A primeira regulamentação da Pós-Graduação brasi-

leira aconteceu em 1968, auge da ditadura militar que adotou 

o modelo norte-americano como fixo, substituindo modelos 

catedráticos, o que gerou críticas à época, porque “a regulamen-

tação da pós-graduação no Brasil foi copiada até nos mínimos 

detalhes da norte-americana” (HAMBURGER, 1980, p. 84), fator 

perceptível atualmente, pois, na sociedade hodierna, os sujeitos 

seguem certos padrões que são utilizados nos Estados Unidos.

Posteriormente, com o Decreto nº 62.937/68, que 

formou o Grupo de Trabalho para Reforma Universitária - 

GTRU, elaborando uma organização e funcionamento da 

Educação Superior, para gerenciar esse crescimento surgiu 

a Lei nº 5.540/1968, que, após a Reforma Universitária, deu 

início à expansão da Pós-Graduação no país (NEZ, 2014). De 

acordo com Morosini (2009, p. 128),

[...] a reforma universitária de 1968 (Lei no 5.540), 
com apoio em um modelo humboldtiano normatiza 
a universidade como concepção de produção de 
conhecimento-pesquisa indissociável ao ensino. 
Este modelo é concretizado numa estrutura de 
inspiração norte-americana que busca a racio-
nalização dos meios através dos departamentos 
universitários e identifica os títulos de mestrado 
e de doutorado como critérios para ingresso e 
ascensão na carreira docente.
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Desse modo, as universidades, ainda que pequenas, 

tornaram-se lócus da pesquisa no país, ampliando as possi-

bilidades de estudos e de formação, com reconhecimento de 

títulos de mestrados e doutorados. Essa reforma possibilitou 

a ascensão na carreira profissional aos docentes e também 

de expandir as pesquisas numa perspectiva humboldtiana, 

garantindo sua realização (NEZ, 2014). Porém, por mais que 

essa reforma tenha produzido efeitos inovadores, Fernandes 

(1975) afirma que foi a partir dela que se abriram as portas para 

o ensino privado, demarcando as instituições organizadas de 

modo isolado, voltadas para a transmissão de conhecimento 

mercantil e profissionalizante, além de manter distância de 

atividades de pesquisa com um ensino que pouco contribuía 

para a formação horizontal de sujeitos críticos que buscavam 

a transformação social.

Conforme Sguissardi (2006), durante os processos de 

regulamentação começou a aparecer, nos meios políticos, 

o interesse em amparar pesquisas em âmbito nacional. E 

através da Academia Brasileira de Ciências – ABC houve a 

criação de um conselho para amparar as pesquisas nacionais, 

sendo instituído, em 1951, o CNPq, vinculado ao Ministério da 

Ciência, Tecnologia e Inovação - MCTI. Esse conselho possi-

bilitou que a Pós-Graduação brasileira desse largos passos no 

mercado científico, mediante investimentos, leis de incentivo às 

agências de fomento para as pesquisas, ciência e inovações 

tecnológicas (NEZ, 2014). Furtado e Hostins (2014, p. 16) 

complementam essa ideia, dizendo:
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[...] a pós-graduação brasileira, segundo Hostins 
(2006), foi efetivamente regulamentada em 1965, 
com a emissão do Parecer no 977/65 do Conselho 
Federal de Educação (CFE), em aparente contra-
dição com o Regime Militar, ao eleger como prio-
ridade a formação do pesquisador e docente 
no contexto universitário. Antes disso, existiram 
algumas iniciativas na década de 1930 e, depois, 
com a criação da Capes e do Conselho Nacional 
de Desenvolvimento Científico e Tecnológico 
(CNPq); porém, foi efetivamente em 1965 que se 
deu a implantação da pós-graduação brasileira. 

A busca pelo reconhecimento da Pós-Graduação no 

Brasil se caracteriza pelo fato do país querer se tornar uma 

potência desenvolvida, através dos estímulos da ciência e 

pesquisa, na contribuição do conhecimento e pela concor-

rência científica e tecnológica no mercado com mão de obra 

qualificada (SANTOS, 2003). A reprodução da ciência só foi 

“implantada em razão da visão de modernização da intelectu-

alidade orgânica da elite” (SANTOS, 2003, p. 629), tentando 

reproduzir, no Brasil, as marcas de um país avançado.

De acordo com Morosini (2009), o avanço da moderni-

dade evidenciou uma série de marcos nesse processo, sendo 

um deles a LDB nº 4.024/1961, que registra o início da orga-

nização e regulamentação do sistema educacional brasileiro, 

desde Educação Infantil até a Educação Superior, e seu artigo 

69 define que os cursos de graduação e Pós-Graduação 

poderiam ser ministrados nas instituições de Educação 

Superior (NEZ, 2014). É importante ressaltar que essa regu-

lamentação continua válida na atual LDB, no seu artigo 44 

(BRASIL, 1996).
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Outro marco legal foi a aprovação do Parecer nº 977 

de Newton Sucupira, no Conselho Federal de Educação em 

1965, constituindo-se a implantação formal dos cursos de 

Pós-Graduação no país, permitindo às universidades uma 

nova concepção oriunda de países desenvolvidos (SANTOS, 

2003). Essa data também marcou o “início do primeiro 

Programa de Pós-Graduação em Educação no Brasil em 

nível de mestrado” (SAVIANI, 2000, p. 04), na Pontifícia 

Universidade Católica do Rio de Janeiro.

Mesmo com o surgimento do parecer acima mencionado, 

que considerava essencial a pós-graduação para a formação 

dos sujeitos na sociedade, Braga e Guimarães-Iosif (2015,  

p. 60) evidenciam a contradição em “definir que o ingresso 

para o mestrado e o doutorado faz-se pelos mais aptos, o 

que mostra a elitização e a meritocracia que impera neste 

nível de ensino”. Ou seja, ainda hoje mesmo com o acesso à 

educação e democratização do ensino, os níveis educacionais 

de pós-graduação apresentam traços de um modelo elitizado.

Dessa forma, é fundamental o acesso da população 

a mestrados e doutorados para a formação profissional 

e acadêmica, auxiliando a qualificar profissionais para a 

sustentação da Educação Superior, “tornando-os agentes 

transformadores da universidade como centro da pesquisa 

e produção do conhecimento” (GALVÃO; TESSARO; 

BITENCOURT, 2020, p. 04).

Para Mortiz, Mortiz e Melo (2011), se a pós-graduação 

foi um sucesso isso se deve ao processo de avaliação da 
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CAPES19 criado para favorecer a qualificação dos professores 

universitários em suas instituições, além de ser responsável 

pela abertura de novos cursos de pós-graduação no país, 

avaliação e certificação dos programas de pós-graduação, 

se cuidando de assuntos relacionados ao ensino (como a 

avaliação da pós-graduação), enquanto o CNPq com questões 

relacionadas a pesquisa (como auxilio de recursos para novas 

pesquisas) (NEZ, 2014).

Conforme Giannetti (2010), o processo de avaliação 

da CAPES tornou-se um importante fator para os programas 

de pós-graduação, pois: garantiu a avaliação de seus cursos 

novos e programas; expandiu recursos de financiamento a 

pesquisas, o que, em 2021, uma década após a análise desse 

autor sobre a CAPES, observamos que os recursos estão 

cada vez mais escassos nos programas de pós-graduação. 

Portanto, atualmente é mais difícil manter bolsistas ou realizar 

pesquisas que exigem maiores custos econômicos.

Mesmo aprovada na década de 1950, somente em “1976 

é que a CAPES conquistou credibilidade entre a comunidade 

acadêmica e a sociedade, por meio do processo sistemati-

zado e dinâmico de avaliação dos programas nacionais de  

pós-graduação” (MELO, 2002, p. 86). No entanto, mesmo 

ocorrendo regularmente, foi em 1998 que se definiu o modelo 

19 Uma agência vinculada ao Ministério da Educação (MEC), responsável pela 
coordenação do Sistema Nacional de Pós-Graduação, pela autorização de novos 
mestrados - acadêmicos e profissionais - e doutorados, bem como a avaliação 
dos programas já existentes. Reconhecida internacionalmente por esse trabalho, 
a instituição avalia o desempenho da pós-graduação de todo o país, certificando 
a qualidade dos programas. Disponível em: https://www.periodicos.capes.gov.br/
images/documents/cartilha%20portugues.pdf. Acessada em: 06.out.2020.

https://www.periodicos.capes.gov.br/images/documents/cartilha%20portugues.pdf
https://www.periodicos.capes.gov.br/images/documents/cartilha%20portugues.pdf


79

Capítulo 3

de avaliação da pós-graduação hoje utilizado e que vem 

sendo modificado para ampliar as possibilidades de avaliação 

(THIAGO; ANDREOTTI, 2018). De acordo com a CAPES (2020),

[...] o sistema de avaliação, continuamente aperfei-
çoado, serve de instrumento para a comunidade 
universitária na busca de um padrão de exce-
lência acadêmica para os mestrados e doutorados 
nacionais. Os resultados da avaliação servem de 
base para a formulação de políticas para a área 
de pós-graduação, bem como para o dimensiona-
mento das ações de fomento (bolsas de estudo, 
auxílios, apoios).

Nesse sentido, a CAPES é financiadora e avaliadora de 

programas de pós-graduação no território brasileiro, possibi-

litando ampliar a qualidade da comunidade científica, o que 

provou a rápida “proliferação dos programas de pós-gradu-

ação nas universidades brasileiras” (REGO; MUCCI JÚNIOR, 

2014, p. 06). Desse modo,

[...] o Brasil possui um amplo sistema de 
Pós-Graduação Stricto Sensu, o que tem favore-
cido o crescimento acentuado da pesquisa e da 
produção científica, sobretudo em termos da publi-
cação de artigos em periódicos, pois já ocupamos, 
segundo informações da CAPES, a 13ª posição 
mundial nesse quesito (COSTA, 2015, p. 27).

A partir do que o autor destaca, percebemos que o 

sistema de Pós-Graduação Stricto Sensu no Brasil, sem dúvida 

favorece o crescimento das pesquisas brasileiras em diferentes 

áreas do conhecimento, fruto do esforço permanente dos 

docentes universitários que assumem esse compromisso com 

a ciência e a tecnologia.
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Na década de 1990 foi elaborado o primeiro Plano 

Nacional de Pós-Graduação – PNPG, “que se enquadraria no 

II Plano Nacional de Desenvolvimento – PND e no plano básico 

de desenvolvimento científico e tecnológico – PBDCT” (NEZ, 

2014, p. 97). Para compreender melhor o PNPG reproduzimos 

o quadro elaborado por Nez (2014), observando seus objetivos 

durante os anos e os principais destaques: 

Quadro 4 - Síntese dos Planos Nacionais de Pós-Graduação 

Período Objetivos: Destaques:

I 1975-1979 Transformar universidades em centros de atividades 
criativas permanentes;
Corrigir desvios provocados pela rápida expansão da 
Pós-graduação;
Escopo: institucionalização da pesquisa

Sistema 
educacional

II 1982-1985 Preocupação com os desníveis entre regiões e 
instituições;
Adequar a Pós-Graduação às necessidades de produ-
ção de ciência e tecnologia.

Setor 
produtivo

III 1986-1989 Grifa a necessidade da internacionalização da 
pesquisa nas universidades e a integração ao sistema 
nacional;
Premissa básica: constatação de que nem todos os 
objetivos dos planos foram alcançados;
Transformação dos cursos em centros de pesquisa e 
de formação de pesquisadores.
Priorizar o estreitamento das relações entre a univer-
sidade e a Pós-graduação.

Ampliação 
da pesquisa

IV Recomendações:
Expansão do sistema;
Diversificação do modelo;
Mudanças no processo de avaliação;
Busca de inserção educacional.

Não houve 
plano20

20 Morosini (2009) esclarece que inúmeras foram as discussões, entretanto, o 
documento final não foi formalizado.
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V 2005-2010 Princípio: sistema educacional é um fator estratégico 
no processo de desenvolvimento da sociedade;
Produzir profissionais qualificados;
Problema: distribuição desigual entre as regiões 
brasileiras;
Expansão do sistema;
Diretriz: estabilidade e indução de programas estra-
tégicos buscando a sua integração com as políticas 
públicas;
Redefinir os recursos e a organização orçamentária;
Organização de novos modelos;
Enfatizava a avaliação e a qualidade dos programas.

Reconheci-
-mento da 
importância

VI 2011-2020 Definir novas diretrizes, estratégias e metas para avan-
çar nas propostas para política da Pós-graduação;
Expansão do SNPG, reportando-se a questão das 
assimetrias regionais;
Criação da agenda nacional de pesquisa;
Aperfeiçoamento da avaliação.

Política 
educacional

Fonte: Nez (2014, p. 98).

Os três primeiros planos, diz Nez (2014), foram articu-

lados para o desenvolvimento do país. Essas políticas revelam 

um problema entre a disparidade na avaliação das regiões 

brasileiras, que geram uma assimetria regional em que são 

avaliadas pela CAPES, indicando uma ausência de políticas 

adequadas as diferentes realidades do Brasil, favorecendo 

alguns espaços mais do que outros, inclusive em aportes e 

fomentos de pesquisas científicas. O último plano exposto pela 

autora é o que conduz a Pós-Graduação no período em que 

esta pesquisa foi desenvolvida, portanto, os objetivos estão 

em pauta e percebemos o quanto fazem parte do cotidiano 

dos docentes e dos pós-graduandos.

Uma das fragilidades na trajetória da Pós-Graduação, 

declara Morosini (2009), é a falta de planejamento do sistema, 
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fortalecimento de mais áreas do conhecimento em algumas 

regiões mais do que em outras no país, o que gera desigual-

dade regional. Isso é retratado nos períodos de avaliação da 

CAPES que, atualmente, acontece de quatro em quatro anos, 

ao qual a avaliação realizada “é uma categoria pedagógica 

polêmica. Diz respeito ao futuro. Portanto, mexe com a vida 

das pessoas, abre portas ou as fecha, submete ou desen-

volve, enfim, é uma categoria permeada por contradições” 

(FREITAS, 2014, p. 07), que envolve processos constituintes 

dos programas e dos docentes.

A avaliação da pós-graduação brasileira traz desafios 

quando se passa a medir ou aferir, “atribuir uma nota 

ou um conceito que altere, também, a vida de pessoas” 

(MALDONADO; BITENCOURT, 2019, p. 437), principalmente 

quando deparamos com as disparidades e diferenças entre os 

programas de Pós-Graduação, seja por nota, número de estu-

dantes, local, bolsas ou por regiões brasileiras. Desse modo,

[...] basta lembrar a exigência do preenchimento do 
Currículo Lattes como passaporte para qualquer 
atividade na esfera da pesquisa, da pós-gradu-
ação e em parte do ensino de graduação, a forma 
como a CAPES avalia e controla os programas de 
pós-graduação, e que as agências de fomento em 
geral avaliam e controlam a pesquisa (FERRAZ, 
2012, p. 119).

É necessário, portanto,  que os docentes estejam sempre 

com os currículos atualizados, movimentando um sistema de 

produção científica que, por fim, vai deliberar quem conse-

guirá ou não recursos para pesquisa ou projetos ou, ainda, 
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alcançar todos os pré-requisitos necessários para ser docente  

da Pós-Graduação, pois a avaliação da Educação Superior 

prioriza aspectos da demanda mercantil com uma avaliação 

voltada para os resultados ao invés de priorizar os aspectos 

do processo de formação (BRAGA; GUIMARÃES-IOSIF, 2015).

Logo, em conformidade com Brasil (2020), os programas 

de Pós-Graduação menores têm maior dificuldade em se 

manter nos padrões de avaliação da CAPES, que conceituam 

de 1 a 7 para programas que já estão dentro dos sistemas 

de avaliação, mantendo formação altamente qualificada e 

produção de ciência e conhecimento realizada pela comu-

nidade acadêmica da Pós-Graduação. E, conforme Vogel 

(2015), somente os programas que atingem Conceito 4 podem 

solicitar abertura de cursos de doutorado, porém, os cursos 

que recebem conceito 1 e 2 e permanecem assim não abrem 

novas turmas e correm o risco de fechar. O conceito A é dado 

aos cursos que ainda não passaram por avaliação quadrienal 

os com Conceito 321, que são a maioria, tentam subir nessa 

escala; os conceitos “5 são atribuídos ao cursos de excelência, 

enquanto as notas de 6 e 7 são atribuídas aos cursos conso-

lidados que têm inserção internacional”, considerados mais 

elevados (VOGEL, 2015, p. 64).

21 “A nota “3” é o mínimo que um programa pode obter para ser reconhecido e para 
operar, ou seja, para que seus diplomas tenham validade. Um conceito abaixo 
de “3” sujeita o curso ao descredenciamento [...]. Ressalta-se que os programas 
que possuem apenas o curso de mestrado podem alcançar a nota máxima “5”, 
enquanto programas com doutorado podem obter o conceito que representa o 
topo da classificação (CABRAL et al., 2020, p. 08).
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Nesse sentido, observamos que os programas de 

pós-graduação recebem conceitos conforme a avaliação 

quadrienal feita pela CAPES, portanto, de acordo com a análise 

detalhada de Cabral et al. (2020, p. 15), a Tabela 1, a seguir, 

mostra a distribuição de programas brasileiros e os conceitos 

obtidos na última avaliação.

Quadro 5 – Conceitos dos Programas na Avaliação Quadrienal 
2017 e respectivos quantitativos 

Conceito Quantitativo de Programas

1 8

2 90

3 1.333

4 1.497

5 765

6 298

7 184

Total 4.175

Fonte: Elaborada pelas autoras a partir de Capes (2017).

Neste quadro, é possível analisar que o ano referente é o 

de 2017, sendo que, diante das atualizações, alguns números 

devem ter sido alterados, inclusive através da nova avaliação 

Quadrienal da Capes, de 2020, que será lançada no ano de 

2021. Ressaltamos que dos 4.175 programas de pós-gradu-

ação citados, 98 deles obtiveram conceito inferior a 3, o que, 

de acordo com (CABRAL et al., 2020, p. 15), “reduziu para 

4.077 programas autorizados a funcionar à época, a partir da 

última avaliação realizada”. Outro ponto a destacar é que a 
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maioria dos programas de pós-graduação, representando 

68% dos analisados nessa tabela, encontra-se com conceitos 

entre 3 e 4. E, por fim, os programas que contêm conceitos 

acima de 5 representam, aproximadamente, somente 30% 

dos programas brasileiros (CABRAL et al., 2020).

As primeiras avaliações realizadas pela CAPES ocorriam 

de ano em ano e seus conceitos variavam de A a E. Depois a 

avaliação passou a ser bienal, possibilitando o acompanha-

mento do desempenho dos cursos avaliados (CAPES, 2019). 

Em 1998, o modelo trienal foi implantando e a CAPES 

começou a avaliar utilizando os conceitos de 1 a 7, assim, 

uma nova ficha de avaliação surgiu, sendo consideradas 5 

dimensões: 1 – Proposta do Programa, 2 – Corpo Docente, 3 – 

Corpo Discente, Teses e Dissertações, 4 – Produção Intelectual, 

5 – Inserção Social. A, e após 2013 a avaliação passou a ser 

quadrienal, e cada avaliação mantinha um peso para essas 

dimensões: deficiente, fraco, regular, bom e muito bom (CAPES, 

2019), atribuindo “recomendações sobre pontos fracos e fortes”, 

além de conter orientações sobre o estágio atual de documentos 

de área, produção intelectual, ficha de avaliação dos consultores 

de área e internacionalização (S.N., 2020, p. 8). 

Os programas menores acabam enfrentando desvan-

tagens nos critérios de avaliação, e para conseguir mudar de 

conceito precisam obter pontuações maiores. Quando se trata 

de região, as regiões Norte e Centro-Oeste sofrem por apre-

sentar maiores desigualdades, “pois não possuem as mesmas 
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condições estruturais e de acesso ao fomento do que as regiões 

Sul e Sudeste, como exemplo” (LIMA JUNIOR, 2020, p. 12). 

Oliven et al.(2002) reconhecem que o processo de 

avaliação da CAPES vem sendo aperfeiçoado com o passar 

dos anos junto da comunidade acadêmica. No entanto, ainda 

possuem muitas desigualdades a serem questionadas ao 

avaliar os programas de Pós-Graduação. 

No entanto, o PNPG (2011-2020) buscou novas dire-

trizes para as assimetrias regionais no país, propondo ação de 

unidades de mesorregiões e políticas de redução as desigual-

dades encontradas (BRASIL, 2010). Porém, ainda que realçadas 

essas mudanças nesse campo, percebe-se algumas críticas ao 

sistema PNPG quando retrata as áreas de humanidades:

[...] é contraditório que justamente no sexto PNPG, 
o 2011-2020, apareça, de maneira enviesada, um 
indicativo para a restrição da população de mestres 
e doutores em Humanidades.  [...] [com a] criação 
de barreiras para a oferta de vagas de mestrado 
e doutorado na macro área de Humanidades 
(AZEVEDO; OLIVEIRA; CATANI, 2016, p. 797).

Assim, no ano de 2019 surgiu, na CAPES, uma nova 

proposta de modelo de ficha de avaliação com a pretensão de: 

“(1) simplificar aspectos de sua operacionalização, (2) contem-

plar a formação de quadros, (3) considerar a diversidade do 

contexto e (4) focalizar mais no impacto do programa do que 

apenas na sua produção” (CAPES, 2019, p. 10). Também 

propõe estruturar as dimensões em três partes: “1. Proposta do 

programa; 2. Atividades de formação e 3. Impactos acadêmicos  
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e sociais” (CAPES, 2019, p. 10). O primeiro item da avaliação 

destina-se a analisar o funcionamento, o perfil, os objetivos e 

planejamentos dos programas de Pós-Graduação; o segundo 

tem foco na qualidade de recursos humanos, atuação e produção 

do conhecimento pelos docentes associado ao programa; e o 

terceiro está relacionado ao impacto na sociedade, relevância 

social e internacionalização (CAPES, 2019).

Essa proposta multidimensional está sendo discutida 

pela comissão de avaliação da CAPES, e demais grupos do 

PNPG, para ser implementada nas próximas avaliações, na 

tentativa de amenizar as desigualdades existentes no campo 

da pós-graduação, tornando-o mais plural. Isto porque a 

avaliação dos programas de Pós-Graduação, tendo um sistema 

complexo e sofisticado de avaliação, não está atendendo a 

todas as necessidades exigidas pelas diferenças encontradas. 

É necessário, portanto, que seja constantemente pensado 

para que não haja fechamento de programas pequenos que 

estão crescendo e formando estudantes em diferentes locali-

dades do país (CAPES, 2019).

Um dos critérios utilizados na avaliação da CAPES nos 

programas é sobre a produção docente em periódicos científicos, 

que são evidenciados com maior pontuação aqueles profes-

sores que produzem mais, em revistas com qualis22 maiores,  

22 O Qualis CAPES é o conjunto de procedimentos utilizados pela Capes para 
estratificação da qualidade da produção intelectual dos programas de pós-
graduação, com base na publicação em periódicos científicos de artigos de 
docentes afiliados às Instituições de Ensino Superior (IES) brasileiras [...] indicativos 
de qualidade: A1, o mais elevado; A2; A3, A4, B1, B2, etc. (GUIA USP, 2019).

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
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saindo na frente dos programas que contêm um número menor 

de docentes, ou em regiões com maiores dificuldades para 

publicação. Assim, “as atividades de pesquisa e de pós-gra-

duação das universidades vêm sofrendo grande pressão das 

agências financiadoras, CAPES e do CNPq ao longo da última 

década” (BAZZO, 2007, p. 65). Desse modo,

[...] docentes de programas com alto conceito 
dedicam mais tempo à produção científica, garan-
tindo, assim a manutenção destes conceitos e o 
financiamento por parte dos órgãos que consideram 
como fundamental o conceito no momento da 
distribuição das verbas. Entretanto, formam menos 
alunos, demoram mais para titulá-los e perdem 
mais alunos por abandono ou desligamento. Por 
outro lado, docentes de programas com baixo 
conceito buscam desesperadamente que todos os 
seus orientandos se titulem o mais rápido possível, 
para que seus programas não percam bolsas da 
CAPES; conseguem isto, mas publicam menos, 
seus programas mantêm seus baixos conceitos e, 
consequentemente, tornam-se menos competitivos 
no momento de disputar financiamento de outras 
agências (HORTA, 2002, p. 10).

Consequentemente, sobrecarrega os docentes que se 

desdobram para manter os programas de Pós-Graduação nas 

universidades para que estas cresçam e sejam bem conceituadas 

para diminuir as dificuldades na concessão de bolsas e recursos 

aos programas menores. Isto porque, “determinada cota/conceito 

do programa estaria associada a mais ou menos recursos 

financeiros e ao acesso ou não a benefícios como convênio, 

número de bolsas, etc.” (BAZZO, 2007, p. 64); os programas 

pequenos têm maior dificuldade para crescer e receber recursos 

e bolsas, pois aqueles com conceitos maiores são priorizados, 
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 o que exige cada vez mais produtividade dos docentes nas 

áreas de pesquisa, sendo que os critérios de produtividade 

docente aparecem em primeiro plano, deixando de lado a traje-

tória e a competência pessoal dos docentes (ZABALZA, 2004).

De acordo com Braga e Guimarães-Iosif (2014), isso 

acontece porque a CAPES volta-se mais para critérios de 

avaliação quantitativos do que qualitativos, implicando no ensino 

e na prática docente. Isto porque tais aspectos influenciam e 

reconfiguram o trabalho docente, aumentam as exigências do 

docente credenciado em programa de Pós-graduação, sendo 

o ponto alto da política de pós-graduação a manutenção da 

oferta de cursos de qualidade.

Em função disso, as consequências da busca por produção 

têm sobressaído como uma induzida competição. Do mesmo 

modo, os indicadores usados para as avaliações nos programas 

estão mais voltados para os aspectos quantitativos da produção 

do conhecimento do que para os aspectos qualitativos do 

programa, o que possibilitou o aumento da competitividade entre 

as instituições e causou a elevação de ranking entre as mais e 

as menos reconhecidas. Portanto, “falta-nos a capacidade de 

dar esse salto qualitativo da visão individual para nos sentirmos 

membros de um grupo de formadores e de uma instituição que 

desenvolva um plano de formação” (ZABALZA, 2004, p. 127), 

ao invés da visão quantitativa e individual de produtividade, que 

acaba banalizando as formas de produção de conhecimento 

(BIANCHETTI; SOUSA, 2007; SILVA, 2008). Nesse mesmo 

sentido, Sguissardi (2009, p. 229) complementa: 
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[...] são cada vez mais evidentes as marcas de 
competição no campo científico-acadêmico [...] 
pelo produtivismo acadêmico, em especial pelo 
Modelo Capes de Avaliação [...] e pela disputa 
acirrada entre docentes/pesquisadores pelos 
recursos sempre insuficientes, destinados à 
ciência e tecnologia.

Nessa perspectiva, é evidente o ranking entre universi-

dades e a exigência de produção científica ou técnica por parte 

dos docentes universitários, que, muitas vezes, reduz o papel 

importante de ensinar, constituindo-se como menor valor por 

essa lógica. Assim, de acordo com Ferraz (2012, p. 122):

[...] e em decorrência da competitividade, impactos 
mais marcantes seriam a avaliação produtivista, 
a flexibilização universitária e a configuração da 
docência universitária da pós-graduação baseada 
em produtos, decorrente de uma universidade que 
se apresenta como organização social neoprofis-
sional, heterônoma, empresarial e competitiva.

É importante salientar, como consequências desses 

impactos, que os docentes acabam voltando-se mais para a 

pesquisa e produtividade do que para a docência e o pedagógico, 

tornando-se excelentes pesquisadores, mas com dificuldade 

para o ensino, pois “[...] ser bom profissional significa, muitas 

vezes, ter um grande domínio de conteúdo e saber explicá-los 

aos alunos” (ZABALZA, 2004, p. 127). Ou seja, não adianta ter o 

conhecimento da pesquisa sem o ensino; é preciso a integração 

entre elas para um bom ensino e aprendizagem.

Em conformidade com Scheibe (1987), diferente dos 

professores da Educação Básica, em que a característica  
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pedagógica é mais encontrada entre eles pela sua formação, 

existe a tendência entre os professores universitários de negar o 

pedagógico, exaltando o seu conhecimento científico, técnico, 

enquanto pesquisadores ou intelectuais. Como os programas 

de Pós-Graduação estão mais voltados para a pesquisa e a 

publicação da produção científica do que a formação pedagó-

gica do docente universitário para ensinar tanto na graduação 

quanto na pós-graduação, fica uma lacuna de difícil solução 

nas atribuições solicitadas e exigidas dos docentes.

Por essa razão, os docentes universitários com doutorado 

acabam se identificando mais como pesquisadores do que como 

professores nas IES, sendo sua atividade docente vinculada a 

uma formação técnica e não para a docência em si, legitimando 

um falso pensamento de que quem possui o conhecimento 

sabe ensinar, pois “[...] uma vez que foram formados para ser 

pesquisadores e não docentes” (BRANCHER, 2013, p. 107) 

acabam valorizando mais essa dimensão.

Deste modo, pelo fato de os cursos de mestrado e 

doutorado acadêmicos terem a pesquisa como centro de 

seu processo, “[...] não existe a exigência de uma formação 

sólida para a docência, voltada à atuação no ensino superior, 

quiçá na pós-graduação, e tampouco a institucionalização de 

práticas que garantam a obrigatoriedade dessa formação” 

(BRANCHER, 2013, p. 139). Nesse sentido, o que essas 

instituições formam para atuar nas universidades não são 

docentes, mas pesquisadores.
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Por essas e outras razões, é necessário “avaliar a 

avaliação, buscando novos formatos que avancem para além 

dos resultados conseguidos e superem os limites do modelo em 

curso” (KUENZER; MORAES, 2005, p. 11 – grifo dos autores), 

pois, muitos programas têm dificuldade para crescer, consi-

derando que se deparam com o tipo de avaliação existente 

(ZABALZA, 2004; SELBACH, 2015).

Logo, há de se questionar: qual o papel da Pós-Graduação 

para a sociedade como um todo? As Universidades, em seus 

cursos de Pós-graduação Stricto Sensu, estão formando 

mestres e doutores como uma formação acadêmica quali-

ficada e um olhar crítico voltado para pesquisa? Ou forma 

apenas uma massa de sujeito, incentivando-os para a produtivi-

dade, a competitividade e a busca por pesquisas com maiores 

índices de pontuação e participações em eventos renomados? 

Questiona-se isso porque, em uma lógica qualitativa, “[...] pouco 

se observa da capacidade para a docência e, sim, quantos 

materiais publicaram em sua formação nos últimos cinco 

anos, como se seu trajeto formativo pouco contribuísse para 

seu fazer docente” (BRANCHER, 2013, p. 107). Ou, de acordo 

com Bianchetti (2012, p. 06), “[...] formam/orientam a partir de 

uma formação que não receberam e a formação que protago-

nizam não está mostrando-se adequada ou contemporânea aos 

desafios próximos/futuros que os alunos estão tendo e terão 

que enfrentar”, implicando nos processos formativos.

É possível perceber que a Pós-Graduação brasileira 

enfrentou momentos históricos, em que, “[...] ora se desejou  
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formar docentes para atuar no ensino superior; ora se buscou 

formar pesquisadores no intuito da produção do conhe-

cimento e, consequentemente, modificação da realidade 

social” (BRANCHER, 2013, p. 156), e que hoje temos uma 

trama de relações complexas na formação dos sujeitos nesse 

nível de ensino.

De acordo com os autores Costa (2015) e Cunha (2009), 

o objetivo da Pós-Graduação na universidade hodierna é o 

aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no âmbito da 

graduação, além de ampliar os saberes e recursos para a livre 

investigação científica. Assim, muitos profissionais de outras 

áreas buscam programas de Pós-Graduação em Educação 

para obter uma formação que os auxilie nos desafios do 

cotidiano docente universitário e lhes garanta a legitimidade. 

Porém, “o contexto da Pós-Graduação como espaço de apren-

dizagem docente ainda necessita de certo aprofundamento 

através das investigações que têm constituído o campo da 

Pedagogia Universitária” (BRACHER, 2013, p. 20-21), sendo 

este um campo repleto de possibilidades para pesquisa.  De 

acordo com Sguissardi (2006, p. 01),

[...] falar da pós-graduação no Brasil, hoje, é falar 
de um nível de educação superior, que, mesmo 
prestigiado e, às vezes, quase mitificado, em 
contraste com a pouca ou nenhuma excelência de 
outros níveis ou graus de educação, revela muitas 
das fragilidades e traços controversos do subsis-
tema de educação superior e de suas reformas.

No entanto, compreendemos que as pesquisas reali-

zadas nos programas de Pós-Graduação geram avanços 
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científicos significativos para a sociedade de modo geral e 

buscam fortalecer e favorecer as diferentes áreas do conhe-

cimento. No caso dos programas de Pós-Graduação em 

Educação, as pesquisas geram novos conhecimentos cientí-

ficos sobre a Educação, ampliando melhorias para a formação 

dos sujeitos nos diferentes níveis educacionais.

Desse modo, cabe ressaltar que tanto a universi-

dade quanto a Pós-Graduação tem despertado interesse de 

pesquisadores e são temáticas que vêm sendo estudadas 

e pesquisadas em diferentes áreas do conhecimento. No 

entanto, ainda há muito que se discutir, buscando contemplar 

a formação dos sujeitos num âmbito em que sejam valorizados, 

equilibradamente, o ensino, a pesquisa, a extensão, a gestão e 

a orientação, e não somente uma parte desse processo.

A seguir, abordamos as Pedagogias Universitárias e o 

Desenvolvimento Profissional docente na Pós-Graduação.
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PEDAGOGIAS UNIVERSITÁRIAS  
E O DOCENTE UNIVERSITÁRIO:  
A PÓS-GRADUAÇÃO EM FOCO

a docência é uma atividade complexa. Só quando 
for reconhecida essa complexidade, poderemos 
avançar em processos de qualificação mais 
efetivos. Exige saberes específicos que têm um 
forte componente de construção na prática. 
Entretanto é uma prática que não se repete, é 
sempre única. Como tal exige capacidades para 
enfrentar situações não previstas.

(Maria Isabel da Cunha)

Desempenhar o ofício de docente universitário requer 

dos profissionais da Educação sólida formação teórico-meto-

dológica articulada com diferentes saberes que compõem um 

número demasiado de experiências relevantes e significativas, 

que foram constituídas histórica e socialmente pelos sujeitos, 

e que se referem ao ato de ensinar e aprender com o outro. 

Assim, na presente seção teórica abordamos as Pedagogias 

Universitárias e o docente universitário, com foco direcio-

nado para a docência na Pós-Graduação, compreendendo as 

diversas atividades desenvolvidas por eles nesse nível de ensino,  
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à medida que articulam e se desenvolvem no contexto de 

formação Stricto Sensu.

Entendendo a docência como uma atividade complexa, 

conforme a epígrafe, o docente universitário desenvolve 

atividades de ensino, pesquisa e extensão que exigem 

especificidades e capacidades diferenciadas para atuar na 

universidade, lidando com situações imprevisíveis. Quando 

esses docentes universitários acrescentam, ao seu trabalho, a 

Pós-Graduação, eles são levados a emitir outra conotação de 

atuação para a qual devem articular e conceber as Pedagogias 

Universitárias, e, de forma indissociável, todas as atividades da 

docência (ensino, pesquisa e extensão), de modo a repensar 

os espaços formativos.

Embora a discussão tenha como foco a Pedagogia 

Universitária, destacamos que é preciso compreender que não 

existe uma unicidade de pedagogia. Por isso, pode-se inferir 

que existe a concepção e a prática de múltiplas pedagogias 

que alimentam a prática docente que na universidade configu-

ra-se como espaço plural.

Nesta seção, apresentamos reflexões teóricas sobre 

as Pedagogias Universitárias e a Docência Universitária na 

Pós-Graduação, pois, por meio dessas discussões podemos 

compreender conceitos relevantes para essa pesquisa e sua 

ligação com as Pedagogias Universitárias e o Desenvolvimento 

Profissional Docente na Pós-Graduação.



97

Capítulo 4

4.1. MAPA DAS PRODUÇÕES CIENTÍFICAS 
SOBRE PEDAGOGIAS UNIVERSITÁRIAS

Nesta subseção discorremos sobre os estudos encon-

trados no balanço de produção e do estado da arte realizado 

por Tessaro e Bitencourt (2019; 2020)23. Inicialmente, em 

2019, realizamos o balanço de produção, e no ano seguinte 

o estado da arte a partir deste primeiro. Destacamos que 

para esta pesquisa, a leitura e a análise de teses e disserta-

ções foram importantes para a aproximação com a teoria que 

embasou a investigação.

Conforme Tessaro e Bitencourt (2019), o balanço de 

produção24 abrangeu um período de 10 anos, de 2009 a 2018, 

e para a busca foram utilizadas três expressões-chave. No 

entanto, duas delas — “Pedagogia Universitária” e “Docência 

na Pós-Graduação” — nos forneceram resultados que serão 

utilizados nesta subseção.

Com a expressão-chave Pedagogia Universitária 

encontramos um total de 106 estudos — 48 teses e 58 disser-

tações —, porém, apenas quatro destes foram selecionados, 

23 Ambos foram publicados em Anais de evento.

24 No balanço de produção citado foram três descritores (expressões-chave): 
“Pedagogia Universitária”, “Docência na Pós-Graduação” e “Desenvolvimento 
Profissional Docente” AND “Pedagogia Universitária”. Em todas as expressões-chave 
utilizamos o recurso gráfico do “entre aspas” para garantir que fossem encontrados 
os termos juntos; também usamos o banco de teses e dissertações da CAPES para 
as buscas, e empregamos seis filtros para organizar a busca dos estudos, utilizando 
a área de educação (TESSARO; BITENCOURT, 2020). 
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por centrarem em suas pesquisas a temática Pedagogia 

Universitária no âmbito da Pós-Graduação. Além dos selecio-

nados, incluímos uma dissertação da autora Pazinato (2015), 

que aborda a Docência Universitária e a Pedagogia Universitária 

(TESSARO; BITENCOURT, 2019).

A partir de Tessaro e Bitencourt (2019; 2020) destacamos 

que, entre os períodos de 2009 a 2018, os anos em que mais 

foi produzido sobre Pedagogia Universitária foi o ano de 2015, 

seguido por 2013, e em 2009 houve a menor quantidade de 

estudos encontrados. Outro aspecto importante encontrado, 

na busca geral, foi “que a maior parte dos trabalhos encon-

trados era das regiões Sul e Sudeste do país, demonstrando 

que a maior parte dos estudos foi feita, em sua maioria, em 

regiões sulistas” (TESSARO; BITENCOURT, 2020, p. 06). Esse 

fato revela que essas duas regiões concentram o maior número 

de pós-graduação em educação, e, consequentemente, mais 

potencialidade para produção.

As produções científicas analisadas a partir da expressão-

-chave “Pedagogia Universitária” foram: (1) a tese intitulada A 

Pedagogia Universitária e suas relações com as instituições de 

educação superior: implicações na formação para a docência 

universitária, da autora Alda Roberta Torres, defendida em São 

Paulo – SP, em 2014; (2) a tese intitulada Docência universi-

tária: saberes e cenários formativos, da autora Maiza Taques 

Margraf Althaus, defendida em Curitiba – PR, em 2014; (3) 

a dissertação intitulada O processo de formação continuada 

no projeto da Pedagogia Universitária, da autora Aldiciane 



99

Capítulo 4

Pazinato, defendida em Passo Fundo - RS, em 2015; e (4) a 

tese intitulada A qualidade da Educação Superior e a Pedagogia 

Universitária: um olhar sobre a docência, do autor Guilherme 

Mendes Tomaz dos Santos, defendida em Canoas – RS, em 

2018 (TESSARO; BITENCOURT, 2020).

Dentre os quatro estudos selecionados, o de Pazinato 

(2015) teve como objetivo “compreender o percurso da 

formação continuada de professores do Ensino Superior, na 

proposta da Pedagogia Universitária” (PAZINATO, 2015, p. 03). 

Nessa tese, a autora valeu-se de uma revisão da literatura para 

compreender os processos de transformação da universidade 

até o século XXI, e apresentou, como principais resultados, 

as possibilidades de a Pedagogia Universitária ser uma ação 

responsável para a melhoria da formação oferecida nas institui-

ções de Educação Superior. Isto por ser um projeto de reforma 

inovadora que prioriza a formação de professores nesse nível de 

ensino. A tese dessa autora contribuiu para a nossa pesquisa a 

partir das teorias sobre Pedagogia Universitária, Universidade 

e Formação Docente (TESSARO; BITENCOURT, 2020).

A tese de Torres (2014) teve como objetivo “analisar 

a Pedagogia Universitária e suas relações com as políticas 

institucionais para a formação de professores da Educação 

Superior com vista a constituição de seu campo do conheci-

mento” (TORRES, 2014, p. 09). Os sujeitos de pesquisa foram 

os professores que atuavam como gestores ou coordenadores 

dos programas de formação de professores nas IES. Os princi-

pais resultados apresentados pela autora são que a Pedagogia 
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Universitária é um campo em ascensão e contribui para as 

políticas institucionais de formação de professores das IES, 

se sobrepondo às demais por tratar sobre formação pedagó-

gica necessária a todos os professores universitários. A autora 

afirma que o Desenvolvimento Profissional Docente e a relação 

com a formação, ainda não é uma realidade concreta, pois as 

instituições se preocupam com necessidades institucionais e 

contemplam pouco as fases da carreira profissional do docente. 

Esse estudo contribuiu para a nossa pesquisa a partir da teoria 

sobre Pedagogia Universitária, Universidade, Educação Superior 

e Desenvolvimento Profissional Docente (TORRES, 2014).

A tese de Althaus (2014) teve o objetivo de “analisar 

o processo de formação e desenvolvimento profissional da 

docência universitária, no contexto de uma universidade 

Paranaense” (ALTHAUS, 2014, p. 08). Os sujeitos da pesquisa 

foram oito professores gestores de curso de graduação, e os 

principais resultados revelaram que a docência universitária é 

gestada no interior dos cursos, observando sua cultura didática, 

que vem de aspectos epistemológicos de cada profissão, e 

contribuiu teoricamente para esta pesquisa sobre a Pedagogia 

Universitária, Docência Universitária e Desenvolvimento 

Profissional Docente (ALTHAUS, 2014).

A tese de Santos (2018) teve o objetivo de “analisar 

as temáticas atinentes à Pedagogia Universitária contem-

pladas nas dissertações e teses, defendidas em programas 

de pós-graduação Stricto Sensu brasileiros em educação, no 

espaço temporal de 1987 a 2016, [...]” (SANTOS, 2018, p. 10). 
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O autor utilizou, em sua investigação, nove produções — sete 

teses e duas dissertações potencializando a discussão sobre a 

práxis pedagógica do professor universitário e sua constituição 

de docente com a tríplice missão da universidade – ensino, 

pesquisa e extensão (SANTOS, 2018).

Dessas quatro pesquisas analisadas, nenhuma inves-

tigou diretamente os docentes da Pós-Graduação. No 

entanto, auxiliaram o embasamento teórico em construção, 

ao se considerar que “os trabalhos selecionados colaboram 

com a construção e conceituação da Pedagogia Universitária, 

fortalecendo tessituras que ampliam as investigações da 

Educação Superior” (TESSARO; BITENCOURT, 2020, p. 10), 

pois, partindo dos dados apresentados pode-se inferir que 

os docentes da pós-graduação não fazem parte da curio-

sidade da investigação de estudantes de pós-graduação. 

Uma possibilidade de análise é que as linhas de investigação 

caminham em outra direção de preocupação da problemática 

da educação, porém, é fundamental que ambos os níveis de 

ensino sejam explorados e pesquisados a fim de possibilitar 

melhorias educacionais e formativas.

A seguir serão exploradas as discussões sobre a 

Pedagogias Universitárias, embasando os autores que 

encontramos no balanço de produção, no estado da arte, 

dentre outros.
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4.2. PEDAGOGIAS UNIVERSITÁRIAS  
E A SUA CONSOLIDAÇÃO NO BRASIL

Com a realização do balanço de produção e do estado da 

arte detalhados anteriormente, obtivemos alguns estudos que 

foram fundamentais para aprofundar nossa teoria. Assim, nessa 

subseção aprofundaremos as Pedagogias Universitárias. 

As Pedagogias Universitárias vêm sendo discutidas por 

diversos autores que lançam diferentes olhares sobre esse 

campo teórico. Cunha (2009, p. 370) salienta que a Pedagogia 

Universitária é

[...] um campo polissêmico de produção e 
aplicação dos conhecimentos pedagógicos na 
educação superior [...] é, também, um espaço 
de conexão de conhecimentos, subjetividades 
e culturas, que exige um conteúdo científico, 
tecnológico ou artístico altamente especializado e 
orientado para a formação de uma profissão [...]. 
Pressupõe, especialmente, conhecimentos no 
âmbito do currículo e da prática pedagógica que 
incluem as formas de ensinar e de aprender. Incide 
sobre as teorias e as práticas de formação de 
docentes e dos estudantes da educação superior. 
Articula as dimensões do ensino e da pesquisa 
nos lugares e espaços de formação. Pode 
envolver uma condição institucional, consideran-
do-se como pedagógico o conjunto de processos 
vividos no âmbito acadêmico.

Esses conhecimentos envolvem uma relação com a 

universidade, na condição de espaço de conexão de apren-

dizagens entre docente e discente, nos processos de ensinar 

e aprender por meio das práticas pedagógicas, das relações 
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com a instituição, dos currículos, das culturas e das subje-

tividades que permeiam esse ambiente de formação de 

professores na Educação Superior.

Para Soares (2009, p. 100), a Pedagogia Universitária 

“[...] se distingue da pedagogia em geral pelo seu interesse 

em compreender o processo de aprendizagem das pessoas 

adultas na sua trajetória de formação profissional”. É um 

campo que está em constante construção e crescimento, 

“[...] um campo em movimento, potencializador de reflexões 

sobre todos os aspectos que envolvem a docência e as 

atividades desenvolvidas na Educação Superior” (SOARES, 

2009, p. 100), ressaltando que essas atividades são o ensino, 

a pesquisa e a extensão.

Estudos e ações institucionais que envolvam as 

Pedagogias Universitárias podem contribuir para que os 

docentes universitários reflitam sobre suas práticas docentes, 

“uma vez que esses docentes se diferenciam dos demais 

professores por fazer parte tanto da graduação como da 

pós-graduação trabalhando com sujeitos adultos” (GALVÃO, 

2019, p. 51), necessitando, inclusive, relacionar as atividades 

docentes nos dois níveis universitários.

De acordo com Santos (2018, p. 178),

[...] a Pedagogia Universitária, [...], abarca a 
complexidade da docência e suas relações com 
as Instituições de Ensino Superior e com o corpo 
discente. Atenta para o exercício da docência na 
educação superior e desenvolvimento profissional 
do professor universitário, bem como este interfere 
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e reflete nos resultados dos indicadores e parâ-
metros dos processos avaliativos sofridos em 
contexto institucional.

Para o referido autor, estudos sobre a Pedagogia 

Universitária englobam os contextos analíticos relativos à 

Educação Superior, realçados pela complexidade da docência 

exercida na universidade. Para Cária e Silva (2018, p. 30), “a 

pedagogia universitária é um tema relativamente novo nas 

pesquisas, pois até há bem pouco tempo a docência universi-

tária não provocava discussões e questionamentos [...]”, sendo 

um campo em ascensão que está em pleno crescimento, que 

estuda a educação e a formação do docente universitário como 

seu principal objeto, atentando para os processos formativos 

e de aprendizagens na Educação Superior. Além disso, é um 

conjunto de meios, no qual prevalecem as práticas formativas 

entre sujeitos adultos na universidade que, “[...] no âmbito das 

interações educativas de sujeitos adultos, alunos universitá-

rios e outros professores, formam-se também no processo 

de interações” (BITENCOURT, 2014, p. 103), e participam 

conjuntamente dos processos de ensino e aprendizagem e na 

construção do conhecimento.

A Pedagogia Universitária é compreendida como um 

espaço em movimento de interações e aprendizagens que 

constitui um processo formativo conjunto, entre os sujeitos 

envolvidos no processo. De acordo com as autoras,

[...] a Pedagogia Universitária pode ser compre-
endida como um espaço em movimento, no qual 
podemos analisar e compreender os fenômenos 
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de aprender e de ensinar as profissões, sobretudo, 
um espaço no qual a própria docência universitária 
em ação pode ser revisitada e constantemente 
reconstruída (BOLZAN; ISAIA, 2010, p. 23).

Nesse espaço em movimento, citado pelas autoras, o 

docente reflete sobre o ato de ensinar e se desenvolve com as 

vivências da profissão. A reflexão docente pode ser constan-

temente modificada e reconstruída em uma ação nos modos 

de ensino-aprendizagem, como descrevem Nez e Silva (2014, 

p. 54): “a Pedagogia Universitária é de suma importância, pois 

pode conscientizar os docentes sobre a visão que possuem 

sobre a aprendizagem na Educação Superior”, e potencializar 

as questões sobre a formação docente enquanto professor 

formador de novos profissionais na universidade.

Outros autores discorrem sobre esse campo de estudo 

e consideram a ação do docente universitário um espaço de 

ligação entre sociedade e universidade. Isto porque, dizem, 

pode-se “compreender que pedagogia universitária seja uma 

locução que se estabelece como relação em vista das conexões 

entre a universidade e a sociedade” (ARAÚJO, 2008, p. 28), 

pois “à medida que a sociedade muda, a universidade também 

se altera [...]” (FELDEN, 2017, p. 750). Esse é um processo 

de transformação na construção de novos saberes e novos 

conhecimentos entre universidade e sociedade, pois, quando 

a sociedade muda a universidade também se transforma para 

atender as modificações ocorridas ao longo do tempo.
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Nesse sentido, as Pedagogias Universitárias tornam-se 

“um movimento dinâmico preocupado com a formação docente 

para o exercício pedagógico profissional dos professores 

formadores que formam outros profissionais e que integram a 

universidade com a sociedade” (BITENCOURT; KRAHE, 2014, 

p. 181), possibilitando, através dos docentes, a formação 

de profissionais que estejam preparados para o exercício de 

pensar em uma sociedade menos alienada e melhor preparada 

para a construção e mediação do conhecimento crítico social.

Para deixar claro, neste estudo seguimos uma lógica 

de pensamento direcionada ao que Leite (2005) expõe sobre 

uma Pedagogia Universitária, a qual busca compreender a 

formação do docente universitário, o ensinar e o aprender e 

o exercício de sua profissão dentro da universidade, tanto em 

cursos de graduação quanto nos de pós-graduação. Assim, 

compreendemos que a Pedagogia Universitária pode ser 

múltipla, conforme Cunha e Isaia (2006, p. 351), “no plural, 

como pedagogias múltiplas, porque faz interlocução com os 

distintos campos científicos dos quais toma referentes episte-

mológicos e culturais para definir suas bases e características”, 

pois, considera-se Pedagogias Universitárias um campo de 

conexão de conhecimentos que não são únicos, perpassando 

todos os aspectos que envolvem a universidade. Da mesma 

maneira, diz Galvão (2019, p. 50),

[...] as Pedagogias Universitárias podem ser diversas 
para quem atua em um curso de licenciatura e/ou 
bacharelado, mesmo que essas tenham uma única 
finalidade — o ensino e aprendizagem, mas estamos 
nos referindo a naturezas de cursos diferentes, com 
especificidades próprias de cada um.
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Dentro do campo das Pedagogias Universitárias nos 

deparamos com uma imensidão de possibilidades de estudos 

que são encontrados na Educação Superior, seja na graduação 

ou na Pós-Graduação, mas que fazem parte de um oceano de 

múltiplas Pedagogias Universitárias que surgem à medida que 

se aproximam desse campo do saber. No entendimento de 

Zuchetti (2020, p. 63),

[...] isso nos remete à prudência de compreendê-la 
como um campo que se reconhece no plural, se 
nutre do conhecimento de outras áreas do conhe-
cimento, se constituí de diversas pedagogias dire-
cionadas a um objetivo singular: compreender a 
amplitude e a complexidade da Educação Superior.

Logo, podemos perceber que esse campo do conhe-

cimento é vasto e, por isso, plural, ao se considerar as 

inúmeras formas de se entender Pedagogias em um espaço 

de construção e formação na Educação Superior, que se 

entrelaçam com os conhecimentos produzidos com o passar 

dos anos e são repensados sob vários aspectos na atuali-

dade. Portanto, o campo das Pedagogias Universitárias “está 

em franca ascensão, mostrando-se como possibilidade de 

espaço de formação permanente dos professores tomados 

como sujeitos fundamentais para pensar sobre sua própria 

formação” (TORRES, 2014, p. 31), possibilitando a consti-

tuição de sujeitos reflexivos ao refletirem sobre sua atuação 

na qualidade de docentes universitários formadores de profes-

sores e pesquisadores.
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Conforme Torres (2014, p. 108), “o campo de conhe-

cimento da Pedagogia Universitária vai sendo demarcado 

como um campo em que cabe estudar o fenômeno educativo, 

tornando-o [...], portanto, complexo e com múltiplas refe-

rências”. E as relações entre as diferentes formas de 

aprendizagem na universidade, principalmente no século 

XXI, está permeado de mudanças educacionais que atingem 

de diferentes maneiras o ambiente universitário. Assim, a 

“Pedagogia Universitária atua no sentido de incentivar que 

o docente universitário se torne um pesquisador, um parti-

cipante ativo da construção do Projeto Pedagógico da sua 

Instituição [...]” (FAVERO; PAZINATO, 2014, p. 07), deten-

do-se no conhecimento sobre a instituição da qual faz parte.

A Pedagogia Universitária possibilita ao professor 
tornar-se um pesquisador, participar da cons-
trução do Projeto Pedagógico da sua Instituição, 
trabalhar em equipe, frequentar grupos de estudos, 
possuir uma visão interdisciplinar aplicando no 
seu cotidiano, entender o processo de ensino e 
aprendizagem como construção de saberes e não 
transmissão [...] (PAZINATO, 2015, p. 97).

Com a complementação da autora supracitada, e as 

demais conceituações, percebemos que as discussões sobre 

as Pedagogias Universitárias embasam relações de práticas 

formativas do docente da Educação Superior, e ressaltamos 

a docência como parte fundamental das interações e cons-

truções humanas.

Na concepção de Tardif e Lessard (2005, p. 8), a 

docência deve ser “compreendida como uma forma parti-

cular do trabalho docente sobre o humano, ou seja, uma 
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atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ 

[...], no modo fundamental da interação humana”, em que o 

docente se desenvolve interagindo com o meio em que vive 

e com os sujeitos que compartilham desse meio. Assim, 

produz, reproduz e transforma sua realidade, aprende com o 

diferente, relacionando-se e compartilhando novas experiên-

cias, “cujo processo se desenvolve na interação, na reflexão 

e na produção conjunta” (ALMEIDA, 2010, p. 73), o que fará 

com que o docente repense a melhor formação a partir da 

ação formativa enquanto docente universitário.

Nesse sentido, de acordo com Pimenta e Almeida (2011), 

Lucarelli (2000) e Torres (2014), as Pedagogias Universitárias 

são um elemento característico da atuação docente e seus 

espaços de construção de conhecimento, em que a formação 

e a atuação docente são categorias muito mencionadas em 

pesquisas científicas. No entanto, ao analisar o balanço de 

produção e estado da arte realizado por Tessaro e Bitencourt 

(2019; 2020) percebemos que no âmbito da pós-graduação as 

pesquisas são menos evidenciadas nessa mesma dimensão.

Assim, as Pedagogias Universitárias são um 

campo do conhecimento que contribui para a formação 

docente e para as relações existentes entre o ensinar e o 

aprender, tecendo-se em um caminho de Desenvolvimento 

Profissional Docente que poderá superar modelos tradicio-

nais de formação e orientar uma formação voltada à prática 

cotidiana nas IES, elegendo os docentes e discentes como 

sujeitos protagonistas e ativos nesse meio.
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Os estudos de Bolzan e Isaia (2010) e Torres (2014) 

mostram que as Pedagogias Universitárias, no âmbito da 

Pós-Graduação, são fundamentais para compreender essas 

relações formativas na universidade, tanto na graduação 

quanto na Pós-Graduação. Nesse nível de ensino, os estu-

dantes já trazem consigo uma bagagem de experiências 

fundamentais para a construção conjunta de conhecimento, 

pois o campo de estudos das Pedagogias Universitárias 

preocupa-se com os espaços de formação, de ensino e 

aprendizagem. Esses aspectos mediam a relação entre os 

docentes e os discentes na universidade, pois “critica-se e 

escreve-se muito sobre ensino superior, mas produz-se pouco 

conhecimento sobre a pedagogia que o sustenta” (LEITE, 

2005, p. 57). Por essa razão, nesta pesquisa abordamos a 

importância de considerar esse campo de estudo, contri-

buindo para a produção desse conhecimento.

O interesse pela investigação das Pedagogias 

Universitárias, pelas práticas docentes e inovações pedagó-

gicas vem crescendo em meio a um cenário internacional, a 

contar da década de 1980. Desde então, diferentes redes de 

pesquisa foram criadas, no mundo, justamente com a finali-

dade de estudar a temática (SOARES, 2009), revelando que 

a Pedagogia Universitária é um espaço em crescimento que 

vem se destacando no campo da Educação Superior. Por essa 

razão, é importante ampliar os estudos sobre essa temática, 

explorando os demais campos da universidade e da docência 

universitária tanto na graduação quanto na pós-graduação.
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Mesmo com o recente aflorar das discussões sobre o 

tema, constatamos sua existência nas universidades antigas, 

quando se passou a pensar sobre a Educação Superior, 

pois, de acordo com Araújo (2008, p. 27), “pode-se falar em 

pedagogia universitária desde o tempo medieval, quando se 

deu a gênese da universidade”. Portanto, compreendemos 

que as Pedagogias Universitárias nascem à medida que as 

universidades surgem e ganham formas ao pensarmos sobre 

a formação dos sujeitos.

De outro ângulo, a autora Leite (2005) descreve que 

as Pedagogias Universitárias surgiram na tradição cultural 

francesa, buscando estudos sobre o ensinar e o aprender, 

tendo o objetivo de compreender o ensino e a formação 

docente, no exercício de sua profissão dentro da universidade, 

e “têm como objeto de estudo o ensino, a aprendizagem e 

a avaliação na universidade. Preocupam-se com a formação 

docente para o exercício pedagógico profissional” (CÁRIA; 

SILVA, 2018, p. 05), o qual se estende por toda a carreira do 

docente que estará em constante aprendizado. Nessa lógica, 

Araújo (2008, p. 27) assim se manifesta:

[...] não se pode afirmar que a pedagogia universi-
tária seja uma só em termos de princípios e dire-
trizes, ou mesmo que tenha tido uma estrutura 
organizativa em um estabelecimento definido, que 
sustentasse o seu desenvolvimento. Pelo contrário, 
são muitas as pedagogias universitárias, se levam 
em conta os nove séculos que viram a universidade, 
particularmente desde o âmbito da cultura ocidental, 
fazer-se, consolidar-se e refazer-se. Sua história, em 
diferentes países, expressa essa dinâmica que se 
revela pela apropriação, veiculação e disseminação 
de concepções e de realizações diversas.
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Por assim dizer, não existe apenas uma Pedagogia 

Universitária, nem uma origem certa de onde os estudos 

se iniciaram; os estudos surgiram a partir da reflexão sobre 

a universidade em diferentes lugares do mundo, existindo 

múltiplas Pedagogias Universitárias que vêm se transfor-

mando com o passar dos séculos, consideradas um mar de 

possibilidades a ser explorado. Nesse sentido, “são muitas 

as concepções de pedagogia universitária [...], não há como 

pensar uma única pedagogia, levando-se em conta não só sua 

historicidade ao longo dos séculos, mas também a diversidade 

de formação a proporcionar” (BARBOZA, 2012, p. 41), tendo 

como entendimento que existem múltiplas pedagogias, cons-

tituídas, ao longo dos anos, em diferentes lugares do mundo, 

com diferentes configurações. 

No Brasil, esse tema se destacou na década de 1980. 

De acordo com Soares (2009), houve, ao longo da história da 

Educação Superior, muitas iniciativas por parte do Ministério 

da Educação - MEC e de instituições desse nível educacional, 

as quais visavam a capacitação de professores universitários. 

No entanto, dentro de uma lógica tecnicista, o que mais tarde   

contribuiu para a constituição de um campo de estudo que 

mudasse esse cenário de formação docente, surgiram os 

estudos sobre as Pedagogias Universitárias para intervir nas 

questões educacionais e formativas dos professores forma-

dores (SOARES, 2009).

Com a iniciativa de novas pesquisas sobre esse campo 

do conhecimento, começaram a aparecer, no país, eventos 
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científicos que tratavam sobre as Pedagogias Universitárias, o 

que levou à criação de uma rede de estudos de investigadores 

brasileiros de diversas regiões do país, com a principal função de 

estudar e pesquisar sobre essa temática. Esses investigadores

[...] deram origem à Rede Sul-Brasileira de 
Investigadores de Educação Superior (RIES). 
Dentre os objetivos da RIES, incluem-se: forta-
lecer projetos e metas comuns, resgatando, parti-
lhando e divulgando experiências significativas na 
educação superior e promover a interação entre 
os professores-investigadores, em um contexto 
colaborativo (SOARES, 2009, p. 99).

Esses estudos ocorrem, principalmente, na região Sul do 

Brasil, pois as principais investigações e grupos de estudo sobre 

o tema acabaram surgindo nos estados dessa região do país, 

com o objetivo de elaborar políticas voltadas para a formação 

docente (SOARES, 2009). Outra hipótese para a “expansão 

significativa nas regiões Sul e Sudeste são as de que essas 

regiões são, historicamente, regiões de maior desenvolvimento 

econômico e com forte presença de instituições de ensino 

superior público e particular” (QUARESMA, [s.d.]). A região Sul 

do país possui o maior número de grupos que abordam essa 

temática, por essa razão, no balanço de produção e estado 

da arte realizado por Tessaro e Bitencourt (2019; 2020), quatro 

das pesquisas selecionadas são de região Sul.

A partir dos resultados das pesquisas desenvolvidas por 

pesquisadores da região Sul do Brasil, foi lançada a primeira 

Enciclopédia da Pedagogia Universitária, organizada por Marilia 

Costa Morosini, no ano de 2003, e em 2006 saiu uma nova 
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versão, Enciclopédia de Pedagogia Universitária Glossário - 

volume 2, com estudos voltados para a Educação Superior.

Na Enciclopédia, volume 2, a organizadora descreve 

que o “estado de conhecimento da Pedagogia Universitária: 

refere-se aos principais temas de educação superior/

pedagogia universitária que vêm sendo estudados na contem-

poraneidade da era globalizada” (MOROSINI, 2006, p. 106), 

pois, este tema é amplo e cada vez mais debatido no âmbito 

da sociedade globalizante e no seio da universidade. Zabalza 

(2004, p. 12) considera que a Universidade é um “espaço 

de tomada de decisões formativas”, e precisa ser pensado 

diante das mudanças enfrentadas em um mundo voltado 

para decisões neoliberais que se perpetuam no modelo atual 

do país. E Leite (2005, p. 57) destaca:

[...] no contexto latino-americano, a Pedagogia 
Universitária, nucleada no campo educativo, opera 
no espaço transdisciplinar da academia. Tem 
como objetivo de estudo o ensino, a aprendizagem 
e a avaliação na universidade. Preocupa-se com 
a formação docente para o exercício pedagógico 
profissional. No contexto brasileiro, a Pedagogia 
Universitária vem sendo desafiada pela universi-
dade institucional, pela ausência de programas 
continuados de formação docente e pelas cons-
tantes pressões sobre os currículos das carreiras 
profissionais, trazidas pelos processos avaliativos.

Nesse sentido, conforme a autora supracitada, os 

estudos nesse campo alcançam a plenitude das atividades 

do professor e aspectos que permeiam sua carreira de 

docente, considerando, inclusive, os processos de avaliação 
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e programas de formação continuada. Também revelam que 

as pesquisas voltadas para esse tema são enriquecidas com 

trabalhos realizados pela Rede Sul Brasileira de Investigadores 

da Educação Superior - RIES, e que vem crescendo com o 

aumento dos estudos realizados (SILVA, 2015).

As investigações relacionadas aos modelos de avaliação 

docente, mercantilização da educação, aulas a distância e 

possibilidades de financiamento do ensino são temas emer-

gentes na sociedade hodierna (LOPES; SASSAKI; VALLINA, 

2018). Essa preocupação cresce a cada dia com um espaço 

e o ritmo acelerado de informação no campo educacional e 

formativo na Educação Superior.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 69) reforça que aprender 

“[...] é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que não se 

faz sem abertura ao risco e à aventura do espírito”. Por essa razão, 

deve-se pensar critérios para melhor formação, tanto em cursos 

de graduação quanto nos de Pós-Graduação, direcionando 

nossas análises às aprendizagens e às práticas pedagógicas 

conjuntas, na universidade, pois, concordamos que,

[...] no processo de formação do professor, a apro-
priação dos saberes e conceitos científicos refe-
rentes ao desenvolvimento da atividade docente é 
essencial para que se possa avançar na compre-
ensão da subjetividade da ação docente, isto é, 
na compreensão do significado de sua ação e, 
necessariamente, contribuir para a constituição 
da autonomia e (trans)formação das concepções 
docentes sobre o que pensam e o que realizam, 
a partir dessa compreensão (MELO; CAMPOS, 
2019, p. 50).
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Conforme as autoras supracitadas, os estudos sobre 

as Pedagogias Universitárias envolvem muitos processos 

de constituição do docente formador que atua na Educação  

Superior, todo seu trajeto, sua história, experiências, amadu-

recimento, desenvolvimento profissional e vivências conjuntas, 

possibilitando que o docente possa pensar sobre sua prática 

no ambiente universitário em que atua.

No Brasil, a Pedagogia Universitária surgiu a partir das 

instituições que ofereciam Educação Superior no Sul do país, 

aliadas às disciplinas de formação humanista para profes-

sores, e à medida que incluíam disciplinas iniciais para a 

orientação pedagógica com caráter reflexivo para formação 

de professores, verificou-se que precisavam de aprimora-

mento de seus docentes. Então, começaram a vir para o 

Brasil professores estrangeiros para essa formação, especial-

mente da França (FRANCO; MOROSINI; LEITE, 1992). Assim, 

diante dos conceitos apresentados sobre as Pedagogias 

Universitárias, podemos perceber que ela pode ser conside-

rada campo polissêmico, ampliando a reflexão dos docentes 

ao desenvolver suas atividades na universidade, tanto na 

graduação quanto na Pós-Graduação, permitindo o desenvol-

vimento profissional desse docente, além de aprendizagens 

constantes da docência universitária.
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4.3. MAPA DAS PRODUÇÕES CIENTÍFICAS 
SOBRE DOCÊNCIA NA PÓS-GRADUAÇÃO

Nesta subseção, abordamos a docência na perspec-

tiva das Pedagogias Universitárias, evidenciando as atividades 

profissionais a partir dos resultados apresentados no balanço 

de produção e estado da arte25, já mencionado, focando, aqui, 

o descritor/expressão-chave: “Docência na Pós-Graduação”. 

Nesse balanço, foi encontrado um total de sete estudos, 

sendo duas teses e cinco dissertações, três dos quais foram 

selecionados: (1) a tese intitulada Trajetórias e representações 

docentes da pós-graduação: um olhar a partir dos imaginá-

rios e dos dispositivos, de autoria de Vantoir Roberto Brancher, 

defendida na Universidade Federal de em Santa Maria, Rio 

Grande do Sul - RS, no ano de 2013, com uma temática muito 

parecida com a da nossa pesquisa, e, por essa razão, muito 

contribuiu para as discussões. 

Em sua pesquisa, Brancher (2013) analisou as represen-

tações da docência na Pós-Graduação, com oito professores 

de um mesmo programa de uma Universidade Federal, visando 

compreender como eles têm constituído profissionalmente 

acerca das atividades docentes que repercutem na atuação 

profissional na universidade. Como principais resultados, o 

pesquisador percebeu que a Pós-Graduação é um espaço de 

excelência para a produção do conhecimento, porém, sinaliza 

25 Tessaro; Bitencourt (2019; 2020).
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que, apesar da pós-graduação se constituir, primordialmente, 

na construção de conhecimento, esse espaço carece de 

estudos e programas que envolvam o acompanhamento dos 

pós-graduandos e também dos egressos. E o autor considera 

necessário um programa de Pós-Graduação que vise poten-

cializar a qualidade de vida dos docentes, e estabelecer uma 

formação contínua para esses profissionais que atuam dire-

tamente na formação de professores que formaram novos 

professores (BRANCHER, 2013).

Brancher (2013) compreende a docência na 

Pós-graduação como movimento que articula as vivências 

dos docentes em diferentes fases de sua carreira profissional, 

pessoal e institucional, e para embasar sua teoria cita Isaia, 

Maciel e Bolzan (2010), percebendo, assim, a docência univer-

sitária como um processo de consolidação de sua carreira. 

A tese de Brancher também contribuiu com as temáticas 

Pós-Graduação e Pedagogia Universitária, e foi o que mais se 

aproximou de nossa investigação, servindo como base para 

subsidiar essa pesquisa em diversas seções.

A segunda pesquisa selecionada é uma dissertação inti-

tulada Docência universitária e formação pedagógica: o estágio 

de docência na Pós-Graduação Stricto Sensu, da autora Daiene 

de Cássia Souza da Costa, defendida em Londrina – PR, no 

ano de 2015, tendo como objetivo “analisar a contribuição do 

Estágio de Docência para a formação dos pós-graduandos 

dos Programas de Pós-Graduação Stricto Sensu, desta-

cando ações, que colocassem em evidência a valorização da  
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docência neste processo” (COSTA, 2015, p. 07). Os sujeitos da 

pesquisa foram pós-graduandos em formação, coordenadores 

e professores de cinco programas de Pós-Graduação Stricto 

Sensu da Universidade Estadual de Londrina - UEL. A pesquisa 

caracterizada pela autora como de natureza qualitativa e como 

um estudo exploratório descritivo, e seus principais resultados 

permitiram considerar que a produtividade e as demandas de 

pesquisa são fatores que comprometem a dedicação com a 

docência, e o estágio, embora colabore na formação para a 

docência, ainda precisa ser mais bem estruturado (COSTA, 

2015). A pesquisa de Costa (2015) nos auxiliou nas reflexões 

feitas sobre Pós-Graduação, Docência e Educação Superior.

A terceira pesquisa analisada é a dissertação intitulada 

Estágio docência na Pós-Graduação Stricto Sensu: uma pers-

pectiva de formação pedagógica, da autora Maria Márcia Melo 

de Castro Martins, defendido em Fortaleza – CE, no ano de 

2013. Este estudo não é da região Sul do país, o que possi-

bilita ver o crescimento das produções sobre as Pedagogias 

Universitárias nas demais regiões do Brasil. A dissertação 

teve o objetivo de analisar em que medida “o Estágio de 

Docência (ED), desenvolvido por alunos do Curso de Mestrado 

Acadêmico em Ciências Fisiológicas (CMACF) da Universidade 

Estadual do Ceará (UECE) tem contribuído para sua formação 

pedagógica no tocante ao exercício da docência, no Ensino 

Superior” (MARTINS, 2013, p. 09). Os sujeitos pesquisados 

foram quatro alunos que haviam realizado o Estágio de 

Docência. Os principais resultados mostram que o estágio 
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docência precisa ser compreendido na Pós-Graduação por 

“coordenadores, professores e alunos e ocupar o devido lugar 

na formação do pós-graduando, pois, embora venha oportuni-

zando o ingresso do mestrando na sala de aula da graduação, 

essa inserção tem sido solitária, e desencontrada” (MARTINS, 

2013, p. 09). Esse estudo contribuiu para nossa pesquisa,  

levando-nos a refletir teoricamente sobre os seguintes temas: 

Pedagogia Universitária, Educação Superior e docência.

As pesquisas selecionadas e apresentadas nesta 

subseção foram de suma importância para a construção 

teórica e para aprofundar nossas discussões sobre a Docência 

na Pós-Graduação Stricto Sensu.

4.4. DOCÊNCIA E A PEDAGÓGICA 
UNIVERSITÁRIA: ESPAÇOS E ATIVIDADES

Ao se compreender que a docência universitária é um 

terreno complexo percorrido durante a carreira profissional, 

no qual o docente universitário se constrói, assumindo, natu-

ralmente, o exercício de sua profissão, abordamos, nesta 

subseção, o conceito de docência, seu espaço e suas 

dimensões de atividades que se caracterizam pelo ensino, 

pesquisa, extensão, gestão, orientação e produção científica, 

fruto das atividades desenvolvidas pelo docente na universi-

dade. Ou seja, os docentes universitários desempenham uma 

quantidade de funções que ultrapassam o ensino em sala de 

aula (VEIGA, 2006).
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A docência universitária permeia questões de relações 

interpessoais que integram o ensino, a pesquisa e a extensão, 

possibilitando múltiplos saberes como destacam os autores:

[...] à docência universitária é uma atividade 
complexa, o que é confirmado a partir de algumas 
assertivas: o exercício da docência universitária é 
singular, envolvendo uma multiplicidade de saberes 
(inclusive os pedagógicos), competências apro-
priadas e atitudes pertinentes compreendidas em 
suas relações; configurando-se como um trabalho 
essencialmente interativo; prevê o domínio de 
um conteúdo especializado e orientado para a 
formação de uma profissão; a atividade docente 
engloba demandas do ensino, da pesquisa, da 
extensão e da gestão (ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 
2012, p. 171).

Assim, a docência universitária envolve aspectos do 

aprender e do ensinar. Torna-se um espaço de produção de 

conhecimento e interlocução individual e coletivo que carac-

teriza as aprendizagens docentes. É, portanto, fator essencial 

para as Pedagogias Universitárias, pois, os docentes são 

formadores de novos profissionais, inclusive novos professores 

na área da educação (BOLZAN; POWACZUK, 2011).

Logo, a docência universitária traduz efeitos que articulam 

esse tripé de ensino, pesquisa e extensão na universidade, no 

qual o docente se envolve com atividades relacionadas aos 

seus afazeres docentes: a administração, a orientação, a publi-

cação, a gestão entre outros. Assim, é necessário reconhecer 

que a docência universitária é complexa e sistemática devido 

às transformações da sociedade que exigem dos profissionais 

docentes a ampliação de suas atividades, cujo trabalho vai 
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além do ensino, da pesquisa e da extensão, desenvolvendo 

também a gestão universitária (SOARES; CUNHA, 2010; 

ALTHAUS, 2014; RIBEIRO, 2018).

Por outro lado, é fundamental ressaltar que os docentes da 

Pós-Graduação, de acordo com Moreira, Hortale e Hartz (2004) 

e Brancher (2013), exercem importantes e amplas funções na 

universidade, algumas não requeridas dos docentes univer-

sitários que atuam somente na graduação. Destes é exigido 

muito mais do que ensinar, pesquisar e fazer extensão. Além 

de tudo isso, lhes é exigido liderar grupos de pesquisa, desen-

volver pesquisas com impactos sociais relevantes, orientar 

pesquisas de mestrado e/ou doutorado na Pós-Graduação, 

produzir artigos científicos e garantir a sua publicação e citação 

por outros pesquisadores, entre outros. Portanto, com todas 

essas exigências, o docente, às vezes, pode não ter condições 

de atendê-las com a mesma propriedade por igual.

Ressaltamos que os docentes universitários da 

Pós-Graduação trabalham com sujeitos adultos, com expe-

riências profissionais, com alguns pós-graduandos e até 

professores de Educação Básica, que trazem suas constru-

ções teóricas e práticas de uma vida profissional para serem 

significadas na Pós-Graduação. Ao docente desse nível de 

ensino, portanto, é necessário possuir uma ampla bagagem 

de experiência e leitura da realidade desse espaço, além 

de conhecimento científico e excelência em pesquisa. Isto 

porque os pós-graduandos “adultos que buscam a educação 

superior fazem-no com uma grande bagagem de experiências,  
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a qual deve ser levada em consideração” (ZABALZA, 2004, 

p. 29), assim é preciso ter experiência e conhecimento para 

atender as necessidades desse público.

Na percepção de Torres (2014), ser docente na 

Educação Superior exige do profissional demandas de 

ensino, produção, formação docente, pois ele acaba sendo 

um importante insumo para potencializar os indicadores das 

IES para o processo de avaliação institucional, impactando 

na qualidade da Educação Superior. E essas exigências são 

intensificadas ao docente da pós-graduação, pois dele é 

exigido muito mais do que se exige dos que atuam somente 

na graduação, pois ele ensina, orienta Iniciação Científica (I.C) 

e trabalhos de Conclusão de Curso (TCC) na graduação e 

também na Pós-Graduação.

Nesse sentido, a universidade tem como finalidade a 

realização de um trabalho formativo, e por esta razão deve 

ser composta por recursos humanos que tenham condições 

de tomar essas decisões formativas — docentes e técnicos 

—, pois, os estudantes universitários, se apresentam cada dia 

mais diversificados e em constante mutação.

De acordo com Zabalza (2004, p. 16), é necessário que 

se possa “[...] discutir universidade e refletir sobre o trabalho 

que fazemos nela como professores, constitui um processo 

imprescindível para melhorar o nível de conhecimento sobre 

nosso aluno e sobre nosso compromisso com a qualidade”. 

Por essa razão, Bitencourt (2014) considera a universidade 
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um espaço de discussão e produção do conhecimento que 

precisa rever suas ações, com o intuito de refletir e promover 

educação de qualidade, com ensino qualificado e adequado 

ao novo perfil de estudante que surge com as novas gerações.

Diante do cenário universitário contemporâneo, a autora 

destaca:

[...] se faz prioritário pensar no fazer Universidade, 
na Pedagogia Universitária, no quadro dessas 
novas situações, adequando as ações de 
pesquisa, de ensino e de extensão desenvol-
vidas pelos docentes universitários para o público 
que atualmente chega à instituição universitária 
(BITENCOURT, 2014, p. 104).

Portanto, a universidade deve ser constantemente 

repensada, tanto nos cursos de graduação quanto nos de 

Pós-Graduação, e devemos refletir sobre suas contribuições 

para a formação dos sujeitos e a construção do conhecimento 

entre a indissociabilidade do tripé ensino, pesquisa e extensão 

desenvolvido pelos docentes universitários nas IES.

Em sua pesquisa, Brancher (2013) alerta para o fato de 

que a demanda de afazeres vivenciados pelos docentes da 

Pós-Graduação compromete sua entrega e dedicação aos 

principais pontos de atenção para a formação profissional 

dos sujeitos universitários pós-graduandos, principalmente no 

que se refere ao ensino. Nesse caso, “o professor que recebe 

um novo orientando está se sobrecarregando, e, ao mesmo 

tempo, deve manter-se dentro do fluxo” (BRANCHER, 2013, 

p. 190), pois a CAPES, por meio do sistema de avaliação da 
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Pós-Graduação, afere e calcula a produtividade docente na 

em busca da qualidade do ensino e da pesquisa.

Desse modo, Sguissardi (2007) referiu, em suas 

pesquisas com professores de Pós-Graduação, que tem 

notado um significativo aumento de tarefas na carga horária 

desses docentes nos últimos 10 anos, pois,

[...] os professores são chamados a ministrar aulas 
nos cursos de graduação e pós-graduação, realizar 
pesquisas, orientar trabalhos de conclusão de 
curso e iniciação científica, monografias, disserta-
ções e teses, responder as exigências gerenciais, 
coordenação de cursos, direção de entidades 
acadêmicas, comissões de bancas examinadoras, 
pressão pela produção teórico-científica, etc. 
Essas demandas são divergentes e o professor 
se encontra num emaranhado de tarefas. Assim 
esse conjunto de funções ultrapassa o exercício 
da docência (VEIGA, 2011, p. 458).

Dessa forma, essas atividades vivenciadas diariamente 

pelos docentes universitários, com maior intensidade pelos 

docentes da Pós-Graduação, acabam acarretando a exor-

bitância de afazeres, contribuindo para a discussão de que 

o docente universitário não atua somente em atividades de 

pesquisa, mas também no ensino e na extensão, ações dos 

estudos das Pedagogias Universitárias permeados de expe-

riências desenvolvidas por elas (PIMENTA; ALMEIDA, 2009). 

Porém, o desafio que se apresenta para o professor é que, 

na pós-graduação, o que prevalece é o investimento na 

pesquisa, exigência determinada também para a docência na 

graduação, e essa sobrecarga de trabalho possibilita a fragi-

lização de uma parte dele.
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Nesse contexto, Pimenta e Almeida (2009, p. 19) 

salientam a docência universitária como um terreno complexo, 

sendo necessário que “o professor universitário atue de forma 

reflexiva, crítica e competente no âmbito de sua disciplina,  

explicitando seu sentido, seu significado e sua contribuição 

no percurso formativo dos estudantes”. Assim, é funda-

mental que o docente esteja em constante reflexão sobre seu 

papel de formador de novos profissionais. Isto é, ser docente 

universitário requer constantes interações entre sujeitos na 

graduação e na pós-graduação; requer diálogo, reflexão, 

apropriação de conhecimentos, debates políticos que forta-

leçam as aprendizagens para a docência universitária nesse 

campo de estudo, além de garantir o mencionado tripé da 

universidade. Esse docente da Pós-Graduação precisa, 

necessariamente, possuir o título de doutor, isto é, ter expe-

riência com pesquisa e todas as outras atividades requeridas 

ao docente que atua somente na graduação, pois,

[...] orientar e publicar livros e artigos em revistas 
científicas de renome está entre as atividades 
docentes que mais se ambicionam no meio 
acadêmico. A orientação, ao lado da docência e 
da formação de novos pesquisadores, é atividade 
que se põe como obrigatória para quem alcança 
o ambicionado posto de professor de programas 
de pós-graduação [...] (SCHNETZLER; OLIVEIRA, 
2010, p.10).

Dessa maneira, os estudos sobre a docência na 

Pós-Graduação referem que, nos processos de orientação, o 

ensinar é o fundamento do fazer docente, pois “o profissional 

está a conduzir um discípulo a um contexto e a um lugar nem 
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sempre conhecido, em mares, muitas vezes, nem por eles antes 

navegados” (BRANCHER, 2013, p. 158). O docente aprende 

enquanto ensina, e ao pensarmos sobre o papel do docente 

universitário na Pós-Graduação percebemos os afazeres que 

ele exerce nesses espaços formativos, compreendendo que a 

docência na Pós-Graduação se constitui de novos saberes a partir 

dos saberes disciplinares aprendidos também no nível Stricto 

Sensu por esses docentes pesquisadores (ALTHAUS, 2014).

As relações entre docentes orientadores com seus orien-

tandos, com os demais pós-graduandos e outros docentes 

contribuem para o crescimento e amadurecimento do papel 

de mediador do conhecimento dos docentes orientadores. 

Isto porque “a docência superior é um processo complexo que 

se constrói ao longo da trajetória docente e que esta envolve, 

de forma intrinsecamente relacionada, a dimensão pessoal, a 

profissional e a institucional” (ISAIA, 2006a, p. 63). Assim, com 

a compreensão do papel formativo do docente universitário é 

possível ir além do pensamento conteudista, e perceber que o 

docente se constitui na universidade a partir de relações inter-

pessoais que o preparam ao longo de sua carreira profissional 

(SCREMIN; ISAIA, 2013).

O docente universitário, portanto, torna-se, aos poucos, 

experiente, pois, segundo Pivetta e Isaia (2008, p. 256), esse 

processo “[...] se faz ao longo da trajetória de vida dos profes-

sores, o que está fortemente marcado pela inter-relação de 

pessoas ao longo do tempo, em determinado espaço de 

trabalho mediado pelo projeto formativo e pelas concepções  
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que elaboram”. O docente universitário precisa nutrir-se 

de conhecimentos “científicos e pedagógicos, habilidades 

e condutas para que possam viabilizar a compreensão 

e a transformação dos conceitos, oferecendo aos pós- 

graduandos conhecimentos para a sua Formação Docente” 

(COSTA, 2015, p. 26), pois, o professor que está na pós- 

graduação precisa dessa bagagem para dar sua contribuição 

aos profissionais que estarão em processo formativo.

De acordo com Betty e Gagliardi (2010), outro ponto 

da experiência do tornar-se docente universitário é por meio 

da orientação de teses e dissertações que influenciam a 

produção científica na pós-graduação. É por meio desse 

sistema que o docente universitário conhece o hábitus do seu 

campo de atuação, ao guiar os passos do orientando para o 

desenvolvimento de sua pesquisa e, assim, se construindo 

também no processo.

De acordo com Zabalza (2004), o docente possui três 

dimensões que definem seu papel na universidade: a dimensão 

profissional, que define elementos fundamentais para exercer 

a profissão docente; a dimensão pessoal, que interfere entre 

ordens pessoais e fatores que agradam no trabalho; e a 

dimensão administrativa, que envolve condições de trabalho, 

obrigações no serviço e demais tarefas da carreira profissional. 

Nesse sentido, cada uma delas detém papel fundamental para 

o amadurecimento da profissão do docente universitário, em 

situações que permeiam sua carreira enquanto formador de 

outros profissionais na universidade.
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O diálogo reflexivo apresentado ao longo desta subseção 

levou-nos a inferir que todos os autores citados, destacam, por 

unanimidade, que para atuar na universidade e desenvolver 

a docência na universitária, é preciso ter embasamento teóri-

co-prático, principalmente para ensinar. E que esse ato exige 

muita dedicação e esforço para ser exercido, pois, de acordo 

com Anastasiou e Alves (2003), não basta passar informações, 

é necessário que o docente tenha um arcabouço teórico-prático 

e experiências que possam ampliar as discussões, elaborando 

melhor compreensão e aprendizado junto aos estudantes.

O docente universitário deve estar ciente de sua profissão 

na Educação Superior, pois formará novos profissionais que, 

num futuro próximo, também irão ensinar, porque “ensinar é 

a arte das artes e é, portanto, tarefa árdua que requer o juízo 

atento não de um só homem, mas de muitos, porque ninguém 

pode ser tão atilado que não lhe escapem muitas coisas” 

(COMENIUS, 1997, p. 15). Nesse sentido, ensinar exige a 

presença de sujeitos, requer rigorosidade metódica, pesquisa, 

criticidade e postura ética, liberdade e autoridade docente para 

o exercício da mediação entre o conhecimento sistematizado e 

saberes do outro (FREIRE, 1996).

Assim, o docente universitário que atua tanto na graduação 

quanto na Pós-Graduação ensina profissionais que possuem 

experiências em diferentes profissões e que retornam à univer-

sidade para a pós-graduação com o intuito de se aperfeiçoarem 

profissionalmente pelo viés da pesquisa e do conhecimento.
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Portanto, percebemos que esse campo de estudo, a 

partir da docência universitária na Pós-Graduação, encontra-se 

intrinsecamente ligado, e exige uma indissociabilidade entre as 

atividades de ensino, pesquisa e extensão, possibilitando que 

o docente questione, busque, crie e ressignifique o seu fazer 

docente (BRANCHER et al., 2007), pois a docência universitária 

propicia ao profissional uma atividade construtora e sociali-

zadora do conhecimento através de reflexão sobre seu papel 

enquanto formador de outros profissionais (PAZINATO, 2015).

Salientamos que cada instituição de Educação Superior 

tem um Plano de Carreira para a categoria docente, no qual estão 

regulamentadas as atividades e funções desses profissionais. 

Por essa razão, a próxima subseção tratará sobre a docência na 

Universidade do Estado de Mato Grosso – UNEMAT.

4.5. DOCÊNCIA UNIVERSITÁRIA NA UNEMAT: 
REFLEXÕES RELATIVAS À LEGISLAÇÃO

A docência Universitária na UNEMAT é regulamentada 

pela Lei Complementar no 320/2008 (UNEMAT, 2008), que 

dispõe sobre a alteração do Plano de Carreira dos Docentes 

da Educação Superior da Universidade do Estado de Mato 

Grosso, seus respectivos cargos e subsídios e dá outras 

providências; pela Resolução no 040/2019-CONSUNI, que 

regulamenta e normatiza a atribuição, registro, acompanha-

mento, cumprimento e manutenção do regime de trabalho da 

carreira dos docentes da Educação Superior (UNEMAT, 2019).
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As duas legislações são complementares, sendo que a 

primeira tem a finalidade de “disciplinar a Carreira dos Docentes 

da Educação Superior da Universidade do Estado de Mato 

Grosso - UNEMAT, dispondo sobre qualificação, habilitação, 

desempenho e subsídios dos referidos professores, observados 

os dispositivos legais relacionados à matéria” (UNEMAT, 2008 

– Art. 1º). E a segunda tem por finalidade “regular e norma-

tizar a atribuição, registro, acompanhamento, cumprimento e 

manutenção do regime de trabalho da carreira dos docentes da 

educação superior”, representando o trabalho do docente na 

Educação Superior na universidade (UNEMAT, 2019 – Art. 1º).

Nesse sentido, de acordo com a Lei Complementar - LC 

No 320/2008, “entende-se por Docentes da Educação Superior 

o conjunto de professores ocupantes de cargos efetivos que 

exercem as atividades da Educação Superior” (UNEMAT, 2008, 

Art. 5º), listadas a seguir no Art. 6º desta LC, e que devem 

desempenhar as atividades de ensino, pesquisa, extensão e 

de gestão na universidade:

Art. 6º São consideradas atividades da Carreira 
dos Docentes da Educação Superior: I – as perti-
nentes à pesquisa, ensino e extensão que, indis-
sociáveis, visem à produção do conhecimento, à 
ampliação e à difusão do saber e da cultura; 

II – as inerentes ao exercício de direção, coorde-
nação, chefia e assessoramento na própria insti-
tuição ou em outras previstas em lei;

III – as inerentes às atividades sindicais, cientí-
ficas ou representativas de classe ou de categoria 
profissional. 
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Parágrafo único. A definição do que são ativi-
dades de ensino, de pesquisa e de extensão bem 
como a sua regulamentação serão elaboradas e 
aprovadas pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e 
Extensão – CONEPE.

De acordo com a LC acima citada, destacamos, prin-

cipalmente, como atividades inerentes à carreira docente da 

UNEMAT, o ensino, a pesquisa e a extensão, e também as 

atividades de gestão. 

A Resolução no 040/2019 - CONSUNI, resolução interna 

da UNEMAT, “regulamenta e normatiza a atribuição, registro, 

acompanhamento, cumprimento e manutenção do regime 

de trabalho da carreira dos docentes da Educação Superior” 

(UNEMAT, 2019, p. 01). Também considera, no artigo 2º, “a espe-

cificidade da natureza do trabalho docente, caracterizado pela 

indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão, prevista na 

Lei Complementar No 320/2008 e suas alterações, observados 

os dispositivos legais relacionados à matéria” (UNEMAT, 2019). 

Destacamos que a LC/2008 foi homologada em um cenário 

universitário, em que havia dois programas de Pós-Graduação 

na UNEMAT, ou seja, eram poucos docentes que atuavam na 

graduação e na pós-graduação simultaneamente.

Na legislação de 2008, o Art. 8º, em seu parágrafo 

2º, determina que “o ingresso na carreira dos docentes da 

Educação Superior será em Regime de Tempo Parcial, com 

carga horária de 20 ou 30 horas semanais de trabalho, ou 

Tempo Integral, em Dedicação Exclusiva” (UNEMAT, 2008). 

Lembramos que o ingresso na carreira de todos os docentes 
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universitários ocorre pelo ensino nos cursos de graduação da 

Universidade, aos quais o docente sempre estará vinculado, 

sendo recomendado pela universidade, preferencialmente, o 

regime de Tempo Integral em Dedicação Exclusiva, conforme:

§1º O regime de trabalho de Tempo Integral, em 
Dedicação Exclusiva, é de 40 (quarenta) horas 
semanais com as atividades contempladas entre 
o ensino, a pesquisa, a extensão em conformi-
dade com os capítulos II, III e IV desta resolução 
e gestão administrativa e didático pedagógica, 
definida no capítulo V desta resolução (UNEMAT, 
2019, Art. 3º).

Assim, aos docentes universitários efetivos da UNEMAT 

se requer que façam a opção por um dos regimes de trabalho. 

Aqueles que preferirem o regime de trabalho de tempo integral, 

em dedicação exclusiva – TIDE, necessitam desenvolver ativi-

dades semanais contempladas entre o ensino, a pesquisa e a 

extensão. Logo, tanto para os docentes que atuam somente 

na graduação ou para aqueles que atuam na graduação e na 

Pós-Graduação é requerido que suas atividades alimentem 

o tripé ensino, pesquisa e extensão, indissociavelmente na 

universidade.

Art. 5º As atividades docentes poderão distri-
buir-se de acordo com a opção do docente 
e em consonância com o regime de trabalho 
adotado, contemplando as seguintes atividades  
universitárias: 

I. Atividades de Ensino na Graduação e/ou na 
Pós-Graduação;

II. Atividades em Projetos/Programas de Ensino, 
Pesquisa e/ou Extensão;
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III. Atividades de Orientação; 

IV. Gestão Administrativa e didático-pedagógica 
(UNEMAT, 2019).

Dessa forma, a Resolução nº 040/2019 - CONSUNI, no 

seu capítulo de ensino de graduação e/ou Pós-Graduação, 

reza que são consideradas atividades de ensino de graduação 

e/ou Pós-Graduação:

I. Ministrar aulas nos cursos presenciais de 
graduação e programas de pós-graduação 
Stricto Sensu, oferecidos pela UNEMAT.

II. Organizar as atividades previstas no inciso 
anterior, bem como acompanhar e avaliar as 
atividades discentes de acordo com os níveis 
de formação. 

III. Planejar, organizar, executar e avaliar as ativi-
dades de ensino.

§1º O cumprimento do inciso I, eventualmente, 
poderá ser atendido com carga horária ministrada 
nos cursos de graduação das modalidades dife-
renciadas, mediante regulamentação própria. 

§2º A carga horária de 12 horas/semanais em 
atividades de ensino de graduação e/ou pós-gra-
duação corresponde a 180 horas semestrais ou 
12 créditos.

§3º As 20 (vinte) horas semanais em atividades 
de ensino serão divididas em horas-aulas e 
horas destinadas ao planejamento, elaboração 
de material didático, avaliação dos processos 
de ensino e aprendizagem, atendimento aos 
alunos, reuniões pedagógicas e demais atividades 
didáticas, [...] (UNEMAT, 2019, art. 6º - grifos 
nossos). 
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Essa Resolução regulamenta o ensino de graduação e/

ou Pós-Graduação que entrou em vigor no semestre letivo 

de 2021/1, sendo uma realidade concreta para os docentes 

da graduação e Pós-Graduação, pois, consideramos que o 

docente que atua nos dois níveis universitários só irá computar 

as horas de seu trabalho na pós-graduação quando ministrar 

as aulas na Pós-Graduação, ou seja, nas disciplinas. E mesmo 

que a orientação e a produção científica permaneçam entre as 

atividades e responsabilidades do docente, no semestre letivo 

em que não estiver em sala de aula na pós-graduação ele irá 

computar as 180 horas na graduação (três disciplinas de 60 

horas) e todas as demais atribuições, inclusive as atividades que 

precisa manter na pós-graduação, como orientação e produção 

científica para sustentar os programas que está credenciando.

Então, talvez essa proposição de atividades docentes 

evidenciada devesse ser discutida pela gestão da UNEMAT, 

pois, os professores que estão na pós-graduação, vão tendo 

maior dificuldade em conciliar as atividades na graduação e 

na pós-graduação pela demanda de trabalho. Esperamos que 

com Resolução nº 040/2019 - CONSUNI, que veio para acom-

panhar os regimes de trabalho dos professores e fazer com 

que o professor apresente o que faz na universidade para ter o 

regime de trabalho de dedicação exclusiva, sirva para garantir 

que esses docentes, não se limitem ao ensino de graduação 

e que atendam também as demais atividades de pesquisa e 

extensão na universidade. Por isso se faz importante pensar 

um regimento que não sobrecarregue o docente que estão na 

graduação e na pós-graduação, entendendo que estar neste 
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último é para além do ensino, vivenciando grupos de pesquisa, 

orientação, publicação, mudando a natureza e o esforço do 

trabalho docente na universidade.

No entanto, a impressão que fica da Resolução nº 

040/2019 - CONSUNI, é que ela uniformiza as atividades nos 

dois níveis universitários (graduação e pós-graduação), em que 

todos os docentes em TIDE devem ensinar, pesquisar, fazer 

extensão e orientar, não diferindo os graus de exigência que 

a CAPES requer para aqueles docentes que optarem e tem 

condições de se credenciar em programas de Pós-Graduação. 

O segundo parágrafo do artigo 6º, citado anteriormente, enfatiza 

que a carga horária de 12 horas semanais de atividades de 

ensino de graduação e Pós-Graduação corresponde a 180 horas 

semestrais. Ou seja, três disciplinas curriculares de 60 horas, 

em cursos de graduação ou Pós-Graduação, considerando que 

ensinar, na graduação ou Pós-Graduação, tenha o mesmo grau 

de exigência docente. E, além disso, que no semestre letivo que 

o docente não estiver ensinando na pós-graduação as ativi-

dades de natureza deste nível não seriam computadas, pois 

não está previsto em tal legislação, havendo uma somatória de 

atividades para docentes que estão nos dois níveis de ensino.

Para o PPGEdu/UNEMAT, a Resolução N. 015/2013-

CONSUNI26, que aprova o Regimento da Pós-Graduação 

26 Temos conhecimento que na 2ª Sessão Ordinária do CONSUNI, que aconteceu 
entre os dias 06 e 08 de Julho de 2021, foi aprovada a Resolução N. 029/2021- 
CONSUNI – em que aprova o Regimento da Pós-Graduação Stricto Sensu da 
Universidade do Estado de Mato Grosso- UNEMAT. Neste e-book nos referimos 
a resolução de 2013 por ser a que regeu o desenvolvimento profissional das 
docentes que participaram de nossa pesquisa. 
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Stricto Sensu da UNEMAT, define as normas de credenciamento 

dos docentes na pós-graduação e atribui funções conforme a 

classificação do docente estabelecida no artigo a seguir:

Art. 15. Para fins de credenciamento junto ao 
programa conforme prevê, normas da CAPES, os 
docentes serão classificados como:

I – Docente Permanente aquele que compõe o quadro 
principal, efetivo na instituição, em regime de tempo 
integral ou docente de outras IES, atua no programa, 
orientando, ministrando disciplinas e contribuindo 
com sua produção acadêmico-científica. 

II – Docente visitante aquele que atua no programa 
em atividades específicas e por tempo limitado. 

III – Docente colaborador aquele que atua no 
programa em atividade específica (UNEMAT, 2013).

Assim, o docente na pós-graduação, conforme define o 

inciso I, atua no programa orientando, ministrando disciplinas e 

contribuindo com sua produção acadêmico-científica, ou seja, 

as atividades são permanentes e a maioria são contínuas, como 

a orientação a mestrandos em suas pesquisas durante os 24 

meses ininterruptos dos cursos. Assim, sobre o regimento 

interno do programa, lemos:

Art. 4º. O Programa compreende as atividades de 
ensino, pesquisa e extensão relacionadas a essa 
área do conhecimento e compõe-se do curso de 
Mestrado Acadêmico em Educação, organizado 
em linhas de pesquisa, disciplinas obrigatórias e 
optativas, Tópicos Especiais e atividades progra-
madas para atender a esse fim.

Quem executa tais atividades no PPGEdu/UNEMAT, 

citadas no artigo 4º da Resolução nº 008/2014 – Ad 

Referendum do CONSUNI, são os professores que constituem 
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o corpo docente da Pós-Graduação dessa universidade e que 

estão credenciados a este programa. No artigo 13 do mesmo 

regimento, o corpo docente é definido como:

Art. 13. O corpo docente do Programa será 
constituído por Professores com titulação 
acadêmica igual ou superior à de Doutor, vincu-
lados à UNEMAT, a outras instituições de ensino 
superior, ou sem vínculo formal, credenciados nos 
termos da Legislação vigente, do Regimento da 
Pós-Graduação da UNEMAT e deste Regimento. 

Parágrafo Único. Serão considerados professores 
do Programa outros profissionais, pertencentes ou 
não ao quadro da UNEMAT, desde que creden-
ciados pelo Programa (UNEMAT, 2014).

Isto é, que tenham o título de doutor, mas também 

participem de projetos de pesquisa e extensão, atuem em ativi-

dades de ensino na graduação e Pós-Graduação, orientem em 

ambos os níveis, que tenham experiência em gestão, coorde-

nação e criação de grupos de estudos e pesquisas. Portanto, 

compreendemos que o docente da pós-graduação possui 

uma carga de atribuições maior pelas várias atividades que 

desenvolve, e as exigências ultrapassam as atividades de 

ensino (ZABALZA, 2004). Não se trata de uma dicotomia entre 

docente da graduação e pós-graduação, pois ambos tratam 

do mesmo docente.

Cabe ressaltar que o docente da UNEMAT que atua 

somente na graduação pode escolher trabalhar com ensino, 

pesquisa ou extensão, mas o docente de Pós-Graduação, 

da mesma universidade, deve exercer todas as atividades 

fins exigidas pela UNEMAT, e também pela CAPES, sendo 
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o ensino, a pesquisa e a extensão atividades indissociáveis 

obrigatórias para esse nível universitário, principalmente para 

os docentes permanentes, conforme estabelece a Resolução 

Nº 81/2016 – CAPES:

Art. 3º Integram a categoria de permanentes os 
docentes enquadrados e declarados anualmente 
pelo PPG na plataforma Sucupira e que atendam 
a todos os seguintes pré-requisitos:

 I - desenvolvimento de atividades de ensino na 
pós-graduação e/ou graduação; 

II - participação de projetos de pesquisa do PPG; 

III - orientação de alunos de mestrado ou doutorado 
do PPG, sendo devidamente credenciado como 
orientador pela instituição; 

IV - vínculo funcional-administrativo com a insti-
tuição ou, em caráter excepcional, consideradas 
as especificidades de áreas, instituições e regiões, 
e se enquadrem em uma das seguintes condições: 

a) quando recebam bolsa de fixação de docentes 
ou pesquisadores de agências federais ou 
estaduais de fomento; 

b) quando, na qualidade de professor ou pesqui-
sador aposentado, tenham firmado com a insti-
tuição termo de compromisso de participação 
como docente do PPG; 

c) quando tenham sido cedidos, por acordo formal, 
para atuar como docente do PPG; 

d) a critério do PPG, quando o docente estiver em 
afastamento longo para a realização de estágio 
pós-doutoral, estágio sênior ou atividade relevante 
em Educação, Ciência, Tecnologia e Inovação 
e não atender ao estabelecido pelos incisos I e 
II deste artigo, desde que atendidos os demais 
requisitos fixados (CAPES, 2016).
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Para ser e permanecer docente no programa de pós-gra-

duação, o docente precisa garantir o sustentáculo equilibrado 

do tripé das atividades fins da universidade: o ensino de 

graduação e Pós-Graduação, a pesquisa e a extensão. Cabe 

lembrar que, no caso dos docentes na UNEMAT que são 

credenciados em um único programa, nem sempre o ensino 

em uma disciplina da matriz curricular do curso de mestrado 

ou doutorado é garantido semestralmente.

Outro fator determinante nesse contexto de discussão 

é que o regime de trabalho preferencial desses docentes 

universitários é o de Tempo Integral de Dedicação Exclusiva, 

independente de ensinarem ou não na graduação e pós-gra-

duação. Porém, os docentes doutores da UNEMAT que atuam 

na Pós-Graduação não recebem um valor diferenciado por essa 

carga de trabalho extra em atividades que nem sempre estão 

computadas em suas 40 horais semanais de trabalho docente.

É importante ressaltar que ao debater essa questão não 

pretendemos causar conflito ou dualidade entre os docentes 

da graduação e da pós-graduação da UNEMAT, sequer 

provocar rivalidade entre aqueles que estão na graduação com 

os que estão tanto na graduação quanto na pós-graduação. 

Ao contrário, desejamos que a toda categoria docente efetiva, 

doutores, ampliem suas possibilidades de ensino, pesquisa e 

extensão e que auxiliem a fortalecer a instituição da qual fazem 

parte. A universidade é lugar de produção do conhecimento, 

sendo importante que o docente possa ensinar ao se qualificar 

como doutor para atender as demandas de ensino, pesquisa 
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e extensão. Além disso, possa produzir saberes, realizar novas 

pesquisas, participar de eventos, cursos e congressos e atuali-

zação de novos conhecimentos relevantes para formação dos 

sujeitos ingressantes na graduação e Pós-Graduação e pela 

busca do interesse contínuo do aprender (RIBEIRO, 2018).

Em conformidade com Galvão (2019), a docência univer-

sitária deve ser assumida através da indissociabilidade entre o 

ensino, pesquisa e extensão na universidade, de modo que essas 

atividades fins da docência universitária se complementem, 

expondo a função social que esta exerce na universidade, ao se 

considerar sua interação e contribuição com a sociedade.

Para Marcelo García (1999, p. 243), a docência universi-

tária é “[...] um conjunto de atividades pré, inter e pós-activas que 

os professores têm de realizar para assegurar a aprendizagem 

dos alunos”, possibilitando a construção de conhecimento 

conjunto, com aprendizagens significativas tanto para os estu-

dantes quanto para os docentes envolvidos. Isso significa que o 

trabalho do docente universitário não se restringe aos espaços 

de sala de aula, de pesquisa e de extensão que computam horas 

semanais, conforme prevê a legislação, pois para cada atividade 

destas é preciso planejar, desenvolvê-las de forma reflexiva e 

depois avalia-las de modo a contribuir com sua socialização.

Conforme Dantas (2004), a Pós-Graduação é um nível da 

Educação Superior que requer múltiplas atividades docentes, 

as quais são importantes ao compreendermos que os estudos 

realizados nesse espaço formativo visam à socialização das 
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pesquisas e temáticas para a sociedade. Essa multiplicidade 

de ações tem impactos sociais no crescimento pessoal e 

profissional dos estudantes que cursam mestrado e doutorado, 

ampliando oportunidades de emprego e de discussão de suas 

pesquisas no local em que trabalham e desenvolvem ativi-

dades, ampliando seu conhecimento e sua prática profissional.

Um dos requisitos de avaliação da CAPES para os 

programas de Pós-Graduação Stricto Sensu é a Inserção 

Social. Isto porque a universidade, na qual, especificamente, 

a Pós-Graduação tem responsabilidade social na produção 

de conhecimento e melhoria das condições de vida ao formar 

mestres e doutores  e não apenas melhorar os saberes 

(BOUFLEUER, 2009), incluindo-se o auxílio para aprimorar a 

gestão pública e reduzir dívidas, formando um público que 

saiba usar recursos da ciência para garantir melhorias sociais 

em diversas áreas do conhecimento na sociedade.

Os estudantes da Pós-Graduação buscam uma qualifi-

cação profissional, ou seja, ao retornarem para seus espaços 

de trabalho levam consigo as pesquisas, temáticas e discus-

sões que desenvolveram nesses espaços de formação, pois, 

um programa que monitora e realiza essa autoavaliação 

contempla etapas políticas de preparação e procedimentos 

centrados na formação e nos impactos sociais (CAPES, 2020).

De acordo com a Capes (2020), a inserção social dos 

programas de Pós-Graduação em educação é considerada 

um enorme desafio diante dos inúmeros problemas sociais 

do Brasil, e, embora os programas desenvolvam linhas que 
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investiguem esses contextos sociais, é necessário incentivar 

atividades de extensão que promovam qualidade na educação 

com a ligação entre sociedade e universidade.

Nesse sentido, a inserção social dos programas de 

Pós-Graduação deve ser valorizada, pois observamos que 

as diferentes pesquisas, discussões e apropriações geram 

melhorias na vida em sociedade, impactam as salas de aula, 

os pátios, as famílias, a comunidade e o país. E, nesse âmbito, 

a pesquisa realizada por Galvão, Tessaro e Bitencourt (2020, 

p. 2.530) demonstram que, “após finalizar o Mestrado em 

Educação, muitos egressos efetivaram-se em concurso público 

ou adentraram em programas de doutorado [...], viabilizando 

[...] crescimento e aprofundamento no desenvolvimento profis-

sional destes”, no intuito de aprofundar e dar continuidade aos 

estudos realizados em sua formação.

Esses impactos são fundamentais para refletirmos sobre 

a educação na sociedade hodierna, tomando-se por base o I 

Encontro de Egressos do PPGEdu/UNEMAT, que aconteceu 

em 2020, cujas palestras dos egressos do programa estão 

disponíveis no Canal do Youtube do PPGEdu27. As palestras 

visaram resgatar as pesquisas realizadas pelos mestres do  

programa, sob a orientação de um docente permanente, e 

para os participantes ficou nítida a relevância das pesquisas 

para a sociedade e o quanto a qualificação dos docentes 

desenvolvida no PPGEdu/UNEMAT faz a diferença e muda a 

vida das pessoas, tornando-os transformadores de realidades.

27 Disponível em: https://www.youtube.com.channel/UC6dEHDJd2kLeN1CKxEO20mg/
about.

https://www.youtube.com.channel/UC6dEHDJd2kLeN1CKxEO20mg/about
https://www.youtube.com.channel/UC6dEHDJd2kLeN1CKxEO20mg/about
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Ao nos referirmos ao PPGEdu/UNEMAT, é notável a 

abertura de temáticas e pesquisas relacionadas a linhas que 

trazem duas perceptivas diferentes tanto para formação de 

professores quanto para diversidade, revelando aspectos 

sociais do cotidiano educacional, no qual os docentes desen-

volvem pesquisas nas diferentes áreas do conhecimento, 

contribuindo para a formação de mestres.

Nesse sentido, ao lançarmos um olhar sobre o envolvi-

mento dos docentes universitários, em relação às modificações 

e alterações no campo educacional, na formação de mestres, 

produzidas pela pandemia da Covid-19 no ano de 2020, o que 

afetou diretamente o contato entre as pessoas, percebemos 

que os docentes uniram forças para continuar as aulas ainda 

que remotas, tendo que se reinventar em um caminho, às vezes 

desconhecido, gerando novas Pedagogias Universitárias.

Muitas situações surgiram diante desses acontecimentos 

e com eles a preocupação com a formação dos sujeitos para 

que estivessem preparados para enfrentar uma mudança 

no contexto formativo futuro, refletindo sobre a Educação 

Superior durante a circulação do vírus Covid-19 no mundo. 

Nesse movimento, nos questionávamos se deveríamos  

considerá-lo um novo impacto na formação de professores e 

nas Pedagogias Universitárias.

Essa situação nos gerou reflexões provocativas enquanto 

docentes formadores, afinal, como dar continuidade às aulas, 

às formações e ao ensino em si? Para Ribeiro, Nicolau e Rocha 

(2020, p. 5), “o papel do docente, enquanto mediador, ganhou 
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uma conotação reflexiva, repleta de complexidades, problemas 

e incompletudes”; houve uma adequação dos professores às 

suas práticas, os quais sentiram-se desafiados a buscar novas 

possibilidades, recursos e perspectivas para a Educação, 

considerando-se a “[...] Pedagogia Universitária enquanto 

elemento constitutivo da atuação docente no ensino superior” 

(PIMENTA; ALMEIDA, 2011, p. 16). Assim, esse evento 

pandêmico retratou esse campo da Pedagogia Universitária 

em relação aos docentes da Educação Superior.

No entanto, nesse período pandêmico, tanto na 

graduação quanto na Pós-Graduação houve o enfrentamento 

das condições de formação pedagógica e tecnológica dos 

docentes universitários que atuam nesse nível de ensino, 

pois eles não estavam preparados para atender uma nova 

realidade. E mesmo que as tecnologias façam parte, cada vez 

mais, da sociedade contemporânea, houve a necessidade de 

se repensar e rever os currículos que incorporam a formação 

desses sujeitos para ampliar mais intensamente essa possi-

bilidade ao mundo do trabalho, alterando todas as rotinas 

pessoais e profissionais de professores e estudantes.

Ao repensar essa formação, os docentes universitá-

rios realçam o desenvolvimento das Pedagogias Universitárias 

porque os programas de pós-graduação se dedicam, em 

primeiro lugar, à pesquisa, ao invés do ensino e da qualidade 

da formação, prezando “prioritariamente a produção cientí-

fica e, portanto, a pesquisa” (KUENZER; MORAES, 2005, p. 

1.347), sendo transferida a “centralidade na docência para a  
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centralidade na pesquisa” (KUENZER; MORAES, 2005, p. 1.347). 

Assim, “falta-nos um trato mais pedagógico e profissional dessas 

questões tão nucleares nos processos de formação humana” 

(ARROYO, 2000, p. 113), no qual a valorização da pesquisa 

sobressai a valorização do ensino, sendo esse fator essencial 

para a formação dos sujeitos e que precisa de uma atenção 

ampla, tratando-se de um espaço de formação de professores, 

que formaram novos professores para atuar na educação.

As pesquisas de Costa (2015), Melo (2013), Brancher 

(2013) e Torres (2014), analisados a partir do balanço de 

produção, e apresentadas anteriormente, retrataram o realce 

da dimensão da atividade de pesquisa em detrimento da 

atividade do ensino na Educação Superior, sendo que os 

programas de pós-graduação acabam centrando “suas 

energias na formação para a pesquisa, assumindo assim a 

posição de que os saberes da investigação são suficientes ou 

se transformam, automaticamente, em saberes da docência” 

(COSTA, 2015, p. 20). No entanto, ao refletir sobre essa 

questão percebemos que a docência universitária hoje vai 

é muito além de uma vocação ou dom de saber ensinar; é 

necessário uma preparação pedagógica, política e qualifi-

cada para essa formação (ZABALZA, 2004).

Dessa maneira,

[...] os Programas de Pós-Graduação Stricto Sensu 
direcionam suas pesquisas para a dimensão cien-
tífica formando o pesquisador, logo, este estudo 
coloca em evidência a responsabilidade de 
formar professores para o Ensino Superior para 
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além dos conhecimentos científicos, enfatizando 
que devemos formar o professor para exercer a 
docência, para que este professor saiba ensinar 
com domínio dos conhecimentos pedagógicos 
(COSTA, 2015, p. 80).

É importante discutir a docência universitária sob os 

aspectos pedagógicos incumbidos da formação de sujeitos 

que estarão atuando em sala de aula. Porém, muitas vezes 

o foco no ensino se encontra à sombra da pesquisa em que 

predomina o fazer docente na Pós-Graduação, pois, “[...] 

a formação pedagógica tem sido uma lacuna na formação 

do professor universitário e imposto limitações à sua prática 

docente” (MARTINS, 2013, p. 33). Isso é uma realidade em 

muitos cursos de formação de professores que se estende aos 

cursos de Pós-Graduação do país.

De acordo com os autores antes citados, o debate sobre 

esse tema é fundamental para compreendermos os desafios 

atuais da docência universitária, “propiciando uma profundidade 

científico-pedagógica que os capacite a enfrentar questões 

fundamentais da universidade como instituição social que reflete 

as ideias de formação, reflexão, crítica” (VEIGA, 2006, p. 90),  

pois a docência universitária, ao mesmo tempo em que se 

constitui também incorpora novos saberes constantemente 

(ALTHAUS, 2014; SOARES; CUNHA, 2010).

Compreendemos que o debate sobre a docência 

universitária na Pós-Graduação Stricto Sensu   mostra a neces-

sidade de enfoque a partir das Pedagogias Universitárias, 

visando sua contribuição com estudos sobre essa temática.  
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De acordo com Brancher (2013, p. 43), “são raros os cursos de 

Pós-Graduação a ofertar disciplinas voltadas para a docência”, 

significando ponto que precisa ser revisto para construção e 

formação dos sujeitos, dando suporte didático aos docentes 

e pós-graduandos, de forma a constituir um espaço das 

Pedagogias Universitárias.

Assim, há o reconhecimento dos programas enquanto 

espaço formativo da Educação Superior, no entanto, não 

garantem formação específica para a docência “exceto por 

disciplinas isoladas que pouco contribuem para uma verda-

deira formação” (TORRES, 2014, p. 247). É necessário que 

as políticas sejam repensadas, tanto para [o ensino] docência 

quanto para as demais atividades que envolvem a formação 

docente, porque “pensar a formação do professor atuante 

na pós-graduação também é pensar a pós-graduação como 

território formativo para sua comunidade” (BRANCHER, 2013,  

p. 45), ao considerarmos que os sujeitos estarão atuando 

nesses espaços formativos, na formação de novos docentes.

É fundamental perceber a importância da docência no 

âmbito profissional do docente universitário, sendo necessário 

que “a docência universitária tenha um maior reconhecimento 

na academia e nos cursos de pós-graduação Stricto Sensu, 

de modo a potencializar e ressignificar a práxis pedagógica 

do professor da educação superior” (SANTOS, 2018, p. 184), 

pois, assim, contribui para o docente universitário em sua 

atuação na condição de formador.
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De acordo com Almeida (2017), a Pós-Graduação é o nível 

mais elevado de formação e pouco aparece na produção cien-

tífica no campo da educação, logo, nos questionamos como 

ocorre esse processo de pesquisa nos cursos de mestrados e 

doutorados relativos às Pedagogias Universitárias? E como são 

realizadas pesquisas com os docentes desses programas?

Os estudos realizados na Pós-Graduação com as 

Pedagogias Universitárias, comparados no balanço de produção 

e estado da arte, demonstraram que existem poucos estudos 

com esse foco elaborados pelos docentes desse nível de 

ensino. Nesse sentido, é necessário ser pensada e explorada 

as Pedagogias Universitárias de maneira que a formação na 

Pós-Graduação não cometa anacronismo em relação aos 

níveis de graduação, mas que perpassem todos eles no intuito 

de possibilitar melhorias nas áreas educacionais e formativas 

(ARAÚJO, 2008).

Percebemos o quão importantes são esses estudos 

para compreender os espaços de construção do saber na 

Educação Superior no Brasil e no mundo para pensarmos 

sobre a formação docente e as práticas formativas dentro da 

universidade. Em nossa pesquisa, especificamente, relacio-

nada ao docente universitário que se credencia em Programas 

de Pós-Graduação, que forma e habilita outros profissionais 

para pesquisar e constituir a formação de novos saberes e 

aprendizados em diferentes áreas do conhecimento, pois “não 

seria possível a concretização de uma Educação Superior de 

qualidade se as IES continuarem tendo em seus quadros de 
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professores a ‘improvisação docente’” (FAVERO; MARQUES, 

2013, p. 75). Portanto, é necessário superar o cenário de que 

“o conhecimento científico é suficiente para dar boas aulas” 

(PAZINATO, 2015, p. 96), aprofundando os estudos sobre o 

saber e o fazer docente na Pós-Graduação.

De acordo com Galvão (2019), é importante discutir o 

campo das Pedagogias Universitárias porque existe a neces-

sidade de espaços organizados, possibilitando aos docentes 

da Educação Superior compartilhar experiências e conheci-

mentos nesse nível de ensino.

É importante destacar que as Pedagogias Universitárias, 

de acordo com Torres (2014, p. 241), “vem se desenvolvendo de 

modo extremamente articulado com a formação do professor da 

Educação Superior e todas as mudanças colocadas em curso 

atingem o cotidiano das instituições e, sobretudo, do professor”. 

E como é um campo extremamente novo, todo esforço, 

pesquisa e socialização desse conhecimento e de discussão do 

campo universitário na Educação Superior contribuirá para sua 

consolidação, incluindo os programas de Pós-Graduação.

Vale refletir que o problema da docência universitária não 

é único; passa pelo caráter de ingresso na carreira, titulação, 

conhecimento teórico na área de concurso, pouca ênfase no 

campo didático, o entrar na carreira se defronta com o desafio da 

docência, às vezes precisa se envolver no processo de aprendi-

zagem profissional para o exercício da docência. De acordo com 

Libâneo (2008), é importante que na pós-graduação, sobretudo 
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em Educação, o docente se preocupe com a formação didática 

e o estágio da docência. No entanto, na pós-graduação temos 

as controvérsias que confrontam a ideia de que apenas uma 

semente não seja capaz de orientar a prática da didática neces-

sária ao professor, sendo ela melhor apreendida na graduação 

ou no âmbito de atuação profissional.

Desse modo, as reflexões sobre o Desenvolvimento 

Profissional Docente na Pós-Graduação demandaram muitas 

investigações e aprendizados, ressaltando que essa temática 

ainda é pouco explorada nesse nível de ensino, sendo neces-

sária a ampliação de pesquisa para aprimorar os debates que 

vêm ocorrendo sobre o docente desse nível de ensino. P, por 

esse motivo, esses estudos possuem extremo significado 

quando se trata das investigações em nível superior, se justifi-

cando pela alta demanda do pensar docente na construção de 

atividades que permeiam esse espaço acadêmico formativo, 

e a universidade como espaço de formação e de discussão 

sobre as Pedagogias Universitárias. Isso possibilita ampliar 

olhares para o trabalho docente enquanto docente universi-

tário formador da Educação Superior.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 
DOCENTE NA PÓS-GRADUAÇÃO

Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou 
um ser condicionado, mas, consciente do inaca-
bamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é 
a diferença profunda entre o ser condicionado e 
o ser determinado. A diferença entre o inacabado 
que não se sabe como tal e o inacabado que 
histórica e socialmente alcançou a possibilidade 
de saber-se inacabado. 

(Paulo Freire)

Nesta seção teórica iniciaremos uma reflexão mais 

criteriosa sobre o Desenvolvimento Profissional do Docente 

Universitário, em busca de esclarecimento teórico para 

as questões que foram se constituindo na compreensão 

sobre a trajetória profissional da docência universitária na 

Pós-Graduação.

De acordo com o autor da epígrafe introdutória, ao dizer que 

somos seres inacabados, mas não determinados, a construção 

de “novo ser” a cada dia possibilita diferentes conhecimentos, 

onde há grande impacto educacional, trazendo desfechos 

únicos e importantes a essa formação, pois o Desenvolvimento 

Profissional Docente é algo contínuo e inacabado.
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Aprofundaremos, nesta seção, as discussões acerca 

do Desenvolvimento Profissional Docente, a partir de autores 

que estudam essa temática, filtrados inicialmente a partir do 

balanço de produção e do estado da arte elaborados por 

Tessaro e Bitencourt (2019; 2020), como apresentamos nas 

seções anteriores.

5.1. MAPA DA PRODUÇÃO CIENTÍFICA 
SOBRE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 
DO DOCENTE UNIVERSITÁRIO

Nesta subseção, abordamos as pesquisas contidas 

no balanço de produção e estado da arte (TESSARO; 

BITENCOURT, 2019; 2020), no que tange diretamente ao 

descritor/expressão-chave: “Desenvolvimento Profissional 

Docente” AND “Pedagogia Universitária”. Esse descritor foi 

acrescentado, em 2020, no Estado da Arte, pela necessidade 

em atender essa seção, na qual encontramos um total de 15 

estudos, porém, somente dois foram selecionados por tratar 

diretamente sobre as discussões entre o Desenvolvimento 

Profissional Docente e a Pedagogia Universitária.

A primeira pesquisa é uma tese intitulada Desenvolvimento 

Profissional Docente em tempos de expansão da educação 

superior: o movimento nas Universidades Federais do 

Rio Grande do Sul, de autoria de Paula Trindade da Silva 

Selbach, defendida em Porto Alegre – RS, no ano de 2015,  
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no Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade 

Federal do Rio Grande do Sul; e a segunda pesquisa é uma 

tese intitulada Grupo de reflexão como espaço de desenvol-

vimento profissional de docentes formadores de professores, 

de autoria de Álvaro Lima Machado, defendida no ano de 

2015, no Programa de Pós-Graduação em Educação e 

Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia, 

conforme Tessaro e Bitencourt (2020).

A pesquisa de Selbach (2015) teve o objetivo de “compre-

ender os processos de estruturação e institucionalização das 

propostas de desenvolvimento profissional dos docentes 

universitários [...], no quadro de democratização e acesso 

ao ensino” (SELBACH, 2015, p. 07), tendo como sujeitos os 

gestores e coordenadores de cinco instituições. Os resultados 

evidenciaram que o processo de expansão da Educação 

Superior levou as universidades que depositaram suas expec-

tativas nos processos de ensino aprendizagem a repensar a 

formação docente. Essa tese contribuiu teoricamente para 

conceituar o Desenvolvimento Profissional do docente univer-

sitário e aspectos sobre universidade (SELBACH, 2015).

A pesquisa de autoria de Machado (2015, p. 08) teve 

o objetivo de “compreender o potencial da reflexão sobre a 

própria prática no contexto grupal com vistas ao desenvolvi-

mento profissional docente em um curso de licenciatura em 

Química”. A autora analisou um grupo de docentes do curso 

de licenciatura em química, e dentre seus resultados cita 

que o grupo teve potencial transformador de compreensões,  
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sentimentos e práticas a partir da intensificação do vínculo entre 

o pensar, agir e sentir sendo valorizado. Evidenciou também 

as dificuldades dos docentes de lidarem com determinadas 

atitudes dos estudantes, “entre o ensino de conteúdos de 

Química e a construção de saberes do professor da Educação 

Básica” (MACHADO, 2015, p. 08).

Esses dois autores contribuíram para a construção 

teórica das Pedagogias Universitárias e do Desenvolvimento 

Profissional Docente, e levantaram provocações sobre as quais 

discorremos a seguir.

5.2. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL 
DO DOCENTE UNIVERSITÁRIO

É fundamental que, inicialmente, possamos compreender 

o conceito de formação para abrir o diálogo que pretendemos 

abordar nesta subseção sobre o Desenvolvimento Profissional 

do Docente Universitário. O termo formação se refere ao ato 

de estar em plena e contínua aprendizagem e pode ter vários 

sentidos e significados, dependendo da lente que se utiliza para 

compreendê-lo. Por esse motivo é importante distingui-los.

Desse modo, o “conceito de formação é composto por 

várias possibilidades, sendo atribuído a ela um sentido amplo 

e complexo, principalmente por se tratar de uma formação 

que está intrinsecamente ligada ao âmbito do desenvolvimento 
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profissional” (GALVÃO, 2019, p. 65). Assim, percebê-la nessa 

condição é entendê-la como um processo ininterrupto de 

aprendizado dos sujeitos.

Para Bitencourt (2017, p.14), formação é

[...] um processo continuum que tem início na 
formação inicial [...] e que se prolonga por toda 
a carreira profissional, dependendo do envolvi-
mento do sujeito nesse processo de formação, 
ou seja, como um movimento contínuo de elabo-
ração interior, que ocorre no âmago da experien-
cialidade de cada ser humano em sua interação 
com o mundo, com os programas oficiais, com 
os conhecimentos institucionalizados e com os 
outros sujeitos.

É um processo contínuo que permeia toda a carreira do 

docente universitário, desde a formação inicial até as demais 

formações que o professor realiza em sua profissão enquanto 

formador, interagindo sobre um movimento de aprendizado 

constante que lhe garante experiências e conhecimentos 

capazes de constituí-lo docente da Pós-Graduação. Conforme 

Libâneo (2001, p. 13-14),

[...] formar-se é tomar em suas mãos seu próprio 
desenvolvimento e destino num duplo movimento 
de ampliação de suas qualidades humanas, profis-
sionais, religiosas e de compromisso com a trans-
formação da sociedade em que se vive [...] é parti-
cipar do processo construtivo da sociedade [...] na 
obra conjunta, coletiva, de construir um convívio 
humano e saudável.

Ao se formar e iniciar uma profissão, o docente universi-

tário se desenvolve profissionalmente, amplia suas habilidades 
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humanas e sociais e participa da atividade construtiva e  

conjunta do meio coletivo, pois, salienta Dominicé (2006, p. 350), 

“a formação pode intervir como retomada do curso da vida”. Ao 

compreenderem as condições que os profissionais vivem e as 

possibilidades de melhorias que possam ser efetuadas por meio 

de seu trabalho, ao se formarem eles se transformam e criam 

oportunidades para que outros possam formar-se similarmente. 

Assim, diz Wogel (2007, p. 106), “formação de professores 

refere-se ao processo de se constituir professor, [...], que, por 

meio de motivação interna, busca desenvolver uma compe-

tência profissional”, a qual ocorre através das aprendizagens e 

da reflexão na condição de docente que se desenvolve e amplia 

ações e qualidades humanas.

De acordo com Marcelo García (1999), o conceito de 

formação não deve ser entendido ou confundido com outros 

conceitos, como o de treino, ensino ou educação, pois esse 

conceito está situado em um ato de formação humana, que não 

pode ser comparado a um gesto técnico ou de treinamento. 

Portanto, a formação deve ser compreendida como algo mais 

estimado, por se tratar de aspectos voltados para a formação 

social, separando-o de formatos predefinidos, ou ligeiramente 

mecânicos, diante de que, na formação, os sujeitos podem se 

desenvolver em um contexto pessoal e profissional favorecendo 

seu crescimento ao longo das vivências, experiências e apren-

dizados no âmbito formativo (MARCELO GARCÍA, 1999). Essa 

formação contínua do docente universitário pode ser percebida 

como uma função social para a transmissão de saberes e 
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aperfeiçoamento pessoal ou profissional, com possibilidades 

de aprendizagens, experiências e troca de conhecimentos que 

são vivenciados pelos docentes ao percorrerem essa jornada 

formativa na Pós-Graduação. Sob essa ótica, pode-se carac-

terizar a formação como um processo complexo que demanda 

uma articulação entre relações pessoais e interpessoais e de 

práticas formativas, no qual o docente realiza suas ações. 

Sendo, assim, a formação é considerada

[...] de natureza complexa, intrapessoal e inter-
pessoal, com participação ativa dos profes-
sores, associando conhecimentos pedagógicos 
aos interesses pessoais e profissionais de forma 
adequada, inicial e continuada, voltada para a 
aprendizagem sem ser restrita apenas à experi-
ência, mas onde se considere que o pensamento 
e a ação dos professores são resultado das suas 
histórias de vida, do contexto da sala de aula e de 
contextos mais amplos no local em que trabalham 
(DAY, 2001, p. 16-17).

Nesse processo, o docente universitário considera os 

elementos a sua volta e os aproveita para sua aprendizagem e 

desenvolvimento profissional, podendo se aprimorar e contribuir 

com os conhecimentos aprendidos e refletir sobre os próximos 

passos, possibilitando uma formação crítica e autônoma. Desse 

modo, “a formação deve estimular uma perspectiva crítico-refle-

xiva, que forneça aos professores os meios de um pensamento 

autônomo e que facilite as dinâmicas de autoformação partici-

pada” (NÓVOA, 1992, p. 25). Assim, ao aguçar o pensamento 

autônomo, crítico e reflexivo sobre sua prática docente e 

atuação formativa na universidade, o docente se constitui e 

se aperfeiçoa profissionalmente e possibilita a constituição  
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de uma identidade pessoal na condição de professor que busca 

uma autoformação participativa, pois “a formação se faz na ação, 

na mudança organizacional e na mudança das práticas educa-

tivas” (CORRÊA et al., 2011, p. 76). Portanto, essa formação 

deve ser evidenciada na prática, e o docente revê os processos 

formativos envolvidos dos quais fez e faz parte.

Essa construção faz parte da aprendizagem da docência 

que inicia bem antes da universidade, formalizando-se nos 

cursos de formação inicial e continuada, ou na prática cotidiana 

na escola ou universidade, levando o docente universitário 

a futuras práticas que lhe possibilitam a construção de seu 

Desenvolvimento Profissional. Sabemos que para aprender a 

docência universitária não há um curso preparatório, pois essa 

experiência começa nos pequenos elementos vivenciados em 

diferentes instâncias que nos preparam para essa função na 

universidade (BITENCOURT, 2017).

Desse modo, Bitencourt (2017) salienta que a aprendi-

zagem da docência exige que o docente universitário lide com 

um conhecimento em construção que se faz e se refaz conti-

nuamente, refletindo na formação e atuação profissional que se 

desenvolve a partir dessas mudanças, traçando seu percurso 

profissional. Isto porque o Desenvolvimento Profissional do 

Docente universitário constitui-se de processos formativos 

através da reflexão dos saberes, de fazeres pedagógicos e da 

compreensão dos aspectos de seu trabalho, gerando novos 

conhecimentos para sua carreira profissional.
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Ser docente universitário da pós-graduação exige uma 

prática voltada para reflexões constantes sobre o processo 

de ensino e aprendizagem, momentos de reflexão e críticas 

construtivas sobre a atuação profissional, pois, nesse contexto 

educacional, o professor aprende enquanto ensina, numa 

relação mútua com os estudantes (FREIRE, 1996).

No entanto, ainda que o docente universitário tenha essa 

bagagem formativa, nada garante que ele será eficiente nas 

técnicas e procedimentos de ensino e aprendizagem e em uma 

formação baseada no modo de fazer. Por essa razão, ele deve 

estar em constante formação e atualização, desenvolvendo-se 

profissionalmente durante toda sua carreira (GENTIL, 2012).

Desse modo, os docentes universitários devem estar 

aptos a discussões para “colocar em andamento um processo 

autorreflexivo, a fim de que suas atividades educativas 

sejam conscientemente executadas” (ISAIA; BOLZAN, 2007,  

p. 111). Isto porque na Pós-Graduação esse processo precisa 

ser intensificado de modo a ser reflexivo em todo momento, 

porque se aprende a ser orientador orientando, se envolvendo 

com as atividades desenvolvidas no processo de formação 

(SCHNETZLER; OLIVEIRA, 2010).

Assim, pensar sobre o exercício da docência é um ato 

contínuo e processual, e permite visualizar novas possibilidades 

no campo educacional, ampliar e melhorar hábitos entre o ensinar 

e o aprender na graduação e na Pós-Graduação. Isto porque 

o docente universitário orienta e faz pesquisas, faz extensão  
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em ambos os níveis de ensino e ainda produz conhecimento 

sobre as temáticas estudadas, interligando saberes que 

compõem e transformam realidades sociais. Nessa lógica,

[...] o exercício da formação docente requer uma 
sólida formação, não apenas nos conteúdos 
científicos próprios da disciplina, como também 
nos aspectos correspondentes a sua didática e 
ao encaminhamento das diversas variáveis que 
caracterizam a docência. Parece evidente que 
a formação dos professores universitários, no 
sentido de qualificação científica e pedagógica, é 
um dos fatores básicos da qualidade da universi-
dade (ZABALZA, 2004, p. 145).

Nessa perspectiva, o docente universitário que atua na 

graduação e Pós-Graduação precisa de uma vasta formação 

para obter um arcabouço teórico/prático diversificado e 

amplo, ao formar novos professores e demais profissionais 

de diferentes áreas do conhecimento. Ao formar profissionais 

na Educação Superior, o docente atém-se a um diferencial 

formativo capaz de habilitá-lo profissional e pedagogicamente 

para ensinar a ensinar, suprindo-o da capacidade de criar 

novas metodologias e didáticas para atingir seus objetivos 

de docente formador. Isso “implica o exercício continuado da 

aprendizagem docente tecida ao longo do percurso formativo, 

através da apropriação de conhecimentos/saberes/fazeres 

relativos ao magistério superior” (ISAIA; BOLZAN, 2007,  

p. 111), pois esse docente universitário foi se constituindo por 

meio de um referencial formativo e tecendo uma docência 

universitária na Pós-Graduação, a partir de suas atividades 

profissionais e do Desenvolvimento Profissional.
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Ser docente universitário da Pós-Graduação é saber 

lidar com as diferenças culturais, religiosas, científicas, políticas 

e sociais, de modo a respeitar cada uma delas, podendo criar 

possibilidades de aprendizado comum. Por essa razão, é 

importante que o docente esteja atualizado sobre os assuntos 

que permeiam esses campos do conhecimento, permitindo, 

assim, a valorização das diversidades existentes na formação 

de diferentes profissionais (ISAIA, 2003; 2007).

Almeida e Pimenta (2011) afirmam que a formação do 

professor universitário deve estar organizada de modo que o 

seu Desenvolvimento Profissional seja, de fato, um processo 

contínuo, que envolva descobertas individuais e coletivas 

que se reconstroem por meio da reflexão sobre a prática a 

partir da teoria. Porém, não se pode confundir formação com 

Desenvolvimento Profissional docente, pois não são a mesma 

coisa. A formação envolve um contexto de formação pessoal e 

profissional, enquanto o Desenvolvimento Profissional docente 

tem a relação da formação com o campo profissional do 

desenvolvimento de sua carreira profissional. Diante disso, ao 

nos referirmos ao docente da Pós-Graduação é importante 

salientar que esse profissional detém uma enorme bagagem 

de formação e experiência de estudos ao atuar na graduação 

e na Pós-Graduação, como explicita Ponte (1996, p. 194):

[...] a formação está muita associada à ideia de 
‘frequentar’ cursos, numa lógica mais ou menos 
‘escolar’; o desenvolvimento profissional proces-
sa-se através de múltiplas formas e processos, 
que incluem a frequência de cursos, mas também 
outras atividades, como projetos, troca de  
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experiências, leituras, reflexões, [...]. Na formação, 
o movimento é essencialmente de fora para 
dentro, cabendo-lhe absorver os conhecimentos 
e a informação que lhe são transmitidas; com o 
desenvolvimento profissional está-se a pensar 
num movimento de dentro para fora, à medida 
que toma as decisões fundamentais relativa-
mente às questões que quer considerar, aos 
projetos que quer empreender e ao modo como 
os quer executar, ou seja, o professor é objeto 
de formação, mas é sujeito no desenvolvimento 
profissional. Na formação, atende-se principal-
mente (se não exclusivamente) àquilo de que o 
professor é carente; no desenvolvimento profis-
sional parte-se dos aspectos que o professor já 
possui, mas que podem ser desenvolvidos [...]. 
A formação tende a ser vista de modo compar-
timentado, por assuntos ou por disciplinas, [...] 
o desenvolvimento profissional, embora possa 
incidir em cada momento num ou noutro aspecto, 
tende sempre a implicar a pessoa do professor 
como um todo. A formação parte invariavelmente 
da teoria e muitas vezes (talvez na maior parte) 
não chega a sair da teoria; o desenvolvimento 
profissional tanto pode partir da teoria como da 
prática; e, em qualquer caso, tende a considerar a 
teoria e a prática interligadas.

Ainda que muito semelhantes, esses dois conceitos 

possuem suas diferenças, conforme refere Ponte (1996). Esse 

autor afirma que o Desenvolvimento Profissional ocorre de 

várias formas e processos, e mesmo que inclua as frequências 

em cursos e eventos, envolve outras atividades da docência 

universitária na pós-graduação que promovem uma reflexão 

sobre o trabalho do professor. 

É importante compreendermos o conceito de 

Desenvolvimento Profissional, pois neste estudo investigamos 
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docentes universitários, credenciados em um Programa de 

Pós-Graduação em Educação, que já trazem consigo uma 

bagagem de experiências, e se desenvolvem profissional-

mente desde a formação inicial. E por já est nesse nível de 

ensino mantêm uma vivência da profissão diferenciada, e no 

Desenvolvimento Profissional tratam de pensar o movimento 

de dentro para fora, ou seja, os docentes são protagonistas 

das suas ações. Assim, sendo o docente é objeto de sua 

formação e sujeito do seu Desenvolvimento Profissional, 

significa que ele é responsável por suas conquistas e 

escolhas, é ele quem define como será o seu Desenvolvimento 

Profissional, e, por essa razão, há desenvolvimentos profis-

sionais singulares, pois cada docente da pós-graduação se 

envolve de um modo, sendo único para cada docente.

Por essa razão, fizemos um recorte de 10 anos ao pesqui-

sarmos esses docentes da Pós-Graduação em Educação, 

verificando somente o recorte temporal quando os docentes 

ingressaram no programa, analisando como eles eviden-

ciam seu Desenvolvimento Profissional durante essa trajetória 

institucional, pois entre todos os docentes permanentes no 

PPGEdu/UNEMAT selecionamos somente os credenciados 

nos dois primeiros Editais.

Consideramos formação um processo contínuo de apren-

dizagens que perpassa a compreensão do Desenvolvimento 

Profissional por meio das relações sociais, pessoais e profis-

sionais do docente. Esse docente adquire, cada vez mais, 

experiências e ensinamentos em sua carreira, na habilidade  
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de ser professor formador na universidade, e mesmo que 

possa incidir em um ou noutro aspecto, no Desenvolvimento 

Profissional docente como um todo (PONTE, 1996). E Isaia 

(2006b, p. 375) afirma que o “desenvolvimento profissional e 

formação entrelaçam-se em um intrincado processo a partir do 

qual o docente vai se construindo pouco a pouco. O saber e o 

saber-fazer da profissão [...] conquistados ao longo da carreira 

docente”, mostra que esse entrelaçamento está intrinseca-

mente ligado aos processos de aprendizagem da docência 

universitária na pós-graduação e no seu Desenvolvimento 

Profissional diante da construção do saber-fazer na profissão. 

Assim, concorda-se com Heideman (1990, p. 4) quando 

diz que 

[...] o desenvolvimento profissional dos professores 
vai para além de uma etapa meramente informa-
tiva; implica a adaptação à mudança com o fim de 
modificar as atividades de ensino-aprendizagem, 
alterar as atitudes dos professores e melhorar os 
resultados escolares dos alunos. O desenvolvi-
mento profissional de professores preocupa-se 
com as necessidades individuais, profissionais e 
organizativas.

A partir do exposto observamos que o Desenvolvimento 

Profissional dos docentes está situado além de atividades que 

eles ocupam na condição de professores. Esse desenvolvimento 

percorre processos de ensino-aprendizagem, produzindo 

melhoria nos resultados das aulas e se preocupa com 

questões individuais, coletivas, profissionais e organizativas. 

Assim, o Desenvolvimento Profissional do docente universitário  
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se (re)constrói ao longo da carreira docente, percorrendo 

questões intrinsecamente ligadas à qualificação e experiên-

cias profissionais e institucionais vivenciadas no processo de 

formação (SANTOS, 2011).

De acordo com Machado (2015, p. 43), 

[...] desenvolvimento profissional docente é um 
processo complexo, contínuo, sistemático e orga-
nizado que pode ocorrer a partir de iniciativas, 
tanto individuais, quanto institucionais, através 
de medidas que criem condições e viabilizem 
sua operacionalização, aliando as práticas de 
formação às melhorias sociais e trabalhistas.

Ao se considerar o Desenvolvimento Profissional Docente 

um processo sistemático e contínuo que articula as práticas de 

formação e aprendizados, amadurecidas no decorrer dos anos, 

e o aperfeiçoamento que visa dar condições ao docente e lhe 

permitam formar-se e experienciar novas possibilidades da 

prática docente, percebemos que isso incide em um contexto 

de ressignificação do ser, do saber e do fazer da profissão. 

Isso contribui para reconfigurar habilidades, atitudes, saberes, 

conhecimentos e comportamentos que são repensados de 

forma constante dentro da educação (MACHADO, 2015).

Em conformidade com Benedito, Ferrer e Ferreres 

(1995, p. 131), o Desenvolvimento Profissional Docente pode 

ser entendido como “cualquier intento sistemático de mejorar 

la práctica, creencias y conocimientos profesionales, con el 

propósito de aumentar la calidad docente, investigadora y de 

gestión”, caracterizando-se por uma permanente indagação 
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feita pelos docentes ao refletirem sobre as práticas de ensino e 

resolução de problemas relacionados à formação: “o desenvol-

vimento, por apresentar uma ideia de construção, denota um 

estado mutável, um constante devir; algo que o sujeito não era e 

que poderá tornar-se” (LENS, 1993, p. 72). Assim, os docentes 

universitários, no processo de formação, nutrem-se de saberes e 

conhecimentos diferenciados a partir da atuação na graduação 

e Pós-Graduação, aprendendo e se modificando à medida que 

se modernizam os conhecimentos e aprendizados da carreira 

profissional. Isso faz parte de sua constituição enquanto docente 

universitário e, consequentemente, do seu Desenvolvimento 

Profissional, como aparece na epígrafe desta seção.

O Desenvolvimento Profissional Docente Universitário 

liga-se diretamente ao professor protagonista de sua atuação, 

na formação de adultos, ensinando e aprendendo com o meio 

e possibilitando melhorias de ensino a sua volta, em que “a 

formação do professor, ao ser revista a partir do conceito de 

desenvolvimento profissional, busca romper com a noção de 

formação atrelada a uma etapa da carreira. [...] a formação 

daqueles que visam repensar o ensino não se esgota” 

(SELBACH, 2015, p. 26). Portanto, tudo o que se vive na univer-

sidade está atrelado aos processos de ensino. E atuar nesse 

campo é fazer parte de discussões que permeiam o ambiente 

acadêmico e também o político, o social e cultural de estu-

dantes e professores que estão no movimento de formação 

e transformação entre o aprender e o ensinar conjunto, em 

cursos de graduação e de Pós-Graduação.
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Assim, desenvolver-se profissionalmente requer tempo, 

espaço, experiência e dedicação do docente universitário, 

pois, são fatores fundamentais para que, no processo de ser 

docente na Pós-Graduação, ele aprenda com as vivências do 

mundo acadêmico e profissional, através de atividades em 

grupo ou individuais. Portanto, desenvolver-se é investir em 

uma formação continuada, com revisões sobre a prática peda-

gógica e reflexões sobre a ação do professor formador, em um 

contínuo ato de surpreender-se com novas alternativas para 

pensar sobre a educação (ANASTASIOU; ALVES, 2003).

Na concepção de Macedo (2010, p. 02), “se a formação 

não for experiencial, não é formação”, pois, não há formação 

sem vivência, é preciso ter o sentimento de pertencimento para 

expandir os horizontes do saber. E, diz Aristóteles (1979, p. 11), 

“todos os homens têm, por natureza, o desejo de conhecer”, 

e, com ele, o desejo de mudanças e avanços, persistindo na 

busca por novas experiências que contribuam para seu cresci-

mento e Desenvolvimento Profissional.

De acordo com Selbach (2015, p. 57), na “instituciona-

lização dos processos de Desenvolvimento Profissional, os 

professores passam a compreender os momentos de aproxi-

mação com o campo pedagógico como conjunto de esforços 

que não findam com o término de uma etapa da formação”. 

Esse processo tende a crescer com o passar dos anos e com as 

especializações dos professores no percurso da Pós-Graduação 

e se refletem em seu Desenvolvimento Profissional, tornando-se 

algo contínuo e natural que se prolonga durante sua perfor-

mance formativa na aprendizagem da docência universitária.
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Conforme Villegas-Reimers (2003), o Desenvolvimento 

Profissional do Docente Universitário é o resultado de sua 

experiência atrelada à análise de sua prática, assim, o docente 

se desenvolve durante o processo formativo a partir do pensar 

a prática sobre a ação enquanto desempenha as aditividades 

na área do seu conhecimento.

O docente universitário aprende e se desenvolve 

através de atividades que envolvem o ambiente formativo. E 

ele está em pleno desenvolvimento mesmo quando participa 

de debates sobre a educação e amplia seu olhar diante de 

determinadas mudanças efetuadas no campo do ensino, no 

qual o Desenvolvimento Profissional é favorecido quando a 

aprendizagem da docência acompanha posturas reflexivas, 

que auxiliam o docente a pensar sobre sua trajetória de vida 

e de profissão. Isso tudo ressignifica os saberes docentes de 

modo que o docente possa fortalecer as suas Pedagogias 

Universitárias, reconhecendo a responsabilidade com as ativi-

dades da docência universitária realizadas na instituição ao se 

desenvolver profissionalmente (LENS, 1993; ZUCHETTI, 2020).

No entanto, essas experiências, às vezes, passam por 

processos frustrantes ao se constatar que as políticas de 

desenvolvimento do docente universitário são poucas e não 

desenvolvidas com eficiência, destaca Machado (2015, p. 47):

[...] muitas políticas de desenvolvimento profis-
sional docente têm sido pouco exitosas porque 
pouco apostam na construção de conheci-
mentos que sejam realmente significativos para os 
sujeitos, vez que os conteúdos são trabalhados de 
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forma abstrata, teórica e distante dos interesses 
dos docentes e dos problemas concretos que 
vivenciam, dificultando que o conhecimento seja 
articulado à própria prática social, consequente-
mente transformando-se num saber docente.

Por esse motivo, muitos processos que contribuem para 

o aperfeiçoamento docente dentro dos espaços formativos 

acabam se perdendo do sentido que desejam dar e dificultam 

a articulação para a resolução dos verdadeiros problemas 

enfrentados por profissionais que estão à frente da Educação. 

Caso isso seja constatado, deve-se estabelecer processos 

que propiciem diálogos e reflexões para entender essas 

demandas profissionais, desencadeando relações e formas de 

como lidar com as divergências encontradas nessa jornada do 

profissional docente universitário, tanto em aspectos políticos 

quanto das relações individuais e coletivas nos espaços de 

formação (MACHADO, 2015).

Diante desse fator, as práticas formativas, coletivas, 

individuais ou institucionais podem criar condições para que 

o docente realce esse desejo de formar-se e desenvolva 

práticas inovadoras para a formação, pois, o Desenvolvimento 

Profissional pode partir da teoria e da prática, no entanto, resulta 

da interligação das duas dimensões — a práxis (PONTE, 1996).

De acordo com Imbernón (2002, p. 67), “a melhoria da 

formação ajudará esse desenvolvimento, mas a melhoria de 

outros fatores (salários, estruturas, [...], trabalho, etc.) tem papel 

decisivo nesse desenvolvimento”. Essas condições bem resol-

vidas possibilitam melhorias na carreira do professor, viabilizam 
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seu crescimento no âmbito formativo e ampliam as condições 

enfrentadas no dia a dia no campo educacional.

O Desenvolvimento Profissional Docente Universitário, 

na qualidade de processo complexo e incessante, pode ser 

percebido nos âmbitos individual, coletivo ou institucional, de 

modo dinâmico e profundo, o que garante experiências e cres-

cimento docente que podem gerar importantes reflexões sobre 

a prática e estratégias de melhoria formativa.

Deste mesmo modo, diz Machado (2015, p. 56), a 

“reflexão sobre a própria prática se destaca como basilar para 

o Desenvolvimento Profissional Docente, por ser capaz de 

agregar vários outros princípios, fazendo com que os profes-

sores e a instituição se impliquem e participem de forma 

plena”, contribuindo para que o docente universitário possa 

extrair o melhor de suas experiências com os demais profes-

sores na Educação Superior.

Essa atividade de reflexão significa, segundo Chauí (1999, 

p. 14), “o movimento de volta sobre si mesmo ou movimento 

de retorno a si mesmo”, em que o docente ao refletir sobre si, 

percebe e considera que pouco reflete sobre as próprias concep-

ções e as próprias práticas que, nesse entorno, permeiam 

crenças, valores, ideias e que a partir delas ampliam-se as 

reflexões de conhecimento. Nesse sentido, o desenvolvimento 

profissional do docente universitário “concretiza-se como uma 

atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca 

de soluções” (MARCELO GARCÍA, 1999, p. 137), porque esse 

é um processo amplo de constante aprendizado.
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Para Marcelo García (1999), o conceito de Desenvol- 

vimento Profissional Docente pressupõe a valorização de seu 

caráter pessoal e profissional, contextual, organizacional, insti-

tucional e orientado para mudanças. A dimensão pessoal e 

profissional do docente se desenvolve no contexto da organi-

zação em que ele trabalha, na qual se destaca pelo respeito 

e apoio aos demais docentes, superando a competição indi-

vidualista, possibilitando mudanças no ambiente formativo, 

objetivando seu crescimento contínuo. Isto porque os que fazem 

formação são os mesmos que mantêm o programa funcio-

nando, assim, o programa é a junção e a colaboração de todos 

os docentes, técnicos e estudantes envolvidos no processo.

A dimensão organizacional, conforme Marcelo García 

(1999, p. 66), “influencia a carreira profissional através das 

regulações da profissão, os estilos de gestão, as expectativas 

sociais, etc.”, e inclui uma dinâmica de responsabilidade nas 

atividades desenvolvidas e no pertencimento dessa orga-

nização, seja nas escolas ou nas universidades, permitindo 

compreender que o sujeito se constrói nesses espaços.

Em relação à dimensão institucional, o Desenvolvimento 

Profissional do Docente universitário está diretamente ligado ao 

trabalho desse professor na instituição, a partir dos esforços 

dele, através de autonomia, autoavaliação, trabalhos individuais 

ou coletivos e que permeiam os espaços de ações educativas, 

possibilitando-lhe um autodesenvolvimento profissional. Esses 

aspectos, com certeza, têm influência tanto pessoal quanto 

profissional no decorrer do processo de ensino e aprendizagem,  
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no qual o docente é protagonista ao ser parte da instituição e 

ao se dedicar para entregar o melhor que pode à educação, ao 

programa, aos processos avaliativos, à universidade. Assim, se 

faz docente nela a partir das experiências constituídas enquanto 

formador dos processos que vivencia dia a dia na qualidade de 

docente universitário, nas lutas, nas resistências, mas também 

nas conquistas que evidencia, sendo sujeito transformador de 

realidades sociais (MARCELO GARCÍA, 1999).

Desse modo, Machado (2015, p. 41) ressalta que o 

Desenvolvimento Profissional do docente universitário é um 

conjunto de ações, no qual se situam os domínios intelectual, 

pessoal e pedagógico. Assim os docentes “desenvolvem, de 

forma crítica, […] o conhecimento, as destrezas e a inteligência 

emocional, essenciais para uma reflexão, planificação e prática 

profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas 

profissionais” (DAY, 2001, p. 21), pois através das atividades e 

experiências vivenciadas na instituição, os docentes refletem 

sobre sua prática, possibilitando melhorias em sua atuação.

Em conformidade com Day (2001, p. 20-21), o 

Desenvolvimento Profissional do docente universitário

[...] é o processo através do qual os profes-
sores, enquanto agentes de mudança, reveem, 
renovam e ampliam, individual ou coletivamente, 
o seu compromisso com os propósitos morais do 
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma crítica 
[...], o conhecimento, as destrezas e a inteligência 
emocional, essenciais para uma reflexão, plani-
ficação e prática profissionais eficazes, em cada 
uma das fases das suas vidas profissionais.
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A partir da reflexão das experiências e aprendizagens 

adquiridas no processo de construção do conhecimento, o 

docente se desenvolve de forma crítica ao rever sua atuação 

enquanto profissional formador em um nível de graduação e 

pós-graduação. Essa é uma tarefa árdua e complexa, com 

amplitude que possibilita analisar a prática formativa, deter-

minando as necessidades que são prioritárias na formação 

dos sujeitos, pois, os docentes trabalham na construção 

conjunta com sujeitos adultos (MARCELO GARCÍA, 1999; 

BITENCOURT, 2014).

Assim, conforme Santos (2003), o Desenvolvimento 

Profissional do docente universitário é compreendido como 

um conjunto de processos que favorecem a reflexão docente 

sobre sua própria prática, facilitando que os docentes universitá-

rios construam conhecimentos práticos e estratégicos capazes 

de aprender com suas experiências. Logo, o Desenvolvimento 

Profissional está relacionado às melhores condições de trabalho, 

maior autonomia institucional, maior atuação dos docentes de 

forma coletiva ou individual, pois o docente está em pleno apren-

dizado e desenvolvimento durante sua carreira profissional.

É importante salientar que uma “elevada qualidade 

de ensino exige que os professores sejam bem formados, 

altamente motivados, com conhecimentos e capacitados, [...], 

ao longo de todo o percurso profissional” (DAY; SACHS, 2004, 

p. 3). Por essa razão, os docentes universitários da pós-gra-

duação detêm uma bagagem elevada de saberes que compõe 

demasiados conhecimentos das atividades que orientam e 
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participam nesse nível formativo. E, mesmo estando em um 

nível mais elevado de formação, estarão sempre se desen-

volvendo durante a carreira profissional, ao considerarmos 

que este é um processo contínuo que abarca a trajetória do 

docente em exercício na Educação Superior.

Para Marcelo García (2009, p. 9), o Desenvolvimento 

Profissional do docente universitário possui uma “[...] conotação 

de evolução e continuidade que, [...] supera a tradicional 

justaposição entre formação inicial e formação contínua dos 

professores”. Assim, vai além dos traços da formação inicial ou 

continuada do professor, percorrendo toda sua carreira através 

de experiências formais e não formais.

Nesse processo, o docente da Pós-Graduação pode 

repensar sua prática e suas ações enquanto professor formador, 

pesquisador e orientador, buscando mudanças que sejam signi-

ficativas para o aprendizado docente e discente, garantindo 

melhor ensino, onde seja possível rever as ações, opiniões 

e conselhos durante os processos formativos, provocando 

autonomia e lógicas críticas sobre o pensar docente universi-

tário na Educação Superior. Isto porque se espera de um bom 

professor da Pós-Graduação que ele consiga articular e desem-

penhar essas ações significativamente (BRANCHER, 2013).

Assim, compreendemos que o processo de 

Desenvolvimento Profissional Docente é contínuo, complexo 

e sistemático, que faz parte da trajetória do professor desde 

sua iniciação na carreira universitária feita, inicialmente, para 
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ensinar na graduação e perdura até mesmo depois de ser 

docente da Pós-Graduação (MACHADO, 2015).

A literatura nos mostra que para ampliar a atuação para 

além da graduação e se credenciar em programas de pós-gra-

duação Stricto Sensu, o docente necessita possuir um nível 

diferenciado de desenvolvimento profissional, ou seja, para 

se credenciar em programas de pós-graduação acadêmica, 

precisa ter o título de doutor. Assim, ele precisa: ter desenvol-

vido pesquisa e ter sido orientado por um doutor experiente, 

pesquisador reconhecido na academia; ter experiência de orien-

tação na graduação e em Pós-Graduação lato sensu, participar 

em grupos de pesquisa cadastrados no Diretório de Grupos de 

Pesquisa do CNPq; ter feito mestrado, doutorado; ter partici-

pado de eventos, escrito produções científicas — livros, artigos 

em periódicos qualificados, e-books e demais produções do 

conhecimento —; ter prestado concurso, trabalhado em escolas 

públicas ou privadas; ter feito estágios, acompanhado estágios 

e até estar fazendo o pós-doutorado. Desse modo, sua compre-

ensão de ensino, pesquisa, extensão, gestão e orientação será 

ampliada por se constituir um contexto de espaço e tempo 

que lhe permitiu obter essa bagagem formativa em sua carreira 

profissional enquanto docente universitário da Pós-Graduação.

É possível dizer que “o desenvolvimento profissional 

docente está relacionado a uma determinada concepção de 

formação do professor que se articula a sua trajetória profis-

sional, [...]”. Nesse sentido, ao estar na pós-graduação o docente 

universitário traça uma jornada de diferentes experiências e 
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longos percursos formativos que o habilitam a tornar-se o sujeito 

que é, em sua singularidade, constituindo seu Desenvolvimento  

Profissional e pensando em sua Pedagogia Universitária 

(MACHADO, 2015, p. 41).

O caminhar do docente universitário nesse nível de 

ensino lhe possibilita articular dimensões para que haja uma 

interação entre a universidade e a sociedade, compreendendo 

que os “espaços de formação pedagógica e desenvolvimento 

profissional da docência universitária são um desafio a ser 

construído” constantemente (ALTHAUS, 2014, p. 188).

É importante notar que o Desenvolvimento Profissional 

do Docente universitário na pós-graduação é “um conjunto 

de ações sistemáticas que visa alterar a prática, as crenças 

e os conhecimentos profissionais dos professores” (SOARES; 

CUNHA, 2010, p. 35) e uma perspectiva pessoal, enquanto 

busca constante e permanentemente pelo crescimento e apri-

moramento pessoal e profissional.

Para tanto, o conceito de Desenvolvimento Profissional 

do docente universitário é assumido, nesta pesquisa, como 

um movimento protagonizado pelo próprio docente, desde seu 

início de carreira, reconhecido como um processo contínuo 

e permanente no seu fazer pedagógico, aperfeiçoando-se 

pessoal e profissionalmente na construção e desconstrução 

de novos saberes para sua constituição de sujeito formador 

(BITENCOURT, 2017).
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Logo, é importante possibilitar e promover a reflexão 

sobre esse Desenvolvimento Profissional do docente universi-

tário na Pós-Graduação, fazendo-se “necessária a realização 

de levantamento e análise sistemática das necessidades 

formativas, possibilitando reflexão conjunta e pertinente às 

prioridades elencadas” (COMARÚ, 2011, p. 96), pois, esse 

processo de autoavaliar contribui para melhorar a qualidade 

formativa e de atuação docente na Pós-Graduação.

Giroux (1997), Selbach (2015), Machado (2015) e 

Kincheloe (1997) afirmam que o Desenvolvimento Profissional 

do docente da Pós-Graduação deve constituir-se de uma 

aprendizagem constante e significativa para que ocorra uma 

formação de professores de maneira autônoma, crítica, 

integrada e participativa. Esse tipo de aprendizagem visa 

melhor estratégia de desenvolvimento profissional, possi-

bilitando ao docente valorizar essa reflexão crítica em uma 

ação coletiva, orientada para uma mudança de relações entre 

escola e universidade, com movimentos de transformação de 

realidade nesse espaço. Isto porque o docente se desenvolve 

nele à medida que participa de ações formativas, institucionais, 

individuais e coletivas.
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PEDAGOGIAS UNIVERSITÁRIAS  
E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL  

DAS DOCENTES GESTORAS  
DO PPGEDU/UNEMAT

A análise de dados é o processo de formação de 
sentido além dos dados, e esta formação se dá 
consolidando, limitando e interpretando o que as 
pessoas disseram e o que o pesquisador viu e leu, 
isto é, o processo de formação de significado.

(Enise Barth Teixeira)

Na presente seção, ao analisarmos os dados produzidos 

durante todo o percurso deste estudo, conforme a epígrafe, 

é o momento de interpretação das descobertas da pesquisa, 

de montar o quebra-cabeça com as peças encontradas em 

todo o processo. É o momento de verificar a imagem formada 

com sentido e significados, processo complexo que necessita 

de retorno aos dados, apurar as significações e os resultados 

sobre o que pesquisamos.

Nesse sentido, apresentamos a interpretação e a análise 

visando alcançar o objetivo geral da pesquisa, compreender, a 

partir das Pedagogias Universitárias, de que modo os docentes  



180

Capítulo 6

do PPGEdu/UNEMAT evidenciam o seu Desenvolvimento 

Profissional na Pós-Graduação durante os 10 anos deste 

programa. Também citamos o alcance dos objetivos especí-

ficos que resultaram em: levantamento histórico dos Programas 

de Pós-Graduação em Educação no Brasil, região Centro-

Oeste e no estado de Mato Grosso, compreendendo o alcance 

desse nível universitário neste estudo, subseções 6.1 e 6.2; 

Elaboração da Linha do Tempo do PPGEdu/UNEMAT, a partir 

dos dados coletados em diferentes documentos sobre os 10 

anos do PPGEdu/UNEMAT, de modo a evidenciar o desenvol-

vimento institucional desse programa de pós-graduação que 

tem relação direta com o Desenvolvimento Profissional dos 

Docentes Universitários, participantes desta investigação.

Conforme mencionado na seção teórico-metodológica, 

a escolha dos docentes participantes desta   pesquisa ocorreu 

pelos seus credenciamentos como docentes permanentes nos 

anos de 2010 e 2013 e continuarem credenciados no PPGEdu/

UNEMAT até 2020. Também usamos como critério inclusivo o 

fato de terem passado pela gestão do programa durante os 

10 anos de curso de Mestrado em Educação. Ao utilizarmos o 

critério de inclusão – ser docente permanente e ter feito parte 

da coordenação do programa — foi porque acreditamos que 

esses docentes vivenciaram, além do ensino, pesquisa, orien-

tação e extensão, outras tantas atividades ligadas à gestão, e 

acompanharam o desenvolvimento institucional do programa, 

ampliando suas concepções sobre a trajetória que marca o 

seu Desenvolvimento Profissional no PPGEdu/UNEMAT.
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Ao final da aplicação dos critérios de inclusão dos docentes 

permanentes do PPGEdu/UNEMAT, a amostra totalizou cinco 

docentes mulheres que, ao assinar o Termo de Consentimento 

e Livre Esclarecimento, optaram por deixar publicar seus nomes 

na pesquisa, conforme consta no Quadro 6 a seguir.

Quadro 6 – Docentes Gestoras participantes  
da pesquisa e Mandato 

DOCENTE PERMANENTE COORDENAÇÃO E MANDATO

Elizeth Gonzaga dos Santos Lima Coordenadora – 2012/2013
Coordenadora – 2014/2015

Heloisa Salles Gentil Coordenadora 2010/2012
Vice-Coordenadora – 2014/2015

Ilma Ferreira Machado Vice-Coordenadora 2010/2012

Maritza Maciel Castrillon Maldonado Coordenadora – 2016/2018

Marilda de Oliveira Costa Vice-Coordenadora – 2019/2021

Fonte: Dados obtidos no site do PPGEdu/UENMAT.  
Disponível em: http://portal.unemat.br/educacao.

No Quadro 6 vemos que as docentes fundadoras do 

PPGEdu/UNEMAT, credenciadas em 2010, revezaram entre 

os cargos de Coordenadoras e Vice-Coordenadora. Todas 

as docentes gestoras, participantes desta pesquisa, exercem 

muitas atividades, então, cada minuto do seu tempo foi valioso 

para essa pesquisa, sendo que algumas dispuseram de maior 

e outras de menor tempo, dependendo de sua agenda, mas 

todas aceitaram contribuir com cada passo desta investigação. 

As entrevistas tiveram, em média, 90 minutos de duração, 

o que enriqueceu muito a pesquisa, produzindo aprendizados 

e reflexões, com a possibilidade de compreender os processos 

http://portal.unemat.br/educacao
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que demarcam cada experiência vivenciada no decorrer das 

atividades das docentes, desenvolvidas por elas no PPGEdu/

UNEMAT, e significar tudo o que tínhamos construído a partir 

dos documentos acessados. Ao ouvir as docentes aprendí-

amos, refletíamos, questionávamos, conseguíamos visualizar 

a suas trajetórias singulares, suas lutas pela abertura do 

programa e a permanência dele, e compreendíamos cada 

passo de sua formação e de seu Desenvolvimento Profissional 

enquanto docente universitária.

Assim, no subitem a seguir, damos sequência aos dados 

encontrados e analisados sobre o PPGEdu/UNEMAT.

6.1. PANORAMA DA PÓS-GRADUAÇÃO  
EM EDUCAÇÃO NO CENÁRIO NACIONAL

No Brasil houve um grande progresso referente à 

ampliação das políticas de formação e qualificação dos profis-

sionais da Educação. O objetivo da qualificação do docente 

só pode ser alcançado devido à criação da CAPES, em 1951, 

tendo com seu fundador Anísio Teixeira (CABRAL et al., 2020). 

Com o passar dos anos, a CAPES sempre esteve atrelada aos 

programas de pós-graduação, oferecendo-lhe uma qualidade 

de agência responsável pela sua regulação e avaliação. De 

acordo com Cabral et al. (2020, p. 06),

[...] embora a Capes tenha sido criada para 
favorecer o desenvolvimento do país, ao longo de 
sua trajetória histórica, sobretudo nos governos 
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ditatoriais, a agência flertou com a extinção. Desde 
a perseguição ao seu fundador, doutor Anísio 
Teixeira, e às supervisões dos seus dirigentes e 
bolsistas, a Capes encontrou inúmeras dificul-
dades no seu processo de consolidação.

Cabe, assim, destacar que, mesmo com grandes 

desafios, Anísio Teixeira deixou seu legado na educação, 

constituindo a CAPES como um órgão fundamental para 

consolidar a Pós-Graduação, no Brasil, dando um salto 

primordial após a década de 1970, “rumo à institucionalização 

no Brasil, assumindo importância estratégica no avanço do 

ensino superior” (CABRAL et al., 2020, p. 07). Com o passar 

dos anos veio ampliando seu sistema de avaliação dos cursos 

de Mestrado e Doutorado, tentando desdobrar as causas e 

efeitos das diferenças regionais estabelecidas no país.

O processo de avaliação dos cursos de 
Pós-Graduação foi iniciado em 1976 a partir da 
necessidade de identificar as instituições que 
estariam aptas a receber apoio financeiro (fomento 
e bolsas de estudos), com vistas a estimular a 
oferta de cursos de mestrado e doutorado nas 
instituições de ensino superior face à crescente 
demanda de profissionais altamente capaci-
tados para o desenvolvimento socioeconômico 
do país. [...]. Ao longo do tempo, o processo de 
avaliação passou a ter uma sistemática de coleta 
de dados e de análise das informações de forma 
estruturada, contando não só com cronogramas 
pré-determinados para recebimento das informa-
ções em sistemas informatizados especificamente 
desenvolvidos para esse fim e análise final dos 
dados coletados por pares de cada uma das 47 
áreas do conhecimento, no modelo ‘peer review’. 
[...]. Atualmente, o sistema de classificação dos 
cursos de mestrado e doutorado proveniente  
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desse processo de avaliação serve como base 
referencial para as ações de fomento, indução 
e acompanhamento da qualidade da educação 
pós-graduada e das atividades de pesquisa que se 
faz no Brasil. A partir do ‘retrato’ obtido dos cursos 
em funcionamento, a CAPES define sua política de 
distribuição de cotas de bolsas de estudo, planeja 
e incentiva o desenvolvimento de áreas do conhe-
cimento consideradas estratégicas para o país e 
promove a integração entre as ações acadêmicas, 
científica, tecnológicas e de inovação. Os resul-
tados da avaliação da CAPES, que classifica os 
cursos em graus de 1 a 7 (sendo 7 o mais elevado, 
e os níveis 1 e 2 eliminatórios), são utilizados por 
todas as agências de fomento à ciência, tecnologia 
e inovação do Brasil (IBGE, 2021)28.

Com o passar dos anos e o aumento do número de 

cursos de Pós-Graduação no Brasil, além do aumento das 

pesquisas e produções científicas, surgiu uma plataforma capaz 

de disseminar as informações produzidas nos programas de 

Pós-Graduação do Brasil, denominada Plataforma Sucupira, a 

qual passou a ser uma ferramenta para coletar dados, realizar 

análises e avaliações e ser a base de referência do Sistema 

Nacional de Pós-Graduação - SNPG, disponibilizando, em 

tempo real, as informações e os procedimentos acadêmicos 

que a CAPES realiza (CAPES, 2014).

Em 2015, com a implantação da Plataforma Sucupira, 

a qual garantiu maior transparência para a comunidade 

acadêmica e facilitou a avaliação realizada quadrienalmente. 

Essa plataforma recebeu esse nome em homenagem 

28 Disponível em: <https://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/capes/
avaliacao-dos-cursos-de-pos-graduacao.html>. Acesso em: 23.jul.2021.

https://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/capes/avaliacao-dos-cursos-de-pos-graduacao.html
https://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/capes/avaliacao-dos-cursos-de-pos-graduacao.html
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ao professor Newton Sucupira, que institucionalizou a 

Pós-Graduação brasileira no formato atual (CAPES, 2014), 

e por meio dela foi possível verificar quantos programas em 

educação o país possui.

Conforme os Metadados dos cursos de Pós-Graduação 

brasileiros, referentes ao período de abrangência 2017 a 2019, 

disponibilizados no site da CAPES, constatamos que,

[...] para o ano de 2017, temos 6.484 cursos distri-
buídos em 4.345 programas de Pós-Graduação 
Stricto Sensu de 447 IES. Para o ano de 2018 temos 
6.686 cursos distribuídos em 4.357 programas de 
Pós-Graduação Stricto Sensu de 446 IES. Para 
o ano de 2019 temos 6.945 cursos distribuídos 
em 4.566 programas de Pós-Graduação Stricto 
Sensu de 465 IES (CAPES, 2021, p. 5).

Esses dados mostram o crescimento expressivo da 

Pós-Graduação brasileira, que é organizada conforme consta 

no Quadro 7.

Quadro 7 – Organização da Pós-Graduação Stricto Sensu brasileira 
e seus números: recortes da pesquisa

Organização da Pós-Graduação Números

Grandes áreas do Conhecimento 09

Áreas do Conhecimento 81

Cursos de Pós-Graduação em todas as Grandes áreas do Conhecimento 6.945

Cursos de Pós-Graduação na Grande área do Conhecimento: Ciências Humanas 1.021

Cursos de Pós-Graduação na área do Conhecimento: Educação 273

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados extraídos na planilha de 
Dados abertos do Número de Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu no 
Brasil. Ano Base 2019. Disponível em: https://dadosabertos.capes.gov.br/
dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil. 

Acesso em: 23.jul.2021.

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
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Segundo a CAPES, a Pós-Graduação Brasileira está 

organizada em nove grandes áreas do Conhecimento: Ciências 

Agrárias, Ciências Biológicas, Ciências da Saúde, Ciências 

Exatas e da Terra, Ciências Humanas, Ciências Aplicadas, 

Engenharias, Linguística, Letras e Artes e Multidisciplinar, dentre 

as quais destacamos as Ciências Humanas, foco desta pesquisa. 

Essas áreas juntas abarcam outras 81 áreas do conhecimento, 

entre as quais está a Educação, que é o que nos interessa.

No Quadro 7 constam os dados numéricos retirados 

da CAPES, ano base de 2019, quanto à organização da 

Pós-Graduação brasileira. Salientamos que, em relação ao 

quantitativo de cursos de todas as grandes áreas do conheci-

mento, a de Ciências Humanas representa 14,7% de cursos, e 

a Educação 3,9% dos cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu.  

Esse total é pouco expressivo no país, porém, se destaca por 

formar profissionais nessa área e favorecer “o desenvolvimento 

de um país [...] seus processos de produção do conhecimento 

e de maximização do acesso ao conhecimento disponível para 

sua população” (BOTOMÉ, 1998, p. 50).

A Pós-Graduação brasileira é composta por Programas de 

Pós-Graduação (PPG), tanto Acadêmicos quanto Profissionais. 

Os Programas Acadêmicos podem ser compostos por cursos 

de Mestrado Acadêmico (ME) e Doutorado Acadêmico (DO). 

Já os cursos de Mestrado Profissional constituem sozinhos 

um PPG. Como nossa pesquisa se propõe a conhecer a 

Pós-Graduação Stricto Sensu na área da Educação, no 

quadro a seguir apresentamos dados referentes a ela, quanto 
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aos cursos que compõem os PPG, acadêmicos e profissio-

nais, por regiões brasileiras.

Quadro 8 - Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação 
por regiões brasileiras

Regiões Brasileiras Cursos de Pós-Graduações 
(Mestrados e Doutorados)

DEPENDÊNCIA ADMINISTRATIVA

Pública Privada

Centro- Oeste 26 19 07

Nordeste 48 46 02

Norte 18 18 00

Sudeste 109 66 43

Sul 72 38 34

TOTAL 273 187 86

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados extraídos na planilha de 
Dados abertos do Número de Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu no 
Brasil. Ano Base 2019. Disponível em: https://dadosabertos.capes.gov.br/
dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil 

Acesso em: 23.jul.2021.

No Quadro 8 apresentamos um panorama da quanti-

dade de cursos de Pós-Graduação em Educação no Brasil, 

mostrando que a região que mais os oferece é a Sudeste, 

representando 39,9% do total. Quanto à dependência admi-

nistrativa, as IES públicas também são as que mais oferecem a 

Pós-Graduação. A região Centro-Oeste, região em que o Mato 

Grosso faz parte, tem 26 cursos de Pós-Graduação, represen-

tando 9,52%.

Quanto ao total de cursos de Pós-Graduação Stricto 

Sensu em Educação oferecidos no território brasileiro, são 

273 cursos, dos quais 136 são de Mestrados Acadêmicos 

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
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(ME), 88 são Doutorados Acadêmicos (DO), 48 Mestrados 

Profissionais (MP) e um é de Doutorados Profissionais (DP). 

Ou seja, o maior quantitativo é de Mestrados Acadêmicos, 

representando 49,8% do total.

Buscando entender melhor a Pós-Graduação Stricto 

Sensu em Educação na região Centro-Oeste, elaboramos 

o quadro a seguir que mostra a quantidade de Cursos de 

Pós-Graduação em Educação, por Estado.

Quadro 9 - Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação 
na região Centro-Oeste, por Estados

Estados da região 
Centro-Oeste

Cursos de PG DEPENDÊNCIA ADMINISTRATIVA

PÚBLICA PRIVADA

DF 05 03 02

GO 07 04 03

MS 10 08 02

MT 04 04 00

TOTAIS 26 19 07

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados extraídos na planilha de 
Dados abertos do Número de Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu no 
Brasil. Ano Base 2019. Disponível em: https://dadosabertos.capes.gov.br/
dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil. 

Acesso em: 23.jul.2021.

Os dados do quadro mostram que no estado de Mato 

Grosso há um número menor de cursos de Mestrado e 

Doutorado, na área da Educação, entre todos os Estados que 

compõem a região Centro-Oeste, indicando também que para 

esta região e Estado os recursos são menores para o desen-

volvimento da pós-graduação em Educação.

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil


189

Capítulo 6

Quadro 10 – Cursos e Programas de Pós-Graduação Stricto Sensu 
em Educação na região Centro-Oeste, por Estados, IES, níveis (ME, 

DO, MP), e Conceitos

ESTADOS CURSOS IES ME C29 DO C MP C C.IES30 PPG31

DF 05 UNB 01 5 01 5 01 3 03 03

UCB 01 4 01 4 00 -- 02

GO 07 UFGO/ 
GOIÂNIA

01 5 01 5 00 -- 02 05

UFGO/ 
CATALÃO

01 3 00 -- 00 -- 01

UFGO/JATAÍ 01 3 00 -- 00 -- 01

PUC/GO 01 5 01 -- 00 -- 02

FACMAIS 01 A 00 -- 00 -- 01

MS 10 UFMS/ 
CAMPO 
GRANDE

01 5 01 5 00 -- 02 07

UFMS/  
CAMPO 
GRANDE

01 A 00 -- 00 -- 01

UFMS/ 
CORUMBÁ

01 3 00 -- 00 -- 01

UFGD 01 5 01 5 00 -- 02

UEMS/ 
PARANAÍBA

01 3 00 -- 00 -- 01

UEMS/ 
CAMPO 
GRANDE

00 -- 00 -- 01 4 01

UCDB 01 5 01 5 00 -- 02

29 C – Conceito de cada curso.

30 C. IES –Cursos por Instituição de Educação Superior.

31 PPG –Programas de Pós-Graduação.
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MT 04 UFMT/ 
CUIABÁ

01 5 01 5 00 -- 02 03

UFMT/ 
RONDONO-
POLIS

01 3 00 -- 00 -- 01

UNEMAT 01 3 00 -- 00 -- 01

TOTAIS 26 16 08 02 26 18

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados extraídos na planilha de 
Dados abertos do Número de Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu no 
Brasil. Ano Base 2019. Disponível em: https://dadosabertos.capes.gov.br/
dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil. 

Acesso em: 23.jul.2021.

Conforme o Quadro 10, entre os estados que compõem 

a região Centro-Oeste, o Mato Grosso do Sul concentra o 

maior número de IES que oferecem cursos de Mestrado e 

Doutorado. Assim, retratando esse cenário em educação 

sobre uma perspectiva em nível de Brasil, região Centro-Oeste, 

e, nela, o Estado de Mato Grosso, constatamos que há 18 

programas de Pós-Graduação em Educação nessa região.

O estado de Mato Grosso é o maior em extensão territorial 

da região Centro-Oeste e o terceiro no país, fazendo fronteira 

com seis outros estados, além da Bolívia, correspondendo 

a 10,6% do território brasileiro, e ainda possui três biomas: 

Floresta Amazônica, Cerrado e Pantanal (FRANCISCO, [s.d.]). 

Esse estado guarda territórios de povos indígenas e quilom-

bolas, possuindo destaque na expansão econômica, produtora 

e exploradora, diante da grande devastação ambiental. Essas 

relações descrevem um contexto investigativo que fortalecem 

discussões para a produção do conhecimento no âmbito 

acadêmico e científico (MALDONADO; BITENCOURT, 2019).

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
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Embora os programas de Pós-Graduação em Educação, 

no estado de Mato Grosso, representem uma proporção que 

“pareça pequena, esses contribuem com a formação de 

profissionais de toda essa região, fortalecendo os estudos 

e o desenvolvimento de pesquisas, [...] e buscam propiciar 

melhorias do contexto educativo do Estado” (TESSARO, 2020, 

p. 03). No estado de Mato Grosso, há somente três deles, entre 

os quais encontra-se o programa lócus de nossa investigação.

Como nessa pesquisa nos propomos a conhecer a 

Pós-Graduação a partir dos docentes, buscamos dados que 

nos informassem sobre o número de docentes credenciados 

na Pós-Graduação Stricto Sensu, no Brasil, Ano Base 2019, 

disponibilizados, em março de 2021, no site da CAPES, e 

chegamos ao Quadro 11, a seguir.

Quadro 11 – Docentes credenciados na Pós-Graduação em dife-
rentes áreas do conhecimento no Brasil por regiões brasileiras e por 

Dependências Administrativas – Ano Base 2019

REGIÕES  
BRASILEIRAS TOTAIS

DEPENDÊNCIA ADMINISTRATIVA

PÚBLICA PRIVADA

CENTRO-OESTE 8.636 8,1% 7.829 90,7% 807 9,3%

NORDESTE 21.818 20,4% 20.434 93,6% 1.384 6,3%

NORTE 6.321 5,9% 6.123 96,9% 198 3,1%

SUDESTE 49.799 46,4% 42.926 86,2% 6.873 13,8%

SUL 20.534 19,1% 16.547 80,6% 3.987 19,4%

EXTERIOR 05 0,005% 05 100% --- ---

TOTAIS 107.113 93.864 13.249

TOTAIS 100% 87,6% 12,4%

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos Dados extraídos na planilha de 
Dados abertos do Número de Docentes credenciados na Pós-Graduação 
Stricto Sensu no Brasil. Ano Base 2019. Disponível em: https://dadosaber-
tos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stric-

to-sensu-no-brasil. Acesso em: 23.jul.2021.

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
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O Quadro 11 revela que a região brasileira que concentra 

o maior número de docentes credenciados é a região Sudeste, 

sendo que, em relação à dependência administrativa, nesta 

região há uma concentração de docentes credenciados na 

Pós-Graduação de Universidades Públicas. Aliás, as IES 

públicas concentram o maior número de docentes credenciados 

na Pós-Graduação em todas as regiões brasileiras. Quanto à 

região Centro-Oeste, região da qual o PPGEdu/UNEMAT faz 

parte, também há a maior concentração de docentes creden-

ciados para a Pós-Graduação de IES públicas.

No Quadro 12, a seguir, apresentamos dados referentes 

aos programas e cursos de Pós-Graduação em Educação no 

Brasil. 

Quadro 12– Docentes credenciados na Pós Graduação  
na área da Educação por regiões brasileiras e por Dependências 

Administrativas

REGIÕES BRASILEIRAS TOTAIS

DEPENDÊNCIA ADMINISTRATIVA

PÚBLICA PRIVADA

CENTRO-OESTE 397 8,8% 337 84,9% 60 15,1%

NORDESTE 905 19,8% 888 98,1% 17 1,9%

NORTE 272 6,0% 272 100% 00 0,0%

SUDESTE 1.986 43,5% 1.632 82,2% 354 17,2%

SUL 997 21,9% 691 69,3% 306 30,7%

TOTAIS 4.557 3.820 737

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos Dados extraídos na planilha de 
Dados abertos do Número de Docentes credenciados na Pós-Graduação 
Stricto Sensu no Brasil. 2021. Disponível em: https://dadosabertos.capes.

gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sen-
su-no-brasil. Acesso em: 23.jul.2021.

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-docentes-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
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Os dados sistematizados no Quadro 12 mostram o 

quantitativo dos docentes credenciados na Pós-Graduação 

em Educação por regiões brasileiras e por dependências 

administrativas, nos fazendo perceber que há 397 docentes 

credenciados em cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu na 

região Centro-Oeste, e este quantitativo representa somente 

8,8% do total das demais regiões.

A partir de análises feitas na Plataforma Sucupira, com 

acesso em 2020, observamos que o primeiro programa de 

Pós-Graduação em Educação, no Mato Grosso, foi o da 

Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT, Campus Cuiabá, 

que é a maior IES pública do estado que, em 2019, completou seus 

30 anos. Em 2010 foi aprovada a APCN do curso de Mestrado em 

Educação, para ser ofertado na UFMT/Rondonópolis, oferecendo 

cursos de mestrado e doutorado para a formação de sujeitos de 

diferentes regiões do país, além de acordos internacionais. Ou 

seja, no estado de Mato Grosso há, atualmente, três Programas 

de Pós-Graduação em Educação, e somente um deles possui 

Conceito 5 e com curso de Doutorado.

Esse fator de avaliação dos programas implica a oferta 

de recursos e bolsas destinados aos programas com notas 

maiores. Assim, constatamos que, entre mestrados acadê-

micos e profissionais na região Centro-Oeste, sete programas 

apresentam conceito 3, sete com conceito 5, dois com  

conceito 4, e quatro com conceito A. Para elevação do conceito 

é fundamental o investimento na produção do conhecimento 

científico, fruto das pesquisas desenvolvidas por orientadores 
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e mestrandos, que são publicadas no formato de artigos cien-

tíficos em periódicos com melhor qualis.

Diante disso, na subseção 6.2 abordamos a configu-

ração do PPGEdu/UNEMAT em um cenário nacional.

6.2. DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL 
DA PÓS-GRADUAÇÃO NA UNEMAT NO 
CENÁRIO NACIONAL

O Desenvolvimento Institucional, de acordo com 

Marcelo García (1999), compreende que o docente está 

incluso na instituição em que atua, tendo a possibilidade de 

auxiliar e contribuir com ações educativas, realizando uma 

autoavaliação e observando situações que possam interferir 

positiva ou negativamente nesse espaço, proporcionando 

seu desenvolvimento profissional a partir desse diagnós-

tico e envolvimento. Assim, no desenvolvimento institucional 

docente são consideradas as relações com os demais 

docentes, currículo dos cursos de graduação e experiências 

com gestão, estando, portanto, seu Desenvolvimento do 

Profissional diretamente relacionado ao seu trabalho.

Dessa forma, consideramos que as Universidades carac-

terizam-se como um espaço social de formação profissional 

de diferentes áreas do conhecimento, que atuam em diversos 

espaços da sociedade. 
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Conforme já mencionamos, o PPGEdu/UNEMAT, lócus 

de nosso estudo, faz parte da Universidade do Estado de Mato 

Grosso – UNEMAT, única Universidade Pública estadual do 

estado de Mato Grosso, um dos estados da região Centro-

Oeste, já caracterizada na subseção 6.1.

A UNEMAT, segundo Zattar et al. (2018), foi criada com 

aprovação da Câmara Municipal de Cáceres, Lei nº 703, de 

julho de 1978, denominada Instituto de Ensino Superior de 

Cáceres – IESC, “com meta de promover Ensino Superior e 

pesquisa, [ofertando na época os cursos de] Licenciatura Plena 

em Letras, habilitação em Português/Inglês, e de Licenciatura 

em 1º Grau em Estudos Sociais, modalidade Educação Moral e 

Cívica” (ZATTAR et al., 2018, p. 140). Com o passar dos anos foi 

crescendo, chegando ao status de Universidade do Estado de 

Mato Grosso – UNEMAT em 1993, gerando, assim, vários novos 

cursos e se tornando multicampi ao longo da sua consolidação.

Mediante esses acontecimentos, através de uma longa 

história de lutas e de muitas resistências, a UNEMAT conseguiu 

a instalação de prédios novos, possibilitando melhor acomo-

dação aos estudantes, professores e técnicos no local, além 

da expansão do ensino superior no estado de Mato Grosso 

(ZATTAR et al., 2018). Nesse sentido, a Instituição fortale-

ceu-se com o aumento do Campus e de núcleos pedagógicos. 

A sede administrativa da UNEMAT localiza-se em Cáceres, e 

esse processo de ampliação favoreceu “as solicitações dos 

agentes sociais envolvidos que buscavam diferentes estraté-

gias de manutenção da IES, entre as quais sua encampação 
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ou federalização” (GIANEZINI, 2009, p. 147-148), aumentando 

as oportunidades de ingresso da população em diferentes 

cursos de formação   reconhecidos pelo MEC.

No ano de 2021, no dia 20 de julho de 2021, a UNEMAT 

completou 43 anos de existência no estado de Mato Grosso, 

sendo 28 anos enquanto Universidade, com um histórico de 

transformação ao se instalar em Mato Grosso como única 

Instituição de Educação Superior Estadual, tendo como 

missão “oferecer educação superior pública de excelência, 

promovendo a produção do conhecimento por meio do 

ensino, pesquisa e extensão de maneira democrática e plural” 

(ZATTAR et al., 2018, p. 15), atendendo todo o estado de Mato 

Grosso e demais regiões do país.

A UNEMAT é considerada uma universidade multicampi, 

transpondo as barreiras geográficas para diversos muni-

cípios do estado do Mato Grosso, garantindo a formação e 

a habilitação dos participantes, beneficiando a sociedade 

e melhorando sua qualidade de vida. A UNEMAT atende 13 

polos denominados campus Universitários, assim nomeados:

01 - Alta Floresta; 02 - Alto Araguaia; 03 - Barra do 
Bugres; 04 – Cáceres; 05 – Colíder; 06 – Diamantino; 
07 – Juara; 08 – Luciara; 09 - Nova Mutum; 10 - 
Nova Xavantina; 11 - Pontes e Lacerda; 12 – Sinop; 
13 - Tangará da Serra (ZATTAR et al., 2018, p. 17).

A Instituição oferta cursos de graduação nas áreas de 

“Ciências Exatas e da Terra; Engenharias; Ciências Biológicas; 

Ciências da Saúde; Ciências Agrárias; Ciências Humanas; 

Linguística, Letras e Artes e Ciências Sociais Aplicadas” 
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(ZATTAR et al., 2018, p. 20-21), e também os cursos de 

Pós-Graduação que serão abordados, sequencialmente, no 

texto ao retratar o PPGEdu/UNEMAT, os quais viabilizaram 

enormes oportunidades de qualificação em diferentes áreas 

do conhecimento.

No quadro a seguir podemos observar a evolução da 

instituição, no decorrer do tempo de sua existência como 

Universidade, portanto, a partir de 1993 até o ano de 2019, 

ano do Anuário Estatístico da UNEMAT que utilizamos nesta 

pesquisa, cujos dados expressam as mudanças quantitativas 

no quadro docente da Universidade como um todo, quanto à 

situação funcional (Efetivos e Contratados) e titulação (Mestres 

e Doutores) ao longo de 26 anos de Fortalecimento.

Quadro 13 – Evolução do Número de docentes ativos efetivos e 
contratados da UNEMAT (1993 - 2019) 

Número de Docentes da 
UNEMAT, Modalidade de 
Contratação (Efetivos ou 
Contratados) /por ano

1993 1998 2003 2008 2013 2018 2019

Docentes Graduados/ Espe-
cialistas

236 435 454 368 366 347 240

Docentes Mestres 00 32 234 411 485 630 516

Docentes Doutores 00 02 25 157 284 541 598

Total de Docentes efetivos/
contratados

236 469 713 936 1.135 1.518 1.354

Fonte: Autoria Própria a partir dos dados coletados dos anuários da 
UNEMAT (1993-2019), 2021. Disponível em: http://portal.unemat.br/?pg=-

site&i=prpti&m=anuario.

http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario
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O Quadro 13 mostra o desenvolvimento institucional da 

UNEMAT no que tange aos docentes que constituem essa 

universidade ao longo de sua história. Observamos, nos anos 

iniciais analisados, com base nos dados disponibilizados no 

Anuário Estatístico da UNEMAT (2021), que não há a separação 

por docentes efetivos ou contratados, pois nessa época havia 

sido realizado somente um Concurso Público para Docentes, o 

de 1990. Os Anuários Estatísticos da UNEMAT disponibilizam 

dados em separado de mestres e de doutores, por ano, a partir 

de 1998, ano do terceiro Concurso Público para Docentes.

À medida que a Universidade foi crescendo em número 

de cursos de graduação, e também, a partir de 2006, em 

cursos de pós-graduação, o número de docentes aumentou.  

No entanto, de 2006 a 2019 essa divisão aparece entre os 

docentes efetivos e contratados e a divisão entre mestres e 

doutores, assim, conforme o Quadro 13, até o ano de 2003, 

foram incluídos todos os docentes da UNEMAT, sem distin-

gui-los entre mestres e doutores, e a partir de 2006 foram 

contabilizados, em separado, os docentes efetivos da universi-

dade, diferenciando-os por meio de sua referida titulação.

O mesmo ocorreu quando computamos docentes 

graduados e especialistas, que apareciam juntos. Notamos 

que o número de docentes com essa titulação representava 

240 docentes da UNEMAT em 2019.

Vale ressaltar que, no Quadro 13, a intenção foi repre-

sentar docentes efetivos mestres e doutores da Universidade, 

que constam no Anuário Estatístico somente após 2016. 
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Entretanto, se contabilizarmos todos os docentes efetivos 

e contratados da Universidade, teremos um total de 1.354 

docentes da Instituição, distribuídos em seus 13 campus 

(UNEMAT, 2021).

No mesmo Quadro13, observamos que, na década de 

1990, havia pouco mais de 7% de docentes com titulação de 

mestres ou doutores, sendo que a maior parte era de mestres 

na Universidade, pois, naquela época, poucos tinham a 

titulação de  Mestres e Doutores, tanto que, somente a partir 

de 1998 esse número começou a aparecer e cresceu pelo 

incentivo e pela necessidade de a Universidade ter docentes 

qualificados para se manter no status de Universidade e, com 

o tempo, poder oferecer ensino de Pós-Graduação, conforme 

a LDB de 1996. É importante destacar que a UNEMAT investiu 

e investe na qualificação de seu quadro de docentes efetivos.

Diante do exposto, observamos que a UNEMAT foi 

se constituindo institucionalmente a partir de políticas da 

Educação Superior e, no caso do quadro docente, as Leis 

Complementares de Cargos, Carreiras e Subsídios da 

Educação Superior facilitaram a formação dos professores, 

inclusive através do incentivo de bolsas de estudo, de modo 

que ao retornarem para a Instituição contribuam para uma 

Universidade de qualidade, tanto na graduação quanto na 

pós-graduação, formando sujeitos autônomos e críticos para 

a sociedade (ZATTAR et al., 2018).
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Conforme constatamos no Quadro 13, a Universidade 

aumentou o quantitativo de docentes universitários efetivos/

contratados desde 1993 (236) até 2019 (1.354). Esse aumento 

ocorreu em número e qualificação profissional docente em nível 

de mestrado e doutorado, passando para 516 mestres e 598 

doutores em 2019. Esse aumento é o resultado obtido pelo 

incentivo e pelas oportunidades oferecidas pela instituição na 

busca por qualificar seu corpo docente efetivo. Assim, ao quali-

ficar seu corpo docente há a possibilidade de ofertar cursos de 

Pós-Graduação Stricto Sensu na Universidade, pois, tendo seus 

docentes habilitados, a UNEMAT passa a atender a uma das 

exigências para institucionalizar programas de Pós-Graduação 

acadêmicos e profissionais, em níveis de mestrado e/ou 

doutorado. Dessa forma, a UNEMAT possui uma excelente 

política de qualificação de “professores e profissionais técnicos 

da educação superior em nível de Pós-Graduação Stricto 

Sensu” (ZATTAR et al., 2018, p. 37), garantindo sua habilitação 

e qualificação formativa e educacional.

Assim, a UNEMAT foi qualificando, gradativamente, o 

quadro docente de efetivos, com grau de doutorado e, em 

2006, aprovou seu primeiro curso de pós-graduação Stricto 

Sensu, o Mestrado Acadêmico em Ciências Ambientais, 

com sede no Campus Universitário “Jane Vanini”, em 

Cáceres-MT. Gradativamente, a UNEMAT vai configurando a 

sua Pós-Graduação, aprovando novos cursos e, em conse-

quência, novos Programas de Pós-Graduação, conforme o 

Quadro 14.
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Quadro 14 – Constituição da Pós-Graduação da UNEMAT a partir de 2006

Ordem ÁREA AVALIACAO CAMPUS NOME DO PROGRAMA CURSOS GRAU DO CURSO CONCEITO
ANO 
INICIO

1º CIÊNCIAS AMBIENTAIS CÁCERES CIÊNCIAS AMBIENTAIS CIÊNCIAS AMBIENTAIS MESTRADO 4 2006

CIÊNCIAS AMBIENTAIS CÁCERES CIÊNCIAS AMBIENTAIS CIÊNCIAS AMBIENTAIS DOUTORADO 4 2016

2º BIODIVERSIDADE NOVA XAVANTINA ECOLOGIA E CONSERVAÇÃO ECOLOGIA E CONSERVAÇÃO MESTRADO 4 2008

BIODIVERSIDADE NOVA XAVANTINA ECOLOGIA E CONSERVAÇÃO ECOLOGIA E CONSERVAÇÃO DOUTORADO 4 2015

3º LINGUÍSTICA E LITERATURA CÁCERES ESTUDOS LITERÁRIOS ESTUDOS LITERÁRIOS MESTRADO 4 2009

LINGUÍSTICA E LITERATURA CÁCERES ESTUDOS LITERÁRIOS ESTUDOS LITERÁRIOS DOUTORADO 4 2014

4º LINGUÍSTICA E LITERATURA CÁCERES LÍNGUÍSTICA LINGUÍSTICA MESTRADO 4 2010

LINGUÍSTICA E LITERATURA CÁCERES LÍNGUÍSTICA LINGUÍSTICA DOUTORADO 4 2016

5º EDUCAÇÃO CÁCERES EDUCAÇÃO EDUCAÇÃO MESTRADO 3 2010

6º
INTERDISCIPLINAR

TANGARÁ DA SERRA AMBIENTE E SISTEMAS DE PRODUÇÃO 
AGRÍCOLA

AMBIENTE E SISTEMAS DE PRODUÇÃO 
AGRÍCOLA

MESTRADO 4 2011

7º
CIÊNCIAS AMBIENTAIS

ALTA FLORESTA BIODIVERSIDADE E AGROECOSSISTEMAS 
AMAZÔNICOS

BIODIVERSIDADE E AGROECOSSISTEMAS 
AMAZÔNICOS

MESTRADO 4 2012

8º
CIÊNCIAS AGRÁRIAS I

ALTA FLORESTA GENÉTICA E MELHORAMENTO DE 
PLANTAS

GENÉTICA E MELHORAMENTO DE PLANTAS MESTRADO 4 2012

9º GEOGRAFIA CÁCERES GEOGRAFIA GEOGRAFIA MESTRADO 3 2015

10º ENSINO BARRA DO BUGRES ENSINO DE CIENCIAS E MATEMÁTICA ENSINO DE CIÊNCIAS E MATEMÁTICA MESTRADO 3 2015

11º LINGUÍSTICA E LITERATURA CÁCERES LETRAS LETRAS MESTRADO 3 2016

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados extraídos na planilha de Dados abertos do Número de Cursos de Pós-Graduação Stricto Sensu no Brasil. Ano Base 2019. 
Disponível em: https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil. Acesso em: 23.jul.2021.

https://dadosabertos.capes.gov.br/dataset/2017-a-2020-cursos-da-pos-graduacao-stricto-sensu-no-brasil
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Os dados compilados no Quadro 14 mostram os 

Programas de Pós-Graduação Stricto Sensu Acadêmicos 

na UNEMAT, que iniciou com o primeiro Programa de 

Pós-Graduação em Ciências Ambientais, com somente o curso 

de Mestrado Acadêmico em Ciências Ambientais, depois, em 

2016, dez anos mais tarde, esse programa conquistou o seu 

Doutorado em Ciências Ambientais, com sede no Campus 

Universitário “Jane Vanini” – Cáceres-MT.

Em 2008, a UNEMAT aprovou o segundo curso de 

Mestrado Acadêmico, de Ecologia e Conservação, e, conse-

quentemente, o Programa de Pós-Graduação Stricto Sensu   

Ecologia e Conservação, e mais tarde, em 2015, aprovou o seu 

doutorado em Ecologia e Conservação, sediado no Campus 

Universitário de “Nova Xavantina”. No ano seguinte, em 2009, 

a UNEMAT aprovou outro Curso de Mestrado Acadêmico em 

Estudos Literários, e, em 2014, aprovou o curso de doutorado 

em Estudos Literários. E, em 2010, aprovou dois Mestrados 

Acadêmicos, o Mestrado Acadêmico em Linguística e o 

Mestrado Acadêmico em Educação para serem sediados no 

Campus Universitário “Jane Vanini”, Cáceres. Em 2016, o 

Programa de Pós-Graduação em Linguística até então somente 

com o curso de mestrado, aprovou o curso de doutorado.

No Quadro 14 constatamos que a partir de 2011 a 

UNEMAT aprovou mais seis Cursos de Mestrado Acadêmico. 

Assim, a Pós-Graduação na UNEMAT foi se constituindo com 

os programas com sede em diferentes campi institucionais, 

e, após o ano de 2013, a Instituição, também aprovou os 

Mestrados Profissionais, conforme consta no Quadro 15.
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Quadro 15 - Evolução dos Cursos de Pós-Graduação na UNEMAT

Cursos de Pós-Gradua-
ção por Ano

1993 1998 2003 2008 2013 2018 2019 2020

Cursos de Mestrado 
Acadêmico

-- -- -- 02 08 11 11 11

Cursos de Doutorado 
Acadêmico

-- - -- -- -- 04 04 04

Cursos de Mestrado 
Profissional

-- -- -- -- 01 05 08 10

Programas de Pós-Gra-
duação Stricto Sensu 
– cursos de Mestrados e 
Doutorados (acadêmicos) 
e Mestrado Profissional

00 00 00 02 09 15 18 21

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados coletados dos anuários 
da UNEMAT (1993-2019) e no site da UNEMAT. Disponível em: http://portal.

unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario. Acessado em: 19.mai.2021.

Para que obtivéssemos os dados e organizássemos o 

Quadro 15 foi preciso mesclar as informações dos Anuários 

Estatísticos (dos primeiros registros até o ano de 2018). Também 

foi necessário conferir as informações individuais disponi-

bilizadas pela Pró-Reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação 

PRPPG, em seu site, pois o anuário interpreta os dados da 

Pós-Graduação, primeiro como cursos de pós-graduação, 

porém, nos anos de 2014 e 2019 utiliza a nomenclatura 

de Programas de Pós-Graduação. Compreendemos que 

isso ocorreu devido ao fato de que, nessa mesma época, 

os programas passaram a incorporar, além dos cursos de 

mestrado, os de doutorado. No quadro 15 anterior, podemos 

observar o crescimento gradativo do número de cursos 

de Pós-Graduação Stricto Sensu na UNEMAT, tanto dos 

http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario


204

Capítulo 6

Acadêmicos quanto dos Profissionais, chegando a um total e 

21 programas em 2020 (UNEMAT, 2019). O crescimento da 

pós-graduação consta no Gráfico 1.

Gráfico 1 - Crescimento da Pós-Graduação da UNEMAT:  
ME, DO, MP e PPG

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados coletados dos anuários 
da UNEMAT (1993-2019) e no site da UNEMAT. Disponível em: http://portal.

unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario. Acessado em: 19.mai.2021.

No Gráfico 1, aparece a evolução da pós-graduação 

em graus de titulação, iniciando, em 2006, com um curso de 

Mestrado Acadêmico (ME), e, gradativamente, vai aumentando 

até 2016, onde chega à marca de 11 cursos de Mestrado em 

que cada um forma um Programa de Pós-Graduação (PPG), 

portanto, 11 PPG. A partir de 2014, um dos PPG que tinha 

somente o curso de ME, aprovou o curso de Doutorado 

Acadêmico (DO) e, assim, começou a ampliar os PPG exis-

tentes, acrescentando cursos de DO, chegando, em 2020, à 

marca de quatro DO. Já em relação aos Mestrados Profissionais 

(MP), eles começaram a ser ofertados em 2013, na UNEMAT, 

http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prpti&m=anuario
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e chegaram a 2020 com 10 MP, e cada um desses também 

formava um PPG, portanto, 10 PGG Profissionais. Logo, a 

PPG da UNEMAT tem, em 2020, 21 PPG.

O crescimento da Pós-Graduação Stricto Sensu na 

UNEMAT, demonstrado no Quadro 14 e no Gráfico 1, iniciou 

com as primeiras APCN – de cursos de mestrado para análise 

e aprovação pela CAPES, em 2006 (ZATTAR et al., 2018). 

Esse crescimento foi possível pelo investimento institucional 

para qualificar o quadro docente efetivo com títulos de doutor 

e também os últimos concursos públicos para docentes, 

em que houve a aprovação de um número expressivo de 

doutores. Assim, o crescimento da Pós-Graduação é propor-

cional à quantidade de docentes efetivos doutores que façam 

pesquisa, que tenham produções científicas qualificadas e 

publicadas em periódicos científicos. Porém, cabe ressaltar 

que não são todos os docentes que se disponibilizam ao 

credenciamento na Pós-Graduação.

Então, a UNEMAT ainda possui programas de 

Pós-Graduação relativamente novos, avançando no fortaleci-

mento para o crescimento desses cursos, na qualificação dos 

docentes e na formação dos sujeitos que neles ingressam.

Ao se comparar os dados do Quadro 13 sobre a Evolução 

do número de docentes efetivos e contratados da UNEMAT 

(1993 - 2019) com os do Quadro 15 - Evolução dos Cursos de 

Pós-Graduação na UNEMAT, ambos já expostos, constatamos 

que, entre os anos de 2003 e 2008, o número de docentes 

doutores da UNEMAT passou de 25 para 157, respectivamente,  
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possibilitando, de fato, a propositura de cursos de 

Mestrado Acadêmico e, por conseguinte, de Programas de 

Pós-Graduação Stricto Sensu  , pois estes também passaram 

de nenhum, em 2003, para dois em 2008, o que demonstra 

que a qualificação dos docentes efetivos como doutores 

proporcionou a Pós-Graduação no interior da UNEMAT.

Os docentes da UNEMAT que não tinham realizado 

Pós-Graduação Stricto Sensu (mestrado e/ou doutorado), ao 

ingressar, via Concurso Público de Provas e Títulos, na Educação 

Superior eram incentivados a buscar qualificação para garantir 

a qualidade nas ações docentes nos cursos de graduação 

quanto ao ensino, à pesquisa e extensão, visando, mais tarde, 

o credenciamento em Programas de Pós-Graduação. Todos os 

docentes da Universidade que se credenciam em Programas 

de Pós-Graduação não perdem seu vínculo com a graduação, 

assim, devem manter as atividades de ensino e orientação 

oriundas da graduação, paralelas às da Pós-Graduação.

Pela Portaria no 81/2016 – CAPES, “o corpo docente 

dos PPGs é composto por três categorias de docentes: I - 

docentes permanentes [D.P], constituindo o núcleo principal de 

docentes do programa; II - docentes e pesquisadores visitantes 

[D.V]; III – docentes colaboradores [D.C.]” (CAPES – Artigo 2º). 

Como já foi exposto, a Pós-Graduação Stricto Sensu iniciou, 

na UNEMAT, em 2006, e a partir de uma análise dos anuários  

estatísticos da Instituição, site da UNEMAT e do PPGEdu/

UNEMAT e do relatório SIGAA, observamos que o quadro de 

docentes atuantes nos Programas de Pós-Graduação Stricto 

Sensu – Acadêmicos se configura conforme o quadro a seguir.



207

Capítulo 6

Quadro 16 – Pós-Graduação Stricto Sensu Acadêmicos – cursos e 
Docentes (Permanentes, Colaboradores, Visitantes, Pós-Doutorando)

PPG32 CAMPUS
ANO DE 
CRIAÇÃO

ME33 DO34 Q.D.P.35 Q.D.C + 
Q.PD.36 Q.D.V 37 TOTAL

PPGBIOAGRO
Alta 
Floresta

2012 X 14 02 + 00 00 16

PPGECM
Barra do 
Bugres

2015 X 16 01 + 00 02 19

PPGCA

Cáceres

2006/ 
2016

X X 16 02 + 01 06 25

PPGEDU 2010 X 16 02 + 00 01 19

PPGL
2010/ 
2016 

X X 24 03 + 01 02 30

PPGGEO 2015 X 09 03 + 00 04 16

PPGECO
Nova 
Xavantina

2008/ 
2015

X X 06 03 + 00 17 26

PPGLETRAS Sinop 2016 X 18
01 + 
02

03 24

PPGEL
Tangará 
da Serra

2009/ 
2014

X X 12
01 + 
01

05 19

PPGASP 2011 X 14
02 + 
01

00 17

32 PPG – Programas de Pós-Graduação Stricto Sensu - Acadêmico.

33 ME – Quantidade de Cursos de Mestrado Acadêmico.

34 DO – Quantidade de Cursos de Doutorado.

35 Q.D. P – Quantidade de Docentes Permanentes.

36 Q.D.C + Q.PD. - Quantidade de Docentes Colaboradores + Quantidades de Pós-
doutorado.

37 Q.D.V - Quantidade de Docentes Visitantes.
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PGMP

Cáceres/ 
Alta 
Floresta/ 
Tangará 
da Serra

2012 X 11
03 + 
00

03 17

TOTAIS 11 04 156 25 + 06 43 228

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de informações do anuário 2019 
e relatório SIGAA 2021. Disponível em: http://portal.unemat.br/media/files/

Anu%C3%A1rio_Unemat%202020(4).pdf. Acessado em: 20.mai.2021.

No Quadro 16 consta a configuração dos Programas de 

Pós-Graduação Stricto Sensu Acadêmicos, em um total de 

11 PPG Acadêmicos, compostos por Docentes Permanentes 

(D.P.) e Docentes Colaboradores (D.C.), todos docentes 

doutores efetivos da UNEMAT, e Docentes Visitantes que são 

de outras IES. Temos também a presença de Estudantes de 

Pós-Doutorado que ingressam nos programas como Docentes 

Colaboradores.  No mesmo Quadro 16, constatamos um 

quantitativo de 156 D.P e 23 D.C. envolvidos com os 11 PPG 

Acadêmicos, totalizando 179 docentes da UNEMAT no PG de 

cursos Acadêmicos.

Ainda em relação aos PPG, também temos os Programas 

Pós-Graduação Profissionais na UNEMAT, conforme consta no 

quadro seguir.

http://portal.unemat.br/media/files/Anu%C3%A1rio_Unemat%202020(4).pdf
http://portal.unemat.br/media/files/Anu%C3%A1rio_Unemat%202020(4).pdf
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Quadro 17 –Pós-Graduação Stricto Sensu Profissional – cursos e 
Docentes (Permanentes, Colaboradores)

PPG CURSO CAMPUS
ANO DE 
CRIAÇÃO

Q.D.P.
Q.D.C + 
Q.D.V

TOTAL

PPGECII

PROFECII
Mestrado Profissio-
nal em Ensino em 
Contexto Indígena 
Intercultural

Barra do 
Bugres

2020 11
05 + 
00

16

PPGMAT  
– BBG

PROFMAT - BBG
Mestrado Profissio-
nal em Matemáti-
ca-BBG

Barra do 
Bugres

2019 09 00 09

PPGHIST

PROFHISTÓRIA
Mestrado Profissio-
nal em Ensino de 
História

Cáceres 2016 12 00 12

PPGLETRAS 
-CAC

PROFLETRAS - 
CAC
Mestrado Profissio-
nal em Ensino de 
Letras

Cáceres 2014 11 02 13

PPGLETRAS 
-SNP

PROFLETRAS - 
SNP
Mestrado Profissio-
nal em Ensino de 
Letras

Sinop 2013 11 00 11

PPGMAT 
 – SNP

PROFMAT - SNP
Mestrado Profissio-
nal em Matemática

Sinop 2015 07 00 07

PPGEDI

PROFEI
Mestrado Profissio-
nal em Educação 
Inclusiva

Sinop 2020 05 00 05

PPGBIO

PROFBIO
Mestrado Profissio-
nal em Ensino de 
Biologia

Tangará 
da Serra

2013 11
04 + 
00

15
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PPGÁGUA

PROF-ÁGUA
Mestrado Profis-
sional em Gestão 
e Regulação de 
Recursos Hídricos

Polo de 
Ensino 
Cuiabá

2018 10
02 + 
01

13

PROFNIT

PROFNIT
Mestrado Profissio-
nal em Rede - Pro-
priedade Intelectual 
e Transferência de 
Tecnologia para 
Inovação

INPP 
Cuiabá

2019 --- ---- ----

TOTAL 87 14 101

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de informações do anuário 2019 
e relatório SIGAA 2021. Disponível em: http://portal.unemat.br/media/files/

Anu%C3%A1rio_Unemat%202020(4).pdf. Acessado em: 20.mai.2021.

Os Mestrados Profissionais acontecem em rede federal, 

com adesão ao Edital Nacional. A UNEMAT possui 10 PPG 

Profissionais, como consta no Quadro 17, com 101 docentes 

envolvidos nos Mestrados Profissionais, sendo: 87 D.P. e 14 

D.C. Desses docentes, somente um D.C não é efetivo na 

UNEMAT e, sim, de outra IES. E vale ressaltar que 36 docentes 

credenciados nesses programas também estão atuando em 

outros PPG-Acadêmicos na instituição, conforme se constata 

no Quadro 18.

http://www1.ufmt.br/ufmt/un/profnit
http://portal.unemat.br/media/files/Anu%C3%A1rio_Unemat%202020(4).pdf
http://portal.unemat.br/media/files/Anu%C3%A1rio_Unemat%202020(4).pdf
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Quadro 18 – Docentes Efetivos da UNEMAT envolvidos na Pós-
-Graduação Stricto Sensu: PPG-Acadêmicos e PPG-Profissional 

DOCENTES EFETIVOS DA UNEMAT QTIDADES

PPG-Acadêmico 128

PPG-Profissional 53

PPG-Acadêmico + PPG-Profissional 36

TOTAL PPG-Acadêmico e/ou PPG-Profissional 217

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de informações do relatório SIGAA 
2021- Junho de 2021.

O Quadro 18 mostra os credenciamentos dos docentes 

nos PPG da UNEMAT. Segundo o relatório do Sistema Integrado 

de Gestão de Atividades Acadêmicas – SIGAA, datado de 

junho de 2021 e fornecido pela PRPPG/UNEMAT, temos 263 

docentes credenciados nos 20 PPG de Pós-Graduação Stricto 

Sensu, sendo 11 PPG-Acadêmicos e nove PPG-Profissionais.  

A maioria desses docentes são Docentes Efetivos da UNEMAT, 

num total 181 docentes doutores. Os demais são Docentes 

Visitantes. No que se refere somente aos Docentes Efetivos da 

UNEMAT, conforme o mesmo quadro, credenciados somente 

em PPG-Acadêmicos, temos 128 docentes (59%), e somente 

aos PPG-Profissionais temos 53 docentes (24,4%), porém, há 

docentes credenciados nos dois tipos de PPG, e estes são 

equivalentes a 36 docentes (16,6%).

Então, atualmente, em 2021, a PPG da UNEMAT está 

composta por 181 docentes doutores efetivos, representando, 

aproximadamente, 10% do total de professores doutores da 

UNEMAT.



212

Capítulo 6

No mesmo Relatório do SIGAA podemos verificar o 

quantitativo de docentes efetivos da UNEMAT e a sua vincu-

lação aos PPG que varia de uma a três PPG, conforme o 

quadro a seguir.

Quadro 19 – Quantidade de docentes atuantes em mais de PPG/
UNEMAT

Vínculo com:

01 PPG – Acadêmico ou 
Profissional

02 PPG – Acadêmicos e/ou 
Profissionais

03 PPG 

156 58 03

Fonte: Dados coletados e organizados a partir do relatório SIGAA (2021).

Destacamos que grande parte dos docentes da 

Pós-Graduação da UNEMAT estão envolvidos com um PPG. 

Neste caso, ou estão credenciados em PPG-Acadêmicos ou 

PPG-Profissionais. Também há aqueles docentes que, para 

ampliar a rede de funcionalidade dos cursos ofertados e da 

relação da Universidade com a sociedade, estão credenciados 

em dois ou mais PPG. Porém, Braga e Guimarães-Iosif (2015) 

nos alertam: se as atividades desenvolvidas pelos docentes da 

Pós-Graduação em um programa já são intensas, a ampliação 

dessas atividades pode comprometer o ensino, pesquisa e 

extensão na instituição.

Nesse sentido, Suanno (2015, p. 182) afirma: “as funções 

do professor universitário têm sido amplamente modificadas e 

as novas atribuições, rotinas e tarefas atropelam as efetivas 

funções, ou seja, extrapolam o trabalho docente”. E isso 
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ocorre por considerarmos que as atividades desenvolvidas 

pelos docentes universitários vão além do ensino, pesquisa 

e extensão, pois os docentes desenvolvem também amplas 

tarefas: orientação, gestão, palestras, eventos, produção cien-

tífica, participação de bancas e seletivos e demais atividades 

que surgem e envolvem o âmbito universitário.

Os documentos analisados nos possibilitam constatar que 

o desenvolvimento institucional da UNEMAT está diretamente 

relacionado ao desenvolvimento profissional dos docentes, 

pois foi compatível com o investimento da UNEMAT na quali-

ficação dos docentes efetivos como doutores, para atender 

a formação dos sujeitos e fortalecer o quadro docente da 

pós-graduação. Também observamos que o desenvolvimento 

institucional quanto à qualificação dos recursos humanos, no 

decorrer da trajetória da PG na UNEMAT, demonstra o prota-

gonismo dos docentes doutores na elaboração das APCN dos 

PPG, na formulação do primeiro regimento da Pós-Graduação 

da UNEMAT (UNEMAT, 2013), fazendo com que a sua traje-

tória e seu desenvolvimento institucional se encontrem com o 

desenvolvimento profissional dos docentes.

Nesse sentido, podemos compreender que, após essa 

participação, formação e atuação na universidade os docentes 

construíram seu desenvolvimento profissional e institucional, 

pois é nessa relação de apropriação e vivência com a instituição 

que os docentes criam uma relação com a universidade em 

que atuam e se desenvolvem profissionalmente (BITENCOURT, 

2014; MARCELO GARCÍA, 1999).



214

Capítulo 6

Outro ponto oportuno sobre a instituição é que ela 

mantém acordos internacionais, realizando intercâmbios 

entre diversos países: China; Colômbia; Costa Rica; Espanha; 

Estados Unidos; México; Portugal; Reino Unido; Suíça e Bolívia 

(ZATTAR et al., 2018). Além de manter relações com o exterior, 

a Universidade realiza ações de inclusão de grupos indígenas, 

aprovando a APCN, em 2020, do Mestrado Profissional de 

Ensino em Contexto Indígena Intercultural.

É relevante dizer que a UNEMAT é apoiada pela Fundação 

de Amparo à Pesquisa do Estado de Mato Grosso – FAPEMAT, 

aprovada pela Lei, nº 6.612 de 1994, com o objetivo de apoiar 

o desenvolvimento da pesquisa científica e tecnológica de 

Mato Grosso (FAPEMAT, 2021).

No cenário da constituição e consolidação da 

Pós-Graduação na UNEMAT, o PPGEdu/UNEMAT, e nele o 

curso de Mestrado Acadêmico em Educação, “[...] nasceu a 

partir de um esforço institucional por meio da elaboração de 

uma política de Pós-Graduação interna desta IES pública e com 

uma história singular e recente” (BRASIL, 2017), contribuindo 

para solidificar os programas de Pós-Graduação na UNEMAT e 

garantir o ensino, a pesquisa e extensão na Universidade, com 

acesso para todos.

É nesse contexto histórico e institucional que 
o Programa de Pós-Graduação em Educação 
(PPGEdu) da Universidade do Estado de Mato 
Grosso – UNEMAT, foi criado no ano de 2010, 
de maneira coletiva, democrática e participativa, 
com o propósito de estudar os processos de 
formação humana em toda sua complexidade 
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e multidimensionalidade, abrangendo aspectos 
históricos, sociais, políticos, pedagógicos e 
culturais em diferentes contextos. O PPGEdu 
desenvolve suas atividades em duas Linhas 
de Pesquisa: Educação e Diversidade, [...] e, 
Formação de Professores, Políticas e Práticas 
Pedagógicas, [...] (BRASIL, 2017, p. 01).

Portanto, ligados ao campus Universitário “Jane Vanini”, 

em Cáceres, aos aspectos pedagógicos e administrativos, 

encontramos seis programas de Pós-Graduação (PPGs), 

dentre os quais o PPGEdu/UNEMAT, lócus dessa investigação, 

como apresentamos no quadro a seguir.

Quadro 20 – Programas de pós-graduação, cursos, faculdades e 
conceitos – da UNEMAT/Cáceres

PROGRAMA DE 
PÓS-GRADUAÇÃO

NÍVEL/CURSOS FACULDADE
CONCEITO
CAPES

PPGCA 
Mestrado Acadê-
mico e Doutorado 
Acadêmico

FACAB - Faculdade 
de Ciências Agrárias e 
Biológicas

4

4

PPGEDU Mestrado Acadêmico
FAEL- Faculdade de Educa-
ção e Linguagem

3

PPGGEO Mestrado Acadêmico
FACH- Faculdade de Ciên-
cias Humanas

3

PPGL 
Mestrado Acadê-
mico e Doutorado 
Acadêmico

FAEL- Faculdade de Educa-
ção e Linguagem

4

4

PROFLETRAS-CAC Mestrado Profissional 
FAEL- Faculdade de Educa-
ção e Linguagem

4

PROFHISTÓRIA
Mestrado Profissional 
em Rede

FACH- Faculdade de Ciên-
cias Humanas

4

Fonte: Quadro do site da Universidade do Estado de Mato Grosso.  
Disponível em: http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prppg&m=pos- 

graduacao. Acessado em: 20.abr.2020 as 17:20.

http://portal.unemat.br/profhistoria-caceres
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prppg&m=pos-graduacao
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=prppg&m=pos-graduacao
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Destacamos do Quadro 20 anteriormente exposto, que 

o PPGEdu/UNEMAT oferece o curso Mestrado Acadêmico em 

Educação, sendo a Faculdade de Educação e Linguagem – 

FAEL, a instância acadêmico-administrativa responsável por 

seu funcionamento, porém, há docentes credenciados neste 

programa pertencentes a outras faculdades deste campus e 

de outros campi da UNEMAT.

Destacamos, também, que os cursos mais antigos 

da UNEMAT, em nível de PG Stricto Sensu, a partir de uma 

busca exploratória feita na Plataforma Sucupira, é primeiro o 

de Ciências Ambientais – PPGCA, avaliado pela CAPES com 

conceito 4, com início em 2006, e em 2020 esse Programa 

apresenta tanto o curso de mestrado quanto o de doutorado, 

e segundo o programa de Ecologia e Conservação – PPGEC 

que teve seu início em 2008, no campus de Nova Xavantina, 

contém conceito 4 (UNEMAT, 2018).

A seguir, analisamos a trajetória do programa de 

Pós-Graduação em Educação da UNEMAT, nos seus dez anos 

de atuação e formação de mestres.
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6.3. TRAJETÓRIA INSTITUCIONAL  
DO PPGEDU/UNEMAT E A  
PÓS-GRADUAÇÃO NA UNEMAT

Ao longo de uma década, o PPGEdu/UNEMAT, por meio 

do curso de Mestrado em Educação, contabilizou, em 2020, 

o total de nove turmas concluídas e três turmas em processo 

de formação e, consequentemente, titulação de Mestres em 

Educação. 

O PPGEdu/UNEMAT é constituído por docentes 

doutores da UNEMAT, líderes e/ou membros de grupos de 

pesquisas certificados pelo CNPq, com renomadas pesquisas 

que contribuem para a formação de pesquisadores e incen-

tivam novas produções de conhecimentos científicos que nos 

levam a compreender e a pensar melhor sobre as Pedagogias 

Universitárias e suas contribuições para 

[...] formar e habilitar profissionais mestres quali-
ficados para o campo da educação, que desen-
volvam atividades de pesquisa relacionadas à 
formação de professores, políticas educacionais, 
práticas pedagógicas e diversidade, bem como 
atividades de ensino que se traduzam em possi-
bilidades de intervenção em diferentes espaços 
educativos, de forma a produzir e propagar conhe-
cimento e saberes, cuja a articulação, fruto das 
pesquisas realizadas (por docentes e discentes), 
forneçam esteio para o cenário local, regional e 
nacional, no tocante à formação em Educação 
(BRASIL, 2017, p. 6).
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O programa foco deste estudo está entre os três 

Programas de Pós-Graduação em Educação do estado de 

Mato Grosso, sendo que este oferece o curso de Mestrado em 

Educação na UNEMAT, em Cáceres, possuindo conceito 3 e já 

passou por duas avaliações da CAPES.

A proposta de regulamentação do curso de Mestrado 

em Educação iniciou antes da sua aprovação pela CAPES, a 

partir das tentativas de implantação do programa, durante três 

encaminhamentos. O primeiro aconteceu durante a gestão da 

professora Maria do Horto Salles Tiellet38, então diretora da 

Faculdade de Educação – FAED, da UNEMAT, que aconteceu 

em 2002/2, com a contratação do Professor Doutor Paulo 

Ghiraldelli Junior pela FAED. No entanto, o contrato dele foi 

rescindido em 2003/1, não se consolidando a proposta do 

programa naquele ano (PPGEdu/UNEMAT, 2020).

Segundo o PPGEdu/UNEMAT (2020), no ano de 2004, 

gestão do professor Taisir M. Karim e do professor Laudemir Luiz 

Zart, à época reitor e Pró-Reitor de Pesquisa e Pós-Graduação, 

respectivamente, houve o segundo encaminhamento, a partir 

do regresso de alguns professores da UNEMAT que finalizaram 

seus doutorados. Alguns desses professores constituíram 

uma Comissão para a Elaboração da APCN do Programa de 

Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação, constituída pela 

38 Todos os nomes citados neste trecho da seção foram mantidos, mesmo sem 
autorização direta para esta pesquisa, pois fazem parte dos slides compartilhados 
durante a live de abertura e está disponível no Canal de Youtube do PPGEdu/UNEMAT. 
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=CRjNKQhBpW0&t=7750s.

https://www.youtube.com/watch?v=CRjNKQhBpW0&t=7750s
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Portaria nº 512/2004, de 26 de abril de 2004. Participaram 

dessa comissão, conforme PPGEdu/UNEMAT (2020), os 

professores: Beleni Salete Grando, Ilma Ferreira Machado, 

Josiane Magalhães, Maria Izete de Oliveira, Manoel Francisco 

de Vasconcellos Motta, como consultor externo e o professor 

Ms. Benedito de Oliveira como representante da PRPPG, e a 

professora Ma. Maria do Horto Salles Tiellet como presidente 

da referida comissão.

Essa proposta foi encaminhada à CAPES, em 08 de 

julho de 2004, sendo apresentada e analisada em 16 de julho 

do mesmo ano, porém não houve aprovação, resultando em 

uma decisão com nove votos favoráveis, 21 contrários e cinco 

abstenções. Diante disso, o Conselho de Ensino, Pesquisa e 

Extensão – CONEPE, acompanhou a decisão pela não insti-

tucionalização do programa de Pós-Graduação em Educação 

da UNEMAT (PPGEdu/UNEMAT, 2020).

A APCN de 2004 tinha uma configuração diferente da 

atual. Aquela proposta continha duas linhas de pesquisa: a) 

Tradições de Conhecimento e Fronteiras, e b) Políticas de 

Educação, Movimentos Sociais e Fronteiras, e mantinha como 

objetivo e perfil de egressos.

[...] formar pesquisadores e docentes na área da 
educação, cuja produção de conhecimento reflita 
e expresse a diversidade presente na situação de 
fronteira define o que se objetiva realizar no PPGEdu/
UNEMAT. Possibilitar avanços na pesquisa e no 
ensino, em educação na Universidade do Estado 
de Mato Grosso, buscando nos territórios geopolí-
ticos, nas áreas de conhecimento e dos saberes, as 
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fronteiras transdisciplinares de diálogo e de convi-
vência que podem diminuir as distâncias sociais, 
políticas, econômicas, culturais e intelectuais entre 
incluídos e excluídos (PPGEdu/UNEMAT, 2020, 
29:02 min).

A proposta pautava-se na formação de sujeitos na área 

da educação, atendendo a população em geral da rede pública 

e da América Latina, capacitando mestres qualificados para a 

atuação profissional (PPGEdu/UNEMAT, 2020).

No ano de 2008 foi feito o terceiro encaminhamento para 

a implantação do programa, a partir de novas articulações do 

Núcleo de Estudos e Pesquisas em Educação – NEPE, por 

meio do Programa de Cooperação Acadêmica (PROCAD-

Amazônia), com encaminhamento a CAPES, em 2009, de 

nova APCN, “[...] visando a implantação do mestrado institu-

cional em Educação da UNEMAT” (UNEMAT, 2008).

Como parte desse terceiro encaminhamento, várias ações 

foram realizadas, entre as quais uma palestra ministrada pelo 

Professor Doutor Lucídio Bianchetti, da Universidade Federal 

de Santa Catarina – PPGE/UFSC, em missão do PROCAD-

Amazônia, com o tema “a pesquisa, o ensino da pesquisa e 

a relação entre graduação e pós-graduação: contribuições 

do Stricto Sensu   à Universidade” (UNEMAT, 2008), com o 

intuito de criação do Mestrado em Educação na UNEMAT. A 

referida palestra foi coordenada pela Profª. Dra. Beleni Salete 

Grando e aberta a todos os docentes e discentes da UNEMAT, 

em especial, aos gestores e pesquisadores interessados na 

Pós-Graduação na Instituição (UNEMAT, 2008).
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Após muitas reuniões de trabalho do NEPE, além 

das parcerias entre PROCAD – UNEMAT e UFSC, houve a 

aprovação pela CAPES da APCN encaminhada que autorizou 

o funcionamento do curso de Mestrado em Educação, na 113ª 

Reunião do Conselho Técnico Científico - CTC, no período 

de 27 a 30 de outubro de 2009, homologada pelo Conselho 

Nacional de Educação – CNE, por meio da Portaria do MEC nº 

1045, DOU 19/08/10, seção 1, p. 10 (MEC, 2010).

Assim, o PPGEdu/UNEMAT foi aprovado para oferecer 

o curso de Mestrado em Educação, sendo que internamente 

à UNEMAT, a Resolução nº 181/2009 - Ad Referendum do 

CONEPE – aprovou e autorizou a execução do Programa 

de Pós-Graduação Stricto Sensu em Educação, vinculado 

ao PRPPG/UNEMAT, Campus Universitário “Jane Vanini”, 

de Cáceres/MT, e à Faculdade de Educação e Linguagem – 

FACEL, sendo homologada através da Resolução nº 004/2010, 

CONEPE, que aprova o regimento do referido programa. 

(UNEMAT, 2020). 

A partir de sua aprovação, o PPGEdu/UNEMAT passou 

a realizar processos seletivos para o ingresso de estudantes, 

possuindo, assim, uma história recente de 10 anos, tendo 

aprovação, em 2009, pela CAPES, e ingresso da primeira turma 

no ano de 2010, completando uma década no ano de 2020, 

formando e habilitando mestres em Educação39 para o estado 

de Mato Grosso e para outros estados da federação, mantendo 

39 O PPGEdu/UNEMAT formou, em seus dez anos, o total de 156 Mestres em 
Educação.
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relações e acordos de intercâmbio entre Brasil e Colômbia, 

na Universidade Nacional da Colômbia – UNAL. Desse modo, 

ampliou seus alcances educacionais, favorecendo a internacio-

nalização de conhecimento, sendo fator importante para formar 

mestres que compreendem a importância da comunicação 

social, regional e cultural, no cenário mercadológico e tecnoló-

gico, do qual faz parte, e no desenvolvimento de pesquisas em 

Educação para a região (LIMA JÚNIOR, 2020).

Assim, conforme os relatos dos docentes na pesquisa 

de campo, observamos que eles ressaltam a participação na 

elaboração das APCNS, conforme os fragmentos a seguir. 

‘[...] logo que eu cheguei [em Cáceres] nós já elabo-
ramos o projeto, de mestrado da Pós-Graduação 
em educação e não foi o primeiro projeto em 
2010, nós já havíamos encaminhado, se eu não 
estou enganada três projetos, e eles tinham sido 
reprovados, e em 2010 nós tivemos aprovação 
do CONEPE, isso porque nós já tínhamos vários 
professores retornando do doutorado, [...] e eu 
comecei a trabalhar’ (ELIZETH – Transcrição 
Entrevista, 2021, p. 36).

‘Na época a gente nem pensava ou sonhava em 
ter um programa de Pós-Graduação da UNEMAT, 
isso só aconteceu quando eu estava chegando 
do doutorado, que foi em 2009 [...], eu fiz parte 
da primeira equipe que montou a primeira APCN 
do mestrado, aqui da nossa UNEMAT, e não foi 
aprovado, foi um balde de água fria, a professora 
[y]estava frente desse projeto, foi muito intenso, 
mas a gente ficou muito sentido por não ter sido 
aprovado, e aí esse grupo que já tinha terminado 
doutorado continuou tentando, eu fui para lá 
para o UFF, fiz o doutorado, e quando eu voltei 
tinha recém sido aprovado o mestrado aqui [...]’ 
(MARITZA – Transcrição Entrevista, 2021, p. 84).
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Observamos que as docentes fizeram parte desse 

espaço de elaboração da construção do curso de mestrado, 

participando ativamente para a abertura do Mestrado em 

Educação. Relatam que não foi fácil sua aprovação e foram 

necessárias a persistência e a capacitação de docentes para 

atuar no programa. Ressaltamos essa participação juntamente 

com a trajetória do programa na elaboração das APCNS enca-

minhadas à CAPES, e sua aprovação em 2010. Cabe salientar 

que as docentes citadas acima fizeram parte da história e 

da conquista do mestrado em questão, sendo importante 

abordar que a qualificação dos docentes foi fundamental para 

a abertura do programa em educação, além disso, os profes-

sores doutores possuírem produção científica suficiente para 

aprovação e abertura do (PPGEdu/UNEMAT, 2020).

No Catálogo de Cursos da Pós-Graduação Stricto Sensu 

da UNEMAT, publicado em 201040, o programa se consolidou, 

inicialmente, com 10 docentes permanentes, e iniciou suas 

atividades sob a coordenação da Prof.ª Dra. Heloísa Salles 

Gentil e vice-coordenadora adjunta, Prof.ª Dra. Ilma Ferreira 

Machado, com mandato de dois anos (fevereiro de 2010 a 

fevereiro de 2012), conforme Portaria n° 877/2009.

Porém, dos dez docentes credenciados no programa, 

um deles não cumpriu os requisitos exigidos pela CAPES, 

ficando apenas nove: Prof.ª Dra. Beleni Salete Grando; Prof.ª 

Dra. Cecilia de Campos Franca; Prof. Dra. Elizeth G. dos Santos  

40 Disponível em: http://portal.unemat.br/media/oldfiles/prppg/docs/Catalogo_de_
Cursos_da_Pos_Graduacao_Stricto_Sensu_2010_v2.pdf.

http://portal.unemat.br/media/oldfiles/prppg/docs/Catalogo_de_Cursos_da_Pos_Graduacao_Stricto_Sensu_2010_v2.pdf
http://portal.unemat.br/media/oldfiles/prppg/docs/Catalogo_de_Cursos_da_Pos_Graduacao_Stricto_Sensu_2010_v2.pdf
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Lima; Prof.ª Dra. Emília Darci de Souza Cuyabano; Prof.ª Dra. 

Heloisa Salles Gentil; Prof.ª Dra. Ilma Ferreira Machado; Prof. 

Dr. Irton Milanesi; Prof.ª Dra. Maria Izete de Oliveira e Prof.ª Dra. 

Tatiane Lebre Dias, a maioria desses professores lotados no 

Campus Universitário “Jane Vanini”, na FACED.  Nesse quadro 

de docente inicial do PPGEdu/UNEMAT, seis deles tinham 

“doutorado em Educação e um com doutorado em Psicologia 

da Educação” (Catálogo de Cursos da Pós-Graduação Stricto 

Sensu, 2010, p. 18).

No ano de 2011, uma docente integrante do programa 

faleceu,  ficando oito docentes permanentes, o que gerou 

a necessidade da elaboração da Instrução Normativa de 

nº 04/2012 – PPGEDU, disponibilizando os critérios para 

credenciamento, recredenciamento e descredenciamento 

de professores permanentes, colaboradores e visitantes no 

Programa de Pós-Graduação em Educação da UNEMAT, e, 

logo depois, a abertura do Edital n° 001/2012 – PPGEdu - 

Processo Seletivo para Credenciamento de Professores, 

ao qual denominaremos, neste e-book,  de segundo 

Credenciamento de Professores do PPGEdu, sendo o 

primeiro da proposta aprovada pela CAPES, já mencionada. 

Esse edital ofereceu oito vagas para professores titulados em 

educação ou áreas afins (UNEMAT, 2012).

Em relação ao ingresso docente no PPGEdu/UNEMAT, 

a Instrução Normativa nº 04/2012, vigente à época, dispõe 

sobre os critérios para credenciamento, recredenciamento e 

descredenciamento de professores:
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Art. 2°. Para o Curso de Mestrado poderão ser 
credenciados como professores permanentes os 
docentes portadores do título de Doutor, Livre 
Docente ou de Notório Saber que apresentem 
produção científica intelectual de pelo menos 3 
(três) produções acadêmicas qualificadas nos 
últimos 3 (três) anos, mais a fração do ano corrente. 

§ 1°. Considera-se como produções acadêmicas 
qualificadas (artigos em periódicos, livros, capítulos 
ou trabalhos completos em anais de eventos), 
sendo no mínimo 01 (uma) em periódico (no 
mínimo B2) e duas em periódicos com outras clas-
sificações, capítulos de livros, livros qualificados 
ou trabalhos completos em anais de eventos.

§ 2°. Caso a titulação não seja em Educação, mas 
em áreas afins, poderão credenciar-se desde que 
se mantenha a proporção prevista, candidatos que: 

a) têm bolsa de pesquisa do CNPq ou órgão afim 
concedida pela área de Educação ou b) produ-
ziram tese de doutorado sobre temática direta-
mente ligada à Educação ou 

c) publicaram, preferencialmente na condição de 
único autor, pelo menos três trabalhos qualificados 
com recorte temático diretamente vinculado à área 
de Educação, classificados pelo menos como B2 
(em caso de periódicos) ou L2 (em caso de livros)

§ 3°. Casos de publicações ou produções que não 
se enquadrarem nos critérios acima serão anali-
sados pela comissão externa de avaliação, com 
base no texto completo da publicação e ficha 
catalográfica do veículo (UNEMAT, 2012).

Conforme os documentos disponibilizados no site 

do Programa, o quadro docente, nas três categorias — de 

docentes, permanentes, colaboradores e visitantes — passou 

por certas oscilações, conforme apresentamos a seguir.
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Quadro 21 – Oscilações do quadro de docentes permanentes, 
colaboradores e visitantes do PPGEdu/UNEMAT entre os credencia-

mentos realizados

Docentes
Permanentes

Docentes  
Colaboradores

Docente 
Visitante

Total

1º Credenciamento: apro-
vação APCN (2010)

10 00 00 10

2º Credenciamento (2013) 13 00 00 13

3º Credenciamento (2016) 15 00 01 16

4º Credenciamento (2019) 17 01 01 19

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de documentos do site do PP-
GEdu. Disponível no endereço eletrônico: http://portal.unemat.br/index.

php?pg=site&i=educacao&m=. Acesso em: 10.mai.2020.

Durante os 10 anos de trajetória do PPGEdu/UNEMAT, 

o quadro docente foi sendo alterado conforme as oscilações 

no desenvolvimento profissional dos docentes, por situações 

de vida pessoal e profissional, que fizeram com que alguns 

mudassem de Universidade, concursando-se na UFMT (caso 

de duas professoras fundadoras) e falecimento (caso de 

uma docente fundadora), todos casos ocorridos no primeiro 

período avaliativo (2010-2012). Nesse caso, as docentes se 

mantiveram no programa até o fim das suas orientações. No 

final do primeiro período avaliativo (2012), o programa tinha um 

total de seis docentes permanentes e, então, por essa razão, 

foi necessário abrir o Edital no 001/2012 – para novos creden-

ciamentos, conforme já citado.

Para credenciamento no primeiro ano do novo período 

avaliativo, foram selecionados oito docentes permanentes, 

sendo cinco destes docentes lotados na linha de pesquisa - 

http://portal.unemat.br/index.php?pg=site&i=educacao&m=
http://portal.unemat.br/index.php?pg=site&i=educacao&m=
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Educação e Diversidade, e três docentes, na linha de Formação 

de Professores, Políticas e Práticas Pedagógicas. Assim, em 

2013, o programa iniciou suas atividades com 14 docentes, 

ficando com os mesmos docentes no ano de 2014, porém, 

em 2015, por razões de desenvolvimento profissional de uma 

das docentes (caso de uma docente fundadora), a mesma 

encerrou suas orientações no PPGEdu/UNEMAT e solicitou 

descredenciamento por se credenciar em outro programa de 

Pós-Graduação da mesma Universidade, porém, no campus 

de lotação (Tangará da Serra), e solicitou o seu descredencia-

mento do PPGEdu/UNEMAT.

Naquele mesmo ano houve a contratação de uma 

professora visitante, e o quadro docente totalizou, então, 14 

docentes no programa. No ano de 2015, programado para ser 

o último ano do segundo período avaliativo, foi lançado novo 

edital de credenciamento – Edital Complementar nº 001/2015 

do Processo Seletivo para Credenciamento de Professores41 

— sendo credenciados, por esse edital, três novos docentes. 

Assim, em 2016, o quadro docente continha 16 docentes. No 

início de 2017, um docente solicitou descredenciamento por ter 

sido aprovado em Concurso Público para outra Universidade. 

Em 2018, a professora visitante rescindiu contrato e outro 

professor se aposentou da Universidade e solicitou descre-

denciamento, ficando, assim, 13 docentes. No ano de 2018, 

com ingresso em 2019, houve o credenciamento de cinco 

41 Disponível em: http://portal.unemat.br/?pg=site&i=educacao&m=credenciamento-
docente&c=credenciamento-docente-2015. 

http://portal.unemat.br/?pg=site&i=educacao&m=credenciamento-docente&c=credenciamento-docente-2015
http://portal.unemat.br/?pg=site&i=educacao&m=credenciamento-docente&c=credenciamento-docente-2015
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novos docentes, e de uma professora visitante, somando   19 

docentes no quadro de docentes do programa.

Todas essas oscilações podem ser observadas no 

Gráfico 2, a seguir, que demonstram a persistência, ano a ano, 

dos docentes da Pós-Graduação em Educação da UNEMAT, 

pois mesmo com um número restrito de docentes, as turmas 

de estudantes se mantiveram ou aumentaram em número de 

vagas ofertadas:

Gráfico 2 – Relação do número de docentes com as vagas para 
estudantes no PPGEdu/UNEMAT, no decorrer dos 10 anos

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir do site do PPGEdu/UNEMAT.

Nesse gráfico 2, é possível observar o quantitativo de 

docentes e do número de vagas de estudantes com o passar 

dos anos. Podemos constatar que o número de vagas ofertadas 

para estudantes foi maior em relação ao número de docentes 

durante essa década, iniciando em 2010 com quantidade igual 

para docentes e estudantes e, posteriormente, havendo uma 

discrepância em relação aos docentes.
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É fundamental que possamos compreender esse 

movimento histórico do PPGEdu/UNEMAT, pois o mesmo 

“promove ensino, pesquisa e extensão, produz conheci-

mento e faz diferença na vida de pessoas” (MALDONADO; 

BITENCOURT, 2016, p. 431), através da formação e habilitação 

em Educação e pela superação das dificuldades encontradas 

nessa jornada.

No Quadro 22, a seguir, podemos observar a divisão por 

linhas de pesquisa e o número de mestres formados nesses 

últimos anos, com base na atualização do site do programa até 

2020, disponíveis on-line.

Quadro 22 – Quantidade de egressos do PPGEdu/UNEMAT  
por Linhas de pesquisa

Linha de pesquisa Egressos

Educação e Diversidade 72

Formação de Professores, Política e Práticas Pedagógicas 84

Total 156

Fonte: Dados coletados no Banco de dados do GFORDOC (2021).

Podemos notar, conforme o Quadro 22, que a linha de 

pesquisa em Formação de Professores, Políticas e Práticas 

Pedagógicas oferece um número maior de vagas aos candi-

tados a mestres, por possuir um número maior de docentes, 

por ser mais procurada nos Processos de Seleção conforme 

demonstramos do quadro 22. Portanto, existe uma pequena 

diferença nas formações por linha de pesquisa, pois são 72 

egressos formados na linha de Educação e Diversidade, e 

84 egressos formados na linha de Formação de Professores, 
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Políticas e Práticas Pedagógicas, somando 156 mestres habili-

tados pelo PPGEdu/UNEMAT, conforme informações do site do 

programa.

Outro dado relevante desta pesquisa é o quantitativo 

de inscritos por vaga no mestrado PPGEdu/UNEMAT durante 

seus dez anos de atuação, conforme consta no Quadro 23.

Quadro 23 - Demanda de Vagas por linhas de pesquisa

Turmas
Inscritos na 
LP42 Educação 
e Diversidade

Inscritos na LP 
Formação de 
professores

Total de 
inscritos

Total de 
vagas 
ofertadas

Disputa de 
cadidatos 
por vaga

2010 45 106 151 10 15,10

2011 40 82 82 10 8,20

2012 29 63 92 10 9,20

2013 45 84 129 20 6,45

2014 71 90 161 20 8,05

2015 68 133 201 20 10,05

2016 69 100 169 22 7,68

2017 60 104 164 22 7,45

2018 64 114 178 27 6,59

2019 58 113 171 29 5,89

2020 - - - 21 -

2021 - - - 27 -

Fonte: Autoria Própria a partir dos dados obtidos no banco de dados do 
GFORDOC (2021).

Podemos observar que a disputa por vagas no mestrado 

é ampla e vem crescendo a cada nova turma do Mestrado 

em Educação. Isso pode ser observado na coluna de disputa 

por vagas, que a linha de pesquisa Formação de professores, 

42 Linha de pesquisa.
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políticas e práticas pedagógicas tem o maior número de 

inscrição e, por esse motivo, tem também um número maior 

de docentes atuantes nessa linha de pesquisa.

Com a alta na procura por vagas, o programa visa cresci-

mento, “condição que sinaliza para a importância de se instituir 

o Doutorado acadêmico” (SUCUPIRA, 2021, p. 63), pois, seus 

estudantes, ao se formarem, continuam em grupos de pesquisa, 

buscam desenvolvimento e atualização, articulando tentativas 

para doutorado em outras Universidades fora de sua localidade.

De acordo com o relatório Sucupira (2021, p. 63), “apesar 

da pandemia, o número de inscritos aumentou em relação a 

2019”, pois, devido às aulas estarem acontecendo no formato 

remoto, muitas pessoas de diferentes Estados viram a possibi-

lidade de entrar na disputa e concorrer.

No ano de 2020, o PPGEdu/UNEMAT completou uma 

década de existência, com o total de doze turmas ingres-

santes, resultando em uma média de 16,25 novos mestres 

a cada ano. Nesse sentido, elaboramos o Quadro 24, no 

qual constam os dados de mestres/egressos por período de 

avaliação do programa, entre outros dados, a partir dos quais 

produzimos um panorama geral do programa Pós-Graduação 

em Educação da UNEMAT.
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Quadro 24 - Panorama geral da trajetória do programa

Períodos 
avaliativos

Turmas por ano
Nº de Docentes 
do Programa

Nº de vagas 
para ingresso

Média de 
orientação

Egressos 
por ava-
liação

1ª Avalia-
ção triênio

Turma de 2010 09 10

1,2 30Turma de 2011 08 10

Turma de 2012 06 10

2ª 
Avaliação 
quadriênio

Turma de 2013 14 15

1,95 78
Turma de 2014 13 20

Turma de 2015 13 21

Turma de 2016 16 22

3ª 
Avaliação 
quadriênio

Turma de 2017 15 22
1,75 49

Turma de 2018 13 27

Turma de 2019 18 29
1,61 50

Turma de 2020 18 21

Novo qua-
driênio

Turma de 2021 18 27 - -

Estimativa Total de egressos até 2020 157

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de informações disponíveis na pla-
taforma sucupira. Disponível em: https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/. 

Acessado em: 15.set.2020. 

No Quadro 24 apresentamos os dados por período de 

avaliação do PPGEdu/UNEMAT, disponibilizados na Plataforma 

Sucupira. A partir desses dados constatamos que a primeira 

Avaliação foi trienal, entre os anos de 2010 a 2012, na qual 

observamos que, nesse período, o número de docentes 

diminuiu e o número de vagas para novos mestrandos perma-

neceu constante (TESSARO, 2020). Também observamos 

que ao término desse primeiro período avaliativo, o PPGEdu/

UNEMAT titulou 30 novos mestres, com uma média de 1,2 

orientações por professor.

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/
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No final da primeira e início da segunda avaliação, 

observamos que o quadro de docentes “aumentou aproxima-

damente 57%, enquanto o número de vagas para mestrandos 

aumentou 50%, pois no primeiro ano de credenciamento os 

docentes abrem uma única vaga de orientação” (TESSARO, 

2020, p. 04). Durante o período avaliativo de 2013 a 2016, 

segunda avaliação, o número de docentes permaneceu 

constante até o terceiro ano, no entanto, no ano de 2015, para 

credenciamento em 2016, houve a abertura de um novo Edital 

de Credenciamento para Docentes, credenciando três novos 

docentes e, então, somando 16 docentes permanentes no 

PPGEdu/UNEMAT. Segundo Tessaro (2020, p. 04), “notamos 

que essa média cresce, em virtude do aumento do número 

de docentes credenciados e, consequentemente o número 

de vagas ofertadas para os novos estudantes”, ampliando as 

possibilidades de formação dos sujeitos quantitativamente.

Ao analisar o processo de Credenciamento de Docentes 

no PPGEdu/UNEMAT, notamos que, no total, 26 docentes 

já estiveram credenciados nele. No ano de 2020, havia 19 

docentes entre permanentes, colaboradores e visitantes.

Foi possível notar também que, em relação à primeira turma 

de estudantes até a última (2010-2020), houve um crescimento 

considerável de mestrandos se comparado ao de docentes 

credenciados por períodos e, ainda, o PPGEdu/UNEMAT passou 

por três avaliações da CAPES, sendo que a última compreendeu 

o período de 2017 a 2020 (TESSARO, 2020).
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Nesse último período avaliativo (2017-2020), ocorreram 

muitas aposentadorias dos docentes do programa, e 

alguns, mesmo aposentados, permaneceram orientando, 

no entanto, reduziram o número de orientações, sendo 

perceptível a diminuição de vagas disponibilizadas para 

mestrandos entre 2019 e 2020.

Em relação, à pesquisas desenvolvidas pelos mestrandos 

e orientadas pelos docentes, no PPGEdu/ UNEMAT, houve um 

fluxo de dissertações que foram defendidas e estão disponibili-

zadas no site oficial do Mestrado em Educação, e sistematizadas 

no banco de dados do GFORDOC. Consideramos as disserta-

ções da primeira turma, defendidas em 2012, até as defendidas 

até o final de 2020, conforme consta no gráfico a seguir:

Gráfico 3 – Dissertações defendidas no PPGEdu/UNEMAT por ano

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir do Bando de Dados do GFORDOC  
(2021).

Neste Gráfico notamos que o quantitativo de egressos é 

equivalente ao número de defesas de dissertações, que foram 

aumentando conforme a abertura de novas turmas e até o 
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ano de 2020, o PPGEdu/UNEMAT um total de 156 mestres 

egressos43. No fluxo de defesas por período avaliativo, no 

primeiro triênio foram defendidas 10 dissertações; no segundo 

quadriênio, foram defendidas 62 dissertações no programa; no 

quadriênio, de 2017 a 2020, foram defendidas 84 dissertações. 

Observamos que a diferença numérica entre os dois últimos 

quadriênios avaliativos é de 14 dissertações, equivalente a 

22,58% de crescimento no quantitativo de dissertações, signi-

ficando que o número de dissertações cresceu 22% nesse 

período. No Quadro 25 podemos visualizar como foi se confi-

gurando esse processo diante das duas linhas de pesquisa.

Quadro 25 – Dissertações Defendidas  
entre 2012 a 2020 – PPGEdu/UNEMAT

Linha de 
Pesquisa

Ano de defesa Total

Ano 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 -

1 – Educação 
e Diversidade

04 05 03 10 12 10 07 12 08 72

2 – Formação 
de Professores

06 06 06 10 10 09 10 13 15 84

Total 10 11 09 20 22 19 17 25 23 156

Fonte: Elaboração das autoras a partir dos Dados obtidos no site do e por 
documentos internos do programa PPGEdu/UENMAT, 2020. Disponível em: 

http://portal.unemat.br/educacao. 

Podemos notar, no PPGEdu/UNEMAT, com base nas 

informações disponíveis no site e pelos documentos internos 

43 Notamos que o site do PPGEdu/UNEMAT, há um número de 148 dissertações 
defendidas e publicadas, sendo este um fator importante a mencionar, pois faltam 
dissertações que podem estar desatualizadas ou não terem sido lançadas no site 
no qual foi feito a busca.

http://portal.unemat.br/educacao
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do programa, que no primeiro triênio, de 2010 a 2012, eram 

dez estudantes por turma, e em 2013 notamos o adiantamento 

de alguns trabalhos. Por esse motivo, em 2014, temos apenas 

nove dissertações defendidas.

A partir do segundo quadriênio, houve ampliação do 

número de dissertações, proporcionalmente ao número de 

novos credenciamentos de docentes ao PPGEdu/UNEMAT. 

Nesse período, passando de 20 vagas, ofertadas aos 

Mestrandos, em 2014, para 22 vagas em 2016, houve maior 

aclive até o ano de 2019, com a abertura de 29 vagas para 

estudantes no mestrado. É possível verificar que as disser-

tações das “duas linhas de pesquisa produziram de maneira 

bastante equiparada” (RIBEIRO; BITENCOURT, 2016, p. 07), 

possibilitando maior engajamento entre as linhas, mesmo 

tendo certa diferença de 14 dissertações entre o primeiro e o 

segundo quadriênio.

Outro ponto analisado é que durante esses 10 anos 

de PPGEdu/UNEMAT, o curso teve seis coordenadores, com 

mandatos iniciais de dois anos. Posteriormente, após aprovação 

do regimento da Pós-Graduação da UNEMAT e do PPGEdu/

UNEMAT, os mandatos passaram a ser de três anos. O último 

mandato da Coordenação do PPGEdu/UNEMAT iniciou em 2019, 

que findará em 2021, como demonstrado no quadro a seguir.
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Quadro 26 – Os mandatos dos gestores do PPGEdu/UNEMAT e o 
Período Avaliativo

Coordenadores/vice-coordenadores Ano Período de Avaliação

Heloísa Salles Gentil
2010/2011

(1º) Triênio
2010-2012

Ilma Ferreira Machado

Elizeth Gonzaga dos Santos Lima
2012/2013

Maria Izete de Oliveira

Elizeth Gonzaga dos Santos Lima
2014/2015

(2º) quadriênio
2013-2016

Heloísa Salles Gentil

Maritza Maciel Castrillon Maldonado
2016/2017

Alceu Zoia/Loriége Pessoa Bitencourt

Maritza Maciel Castrillon Maldonado
2017/2018

(3º) quadriênio
2017-2020

Loriége Pessoa Bitencourt 

Rosely Aparecida Romanelli
2019/2021

Marilda de Oliveira Costa

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos sados obtidos no site do  
PPGEdu/UENMAT. Disponível em: http://portal.unemat.br/educacao.  

Acesso em: mar.2020.

No Quadro 26 podemos notar a rotatividade de docentes 

no cargo de coordenação e vice-coordenação, espaço indis-

pensável para a gestão universitária para pensar sobre a 

Universidade e possibilitar o desenvolvimento equitativo entre 

as atividades da docência universitária, o ensino, pesquisa, 

extensão e gestão. Isto porque o “docente Universitário é aquele 

que desenvolve seu trabalho na Universidade, assumindo o 

ensino, a pesquisa e a extensão como atividades laborais do 

seu cotidiano”, (BITENCOURT, 2014, p. 111), além de participar 

da gestão como experiência profissional na Educação Superior.

http://portal.unemat.br/educacao
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Entendemos que o docente precisa participar das 

múltiplas demandas da vida profissional. Precisa reconhecer 

a docência como uma ação complexa (CUNHA, 2008), que 

é evidenciada na carreira profissional, incidindo em contextos 

educacionais e profissionais, traduzindo-se também em 

vivências cotidianas nos espaços universitários. Nesse 

contexto, “as atividades extrapolam o ensino e a pesquisa, 

pois temos também a extensão, a gestão universitária, a orien-

tação, a avaliação, as discussões curriculares, entre outras” 

(RIBEIRO, 2018, p. 76), sendo essas atividades desenvolvidas 

simultaneamente pelos docentes na Pós-Graduação.

Atrelado ao desenvolvimento institucional do PPGEdu/

UNEMAT, temos o desenvolvimento curricular que muito 

influencia o desenvolvimento profissional dos docentes da 

Pós-Graduação, pois são fundamentais para a garantia do 

currículo da formação dos mestres egressos do PPGEdu. No 

quadro a seguir demonstramos a matriz curricular composta por 

disciplinas.

Quadro 27 - Disciplinas Curriculares ofertadas pelo programa

Nº Disciplinas Estado
Carga 
Horária

1 Tópicos Especiais Não Obrigatória 60

2 Teorias da Educação Obrigatória 60

3 Teorias da Aprendizagem e Processos Mediacionais Não Obrigatória 60

4 Seminário de Pesquisa e Formação de Professores Não Obrigatória 60

5 Seminário de Pesquisa Educação e Diversidade Não Obrigatória 60

6 Políticas Educacionais, Estado e Sociedade Não Obrigatória 60

7 Pesquisa em Educação Obrigatória 60
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8 OTP em contextos escolares e não escolares Não Obrigatória 60

9 Formação de professores concepções e práticas Não Obrigatória 60

10 Estágio de Docência Não Obrigatória 30

11 Educação, diversidade e Interculturalidade Não Obrigatória 60

12 Atividades Programadas Não Obrigatória 15

13 Atividades Integradas de Pesquisa Não Obrigatória 60

Fonte: Dados obtidos no site do PPGEdu/UENMAT.  
Disponível em: http://portal.unemat.br/educacao.  

Acesso em: mar.2020.

As disciplinas ofertadas e expostas no Quadro 27 são 

fundamentais para pensar sobre a sociedade e as questões 

relacionadas à formação de professores, políticas e práticas 

pedagógicas e educação e diversidade, respectivamente as 

duas linhas de pesquisa do PPGEdu/UNEMAT. Estas linhas 

integram um contexto social amplo e direcionado para o campo 

da educação, sendo esse o objetivo do programa.

São duas as disciplinas obrigatórias nessa matriz: Pesquisa 

em Educação e Teorias da Educação e também as disciplinas 

opcionais, perfazendo 11 opções. Para integrar o curso de 

mestrado e ser titulado Mestre em Educação, o estudante 

deve cumprir um total de 26 créditos, sendo 20 em disciplinas 

e outros seis créditos para a elaboração/qualificação/Defesa 

da Dissertação (UNEMAT, 2021). Entre as possibilidades de 

oferta, além das disciplinas, ainda podem ser ofertados tópicos 

especiais, nos quais os docentes escolhem uma temática de 

seu interesse, culminando em interesses educacionais relativos 

à interação entre Universidade e sociedade.

http://portal.unemat.br/educacao


240

Capítulo 6

De acordo com Marcelo García (1999), a elaboração 

curricular é uma atividade da qual os docentes devem fazer 

parte, pois possibilita a ampliação de seu desenvolvimento 

profissional na instituição, buscando melhorar e compreender 

a formação curricular que receberam e que irão ofertar aos 

seus estudantes. Em consonância, Tardif (2014) e Galvão 

(2019) afirmam que, no decorrer de sua carreira, o docente 

universitário deve aprender saberes curriculares relacionados 

a escolas, universidades, conteúdos, e discursos que deve 

ensinar e aprender de forma conjunta.

Em 2020, foi realizada a comemoração dos 10 anos 

do PPGEdu/UNEMAT com atividades comemorativas organi-

zadas em ambiente virtual, e um deles foi o desenvolvimento 

do I Encontro de Estudantes Egressos do Programa de 

Pós-Graduação em Educação – I EEEPGEdu, um evento orga-

nizado em torno das duas linhas de pesquisa do programa 

e que foi transmitido pelo Canal de Youtube do PPGEdu/

UNEMAT. O evento foi composto por uma programação riquís-

sima, em uma Live de abertura comum às duas linhas de 

pesquisa, mais 28 lives mediadas pelos professores orienta-

dores e com palestras de mestres egressos do programa.

As lives trouxeram um material riquíssimo ao programa, 

pois os egressos puderam apresentar as temáticas pesqui-

sadas e desenvolvidas por eles nesse programa, além de 

refletir sobre a sua inserção após concluírem o mestrado. 

Também possibilitaram identificar o alcance das pesquisas e 

o retorno de seus resultados para a sociedade brasileira, pois 
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a maioria dos egressos eram professores da Educação Básica 

ou Superior, de diferentes redes educacionais (municipal, 

estadual, federal), os quais utilizam suas pesquisas no seu dia 

a dia docente, ou para realizar novas pesquisas. Além disso, 

alguns mestres egressos do programa já são doutores ou 

estão fazendo doutorado em outros programas no país.

6.4. PÓS-GRADUAÇÃO NA UNEMAT: 
DESENVOLVIMENTO INSTITUCIONAL  
DO PPGEDU/UNEMAT NA PERSPECTIVA 
DAS DOCENTES GESTORAS

Nessa subseção, inserimos reflexões realizadas pelas 

docentes participantes de nossa pesquisa, selecionadas pelo 

critério de terem sido credenciadas nos dois primeiros Editais 

de Credenciamentos de Docentes do PPGEdu/UNEMAT e 

terem sido gestoras desse programa, ocupando os cargos de 

coordenadoras ou vice-coordenadoras. Das cinco docentes 

selecionadas, três delas são docentes fundadoras, portanto, 

participaram do fazer Pós-Graduação desde a elaboração das 

APCN apresentadas à CAPES para aprovação, como já foi 

mencionado anteriormente.

Assim, as docentes acompanharam, desde o desejo 

inicial, o sonho da Pós- Graduação, por acreditarem que, se 

eram docentes universitárias e se houve um investimento na 

sua qualificação docente, lutar pela pós-graduação e implantar 
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um Programa de Pós-Graduação em Educação na UNEMAT 

era devolver à sociedade o investimento feito em sua quali-

ficação, pois, sentiam-se motivados por serem docentes e 

permanecerem no PPGEdu/UNEMAT.

‘[...] pelo compromisso com a universidade. Me 
parece um tanto já previsto, que se você teve 
todo o incentivo da universidade para que você 
se tornasse um pesquisador, [...], então era meu 
compromisso como docente da Universidade 
assumir esse tipo de tarefa [...]’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevista, 2021, p. 28).

‘A principal motivação [...], é o compromisso com 
a formação [...] foi [...] esse desejo de contri-
buir para que a Universidade de fato [...]. [...] 
fizemos um mestrado e doutorado fora, então a 
Universidade passa contar com um quadro com 
qualificação, com titulação em nível de doutorado 
e vai pautar isso para o corpo docente, [...] então 
há um chamamento e há um envolvimento, um 
compromisso de fazer isso’ (ILMA – Transcrição 
Entrevista, 2021, p. 56).

As docentes demonstram, nas suas falas, que o que as 

motivou para atuar na Pós-Graduação foi o compromisso delas 

com a UNEMAT, com a formação de professores, pois, para 

elas, estar na Pós-Graduação é a possibilidade de devolver 

os investimentos feitos pela Universidade em sua formação na 

condição de mestres e, posteriormente, doutoras. Além disso, 

assumir a docência na Pós-Graduação representa, para essas 

docentes, a contribuição profissional ao cumprimento do que se 

dispõe a UNEMAT: promover a produção científica por meio do 

ensino, pesquisa e extensão, além de possibilitar a formação de 

mestres em nível nacional e internacional (ZATTAR et al., 2018).
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Destacamos o compromisso docente com a universidade 

e a sociedade, visando ampliar os conhecimentos e os saberes 

partilhados a partir das pesquisas realizadas pelos estudantes 

nas instituições de ensino, pesquisa e extensão. Conforme 

Vasconcellos e Oliveira (2011, p. 230), “o compromisso que 

o docente tem com seu trabalho, seus alunos, sua instituição 

e com a educação é revelado por meio de suas atitudes no 

cotidiano de sua prática pedagógica”. Nesse sentido, as ações 

realizadas na universidade estão correlacionadas à sociedade 

como uma forma devolutiva e de trocas de saberes.

As docentes fundadoras narram que, quando a APCN 

do Mestrado em Educação foi aprovada, o quadro docente 

do PPGEdu/UNEMAT, composto por nove docentes, decidiu 

realizar as atividades de ensino, pesquisa, extensão e orien-

tação no coletivo, pois era a primeira vez, na Pós-Graduação, 

para todos os docentes. O trabalho compartilhado era neces-

sário para melhor construção do conhecimento no espaço da 

pós-graduação, como é evidenciado nas falas:

‘[...] foi bem desafiador para nós, mas a gente 
estudava junto, discutia o que ia ser organizado nas 
aulas, escolhendo o material com atenção, com 
bastante detalhe para poder proporcionar uma 
formação condizente com a ementa da disciplina 
[...][...] a gente teve que aprofundar todas essas 
teorias, foi uma exigência muito grande, bastante 
desafiadora mesmo [...]’ (ILMA – Transcrição 
Entrevista, 2021, p. 57-58).

‘Naquele período, quando a gente começou o 
Programa de Pós-Graduação, nos propomos a 
trabalhar juntos, [...] era uma proposição nossa, 
enquanto organização desse mestrado, fazer com 
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que um apoiasse o outro. [...] Então essa decisão 
era do grupo, para crescermos juntos, para conse-
guirmos ter um trabalho coletivo alinhado, para 
melhor qualidade desse mestrado [...]’ (HELOISA 
– Transcrição Entrevista, 2021, p. 12-13).

‘[...] nós ficamos juntos por que éramos dez e 
os dez trabalhavam para tomar as decisões, [...] 
então a gente estava sempre junto [...]’ (ELIZETH – 
Transcrição Entrevista 2021, p. 47).

Podemos interpretar que as docentes destacam a 

proposição do grupo de docentes fundadores e o trabalho 

coletivo. Também retratam o cenário desafiador, mas essencial, 

para potencializar suas atividades enquanto formadoras, e 

também fundamentais para seu Desenvolvimento Profissional 

Docente nesse nível de ensino universitário, representado pelas 

vivências anteriores que foram compondo esse Ser docente na 

Pós-Graduação, sendo um desenvolvimento individual e coletivo.  

De acordo com Marcelo García (1999), o trabalho 

conjunto na escola, na ou na formação continuada de profes-

sores refere-se a atividades que o docente realiza e que são 

fundamentais para sua construção profissional e formativa. 

Isso o torna “comprometido com a escola [Universidade] e 

com a sua profissão, capaz de gerar conhecimento através 

da sua própria análise e reflexão (individual e coletiva)” 

(MARCELO GARCÍA, 1999, p. 186).

Nesse sentido, as falas das docentes fundadoras retratam 

o início do PPGEdu/UNEMAT, de forma coletiva. Esse modo de 

organização e realização do trabalho docente é reforçado pelas 

três docentes que fizeram parte dessa construção coletiva no 
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início do programa e estiveram, cada uma em um período, na 

coordenação ou vice-coordenação do programa, como relata 

a docente Heloísa ao se referir ao desafio de ser a primeira 

coordenadora do PPGEdu/UNEMAT: 

‘[A gestão] é a parte mais difícil da pós-graduação, 
[...], especialmente para uma pessoa como eu que 
não tem uma aptidão para esse tipo de tarefa e 
desconhecia realmente todos os procedimentos 
e encaminhamentos de organização da pós-gra-
duação. Além disso, a pós-graduação na própria 
universidade, o nosso mestrado era novo e eu 
assumi na primeira gestão, não havia acompanha-
mento constante da pró-reitora sobre como isso 
devia ser ou não deveria, nem da CAPES, nem de 
ninguém, a gente ia tropeçando e aprendendo no 
tropeço, e contando com ajuda de professores da 
UFMT para perguntar como que faz, do pessoal 
da UFSC, de Santa Catarina que era quem nos 
ajudava na época, até a organizar a proposição do 
próprio mestrado. Então foi muito tenso, [...] mas 
era um grupo pequeno, era um grupo coeso, nos 
ajudávamos mutuamente o tempo todo, tínhamos 
poucos estudantes. Então serviu sim, de apren-
dizagens, para até verificar que quem está na 
gestão influencia muito, no seu tempo de docência 
nas atividades mais ligadas à estudos, pesquisa, 
extensão e alunos. [...] A gestão rouba tempo [das 
atividades de ensino, pesquisa e extensão], e você 
fica muito angustiado porque tem que fazer tudo e 
tem essa tarefa, [...] a primeira gestão foi um pouco 
tumultuada, porque na verdade quem era a coor-
denadora de programa era [cita o nome de outra 
professora], que estava no planejamento, mas 
assim que saiu aprovação do nosso mestrado, 
também saiu aprovação dela no concurso da 
UFMT, e ela se mudou para a federal, eu sendo 
a Vice-Coordenadora, acabei assumindo e a 
Professora Ilma veio para me ajudar. Mas nenhuma 
de nós duas tinha escolhido ser coordenadora de 
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nada, [...] no entanto, a gente aprende um monte 
de coisa, a gente aprende até a trabalhar junto’ 
(HELOISA – Transcrição Entrevista, 2021, p. 26).

Segundo Heloísa, primeira coordenadora do PPGEdu/

UNEMAT e docente fundadora, foi uma aprendizagem compar-

tilhada, pois, o aprender a ser docente da Pós-Graduação no 

processo de desenvolvimento das atividades da docência 

universitária e na orientação altera-se completamente e é 

constante. As docentes relatam que solicitaram ajuda a 

outras Instituições de ensino para contribuir com o PPGEdu/

UENMAT, porque estavam dando seus primeiros passos 

como docentes da Pós-Graduação, aprendendo a orientar 

nesse nível de ensino e a construir projetos, solicitar bolsas e 

demais demandas do programa, sendo fator essencial para 

seu crescimento e aprendizagem enquanto desenvolvimento 

profissional. Nesse sentido, “[...] ser professor não é tarefa para 

neófitos, pois a multiplicidade de saberes e conhecimentos, 

que estão em jogo na sua formação exigem uma dimensão 

de totalidade [...]” (CUNHA, 2010, p. 83). Conforme relata a 

participante Elizeth, 

‘[...] é um processo de muito amadurecimento, 
quando você entra na pós-graduação e, ainda, 
nós que iniciamos a pós-graduação de Educação 
na UNEMAT, a gente não estava só iniciando no 
programa de pós-graduação como docente, nós 
estávamos iniciando um programa. Éramos os 
primeiros a implantar esse programa, então era 
uma responsabilidade muito grande. [...] como 
[...] sabíamos como era a pós-graduação por 
ter sido aluna de um programa, [...] vivenciamos 
isso em outras universidades como estudante, 
mas nós ainda não erámos professores da pós.  
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Então quando nós iniciamos, [...], iniciamos para 
aprender, [...] nós falávamos - não estamos prontos, 
nós vamos aprender e vamos aprender com quem 
está na pós, nós vamos aprender com quem já 
tem essa experiência. Nesse sentido, trabalhamos 
juntos com os professores da UFSC, a quem nós 
temos muito que agradecer porque foram pratica-
mente nossos orientadores e nós nos colocamos na 
condição de aprendizes para que eles nos ajudassem’ 
(ELIZETH – Transcrição Entrevista, 2021, p. 40).

É possível observar que as docentes que participaram 

desta pesquisa iniciaram no PPGEdu/UNEMAT, somente com 

experiências anteriores de programas de Pós-Graduação 

quando ainda estudantes, e que precisaram aprender mais sobre 

a Pós-Graduação e trabalharam com professores de outras 

universidades, os quais foram fundamentais nesse processo de 

iniciação da docência na Pós-Graduação. Desse modo, colo-

caram-se na condição de aprendizes para que o programa 

avançasse, abrisse novas turmas e progredisse a partir das 

aprendizagens enquanto formadoras desse nível de ensino.

Para Bolzan e Isaia (2010, p. 16), esse movimento 

docente refere-se ao campo da Pedagogia Universitária, pois é 

um processo “[...] de aprendizagem da docência que envolve 

apropriação de conhecimentos, saberes e fazeres próprios ao 

magistério superior, estando vinculados à realidade concreta 

da atividade de ser professor em diversos campos [...]”. Assim, 

a Pedagogia Universitária é um espaço em movimento, onde 

podem ser analisados os fenômenos de aprender e ensinar 

conjuntamente; um espaço em que a docência universitária 

pode ser revisitada e reconstruída constantemente, ampliando 
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melhorias na formação para além das atividades de ensino, 

pesquisa, extensão, gestão e orientação.

Desse modo, as docentes foram aprendendo a serem 

docentes da pós-graduação, ampliando seus conhecimentos 

e saberes e construindo novos a partir da ajuda e colaboração 

de outros professores de diferentes instituições que já estavam 

atuando nesse ambiente formativo.

Quanto à aprendizagem, a docente fundadora Elizeth, 

destacou a importância para o PPGEdu/UENMAT de docentes 

de outras IES, nos quais buscavam ajuda:

‘[...] Então foi uma aprendizagem muito grande 
e foi essa forma que nós entramos no programa 
de pós-graduação, entendendo que a gente 
não estava pronto, mas que a gente ia procurar 
pessoas que já estavam na pós para ajudar, e 
elas nos favoreceram demais, que nós tivemos 
em nossas primeiras defesas dos orientandos, e 
durante um bom tempo até hoje a gente escuta 
isso, um dos elogios das nossas dissertações é a 
metodologia, todo mundo quando vinha para as 
bancas falava nossa, mas que rigor que vocês têm 
nessa metodologia, mas quem a gente trazia, nós 
trouxemos aqui para Cáceres o Gamboa que é um 
dos maiores orientadores sobre pesquisas [...]’ 
(ELIZETH – Transcrição Entrevista, 2021, p. 40).

Nesse excerto, percebemos o quão recompensador foi 

para esses docentes estar na condição de aprendiz, para que 

pudessem organizar o programa da melhor forma. A docente 

Elizeth destaca que hoje eles são elogiados pelas dissertações 

produzidas no PPGEdu/UNEMAT, o qual possui muito rigor 

metodológico. Esse processo de aprendizagem da docência 
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permeia o campo da Pedagogia Universitária, pois é um “[...] 

espaço de diálogo, troca de experiências, acompanhamento, 

produção de conhecimento compartilhado e integração entre 

doentes” (NEZ; BITENCOURT; KRAHE, 2015, p. 17). Assim, 

as docentes foram construindo modos de ser e agir enquanto 

docentes de um programa de pós-graduação que estava 

iniciando sua jornada na UNEMAT.

Nesse sentido, destacamos a importância da aprendi-

zagem da docência nesse âmbito formativo, compreendendo 

que “ao (re)construir o vivido e transformar em experiências, [a 

aprendizagem] identifica saberes que fizeram parte do processo 

de construção dessas experiências, aos quais foram consti-

tuindo a aprendizagem da docência” (BITENCOURT, 2017,  

p. 82). Sendo assim, as docentes do programa, ao construírem 

saberes também constituíam, a partir de suas experiências, as 

aprendizagens da docência universitária.

As outras duas docentes credenciadas no PPGEdu/

UNEMAT, em 2012, professoras Maritza e Marilda, são as únicas 

das docentes participantes desta pesquisa que, em 2021, não 

se aposentaram, portanto, precisam conciliar todas as ativi-

dades da docência Universitária, tanto na graduação quanto 

na Pós-Graduação. Por isso, foram elas que destacaram a 

quantidade de atividades atuais desenvolvidas, salientando a 

mudança que a Resolução n. 040/2019 trouxe para os profes-

sores credenciados em programas de Pós-Graduação. A 

docente Maritza relata:
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‘[...] eu acho que eu estou sentindo maior alteração 
agora sabe, sabe por quê?! Antes até o ano 
passado [2020] nós tínhamos um tempo a mais 
para fazer orientação, [...] para nos dedicarmos, 
[...] para pensar junto com os nossos orientandos 
as pesquisas que são desenvolvidas, porque 
antes os orientandos diminuíam uma disciplina na 
graduação e agora só contam quando estamos 
com disciplina na pós-graduação. [...] estou agora 
[se referindo ao semestre letivo 2021/1] com três 
disciplinas na graduação [pois não está com 
disciplina da pós-graduação]. [...] [três noites por 
semana]. [...] a tarde eu tenho grupo de pesquisa, 
a noite eu tenho aula, quinta tenho grupo de 
pesquisa, então é muito tempo envolvida com 
ações cotidianas que fazem um pouco que a gente 
perca esse entrelaçamento mais necessário e mais 
de perto com nossos orientandos, [...]’ (MARITZA 
– Transcrição Entrevista, 2021, p. 85).

Essa docente salientou, em sua fala, as mudanças que 

a Resolução n. 040/2019 trouxe para os docentes da univer-

sidade que desenvolvem o ensino na graduação e também na 

pós-graduação, as dificuldades enfrentadas e vividas durante 

o semestre letivo de 2021/1, em que essa Resolução começou 

a vigorar. A referida Resolução regulamenta e normatiza a 

atribuição, registro, acompanhamento, cumprimento e manu-

tenção do regime de trabalho da carreira dos docentes da 

Educação Superior, e a docente relata a sobrecarga de 

trabalho efetuado diante das atividades desenvolvidas tanto na 

graduação quanto na pós-graduação.

Ao considerarmos o relato de Maritza, o ritmo de 

trabalho para os docentes da UNEMAT que também atuam 

na pós-graduação aumentou, pois eles ensinam e orientam na 
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graduação e na pós-graduação, realizam pesquisa, orientam 

iniciação científica, respondem a exigências de coordenação, 

direção de entidade acadêmica, participam de comissões e 

de bancas avaliadoras. Ou seja, passam por atividades de 

ensino, pesquisa e extensão, organizam eventos, possuem 

grupos de pesquisa e extensão e, ainda, enfrentam a pressão 

de produção científica. Segundo Veiga (2011), essas ativi-

dades   deixam os docentes em um emaranhado de afazeres 

e acabam excedendo as funções atribuídas ao exercício da 

docência, conforme o relato a seguir:

‘[...] as mudanças implantadas no ano de 2019, 
para gente que está na pós-graduação, ainda 
tem que dar três disciplinas na graduação, [se 
referindo a quando não tem disciplina na pós-gra-
duação], precarizou o nosso trabalho e intensificou 
tudo. Por exemplo, este semestre [se referindo a 
2021/1] eu estou com quatro disciplinas, pois eu já 
dei uma disciplina no PSLE 2021/3, terminei uma 
[disciplina] na pós em Janeiro de 2021 [referente 
ao Semestre Letivo 2020/2], já estou com mais 
três disciplinas na graduação, em um semestre 
que não é mais PLSE – mas é Ensino Remoto. 
Minha semana de trabalho, não é mais às 40 horas 
semanais – já não comportam tanto trabalho [...]’ 
(MARILDA – Transcrição Entrevista, 2021, p. 107).

Identificamos, na fala da docente Marilda, que as 

mudanças provocadas pela Resolução acabaram afetando 

o trabalho docente pela sobrecarga de atividades desen-

volvidas pelos professores da Pós-Graduação que também 

atuam na graduação e possuem diferentes atividades que 

envolvem sua profissão. Esse quadro ocasiona uma precari-

zação e intensificação do trabalho docente o que “acarreta,  



252

Capítulo 6

invariavelmente, a acentuação dos efeitos perversos de 

desgaste físico e psicológico” (CRUZ, 2010, p. 208), resul-

tando em prejuízo à saúde dos docentes.

Freitas e Navarro (2019) afirmam que podemos compre-

ender que a intensificação do trabalho docente é uma questão 

predominante que vem crescendo e atingindo docentes pesqui-

sadores de diferentes programas de pós-graduação do país.

Nesse sentido, “as mudanças trazidas pelas reformas 

educacionais mais recentes têm resultado em intensificação 

do trabalho docente, ampliação do seu raio de ação e, conse-

quentemente, em maiores desgastes e insatisfação por parte 

desses trabalhadores” (OLIVEIRA, 2004, p. 1127). É o que 

afirma a docente Marilda ao relatar a mudança interna realizada 

pela instituição, o que provocou aumento de trabalho:

‘De fato nós queremos essa Universidade, pois 
a Universidade tem que ser garantida pelo tripé 
das atividades de pesquisa, ensino e extensão, 
para fazer pesquisa tem que ter tempo, tem que 
ter dedicação, recurso humano e material, então, 
parece que eu estou na Pós-Graduação porque 
eu quero, porque se eu não quiser trabalhar 
tanto, fico só na graduação. Mas não deveria ser 
assim, porque a pós ela é importante para que a 
Universidade mantenha o status de Universidade, 
isso deveria ser valorizado, eu acho que falta 
valorizar mais os pesquisadores da Instituição’ 
(MARILDA – Transcrição Entrevista, 2021, p. 107).

Percebemos, na fala de Marilda, a nítida preocupação 

com a questão da valorização docente, pois é fundamental 

para a universidade manter programas de pós-graduação  
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ativos. No entanto, é importante destacar que os profissionais 

devem ser valorizados e reconhecidos pelos trabalhos que 

desenvolvem tanto na graduação quanto na pós-graduação.

De acordo com Silva e Abreu [s.d.], a desvalorização dos 

docentes universitários não afeta somente a eles como profis-

sionais, mas afeta o futuro da educação no país, tornando 

a carreira docente nada atraente, não motivando novos 

estudantes para essa área, tampouco a nova geração para 

ingressar em cursos de licenciatura, desvalorizando, cada vez 

mais, os profissionais da educação.

Conforme Braga e Guimarães-Iosif (2015, p. 62), “ao 

descreverem o que é ser professor da pós-graduação, os 

docentes reforçaram a sobrecarga de trabalho e a responsa-

bilidade da seguinte maneira: ‘é ser um super-homem e/ou a 

mulher maravilha, por que foram dependurando na árvore de 

Natal uma série de exigências [...]’”, ou seja, é preciso rever 

a atividade dos docentes que atuam nesses programas de 

pós-graduação para que não sofram com o volume de trabalho 

ou que fiquem doentes.

Nesse sentido, Braga e Guimarães-Iosif (2015) alertam 

para o fato de que se as atividades desenvolvidas pelos docentes 

da Pós-Graduação já são muito intensas e a ampliação das 

demais atividades podem acarretar um comprometimento no 

ensino, pesquisa e extensão na Universidade, essa sobrecarga 

de trabalho poderá possibilitar a fragilização de uma parte do 

trabalho docente.
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Por essa razão, é fundamental que se observem as 

exigências formativas e as atividades desenvolvidas pelos 

docentes da Pós-Graduação, evidenciando sua alta demanda 

de trabalho na Universidade para que desempenhem, de forma 

adequada, seu trabalho sem sofrer excesso de demandas 

como as citadas pelas participantes desta pesquisa, pois, 

“não é fácil estar na pós-graduação” (Marilda – Transcrição 

Entrevista, 2021, p. 119), é algo muito amplo que exige tempo, 

leitura, exige que se esteja envolvido o tempo todo. Nesse 

sentido, a docente Maritza complementa:

‘[...] não é fácil ser um professor de mestrado, 
não é fácil orientar dissertação de mestrado, 
não é fácil produzir um problema de pesquisa 
e encaminhar o percurso teórico-metodológico 
junto com o estudante, trazer os conceitos para 
movimentar a pesquisa e isso requer muito de 
nós orientadores [...]’ (MARITZA – Transcrição 
Entrevista, 2021, p. 92).

Diante do exposto, é necessário, dizem as docentes, 

olhar para o trabalho docente e as condições enfrentadas 

na pós-graduação, pois ali elas se dedicam ao trabalho para 

melhor formar mestres que atuam nos demais sistemas educa-

cionais da sociedade. Isso porque o PPGEdu/UNEMAT foi 

criado com “o propósito de estudar os processos de formação 

humana em toda sua complexidade e multidimensionalidade, 

abrangendo aspectos históricos, sociais, políticos, pedagó-

gicos e culturais em diferentes contextos” (BRASIL, 2017,  

p. 01), e que também se referem aos docentes de seu quadro 

formativo, aprendendo e se constituindo com eles, garantindo 

a qualidade na habilitação dos mestres.
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Outro relato importante das docentes que ainda não se 

aposentaram, e que estão desenvolvendo as atividades da 

docência universitária e ensinando na graduação e também na 

Pós-Graduação, é que estar na Pós-Graduação, com todas 

as atividades, constantemente, indica sobrecarga de trabalho 

e que isso está adoecendo o quadro docente vinculado à 

Pós-Graduação:

‘Eu já pensei muito em desistir da pós-gradu-
ação, por que nós não temos ganho nenhum em 
termos institucionais e financeiros, na realidade só 
trabalho a mais e aqui em casa me questionam 
muito [porque que você continua lá se é mais 
trabalho, se tem gente na UNEMAT que tem o 
mesmo salário que você e que não trabalha tanto 
como você], [...] você não estando na pós você não 
precisa se preocupar se o curso no ano que vem 
vai ter um bom conceito, se a gente pode planejar 
um doutorado depois, se precisa apertar mais a 
produção para ir para frente ou se vai ter gente que 
vai puxar e você não vai conseguir ir para frente 
[...]. eu penso que estar na Pós-Graduação é uma 
questão de escolha, então como é escolha, ainda 
a escolha é na UNEMAT por que eu considero 
errado, eu acho que o professor doutor, teria que 
estar necessariamente produzindo para estar na 
pós-graduação, isso é um fato, já que a UNEMAT 
não obriga isso, já que é uma opção minha estar 
ou não na pós-graduação, o que que me faz estar 
no pós-graduação, é que eu sempre digo para 
os meus alunos, esse é o ar que eu preciso para 
continuar respirando, por quê? porque eu tenho 
retornos muito bons, tanto nas disciplinas que eu 
trabalho, nos trabalhos que eu leio dos alunos, de 
outros colegas que fazem pesquisas, que mandam 
trabalhos, que produzem conhecimento de fato, 
e esse retorno sabe é a coisa que faz a gente 
acreditar - eu fiz diferença na vida de uma pessoa. 
[...] quando eu vejo a transformação na vida dos 
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meus orientandos, meus orientandos terminando 
o mestrado, passando em concurso público, sabe 
entrando em escola, entrando em Universidade, 
ou entrando em programas de Pós-Graduação 
para fazer doutorado, eu falo - eu contribui sabe, 
isso é emocionante, isso me faz permanecer [...]’ 
(MARITZA – Transcrição Entrevista, 2021, p. 97).

A docente Maritza ressalta, em sua fala, que, muitas 

vezes, pensou em desistir da pós-graduação, justamente pela 

sobrecarga e desvalorização do trabalho desenvolvido nesse 

espaço. Mas constata que muito do que faz agrega valor ao 

seu trabalho, porque gosta do que faz e vê alegria no que 

desenvolve com seus estudantes. Portanto, isso mantém viva 

nela a chama acesa que é trabalhar com pós-graduandos.

No entanto, questionamos: até quando não desistir? Isto 

porque o desgaste já está aparente e é necessário produzir 

formas de contribuir para os docentes envolvidos com a 

instituição, identificando e dando reconhecimento a essas 

demandas aparentes dos docentes que atendem tanto a 

graduação quanto a pós-graduação, para que não sofram 

com a sobrecarga de trabalho e acabem desistindo de estar 

nesses espaços de formação.

De acordo com Hargreaves (1995), Apple (1989) e 

Duarte (2010), a intensificação do trabalho docente pode 

afetar o tempo de descanso do professor, causar indisponibi-

lidade para se atualizar, com sobrecarga crônica de serviço, e 

impossibilitá-lo de participar de planejamentos no longo prazo 

e reduzir a qualidade no trabalho realizado.
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Diante disso, percebemos que os docentes universi-

tários da Pós-Graduação desempenham um emaranho de 

atividades que acabam excedendo o seu tempo de trabalho, 

ultrapassando a carga horária estipulada, pois esses espaços 

formativos possuem grande teor de responsabilidade, e nem 

sempre produzem o retorno desejado por essa hora extra, mas 

estão ali firmes e fortes, lutando pelo programa, pela Instituição, 

para que ela cresça, seja forte, tenha melhores condições de 

formação (ALTHAUS, 2014).

No entanto, as docentes gestoras também salientam 

que esse trabalho desenvolvido na Pós-Graduação pelos 

docentes precisa ser revisto, valorizado, compreendido, pois, 

eles acabam tendo muitos desafios ao desenvolver a quanti-

dade de afazeres. Isso precisa ganhar visibilidade, um sinal de 

alerta, pois a universidade precisa dar condições para manter 

os docentes na Pós-Graduação de modo que não sofram 

sobrecarga de trabalho, nem fiquem doentes pelo excesso de 

atividades, mas criem possibilidades para continuar nesse nível 

de ensino, constituindo novos saberes e novos aprendizados 

nesse espaço Stricto Sensu, como pesquisadores e forma-

dores pedagógicos.
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6.5. DESENVOLVIMENTOS PROFISSIONAIS 
DAS DOCENTES GESTORAS NOS 10 ANOS 
DE PPGEDU/UNEMAT: O QUE ELAS DIZEM 

Esta subseção será dividida em três eixos de análise, 

conforme exposto na segunda seção deste e-book. Vale 

ressaltar que analisamos os dados organizados nos três 

eixos a partir da construção evidenciada nas Entrevistas das 

docentes participantes, levando em consideração o antes 

e o depois da sua efetivação como docente da UNEMAT, 

destacando o seu Desenvolvimento Profissional nessa traje-

tória formativa até a Pós-Graduação, abordando a temática 

referente ao objetivo desta pesquisa.

Eixo 1 - Desenvolvimento Profissional das Docentes 

Gestoras do PPGEdu/UNEMAT, anteriores a UNEMAT e início 

da Carreira Profissional na Educação Superior.

Compreendemos, conforme Marcelo García (1999; 

2009), que o Desenvolvimento Profissional Docente também 

perpassa o processo de formação dos indivíduos nos cursos 

de graduação e pós-graduação, constituindo-se através das 

escolhas e de suas experiências profissionais que as docentes 

fazem no decorrer da sua carreira profissional.

Sobre a História e o Desenvolvimento das docentes 

gestoras do PPGEdu/UNEMAT, no quadro a seguir consta a 

formação desenvolvida por elas tanto na graduação quanto na 

pós-graduação Stricto Sensu, nas IES de cada uma delas, no 

decorrer de sua trajetória formativa.
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Quadro 28 - Formação, graduação e Pós-Graduação Stricto Sensu, 
Instituições e anos de conclusão das docentes gestoras 

DOCENTE FORMAÇÃO INSTITUIÇÃO
ANO DE 
CONCLUSÃO

Heloisa Salles 
Gentil

Graduada em Ciências Sociais/ 
Mestrado em Educação/ Doutora-
do em Educação

UFMG/ UFRGS/ 
UFRGS

1982/ 2002/ 
2005

Elizeth  
Gonzaga dos 
Santos Lima

Graduada em Pedagogia/ Mestra-
do em Educação/ Doutorado em 
Educação/ Estágio Pós-Doutoral

UNEMAT/ UFRGS/ 
UNICAMP/ UFRGS

1991/ 2002/ 
2008/ 2012

Ilma Ferreira 
Machado

Graduada em Pedagogia/ Mestra-
do em Educação/ Doutorado em 
Educação/ Pós-doutorado

UFMT/ UNICAMP/ 
UNICAMP/ UFSC

1987/ 1996/ 
2003

Maritza Maciel 
Castrillon 
Maldonado

Graduada em Pedagogia/ Mestra-
do em Educação/ Doutorado em 
Educação/ Estágio de Pós- 
doutorado

UNEMAT/ UFRGS/
UFF/UERJ

1993/ 2001/ 
2009/ 2015

Marilda de 
Oliveira Costa

Graduada em Pedagogia/ Mestra-
do em Educação/ Doutorado em 
Educação/ Pós- doutoramento

UNEMAT/ UFRGS/ 
UFRGS/ Universi-
dade do Minho/
Portugal

1992/ 2005/ 
2011/ 2016

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Em relação aos dados organizados no Quadro 28, 

observamos que as três docentes gestoras: Heloísa, Elizeth 

e Ilma são do credenciamento de 2010, e somam, em 2021, 

11 anos de atuação no PPGEdu/UNEMAT, sendo todas, atual-

mente, aposentadas. Entre elas, somente a docente Elizeth 

permanece credenciada no programa. As docentes Maritza 

e Marilda são do credenciamento de 2013 e completam oito 

anos de atuação do programa e permanecem atuando inte-

gralmente na UNEMAT, na graduação e pós-graduação. 
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Desse grupo de docentes gestoras, quatro cursaram 

Pedagogia na graduação, e a maioria na UNEMAT, na década 

de 1990. Somente a docente Ilma fez Pedagogia na UFMT, 

e a docente Heloísa fez sua graduação em Ciências Sociais. 

Nos excertos a seguir, as docentes Maritza e Marilda refletem 

sobre as suas graduações e o orgulho de tê-las realizado na 

própria UNEMAT:

‘Sou aluna e egressa da UNEMAT, fiz Pedagogia 
numa época em que nós não tínhamos sala de 
aula para estudar. Acabei de ver um documen-
tário que foi produzido quando Paulo Freire veio 
aqui 1994 [se referindo a UNEMAT em Cáceres], 
foi o ano que eu me efetivei como professora do 
curso de Pedagogia e nós militávamos juntos [...] 
em prol da construção do nosso primeiro bloco da 
Universidade, então eu me sinto muito parte, muito 
pertencente a história da UNEMAT [...]’ (MARITZA 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 81).

‘[...] eu morava no interior, em Reserva do Cabaçal, 
e lá cheguei a dar aulas pelo menos dois anos e 
eu não tinha formação para dar aula. Então vim 
para Cáceres exatamente para estudar, eu fiz 
curso técnico em contabilidade e fiz Pedagogia [na 
UNEMAT] [...]’ (MARILDA – Transcrição Entrevistas, 
2021, p. 103).

Os excertos de falas das docentes Maritza e Marilda 

demonstram a forte ligação com a UNEMAT, desde sua 

formação inicial, na condição de estudantes da instituição, e, 

formadas, agora são docentes da própria UNEMAT, dando-lhe 

o sentido de pertencimento, de casa, como relatam as parti-

cipantes. Essa relação de aproximação com a universidade é 

compreendida como “uma interação entre as considerações 
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sobre identidade, pertencimento e resiliência, a fim de escla-

recer como ocorrem os processos de tornar-se aluno e como 

este pode contribuir na formação inicial e continuada de profes-

sores” (CASTRO; VIANA; COSTA [s.d.], p. 02). Essas docentes 

participantes se tornaram estudantes e depois docentes, 

contribuindo para a UNEMAT em vários aspectos desde seus 

primeiros contatos.

O mesmo reconhecimento que têm para com a UNEMAT 

e o pertencimento a essa Instituição é demonstrado nos 

excertos das falas das docentes Heloísa e Elizeth:

‘[...] foi aí que a minha vida Universitária como 
professora começa [se referindo a sua aprovação 
e posse no concurso público em 1998] [...] e 
coincidiu com a proposição da própria Universidade 
do Estado do Mato Grosso de um MINTER para 
qualificação docente, que era um mestrado [...], e 
eu fui selecionada para fazer e acabei em seguida 
iniciando o mestrado lá no Rio Grande do Sul [...]’ 
(HELOISA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 07).

‘[...] Tomei posse em 1998 na UNEMAT como 
professora efetiva e a minha carreira profissional 
começa a se desenvolver muito mais após o 
concurso, [...] logo fui fazer o mestrado, pois 
na universidade éramos poucos mestres e nós 
tivemos então um MINTER, [...] fiz o mestrado que 
foi na [...] UFRGS [...] e eu fui para o doutorado [...] 
na UNICAMP com a professora Denise Leite [...]’ 
(ELIZETH – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 35).

O reconhecimento à UNEMAT e o pertencimento a essa 

Instituição são relatados  pelas docentes Heloísa e Elizeth 

nos excertos acima, nos quais destacam que ao ingressar no 

concurso da UNEMAT, outras oportunidades profissionais foram 
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surgindo, incluindo a qualificação das mesmas, oferecida pela 

própria Instituição, com um sistema de investimento na qualifi-

cação do quadro docente da Universidade em nível de mestrado 

e doutorado, possibilitando a formação e a habilitação de profes-

sores, técnicos e agentes da instituição (ZATTAR et al., 2018). É 

fundamental o incentivo à formação de professores universitá-

rios, na qualidade do científico e também do pedagógico, como 

fatores básicos da importância da Universidade (ZABALZA, 

2004), pois a UNEMAT, para se manter como Universidade, 

precisa de um quadro de professores habilitados, garantindo o 

funcionamento dos programas de pós-graduação.

A docente Heloísa complementa a sua fala dizendo que a 

“UNEMAT tem uma coisa assim - de quem é UNEMAT, sempre 

quer participar dessa constituição da Universidade, quer SER, 

quer fazer parte, quer que a Universidade seja muito boa, que 

ela melhore cada vez mais” (Heloisa, Transcrição Entrevistas, 

2021, p. 07). Então, compreendemos que todo esse processo 

formativo e de Desenvolvimento Profissional Docente está 

diretamente entrelaçado com o processo de Desenvolvimento 

Institucional da UNEMAT, demonstrado nas seções anteriores.

Conforme a participante da pesquisa Ilma,

‘a minha formação que vem lá desde o magistério 
voltada para essa questão do trabalho pedagó-
gico da docência, passando na escola e em outros 
espaços, depois a graduação em pedagogia. 
Também, quando eu fiz a opção [...] [pela] habili-
tação [em] [...] magistério também voltada mesmo 
para questão do trabalho pedagógico e depois 
a especialização [em] planejamento, currículo 
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voltada também para questão do trabalho pedagó-
gico [focando] para [...]o planejamento e adminis-
tração escolar, pegando essa questão do currículo 
e trabalho e educação e Educação do Campo, que 
acabei me dedicando um pouco mais depois após 
inclusive do doutorado que a tese enfatizou bem 
esses aspectos em relação a trabalho e educação, 
no estudo que eu fiz na escola do MST [...]’ (ILMA 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 67).

Observamos que a docente explana seu percurso 

formativo, indicando que desde seus primeiros passos forma-

tivos já desenvolvia atividades voltadas para a educação, e 

com o passar dos anos foi se aperfeiçoando nas áreas peda-

gógicas, currículo, escola e educação do campo, construindo 

seu desenvolvimento profissional a partir dessas experiên-

cias significativas de sua carreira profissional. De acordo com 

Marcelo García (1999, p. 28), “os professores enquanto profis-

sionais do ensino, desenvolveram um conhecimento próprio, 

produto das suas experiências e vivências pessoais, que racio-

nalizaram e inclusive rotinizaram”, assim, as docentes foram 

aprendendo a ser docente e ampliando melhorias no ensino e 

na aprendizagem com os estudantes.

É importante salientar que das cinco docentes gestoras, 

quatro delas possuem pós-doutorado e passaram por dife-

rentes processos de formação, nos quais tiveram diferentes 

experiências que foram significativas para o seu aprendizado 

enquanto formadoras, constituindo seu Desenvolvimento 

Profissional, que, de acordo com Marcelo García (1999), ocorre 

nesse contexto da organização pessoal e profissional em que 

se formaram e onde trabalharam.
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Ao refletirem sobre o seu desenvolvimento profissional 

anterior ao programa, as docentes gestoras do PPGEdu/

UNEMAT relataram suas experiências como professoras da 

Educação Básica, antes do concurso para a UNEMAT:

‘[...] durante a faculdade eu [...] tinha trabalhado 
como professora de pré-escola, os três anos e 
meio, fiquei 4 anos fazendo a faculdade e três 
anos e meio de faculdade, eu trabalhei como 
professora em uma escola, um período eu fiz a 
faculdade, no outro era professora. [...] [depois de 
concluir a graduação] fui professora de quinta a 
oitava, fui coordenadora pedagógica de primeira à 
quarta séries, fui monitora de projeto de formação, 
fui orientadora supervisora docente do Projeto 
Logos II, que era para a formação de profes-
sores, também fui diretora de escola agrícola, fui 
Secretária Municipal de Educação [...]’ (HELOISA 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 07).

‘[...] eu sempre trabalhei na educação, eu fiz magis-
tério no meu Ensino Médio e logo a seguir, fiz o 
curso de graduação em Pedagogia [na UNEMAT], 
então sempre estava na educação e sempre 
trabalhei na educação’ (ELIZETH – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 08).

‘[...] antes de formar [se referindo a graduação] eu já 
trabalhava esporadicamente na área da educação 
[...] acabei dando aula em algumas escolas no 
Ensino Médio [...], eu trabalhei em um projeto 
chamado projeto alternativo de Ensino Médio, que 
era um projeto da SEDUC [...] Esse trabalho foi o 
que abriu a porta para mim para educação, para 
eu assumir de fato a educação enquanto profissão 
e, depois, quando eu ainda estava nesse projeto 
[...] passei no concurso na prefeitura de Cáceres 
para trabalhar na Educação Infantil’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 52).
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A partir dos excertos de falas apresentados acima, no 

decorrer de sua carreira profissional anterior à UNEMAT, as 

docentes passaram por diferentes experiências na área da 

educação, demonstrando o seu envolvimento com a Educação, 

principalmente a docente Heloísa cuja formação inicial não foi 

desenvolvida em um curso de licenciatura, mas suas escolhas 

fortalecem a identidade profissional docente. O excerto de fala 

da docente Elizeth demonstra a sua escolha pelo curso de 

Pedagogia, por ter a formação para o Magistério, permitindo-

-lhe seguir a formação para a docência. No excerto da docente 

Marilda, ela salienta que já se envolvia com a Educação mesmo 

não tendo formação profissional acadêmica para isso e, poste-

riormente, devido a essas experiências, cursou a graduação e 

fez sua trajetória como docente.

De acordo com Marcelo García (1999), as experiências 

obtidas na escola contribuem para a formação de docentes, 

e no caso das participantes potencializaram a procura pelo 

espaço de formação na graduação, justificado principalmente, 

para aquelas docentes que escolheram cursar Pedagogia 

e assumiram a docência. Todo esse processo possibilitou 

maior amadurecimento e arcabouço teórico-prático na consti-

tuição de ser docente na Educação Superior, pois o processo 

de Desenvolvimento Profissional Docente “se realiza com o 

duplo efeito de uma maturação interna e de possibilidades 

de aprendizagem, de experiências dos sujeitos” (MARCELO 

GARCÍA, 1999, p. 19). Assim, as experiências que os docentes 

trazem consigo foram significativas e essenciais para o seu 

Desenvolvimento Profissional.
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Essas vivências anteriores possibilitaram às docentes 

a construção das aprendizagens docentes que, segundo 

Bitencourt (2017), inicia bem antes da Universidade, através 

das experiências na Educação Básica e formações continuadas 

que contribuem para a prática docente na Educação Superior. 

Isso leva a novas práxis que favorecem o Desenvolvimento 

Profissional para o docente universitário, pois, as experiências 

da docência começam com os pequenos elementos viven-

ciados nos diferentes espaços que o prepararam para a função 

na Universidade.

No mesmo eixo de análise, procuramos refletir sobre 

os Processos de mudança após concurso público para a 

Universidade, que favoreceram o fortalecimento de identidade 

profissional das participantes, processo de alteração do exercício 

da docência, da Educação Básica para a Educação Superior. 

Assim, os excertos a seguir abordam as experiências docentes 

ao ingressar na Educação Superior, as mudanças enfrentadas 

pelas docentes gestoras antes e após o concurso público:

‘Quando eu vim para Educação Superior que eu 
fiz essa mudança [...], mas para mim foi muito 
importante mesmo, passar um período grande na 
sala de aula da Educação Básica, porque é lá que 
você aprende [...], lá você conhece uma realidade 
que é bem diferenciada da Universidade, mas 
apesar dela ser diferenciada, ela totalmente se 
correlaciona, é lá que você conhece a prática da 
sala de aula, para lidar com crianças, com adoles-
centes, e com os próprios adultos [...]’ (ELIZETH 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 38).

‘É muito distinto a gente sair de uma atividade de 
docência [na Educação Básica], com estudantes 
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que são crianças ou jovens de até 15/16 anos, 
e posteriormente assumir as atividades [da 
docência na Universidade] junto a jovens e 
adultos [...]. Então, mal eu cheguei em Sinop 
[se referindo quando tomou posse na UNEMAT] 
e eu fui convidada a fazer parte de um Projeto 
de Pesquisa, que eu não tinha a mínima noção 
como é que seria, [...] atuei, participei junto com 
o professor Laudemir Zart, [...] foi a minha entrada 
no campo da pesquisa, enquanto pesquisa cien-
tífica, porque todo o processo lá do Projeto Inajá 
[se referindo a experiência antes de ingressar na 
UNEMAT], era um processo que dizia que tinha a 
pesquisa como eixo metodológico, mas há uma 
certa distinção nas duas coisas. Porém havia [no 
Projeto Inajá] essa concepção de que para a gente 
aprender, para produzir conhecimento era neces-
sário fazer pesquisa, só que era em outro nível. 
Então na universidade, a partir dessa experiência 
[de pesquisa] [...] eu começo a me inserir nesse 
campo de pesquisa acadêmica, de pesquisa com 
rigor metodológico e científico necessário para 
esse nível educacional’ (HELOISA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 09). 

Nas falas das docentes Elizeth e Heloísa observamos 

que ambas visualizam as diferenças entre Educação Básica e 

Superior em sua jornada enquanto docentes; compreendem 

que esses dois níveis se inter-relacionam e trazem consigo, 

nesse movimento de mudança para a Educação Superior, uma 

experiência de sala de aula na Educação Básica; que agregam 

grande valor ao que viveram na condição de docentes para 

pensar sobre a formação de professores nas Licenciaturas, 

fazendo uma inter-relação que lhes possibilite a inserção 

na docência e a ampliação de sua formação profissional na 

universidade. Conforme destaca Josso (2004, p. 41), “se a 
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aprendizagem experiencial é um meio poderoso de elaboração 

e de integração do saber-fazer e dos conhecimentos, o seu 

domínio pode tornar-se um suporte eficaz de transformações”. 

Assim, a partir das experiências docentes, as participantes 

demonstram essa transformação das ações por meio de suas 

vivências na educação, trazendo suas mudanças e apropria-

ções a partir dos conhecimentos adquiridos.

Na fala da docente Heloisa é notável a diferença que ela 

percebe em fazer pesquisa na Educação Básica em relação à 

Educação Superior. Diz que, na Superior, há um alto grau de 

cobrança relativo ao rigor metodológico, ao tripé universitário de 

ensino, pesquisa e extensão, em relação a participar de grupos 

de estudos e de extensão que abordam essa diversificação 

entre os dois níveis. No entanto, ressaltamos que é importante 

fortalecer o vínculo de pesquisas realizadas nas escolas, pois, 

“um professor pesquisador na escola se torna autônomo e pode 

ser considerado como aquele que tem uma preocupação signi-

ficativa com seu trabalho e reconhece que necessita da busca 

do conhecer mais” (BERRA; SAUER, 2017, p. 11.652). Assim, é 

importante encontrar um elo entre escolas e universidade para 

contribuir com pesquisas e conhecimentos conjuntos.

De acordo com Zeichner (1980, p. 45), “as experiências 

práticas em escolas contribuem necessariamente para formar 

melhores professores”, pois, as vivências na prática docente 

citadas pelas docentes da Educação Básica vão dando 

forma ao ato de ensinar e aprender com o outro, e também 

na Educação Superior, possibilitando compreender melhor a 

educação e a formação dos sujeitos.
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Destacamos que uma das docentes citou as atividades 

docentes exercidas e que fizeram parte desse Desenvolvimento 

Profissional ao longo de sua carreira formativa, as quais 

perpassam as vivências tanto na Educação Básica quanto 

na Educação Superior, sendo que as experiências anteriores 

vieram a acrescentar na Pós-Graduação:

‘[...] isso vai constituindo a nossa formação como 
docente, que exige [...] a dimensão do ensino, 
da pesquisa e da extensão, a participação na 
gestão nos colegiados e a participação política, as 
demandas internas da Universidade e, também, a 
participação sindical, embora não esteja colocado 
como parte constituinte da carreira docente, mas 
faz parte desse processo de formação e desenvol-
vimento do profissional docente, seja na Educação 
Básica, seja na Universidade’ (ILMA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 54).

Essa docente destaca que todo esse percurso foi enri-

quecendo sua formação e possibilitando que melhorasse 

suas práticas formativas e, ainda, que todas as atividades 

desenvolvidas por ela foram compondo seu Desenvolvimento 

Profissional, seja na Educação Básica ou na Universidade, 

pois, de acordo com Marcelo García (1999, p.144),

[...] o desenvolvimento profissional é entendido 
como um conjunto de estratégias que facilitam 
a reflexão dos professores sobre a sua própria 
prática, que contribui para que os professores 
gerem conhecimento prático, estratégico e sejam 
capazes de aprender com a sua experiência.

Assim, compreendemos que toda sua trajetória formativa 

e de experiência na educação foi compondo o desenvolvi-

mento profissional da participante Ilma até a pós-graduação. 
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E nesse nível de ensino ela aprende, ensina e continua a se 

desenvolver, pois essa jornada mostra como compôs seus 

conhecimentos profissionais, em que a “[...] troca de experi-

ências ajuda muito na relação professor-aluno e no processo 

de ensino aprendizagem [...]” (PEREIRA, 2014, p. 17). Assim, 

as docentes foram articulando vivências na prática e aperfei-

çoando suas teorias estudadas, movimentando a troca de 

saberes com outros docentes e outros estudantes, perce-

bendo a importância da interação que é fundamental para a 

construção conjunta de conhecimentos.

Nesse eixo, analisamos o Desenvolvimento Profissional das 

Docentes Gestoras do PPGEdu/UNEMAT anterior à UNEMAT 

e seu início de Carreira Profissional na Educação Superior, 

observando como foi esse processo de mudança e como isso 

impactou seu Desenvolvimento profissional. A seguir, abordamos 

o eixo 2, que trata sobre o desenvolvimento profissional e as ativi-

dades desenvolvidas pelas docentes na Educação Superior.

Eixo 2 - Desenvolvimento Profissional das Docentes 

Gestoras do PPGEdu/UNEMAT e as atividades docentes na 

Educação Superior.

Neste eixo, refletimos sobre todas as atividades da 

docência universitária exercida tanto na graduação quanto 

na pós-graduação, entre as quais o ensino, a pesquisa e a 

extensão a partir de projetos desenvolvidos pelas docentes 

nos 10 anos de PPGEdu, a orientação, a produção cientí-

fica, os grupos de pesquisa que foram ou ainda são membros 

pesquisadores, e a gestão do programa.
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Iniciamos com a questão sobre a diferença de ser 

docente da graduação e ser docente da pós-graduação, esta-

belecida nas entrevistas pelas participantes da pesquisa, e por 

desenvolverem todas as atividades da docência Universitária 

(tripé universitário). Conforme a docente Heloísa, há diferença, 

porém, é muito interligado:

‘[...] diferença há, mas é muito interligado, talvez 
a maior diferença seja porque na pós-gradu-
ação, há uma definição maior dos estudantes 
para estarem lá, eu acho que eles escolhem com 
maior maturidade se querem ou não querem estar 
nesse mestrado. Então quando eles chegam na 
pós-graduação, eles vem com esse ímpeto de 
acatar aquilo que está sendo proposto, de se 
dedicar, talvez bem mais do que na graduação, 
[claro que] a gente não pode generalizar, [...], mas 
há essa diferença do estudante nesse sentido, 
[...] na percepção que eu tenho dos estudantes, 
na graduação a maior parte escolheu o curso sim, 
mas ainda não tem maturidade para ter certeza, 
ou levam muito a aula como se fosse uma aula de 
Educação Básica, como se tivesse ali para cumprir 
tarefa, já no mestrado - tem essa diferença, o 
estudante não está ali para cumprir tarefa, a maior 
parte dos estudantes conseguem conceber que 
estão ali para eles mesmos produzirem conheci-
mento e apropriar-se de várias coisas, vem com 
uma ânsia maior nesse sentido. Com relação 
ao lado de cá agora [se referindo a ela como 
professora], eu como professora dando aula para 
graduação e para pós-graduação, na graduação 
você passa muito tempo incentivando, tentando 
motivar o estudante para que ele se interesse em 
por aquele conteúdo, praticamente pré-estabe-
lecido pela matriz [curricular] [...], na pós-gradu-
ação você conta com isso da parte deles, então 
você vem mais para um diálogo, você traz aquele 
conteúdo e trabalha com os estudantes, obvia-
mente que os estudantes de pós-graduação tem 
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mais experiência, são mais maduros, já viveram 
mais coisas, mas você trabalha com um diálogo 
mais no mesmo nível, pelo menos a gente tem 
as expectativas com estudantes de pós-gradu-
ação, que eles vão trazer as questões e a gente 
vai crescer juntos [...], então acho que há uma 
diferença, uma exigência sempre que você [como 
professora] estude, porque não adianta só saber 
conteúdo, você se depara com as turmas, com as 
questões, com os problemas, tanto na pós-gradu-
ação como na graduação’ (HELOISA – Transcrição 
Entrevistas 2021, p. 11-12).

Observamos que a docente aborda a diferença entre 

ser docente da graduação e ser docente da pós-graduação, 

sendo que na graduação o professor lida com estudantes que, 

muitas vezes, desistem do curso, vão fazer outra Faculdade, 

mas alguns realmente escolheram estar lá e fazem o seu 

melhor. Já na pós-graduação todos ali têm uma perspectiva 

diferente e trazem consigo toda uma bagagem e uma experi-

ência diferenciada até mesmo de sala de aula. Assim, há um 

diálogo maior e uma reflexão diversificada. Nesse sentido, “ser 

professor universitário supõe o domínio de seu campo espe-

cífico de conhecimento, mas, em contrapartida, eles precisam 

se apropriar de conhecimentos que os ajudem a ensiná-los” 

(CAMPOS, [s.d.], p.09). Então, estar nesse espaço exige expe-

riências do docente que lhe possibilitem atuar nele.

Quanto ao ensino na pós-graduação, as docentes 

gestoras, principalmente as fundadoras, foram unânimes em 

destacar que, no início do PPGEdu/UNEMAT, todas as atividades 

eram compartilhadas pelo grupo de docentes permanentes 

do programa. E no ensino não era diferente, ele também era  
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compartilhado por, pelo menos, dois docentes, um respon-

sável, e os registros eram feitos todos no nome dele, mas o 

outro dividia desde o planejamento até o desenvolvimento das 

discussões nas disciplinas, em sala de aula:

‘[...] a primeira disciplina que eu trabalhei no 
Mestrado em Educação, em 2010, foi a disci-
plina de ‘Formação de Professores’, junto com a 
professora Elizeth, e ela trabalhava a disciplina de 
‘Políticas Educacionais’. Naquele período, quando 
a gente começou o programa [...] nos propomos 
a trabalhar juntos [...] [com] um professor como o 
que estava assumindo aquela disciplina. [...] Eu ia 
na aula dela e ela ia na minha aula [...] Em 2011 
já era [a disciplina de] ‘Pesquisa em Educação’, 
mas também trabalhei com Elizeth e, teve um outro 
ano que eu trabalhei a disciplina de ‘Formação 
de Professores’, com o professor Y, [...] era uma 
proposição nossa, enquanto organização desse 
mestrado, fazer com que um apoiasse o outro. 
[...] Avaliamos que só a disciplina de ‘Pesquisa 
em Educação’ não daria conta de tudo aquilo que 
a gente achava importante para trabalhar com o 
mestrando, no que diz respeito a como formular, 
organizar e desenvolver uma pesquisa, por isso que 
criamos essa outra disciplina chamada ‘Atividades 
Integradas de Pesquisa’ [...] então, quando tinha 
um professor trabalhando Pesquisa em Educação 
e outro Atividade Integradas de Pesquisa, [...] 
juntos, [...] acompanhando passo a passo o desen-
volvimento das disciplinas juntas. [...] essa decisão 
era do grupo, para crescermos juntos, para conse-
guirmos ter um trabalho coletivo alinhado, para 
melhor qualidade desse mestrado, e como a gente 
vai trabalhando, a gente vai percebendo também 
desafios durante o próprio trabalho, [...]’ (HELOISA 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 12 - 13).

‘Em 2010 quando começou o programa, eu 
trabalhei uma disciplina junto com o professor Y, 
[...]. foi assim um desafio grande tanto para mim, 
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quanto para o professor Y, porque tem uma base 
grande das Teorias da Educação, que vem a parte 
da filosofia, da sociologia, das concepções de 
educação, então, foi bem desafiador para gente, 
mas a gente estudava junto, discutia o que ia ser 
organizado nas aulas, escolhendo o material com 
atenção, com bastante detalhe para poder propor-
cionar uma formação também condizente com a 
ementa da disciplina e com as expectativas das 
turmas, mas foi bem interessante. [...] essa disci-
plina, [...] alguns textos que a gente trabalhou, a 
primeira turma reclamou bastante eram textos 
muito complexos, [...] foi assim também uma cons-
trução e aquele ensaio que a gente teve de apro-
fundar todas essas teorias então, é uma exigência 
muito grande, bastante desafiadora mesmo, 
[...] nós cumprimos isso [...] com diálogo com a 
turma, buscando conforme surgia as dúvidas [...] 
vamos buscar construir juntos, buscar quem saiba 
para trazer também. Então esse processo, esse 
diálogo, essa abertura faz parte da constituição 
dessa autonomia é de saber que tem educadores 
coordenando, mas que todos são responsáveis 
também pela produção e pelos resultados das 
aulas ali [na pós-graduação]. [...] [A disciplina] 
Organização do Trabalho Pedagógico - atuei mais 
[e sozinha] – [...] então foi uma disciplina que desde 
o início a gente ajudou a pensar no ementário, [...] 
estava muito ligada a esta perspectiva de pensar 
o trabalho pedagógico em uma dimensão mais 
ampla que extrapolasse o âmbito da sala de aula, 
considerando que a pedagogia como uma ação 
social, ela está direta ou indiretamente relacio-
nada em diversas as ações que nós fazemos, 
principalmente na área da educação, [...] pensar 
esse trabalho pedagógico com uma perspectiva 
crítica, perspectiva abrangente que extrapolasse o 
âmbito da escola e da sala de aula, mas ajudasse 
a pensar também a problematizar outros espaços 
educativos, movimentos sociais, movimentos 
sindicais, organizações sociais, microempresas, 
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[...] problematizar essas realidades e perspec-
tivas desses trabalhos, pedagogias em diferentes 
contextos e vivências também algumas relações 
com o trabalho pedagógico nesses contextos,[...] 
promover também essa interface entre a universi-
dade e esses outros espaços, da mesma forma 
também pessoas convidadas a participar da disci-
plina, pessoas tanto da educação da universidade 
e de outras universidades de outros cursos, como 
dessas organizações e movimentos sociais [...] é 
uma disciplina muito atraente, eu gosto muito dela, 
era um trabalho que sempre me dedicava com 
muito carinho e com muito compromisso também, 
tinha vontade de me envolver. E eu considero que 
poderia ter feito atividades diferentes em deter-
minados momentos pela extensão da ementa, 
parece que poderia ter focado mais nas questões, 
dimensões mais pedagógicas mesmo, como 
avaliação, por exemplo, [...]’ (ILMA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 54).

As docentes afirmam que o ensino compartilhado 

durante os primeiros anos do mestrado garante   melhor 

aprendizagem e também fortalece as disciplinas que o 

Mestrado em Educação oferta, o qual, hoje, é elogiado pelo 

seu teor e o rigor das dissertações defendidas. De acordo 

com Araujo (2010, p. 22), é necessária “[...] a construção de 

um trabalho conjunto entre professores para que possam se 

envolver num processo de negociação de conteúdo, repla-

nejamento, troca de experiências e estudos [...]”, sendo 

fundamental para as docentes que, naquele início da abertura 

do curso, trabalhassem juntas, de modo a contribuir para o 

crescimento delas e do próprio mestrado.
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Diante disso, percebemos que o trabalho conjunto 

foi fundamental para caminhar com o Programa de 

Pós-Graduação, e muito do que há nele, em 2021, faz parte 

do que as docentes fundadoras produziram com seus enca-

minhamentos conjuntos e com o que implementaram desde o 

início. Assim, as docentes fundadoras do PPGEdu/UNEMAT, 

trabalhavam de forma conjunta e esse modo de organização 

e realização do trabalho docente é reforçado na fala das três 

docentes gestoras fundadoras.

Por esse motivo, uma auxiliava na disciplina da outra 

para ir aprendendo e se fortalecendo no grupo. E mesmo 

que a disciplina fosse ministrada somente no nome de uma 

professora, ambas participavam das aulas, levavam textos e 

discussões com os pós-graduandos e ampliavam seus conhe-

cimento e aprendizados. Assim, também aprendiam o exercício 

da docência de maneira coletiva na Educação Superior, que, de 

acordo com Zabalza (2004), requer uma sólida formação que 

corresponda não apenas aos saberes científicos, mas princi-

palmente às questões didáticas da formação dos sujeitos.

É importante salientar que as docentes se desenvolveram 

profissionalmente a partir dessas experiências individuais ou 

coletivas na busca por processos formativos. Sendo assim, 

um contexto em que, de maneira coletiva, tal trabalho “[...] 

contribuiu para o desenvolvimento das suas competências 

profissionais através de experiências de diferente índole, tanto 

formais como informais” (MARCELO GARCÍA, 2009, p. 10).
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Dessa forma, é na instituição que as docentes constru-

íram parcerias e se desenvolveram de forma institucional na 

universidade, pois é através da docência, do trabalho conjunto 

da troca de experiências que as docentes criam uma relação 

profissional com a instituição de atua.

Perguntamos às docentes se o ensino das disciplinas 

que ministraram na Pós-Graduação auxiliou a compor a 

formação dos mestres e qual era a importância delas para os 

estudantes, de modo a levar as docentes a evidenciarem o seu 

desenvolvimento profissional por meio do ensino para formar o 

Mestre em Educação. E a docente Heloisa relatou o seguinte:

‘[...] a disciplina de Atividades Integradas de 
Pesquisa, [...] - ela trazia esse conhecimento da 
pesquisa em educação, no que diz respeito à 
formulação, organização do fazer da pesquisa, a 
parte quase que técnica e prática de como desen-
volver uma pesquisa, [...]. Avaliamos enquanto 
grupo, que era extremamente necessário porque, 
a gente sabe [...] de todas as críticas das ciências 
humanas, especialmente, à educação, são com 
relação ao rigor metodológico, então, avaliamos 
que isso era muito importante e, foi mesmo, [...] 
se você for observar nós temos vários elogios 
nas apresentações de trabalhos com a relação à 
metodologia [...] aquela consistência que a gente 
procurou dar e que os estudantes conseguiram 
realmente trabalhar. Então ficou para nós como 
um ponto positivo do que a gente tinha pensado, 
organizado, e avaliamos que a gente acertou, [...]. 
Com relação à questão do materialismo, não é só 
porque eu quisesse, porque é a minha perspec-
tiva teórica, mas porque a gente já tinha traba-
lhado a disciplina de Pesquisa em Educação, [...] 
a Atividade Integrada de Pesquisa, mas quando, 
[...] [o estudante] vai a campo, recolhe os dados 
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e se depara com aquela quantidade de dados na 
mão - a gente passa para aquele momento de 
interpretação desses dados ou de uso desses 
dados ou do que fazer com eles, [...], você se 
sente frágil, para dizer ‘eu realmente tenho uma 
base teórica que me ajuda fazer isso’, [...] era a 
ideia de oferecer o tópico especial ‘Materialismo 
Histórico Dialético e Pesquisa’ para dar maior 
consistência também aos estudantes que tinham 
optado, que estavam interessados em conhecer 
mais sobre essa perspectiva. Já a disciplina de 
‘Formação de Professores’, [...], [por ser o foco de] 
uma das linhas de pesquisa do nosso Mestrado, 
então, obviamente tinha toda uma importância e 
para nós inclusive quanto mais estudantes fizesse 
essa disciplina, mesmo que fosse de outra linha, 
parecia mais consistente porque mesmo aqueles 
estudantes que estavam trabalhando na linha 
da diversidade, grande parte deles eram profes-
sores, [...] e conhecer e aprender mais sobre as 
políticas de formação de professores, sobre como 
que isso vem se desenvolvendo no Brasil, sobre 
quais são os processos de formar professores, o 
que é que nós estamos precisando, que é que nós 
temos feito, é de peso para quem quer seguir essa 
carreira de professor universitário ou mesmo para 
professores da Educação Básica, [...]’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas 2021, p.13-14).

Observamos que a docente Heloisa vem descrevendo 

uma série de passagens vivenciada por ela nesses dez anos 

do PPGEdu/UNEMAT e que foram fundamentais para sua 

compreensão de orientação, de pesquisa, de disciplinas, de 

gestão, e de oferta de tópicos especiais. Observamos que, 

no início, pelo fato de serem poucos estudantes, não eram 

ofertados muitos tópicos, pois isso dividia muito as turmas 

e ficavam poucos alunos matriculados por disciplinas.  
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Assim, com o passar dos anos e com o crescimento do programa 

as docentes foram conseguindo ofertar mais tópicos especiais 

e ampliar a compreensão das teorias com os estudantes que 

se interessassem em cursar esses tópicos. Outro ponto de 

destaque é que as docentes, inicialmente, tinham muito receio 

de não estarem prontas para ministrar uma disciplina sendo 

para elas um desafio, mas que foi superado de maneira coletiva, 

ao estarem juntas aprendendo e transformando a realidade que 

tinham, buscando assim, a partir do crescimento conjunto e 

também do programa um futuro doutorado na área.

De acordo com Santos (2020, p. 45), a “[...] fase de 

iniciação à docência universitária, marcada por dilemas, difi-

culdades, tensões, desafios, enfrentamentos, aprendizagens e 

necessidades, implica um necessário olhar sobre o conceito de 

profissionalidade”. Entendemos que as docentes vivenciaram 

essas fases ao se depararem com esse nível de formação de 

mestres em educação, por terem tido contato apenas como 

estudantes e não como docentes neste nível de ensino.

Na sequência de reflexão sobre o Eixo 2 - 

Desenvolvimento Profissional das docentes gestoras do 

PPGEdu/UNEMAT e as atividades docentes na Educação 

Superior, passamos a transcrever alguns excertos de falas 

das docentes ao refletir sobre a pesquisa e a extensão a partir 

de projetos desenvolvidos por elas nos 10 anos de PPGEdu.

‘Trabalhar nos grupos [de pesquisa] faz com que 
a gente desenvolva pesquisas coletivamente, que 
a gente tenha a participação, às vezes, menor 
outras vezes maior, na pesquisa dos colegas e isso 
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é muito interessante, nos faz aprender muito [...]. 
E o GFORDOC para mim é um exemplo disso [...] 
no GFORDOC, é muito forte, até pelas pessoas 
que compõem, a ideia da relação entre pesquisa 
e extensão, então todo trabalho de pesquisa 
realizado evidencia essa relação e possibilidade 
de fazer pesquisa e formação [...]’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 16).

‘Nossa muito bom, é grande a participação em 
termos de aprender esses elementos, lidar com 
a pesquisa, o processo de sistematização dos 
dados, os eixos de análise, então é muito impor-
tante [...]’ (ILMA – Transcrição Entrevistas, 2021, 
p. 62).

‘[...] para mim o grupo de pesquisa é o espaço/
tempo [...], é uma coisa que movimenta tudo que 
acontece nas pesquisas desenvolvidas pelo grupo, 
porque é no grupo de pesquisa que estudamos 
a teoria, é no grupo de pesquisa que problema-
tizamos cada objeto de pesquisa. O grupo de 
pesquisa para mim é o que movimenta, é o que 
faz com que o campo da imanência [...]’ (MARITZA 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 88).

‘[...] [os] grupos de pesquisas são importante 
porque nesses grupos você [...] estuda, [...] 
pesquisa, [...] escreve, então essa interação entre 
o estudo, a pesquisa, escrita e a publicação, a 
divulgação disso tanto em periódicos quanto em 
eventos, e a interação que você estabelece com 
outros grupos e de outras Universidades e outras 
instituições [...] é de suma importância para a 
pós-graduação e para nosso desenvolvimento 
profissional’ (MARILDA – Transcrição Entrevistas, 
2021, p. 111).

Nos excertos de falas citados acima, as docentes 

ressaltam a importância dos Grupos de Pesquisa para o seu 

desenvolvimento profissional. Isso, principalmente para a 
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apropriação de atividades voltadas à pesquisa e ao campo 

metodológico de investigação com estudantes tanto da 

graduação quanto da pós-graduação, além de outros profes-

sores pesquisadores da própria UNEMAT ou de outras IES e 

demais membros do grupo do qual fazem parte.

Essas docentes ressaltam que o PPGEdu/UNEMAT 

é constituído por docentes líderes e membros de grupos de 

pesquisa que são certificados pelo CNPq, com pesquisas que 

contribuem para a formação dos sujeitos pesquisadores e 

incentivam novas produções do conhecimento, o que nos leva 

a perceber suas Pedagogias Universitárias por meio das ativi-

dades relacionadas às pesquisas, orientações e produção do 

conhecimento científico. De acordo com Samea (2008, p. 86), o 

grupo de pesquisa é um “espaço potencializador de encontros 

e contato com o outro, de questionamentos e indagações, de 

elaboração e trocas, de identificações e de confrontos”, assim, 

nesse caso, as docentes aprendem enquanto ampliam os 

contatos e troca de experiências.

Os espaços dos grupos de pesquisas são considerados 

importantes para a construção de conhecimentos que contri-

buem para o aprendizado coletivo, possibilitando a reflexão 

do papel da formação dos profissionais da educação e na 

qualidade da construção das pesquisas realizadas, conforme 

Rossit et al. (2018). Esses grupos de pesquisa são movimen-

tados e repercutem na academia a partir dos projetos de 

pesquisa, e sobre eles cada uma das docentes faz sua reflexão:
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‘O projeto ideal é coletivo, [...] o projeto com a 
professora Marilda foi muito interessante porque 
ampliou a minha própria visão com relação 
a esta política de educação e a inserção de 
órgãos privados, essa relação público-privada na 
educação’ (HELOISA – Transcrição Entrevistas, 
2021, p. 18).

‘Bom eu penso que eu cresço, eu aprendo, eu me 
modifico, eu provoco devires em mim e nos outros 
a partir das pesquisas que eu realizo sabe e isso 
por si só para mim já é uma grande vitória, [...] 
os projetos foram desenvolvidos, tiveram muitas 
publicações, muitas produções, esse último de 
imagens e sons, nós trabalhamos com formação 
continuada de professores da Educação Básica 
a partir do cinema, [...], trabalhamos com infância 
questões étnicos raciais e xenofobia com gênero 
e sexualidade, deficiências então foi um projeto 
que movimentou, mobilizou os professores da 
Educação Básica a se tornarem outros’ (MARITZA 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 90).

‘[...] tem alguns orientandos trabalhando com as 
pesquisas deles e são ligadas a esse projeto [se 
referindo ao projeto atual que aparecia no slide], 
e acho que é isso que é a pesquisa - ela deve 
possibilitar à você conhecer de fato um pouco da 
realidade, porque eu acho também que a realidade 
tal qual ela é dada a gente tem muitas condições 
de aprender na sua totalidade [...]’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 113).

Os fragmentos das falas das docentes salientam a impor-

tância dos projetos de pesquisa na visão de cada uma, porém, 

para todas elas os projetos fazem parte da realidade e do 

cotidiano escolar e não escolar, produzindo conhecimento, apren-

dendo com a prática diária, além de contribuir para os estudos 

que envolvem as pesquisas dos orientandos dessas docentes. 
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Segundo André (2006, p.123), “a pesquisa pode tornar o sujeito-

-professor capaz de refletir sobre a sua prática profissional e de 

buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes, relações) 

que o ajudem a aperfeiçoar cada vez mais o trabalho docente”, 

possibilitando ampliar o processo de contribuir para a sociedade. 

Já sobre os projetos de extensão, as docentes gestoras, quando 

questionadas, responderam da seguinte maneira:

‘[...] a gente aprende muito e, especialmente, com 
relação a existência de outros conhecimentos, 
não simplesmente os conhecimentos científicos, 
ao reconhecimento desta existência, a possibili-
dade de interlocução, e a ideia de compromisso 
social da Universidade, eu posso não ter feito, 
mas eu reconheço que o projeto de extensão é 
muito, muito, importante para isso’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 24).

‘[...] no meu currículo eu não coloquei mesmo o 
projeto de extensão, mas se você olhar nos projetos 
de pesquisa tem ênfase na extensão, [...] para nós isso 
é extensão, eu não preciso escrever dois projetos - o 
próprio projeto de pesquisa ele se torna um projeto de 
extensão, [...] porque para mim o projeto de pesquisa 
já é também um projeto de extensão, por isso eu não 
faço essa diferenciação entre extensão e pesquisa e 
também entre o ensino [...]’ (ELIZETH – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 46).

‘É muito significativo mesmo o trabalho nesses 
projetos de extensão, que a gente aprende 
também e consegue compreender melhor essas 
realidades, essas questões que todas são proble-
matizadas lá. [...] é esse envolvimento, faz parte 
desse envolvimento com as comunidades, faz 
parte desse retorno que a Universidade propor-
ciona, esses conhecimentos que são produzidos lá 
na Universidade e o retorno que as comunidades 
proporcionam para nós enquanto Universidade, 
enquanto academia, nessa espécie de uma 
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simbiose mesmo - esses conhecimentos, essas 
vivências para compreensão maior da realidade’ 
(ILMA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 68-69).

‘[...] todos os meus projetos tem extensão no 
meio, por que não adianta eu não sou ninguém 
para falar do cotidiano da Educação Básica, 
eu não sou professora da Educação Básica se 
eu não tiver os professores que são os maiores 
protagonistas da Educação Básica para contribu-
írem com o meu projeto de pesquisa, eu não vou 
fazer nada, eles é que são fundamentais. Nós não 
vamos lá para levar verdade nenhuma, mas para 
pensar junto o que é essa Educação Básica [...] eu 
entendo que isso é um tripé e é indissociável da 
prática de pesquisa, a extensão e as minhas ações 
tem tido na prática, ensino, pesquisa e extensão’ 
(MARITZA – Transcrição Entrevistas, 2021,  
p. 91-95).

‘[...] ter projeto integrado de extensão com a 
pesquisa [...] penso que é bem importante, é uma 
forma de você ter uma interação muito maior 
com a sociedade [...]’ (MARILDA – Transcrição 
Entrevistas 2021, p. 113).

Podemos observar que as docentes destacam a impor-

tância dos projetos de extensão ao interligarem a realidade da 

escola com a Universidade, possibilitando realizar um trabalho 

que traga um retorno para sociedade. Para Vasconcelos 

(1996, p. 08), o “ensino, pesquisa e extensão representam, 

com igualdade de importância, o tripé que dá sustentação 

a qualquer Universidade que se pretenda manter como tal”. 

Assim, as docentes gestoras concebem que os projetos de 

extensão possibilitam manter a interligação das atividades-

-fim da Universidade, e sustentar a indissociabilidade do tripé 

dessas atividades. A maioria delas afirma que fazem extensão 
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junto com a pesquisa, porém, há poucos projetos de extensão 

que são feitos em separado.

Outro aspecto de destaque nos excertos de falas das 

docentes é que a extensão passa a integrar a dinâmica de 

produção do conhecimento, a partir dos dados de campo 

coletados em escolas e na comunidade, assim, para essas 

docentes a extensão  é a possibilidade de se aproximarem da 

realidade educacional, foco de suas pesquisas, e também auxilia 

os estudantes e professores a compreenderem melhor essa 

realidade, colocando em prática seus conhecimentos, repen-

sando junto com os docentes da Educação Básica a realidade 

planejada, descrita nas atividades desenvolvidas, possibilitando 

ampliar a práxis pedagógica (MENEGON et al., 2013).

Portanto, para as participantes da pesquisa, os projetos 

de extensão facilitam o contato com a realidade da escola e com 

o trabalho de campo, compreendendo melhor suas fragilidades 

e potencialidades e, ainda, ampliam o contato do pós-gradu-

ando com o local de pesquisa, pois, segundo Menegon et al. 

(2013, p. 1.273), “isso oportuniza vivências, experiências e reali-

dades bem diferentes daquelas as quais são desenhadas dentro 

das quatro paredes encontradas na sala de aula”, viabilizando a 

apropriação do conhecimento pelos sujeitos.

Outra dimensão do Eixo 2 são as orientações na 

percepção das docentes gestoras, o qual busca relacionar as 

mudanças na forma de orientar na pós-graduação durante os 

anos de docência nesse nível da Educação Superior:
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‘Com certeza, muda sempre, do que você achava 
que era orientar pelo que você acha que é agora, 
[...]. Várias coisas que eu já fiz eu faria diferente, 
inclusive talvez as formas de orientar, talvez 
algumas coisas vão permanecer, vão ficar como 
estavam, mas algumas outras podem mudar’ 
(HELOISA – Transcrição Entrevistas. 2021, p. 24).

‘[...] eu posso dizer que cada [...] orientando que 
passa por você vai possibilitando você aprender 
algo a mais e você melhora a orientação, a gente 
nunca tá pronto, sempre estamos melhorando 
[...].orientando é um companheiro de pesquisa, 
não é só um orientando e [...] para mim - não é 
muito fácil a tarefa de orientar [...] uma orientação é 
puxada - ela é pesada, [...] você precisa estar junto 
o tempo todo e isso te consome muito e consome 
tempo - não é só leitura - é tempo, e ai a outra 
questão é que você tem que orientar sempre na 
mesma temática que você estuda e pesquisa [...]’ 
(ELIZETH – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 40). 

‘[...] eu estou aprendendo a ser orientadora, 
muito isso - porque a gente aprende junto, nós 
crescemos juntos, eu e eles, porque uma coisa é 
orientar iniciação científica e outra coisa completa-
mente diferente a pensar o problema de pesquisa 
junto com seus orientandos de mestrado e fazer 
esse problema de pesquisa movimentar os 
conceitos e isso não é fácil, mas é isso - eu e elas 
aprendemos juntas [...]’ (MARITZA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 85).

‘[...] eu acho que orientar é uma aprendizagem, é 
claro que a orientação que eu dei lá no início, ela 
pode ter muito ainda daquele tipo de orientação, 
mas ela foi alterando sim, ela foi mudando, eu 
penso que a formação de grupo de estudo, ela 
é fundamental para a orientação, porque se você 
trabalha dentro de uma dada perspectiva teóri-
co-metodológica, [...]’ (MARILDA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 108).
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As docentes relatam que, com o passar dos anos, a 

forma de orientar foi mudando, pois é um processo de aprendi-

zagens constantes de como ser orientadora na pós-graduação. 

Todas enfatizam que é um processo difícil, que exige tempo 

de dedicação do docente para acompanhamento, leituras e 

estudos conjuntos. De acordo com Marinelli e Carvalho (2010, 

p. 144), “sem experiência e sem conhecimentos metodicamente 

formalizados para essa prática, o ex-pós-graduando tem por 

referência, para começar sua atividade de orientador, apenas o 

que aprendeu na condição de orientando e de pesquisador”. O 

orientador aprende a orientar, e vai se constituindo de processos 

formativos através de suas vivências com a orientação.

A Pós-Graduação é considerada um espaço de apren-

dizagens da docência universitária tanto para os estudantes 

quanto para os docentes credenciados. Nela, os docentes vão 

se constituindo a partir das vivências formativas que englobam 

as atividades desenvolvidas (ensino, pesquisa, extensão), em 

um movimento que possibilita pensar sobre a sua prática, 

podendo ser constantemente reconstruída, ampliando a visão 

dos docentes sobre aprendizagens do campo da Educação 

Superior e dando espaço para novas Pedagogias Universitárias 

(BRACHER, 2013; BOLZAN, ISAIA, 2010; NEZ, SILVA, 2014).

Observamos que as atividades de docência implicam 

significativamente nas atividades de orientação dos sujeitos. De 

acordo com Santos e Maffei (2010), aprende-se a ser orientador 

na prática do exercício de orientação, através de participação 

de seminários coletivos, participação em bancas, avaliação de 
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trabalhos, e isso tudo constitui o processo de orientação que 

vai se alterando com o tempo e a cada orientação.

Assim, “os processos vividos no início das experiências 

de orientação, além de fundamentais para a formação, são 

também muito ricos em termos de construções e informa-

ções que nortearão as futuras ações do orientador” (SANTOS; 

MAFFEI, 2010, p. 65). Portanto, orientar é uma aprendizagem, 

e cada orientando é diferente do outro, o que vai contribuindo 

para maiores vivências formativas do docente na jornada como 

orientador, a partir das práticas de orientação. Nesse sentido, 

podemos evidenciar que “a tarefa de orientação torna-se muito 

vulnerável caso o sucesso do orientador dependa apenas de 

fatores subjetivos de cada um com o dito ‘talento pessoal’” 

(CONTI; SILVA, 2010, p. 152). Desse modo, percebemos quão 

importante é a experiência de orientar, pois a orientação é um 

processo de aprendizagem, no qual orientador e orientando 

têm o compromisso de produzir conhecimento científico, 

assumindo a responsabilidade de um compreender as neces-

sidades do estudo e do outro sistematizar e compreender o 

objetivo da investigação (SANTOS; MAFFEI, 2010).

Em relação ao processo de orientação, questionamos 

as docentes gestoras sobre o processo de orientação de 

bolsistas de graduação, tanto de Iniciação Científica quanto de 

Extensão. As docentes relataram que

‘é muito bom ter bolsistas da graduação de 
iniciação científica nos projetos. Há uma partici-
pação, acho que o próprio estudante cresce muito 
quando ele participa dos grupos de pesquisa com 
os pós-graduandos. Há uma interlocução maior, 
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os próprios pós-graduandos com graduandos 
e há um incentivo na continuidade da formação, 
acho quando a gente trabalha junto, você incentiva 
que o outro venha, que continue’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 19).

‘[...] já foram três bolsistas e agora eu também 
estou com duas bolsistas de iniciação científica, 
[...], acho que a UNEMAT tem dado essas opor-
tunidades, tem oportunizado que nossos alunos 
entrem nos grupos sejam bolsistas e se formem, 
se constituam pesquisadores dentro dos grupos, 
e eu tenho aproveitado bem essas oportunidades, 
todo edital eu concorro, todo edital eu ganho 
bolsista é bem legal’ (MARITZA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 91).

Em relação à orientação de bolsistas, selecionamos as 

falas das docentes Heloísa e Maritza, pois ambas assumiram 

bolsistas em sua atuação na Educação Superior. As docentes 

ressaltam a importância dos bolsistas nos projetos e a parti-

cipação das docentes inclusive nos grupos de pesquisa 

juntamente com os estudantes de pós-graduação, o que 

contribui, segundo elas, para um melhor aprendizado e 

amplia suas oportunidades de entrar nos programas de 

Pós-Graduação e também favorece seu crescimento pessoal.

Assim, assumir bolsistas é criar uma relação interessante 

de diálogo entre escola e Universidade, por meio de seus 

diferentes sujeitos, aprofundando questionamentos feitos a 

partir do ato de: pensar sobre a escola, sobre a formação e a 

educação diante dos seus diferentes contextos; refletir sobre 

as experiências vivenciadas nesses espaços formativos e com  

estudantes de iniciação científica; obter diferentes experiências 

de orientações em como fazer pesquisa, realizando trabalhos 
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mais qualificados e possibilitar a sua publicação em periódicos 

científicos e com maior relevância metodológica, e ainda fará 

com que esses estudantes se tornem pesquisadores a partir 

desse processo (MORMUL et al., 2015; PEREIRA et al., 2015).

Dentro desse eixo de análise, ainda abordamos as nuvens 

de palavras44 elaboradas para cada docente gestora conforme 

evidenciado na seção 2, que foram organizados a partir das orien-

tações de pesquisa de mestrado dos respectivos orientandos, 

sendo destacada na nuvem essa representação de tudo que elas 

desenvolveram no programa (ensino, pesquisa, extensão, orien-

tação, gestão, publicação etc.). As nuvens de palavras de cada 

docente podem ser visualizadas na figura 2 a seguir:

Figura 2 – Nuvens de Palavras individuais  
das cinco Docentes Gestoras 

Fonte: Elaborado pelas autoras.

44 Nas nuvens de palavras, “quanto maior a frequência de um determinado termo, 
maior será sua apresentação na imagem. Sua cor também é destacada. Um termo 
citado 100 vezes, terá seu tamanho maior que um outro termo citado 50 vezes” 
(FREITAS; NEVES; GONÇALVES, 2018, p.06).
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A partir do slide apresentado às docentes no momento 

de entrevista que compunha a nuvem de cada uma, compar-

tilhado no painel integrador, conforme explicitado na seção 2, 

ilustramos acima, e quando cada uma visualizou a sua nuvem 

de palavras que a caracterizava durante esses dez e oito anos 

no programa, obtivemos as seguintes respostas:

‘Eu acho muito interessante, não sei acho que 
não tenho muito o que acrescentar ai não. Achei 
a palavra Políticas pequena, [...]. Então, políticas 
apareceu pouco e não consegui enxergar deve 
estar, [...], a questão do campo, mas é porque foi 
muito [se referindo as pesquisas orientadas], [...] 
mas está sempre ligada a formação [de profes-
sores], então não é exatamente a questão de 
educação do campo – [...]. Mas é isso, eu acho que 
é isso mesmo, formação continuada, a educação, 
acho bonito que tenha aparecido Cáceres bem 
grande, para mostrar [...] lá na Secretaria de 
Educação [do município de Cáceres] e dizer - olha 
nós estamos contribuindo com vocês, olha o tanto 
de pesquisa que tem sobre Cáceres’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 23).

‘É só você relacionar a nuvem de palavras com 
os projetos de pesquisa, e com os orientandos, 
então as minhas orientações estão todas relacio-
nados com meus projetos de pesquisa’ (ELIZETH 
– Transcrição Entrevistas, 2021, p. 45).

‘É - pensei quando eu vi - está correspondendo 
sim [...], a questão da educação do campo até 
agora foram os últimos trabalhos e o envolvi-
mento maior que eu tenho também em termos de 
escolas por mais que eu tenha articulações com 
as escolas urbanas, mas o envolvimento maior tem 
sido mesmo com as escolas do campo eu penso 
que está correspondendo’ (ILMA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 68).
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‘[...] então acho que ela representou bem o que 
eu venho discutindo, porque desde o começo 
das minhas discussões até hoje, [...] desde que 
eu sai de lá do mestrado eu venho pesquisando 
currículo, então, é fundamental aparecer e depois 
de Currículo, eu venho pensando e trabalhando 
com Narrativas de Crianças - com a Educação 
de Crianças, com Cotidiano Escolar e Infância, 
sempre com esse foco na criança e infância, 
currículo. [...], e penso que tudo isso que vocês 
colocaram ai dizem muito bem do que eu tenho 
feito durante todo esse tempo’ (MARITZA – 
Transcrição Entrevistas 2021, p. 94).

Quanto à análise das nuvens de palavras, as docentes 

gestoras, exceto a docente Marilda45, conforme os excertos 

de falas das docentes, identificaram-se com suas nuvens 

de palavras, sentiram-se representadas pelas atividades e 

temáticas desenvolvidas com as orientações, durante os 10 

anos de orientação na Pós-Graduação, vinculando-as com as 

pesquisas que realizaram.

No mesmo eixo de análise, eixo 2, questionamos as 

participantes sobre a gestão da pós-graduação, em relação 

à experiência profissional constituída no período em que 

assumiram a coordenação como atividade, e o local de 

exercício da docência universitária na pós-graduação:

‘[...] essa é a parte mais difícil da pós-graduação, 
a gestão, [...]. Então serviu sim, de aprendiza-
gens, para até verificar que quem está na gestão 
influencia muito, no seu tempo de docência nas 

45 Não compartilhamos a fala da docente Marilda, porque na hora em que chegamos 
na nuvem de seu painel integrador não tínhamos atualizado o slide e a nuvem 
exposta não era dela.
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atividades mais ligadas à estudos, pesquisa, 
extensão e alunos’ (HELOISA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 26).

‘[...] a gestão ela é muito interessante para você 
trabalhar porque você contribui com o programa de 
uma maneira mais ampla’ (ELIZETH – Transcrição 
Entrevistas, LIMA, p. 47).

‘O docente precisa ter compreensão dessa 
dimensão mais ampla de funcionamento interno 
de uma Instituição, das políticas internas e das 
políticas externas, então estar na gestão vai 
compondo também esse nosso desenvolvimento 
no sentido de que ações que são realizadas para 
que o trabalho em sala de aula aconteça. [...] 
para a docência é importantíssimo que os profes-
sores tenham compreensão dessa categoria de 
gestão, [...] do trabalho com o qual à docência 
lida diretamente que é a essência do trabalho, 
mas são dimensões articuladas que compõe uma 
dimensão de totalidade do trabalho do docente’ 
(ILMA – Transcrição Entrevistas, p. 70).

‘Eu penso que todos os professores deveriam 
ocupar esse espaço [...] para mim foi muito 
importante, politicamente ser coordenadora do 
curso de pós-graduação, porque eu não entendia 
nada do que acontecia nos outros programas de 
pós-graduação, então a gente quando faz parte 
do FORPRED nós passamos a conhecer os 
programas que são como nós [...]’ (MARITZA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 95-96).

‘[...] eu penso que ela [se referindo a gestão] te dá 
também uma visão holística, de processos, você 
aprende quem não está na coordenação acaba 
não tendo obrigatoriamente que aprender a lidar, 
por exemplo, [...] porque você lida com alunos, 
você lida com prazos e regras, com normas e 
com um monte de questões, com os professores, 
com os docentes [...]’ (MARILDA – Transcrição 
Entrevistas, 2021, p. 114).
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Quanto a ocupar o cargo de gestora na pós-graduação, 

as docentes relatam as experiências vivenciadas por elas a 

partir da gestão, destacando os desafios e as conquistas em 

ocupar esse lugar, conhecendo diversos setores em nível de 

Pós-Graduação que geraram esse sistema político e orga-

nizacional. Algumas docentes relataram a dificuldade inicial 

de assumir esse espaço, referindo-se ao período inicial do 

programa, quando trabalhavam em conjunto para atender a 

todas as necessidades exigidas. A docente Maritza destaca que 

todos os docentes deveriam, em algum período do seu desen-

volvimento profissional, ocupar esse cargo, pois é essencial 

para conhecer as atividades desenvolvidas pelo programa, 

envolvendo   questões internas e externas da Universidade. 

Isso serviria de aprendizagem para respaldar questões da 

docência universitária e, por esse motivo, as docentes falam 

sobre a importância de o docente passar por esse período 

de gestão e conhecer melhor o sistema de pós-graduação 

(FONSECA; FONSECA, 2016). Assim,

[...] a gestão do departamento é fundamental para 
que o gestor desse local compreenda qual a função 
de seu papel, logo que está para além de apenas 
uma atividade burocrática. Desse modo, articu-
lando esse entendimento com o seu arcabouço de 
saberes docentes surge a possibilidade de construir 
novos saberes específicos ao campo da gestão 
universitária (DEWES; BOLZAN [s.d.], p. 07).

Dessa forma, são essas experiências que contribuíram 

para que o docente ampliasse saberes acerca da pós- 

graduação, e o auxiliassem nas aprendizagens enquanto 

gestores do programa.
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Além dessas atividades, os coordenadores devem estar 

atentos às funções acadêmicas do curso, às entradas e saídas 

das turmas, reuniões de coordenação, reuniões de conselhos, 

aos preenchimentos da Plataforma Sucupira e demais 

demandas pedagógicas que precisam de atenção aos prazos. 

Segundo Franco (2008, p. 128), “essa tarefa de coordenar o 

pedagógico não é uma tarefa fácil. É muito complexa porque 

envolve clareza de posicionamentos políticos, pedagógicos, 

pessoais e administrativos [...]”, assim, devem estar atentos 

não só aos processos administrativos e políticos, mas também 

com a formação dos indivíduos no programa.

Sobre o que ser gestora proporcionou para o desenvol-

vimento profissional delas, respondem:

‘[...] conhecer melhor os caminhos dos trâmites, 
por onde as coisas têm que passar, as relações 
entre a pós, a graduação e as pró-reitoras, tudo 
isso você aprende na gestão [...]’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 26).

‘[...] eu não saio como eu entrei, porque eu 
aprendi muito e aprendi muito a questão de 
relação humana, aprendi também lidar com os 
outros, com as agências reguladoras e, também, 
com a CAPES, FORPRED, então é muita coisa 
que você acaba tendo que aprender e para mim 
é uma aprendizagem muito interessante, mas as 
cobranças também são bastante [...]’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 116).

Nos excertos das falas das docentes Heloísa e Marilda 

percebemos que, para elas, fazer parte da gestão na pós- 

graduação proporcionou-lhes inúmeras vivências sobre esse 
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nível de ensino, além de relacionarem a sua docência com o 

programa e tomarem conhecimento de todas as discussões 

evidenciadas durante os anos em que eram coordenadoras. 

Então, todo esse processo, tanto de gestão quanto de 

evidenciar os conhecimentos adquiridos nessa jornada 

no programa foram essenciais para a construção do seu 

Desenvolvimento Profissional Docente durante esses 10 anos 

junto à Pós-Graduação em educação. De acordo com Marcelo 

García (2009, p. 01), considera-se “o desenvolvimento profis-

sional como um processo no longo prazo, no qual se integram 

diferentes tipos de oportunidades e experiências, planificadas 

sistematicamente para promover o crescimento e desenvolvi-

mento do docente”, portanto, são passos importantes para a 

carreira profissional.

Sobre as experiências em ser docente na Pós-Graduação, 

as docentes responderam da seguinte maneira:

‘Dá trabalho, a gente sabe que dá, o professor da 
Pós-Graduação acaba trabalhando dobrado, é 
muito, porque não é só o trabalho interno, como 
eu já falei, eu envolvo com entidades da área de 
educação, eu envolvo com conselhos, eu envolvo 
com fóruns, mas também nós temos participação 
fora, nós somos avaliadores de trabalhos para 
revista, para periódicos científicos, nós somos 
avaliadores de bancas de mestrado e doutorado 
fora também, nós somos convidados para fazer 
palestras, para participar de eventos em outras 
Universidades, nós participamos dos eventos 
internos, então assim, é uma cesta de ativi-
dades, coisas que nós fazemos, que são exigidas 
para você estar na pós-graduação’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 107).
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‘Então eu penso que é uma sistematização maior, 
um aprofundamento maior, em relação a um 
determinado objeto de estudo da área de cada 
pesquisador, ou você falando mais em termo da 
docência, também que isso vai reverberar para 
uma maior autonomia entre o professor e os estu-
dantes da pós-graduação, onde você tem essa 
possibilidade de exercitar de uma maneira mais 
fluida, talvez essa questão da autonomia [...]’ 
(ILMA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 56).

As falas das docentes Marilda e Ilma revelam que estar na 

Pós-Graduação é realizar atividades que exigem mais dos profis-

sionais desse nível, sendo algo sistematizado, no qual o docente 

deve   atentar para as demandas determinadas pelo programa. 

Conforme Torres (2014), ser docente na Educação Superior 

requer do profissional diversas atividades que englobam as de 

ensino, pesquisa, extensão, gestão, orientação, produção cien-

tífica e outras tantas citadas pelas docentes nos excertos acima, 

nomeadas por elas de cesta de atividades, as quais o professor 

da Pós-Graduação deve realizar para permanecer no programa, 

além de seus vínculos e exercício na graduação.

Através desses espaços e atividades, as docentes 

adquirem experiências que são fundamentais para seu 

Desenvolvimento Profissional, pois, por meio delas os docentes 

refletem sobre a própria prática, sendo capazes de aprender 

dialeticamente com suas experiências, em que o professor 

pondera sobre suas ações, possibilitando pensar sobre novas 

alternativas, transformando a realidade de suas práticas na 

educação (MARCELO GARCÍA, 1999; ANASTASIOU; ALVES, 

2003). Porém, de acordo com Pryjma e Oliveira (2014, p. 5.353),  
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“a reflexão sobre as experiências docentes, tanto as que 

decorrem do processo de formação quanto àquelas viven-

ciadas em serviço ainda carecem de sistematização para que 

potencializem as mudanças necessárias no desenvolvimento 

profissional docente”, sendo necessário ampliar as discussões 

sobre as experiências.

As experiências provocam, nos sujeitos, um efeito de 

retomada crítica dos saberes adquiridos, antes ou depois 

da prática profissional, diz Tardif (2010), possibilitando aos 

professores repensarem os seus saberes e avaliá-los, pois, 

as experiências vivenciadas auxiliam a construção de novos 

saberes a partir da reflexão sobre a prática.

Nesse sentido, sendo a docência universitária uma 

atividade complexa, ela envolve aspectos do ensinar e do 

aprender com o outro, em um espaço de construção do conhe-

cimento, além de se envolver com as demais atividades que 

demandam tempo para sua realização. Assim, dentre todas as 

atividades, além do tripé da Universidade, os docentes devem 

estar atentos ao ensino e à formação dos sujeitos, buscando 

exercitar, nos estudantes, a autonomia para seu desenvolvi-

mento (ISAIA; MACIEL; BOLZAN, 2012; ALTHAUS, 2014; 

RIBEIRO, 2018).

Quanto à dimensão as produções científicas, que podem 

ser artigos publicados em periódicos científicos, livros autorais, 

capítulos de livros, organizadoras de coletâneas, entre outros, 

realizadas pelas docentes gestoras durante esse período em 

que estão na pós-graduação, elas responderam:
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‘[...] eu penso que é importante, porque é um 
espaço de socialização dos resultados que você 
fez, então publicar se torna importante, por conta 
disso. Vivemos em uma sociedade que consome 
informações muito rapidamente, se a gente for 
esperar que as pessoas leiam as teses e disser-
tações encadernadas em bibliotecas, dificilmente 
isso vai acontecer. Quando você produz artigos, 
você resume, talvez você consiga até incentivar 
pessoas a procurar as teses e dissertações, mas 
você apresenta de uma forma mais resumida que, 
talvez seja possível maior acesso de pessoas 
a isso, então é importante sim publicar [...]’ 
(HELOISA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 29).

‘As publicações são importantes no sentido de 
registrar toda a produção feita, porque a gente 
sempre produziu na graduação, na Educação 
Básica todo professor faz isso, mas na maioria das 
vezes não registra, não sistematiza, essas experi-
ências essas pesquisas, essas produções que eles 
realizam. Então o grande significado delas para mim 
é esse - um dos maiores, e o outro é essa possibi-
lidade de você socializar essa produção, então se 
você registra, não está mais escrito ali só para você’ 
(ILMA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 73).

‘[...] quem publica no nosso programa é guerreiro, 
é lutador, que cava espaços, muitas vezes nós 
só conseguimos publicação porque nós estamos 
na periferia [...]. Então eu penso nós somos guer-
reiros, nós professores de um programa periférico, 
conceito 3, que conseguimos publicar sem as poli-
ticagens das publicações, eu vou dizer isso, e isso 
vai constar da sua pesquisa e eu vou dizer sem 
medo, porque é bem difícil falar isso dos nossos 
colegas que são da educação [...], mas porque que 
o meu grupo não consegue o mesmo espaço em 
revistas científicas para publicar, porque está publi-
cando pior?, não é porque está publicando pior, 
é porque tem uma rede de proteção dos grupos 
maiores, das pesquisas que tem financiamento, é 
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um grupo que não quer deixar esse espaço, um 
grupo que está petrificado, e que a gente precisa 
denunciar constantemente sabe [...]’ (MARITZA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 98).

Nos trechos acima percebemos as docentes relatam a 

importância das publicações científicas, divulgando e sociali-

zando os conhecimentos pesquisados na Pós-Graduação, pois, 

“o processo de socialização do conhecimento é o momento, 

então, que o pesquisador deve retornar ao papel de educador 

[...] se trata de tornar público, uma responsabilidade política, 

em toda amplitude que este termo nos permite, [...] da vida em 

sociedade” (SILVA; FILHO; SILVA, 2011 p. 730), realizando a 

interligação entre universidade e sociedade, compartilhando os 

conhecimentos gerados através das pesquisas efetuadas.

Outro ponto em destaque nesse eixo foi a questão da 

dificuldade de os programas menores (Conceitos 3) publi-

carem em revistas renomadas, tendo que encontrar brechas 

para permanecerem dentro dos padrões exigidos pela CAPES 

em nível de avaliação. De acordo com Marcuschi (2001,  

p. 03), “de nada serve publicar de tudo já que isso não vai ajudar 

em nada além de ajudar os autores a terem currículos [...]. A 

multiplicidade sem avaliação é um problema sério porque não 

preserva a qualidade e só dá atenção para a quantidade”. Essa 

questão é muito interessante, pois são cobradas dos docentes 

publicações em elevado grau de produtividade para manterem 

nota boa para os seus programas e a parte do ensino e da 

qualidade dessa avaliação fica em segundo plano. Quando 

estávamos questionando as docentes sobre as suas publica-

ções em forma de artigos científicos, elas responderam que:



301

Capítulo 6

‘[...] nos dias de hoje ainda tem várias editoras 
cobrando taxas para publicação, que faz parte 
do serviço delas, que às vezes as pessoas não 
tem, então preferem mandar para periódicos que 
por hora ainda não cobram, já tem aqueles que 
estão cobrando também, então publicar em livro, 
em revista periódico o próprio livro ou capítulo, 
vai um pouco da oportunidade [...]’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 31).

‘[...] essa questão do cuidado, do rigor, que você 
tinha com um artigo, você ficava em dúvida até que 
ponto ele podia ser considerado um artigo científico 
para estar em uma revista, então a partir do momento 
que começa a publicar, você vê também que aquela 
produção é reconhecida, valorizada, outras pessoas 
tem acesso, então dá um pouco mais de força para 
poder fazer essas publicações, mas é um processo 
também meticuloso, essa produção’ (ILMA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 74).

[...] é claro que a gente procura também publicar 
nas revistas mais qualificadas, mas não só, as 
vezes você recebe um convite para participar de 
um dossiê na revista B2, é importante para aquela 
revista que vários pesquisadores do Brasil inteiro 
que trabalho determinados temáticas publique ali, 
[...]. [...] porque ela é uma revista voltada talvez até 
para você fazer uma disputa no interior da escola, 
porque as empresas e empresários, o mercado 
está dentro da escola e nós não estamos, então 
isso é muito importante a gente fazer essa disputa 
também no interior da escola com o mercado, 
e nós sabemos para que que eles estão lá [...] 
(MARILDA – Transcrição Entrevistas 2021, p. 117).

Observamos que as docentes possuem cuidado e rigor 

metodológico para publicar em periódicos científicos, e consi-

deram que algumas revistas avaliam e contabilizam maiores 

pontos e outras menores pontos na avaliação da CAPES, mas 
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nem por isso deixam de publicar e enriquecer com os resultados 

de suas pesquisas, revistas e dossiês com índices menores de 

qualis. Elas acreditam que seja importante a divulgação nos 

meios científicos para socialização do conhecimento e agir 

contra o mercado (empresas) que se aproximam das escolas, 

alcançando com mais rapidez professores e estudantes.

No entanto, é importante manter o nível de publicação 

para que o programa não caia de conceito, pois, de acordo 

com Vogel (2015), os programas só podem solicitar abertura 

de doutorado se estiverem com conceito 4. Para Cabral et al. 

(2020, p. 18), o “fato de a maior parte dos programas possuir 

notas 3 ou 4, ou sugere que os cursos possuem considerável 

possibilidade de melhoria, ou aponta para a necessidade de 

ajuste nos instrumentos de avaliação aplicados pela Agência”. 

Assim, os programas continuam buscando ampliar seu rendi-

mento para atingir melhores conceitos e terem mais bolsas e 

oportunidades, no entanto, isso nos traz de volta ao contexto 

que Zabalza (2004) ressalta, de um sistema que avalia muito 

o quantitativo e acaba se esquecendo da parte pedagógica, 

do ensino, da qualidade desses programas e de seu corpo 

docente. Sobre as publicações em livros, as docentes assim 

se manifestaram:

‘[...] você mesmo organizar um livro para a 
produção é um trabalho e tanto, é uma coisa que 
te envolve, te demanda bastante tempo e aí nessa 
luta que a gente tá vivendo no ritmo que as coisas 
estão indo, quase sempre a gente privilegia artigos 
para periódicos, e o livro precisa ter um trabalho 
de coesão entre os textos, precisa ter um alinha-
mento, precisa ter pessoas que estão dispostas a 
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assumir a coordenação e organização desse livro 
para garantir isso, para todos os dois são veículos 
de comunicação, todos os dois são importantes, 
tem peso então, vai um pouco disso, e há uma, 
agora livros individuais [...] você dedicar um tempo 
para fazer isso, e de você achar uma editora que 
tenha um grupo de avaliadores que aceite publicar 
seu livro então é um processo ainda mais difícil, 
mais pesado para você passar, e nos dias de 
hoje ainda tem várias editoras cobrando taxas 
para publicação, que faz parte do serviço delas, 
que às vezes as pessoas não tem’ (HELOISA – 
Transcrição Entrevistas 2021, p. 31).

‘[...] o livro da pessoa que a pessoa escreve, 
no meu caso foi resultado da tese, então é um 
momento importante por que a tese ela tem um 
valor ali, [...] e o livro você já mostra ele apresenta 
para o Brasil, para outros espaços, para outros 
contextos, isso é o reconhecimento do trabalho 
que foi feito e a mesmo tempo você pode ter um 
retorno, dialogar com outras pessoas, que leram o 
livro ou que tem questionamentos, ou que fazem 
essas questões, fazem elogios também então isso 
vai ajudando a gente a se constituir como docente 
na pós-graduação, vai articulando melhor aquele 
conjunto de saberes e de conhecimentos que a 
gente tem sobre a nossa área de atuação’ (ILMA – 
Transcrição Entrevistas 2021, p. 76).

‘[...] outra questão de você publicar livro e e-books 
e capítulos, eu acho que é mesmo lógica o livro ele 
geralmente é resultado de um trabalho árduo como 
uma tese [...]. [...] em e-book principalmente tem 
maior circulação, então acho que é importante você 
também não deixar de publicar livro se não daqui 
uns dias a gente não vai ter mais livro impresso e eu 
acho que o livro impresso é muito importante, você 
ter um livro para ler, você pegar o livro sentar em 
baixo de uma árvore, sentar numa área, ler e riscar, 
para mim não tem igual livro, [...] então eu penso 
que tem esse valor e parte muito de sua prática 
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essas produções acadêmicas parte muito de sua 
prática, [...]porque na verdade quanto mais você 
pesquisa, mais você fundamenta e instrumentaliza 
sua formação e aí eu penso que que você possi-
bilita fazer um trabalho também mais qualificado, 
na graduação e na pós-graduação’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas 2021, p. 118).

Segundo os excertos de falas das docentes, elas 

mencionam que a publicação em livros demanda maior tempo 

e organização, porém, concebem que é fundamental a publi-

cação em livros, e também artigos científicos publicados em 

periódicos qualificados. Conforme essas docentes, o livro tem 

o diferencial de um alcance global, a partir das obras impressas.

As docentes ainda ressaltam a importância de estar 

lendo um livro e poder folheá-lo ou mesmo riscá-lo, ainda 

que no século XXI o uso das tecnologias venha substituindo 

o uso dos livros impressos, tendo formatos virtuais para o seu 

acesso muitas vezes gratuito. De acordo com Chartier (1994), 

o livro impresso vem sendo considerado o legado do manus-

crito, e que o digital, por meio de um monitor, veio fazer essa 

mudança, possibilitando acesso e informação a uma estrutura 

organizacional diferenciada, e de maneira menos prejudicial à 

natureza, com formas alternativas de consultas e marcações.

Outro ponto de destaque nas falas das docentes foi a 

questão das articulações que organizar ou escrever um livro e/

ou escrever um artigo acrescentam ao seu Desenvolvimento 

Profissional, pois, ali, o docente fundamenta questões da 

Pós-Graduação a partir de um conjunto de saberes e conheci-

mentos sobre a própria área de atuação na docência universitária, 
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considerada um movimento que articula  as vivências das 

docentes em diferentes fases de sua carreira: profissional, 

pessoal ou institucional (ISAIA; MACIEL; BOLZAN 2010).

Outro elemento que consideramos importante no Eixo 

2 - Desenvolvimento Profissional das docentes gestoras do 

PPGEdu/UNEMAT e as atividades docentes na Educação 

Superior, foi a participação em eventos científicos. Em relação 

a essa atividade, as docentes assim se manifestaram:

‘Eu acredito muito nesses eventos como espaços 
de interlocução com as pessoas,[...]  espaço de 
diálogo sobre a pesquisa eu acho muito interes-
sante, [...] é que ultimamente [...] as pessoas vão 
para ganhar currículo, porque era item de currículo, 
agora até que os currículos não são valorizados 
tanto por eventos, mas houve um período em 
que era muito valorizado, e as pessoas vão para 
ganhar currículo, e elas não vão para participar de 
discussão, é isso perde muito valor que teria, [...]’ 
(HELOISA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 31).

‘O evento abre uma janela enorme para os estu-
dantes para essa questão de enxergar outros hori-
zontes, fazer articulações com outras pessoas, 
um pesquisador, um estudante de Pós-Graduação 
que está estudando uma temática diferente da 
dele, então conhecer outras metodologias, porque 
nos eventos quando você vai apresentar as comu-
nicações orais, [...] e essas interlocuções com 
outros sujeitos, elas abrem essas possibilidades, 
enriquece bastante [...]. [...] devido isso não só 
nas exigências na Pós-Graduação e do currículo 
Lattes, mas principalmente por essa importância 
para os ganhos como pesquisador, o estudante 
vai aprender, ver essas outras possibilidades em 
termos teóricos, metodológicos, [...]’ (ILMA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 76).
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‘[...] o evento para mim tem esses três importantes 
aspectos que é você fazer contato com as pessoas, 
você ter acesso ao que está sendo produzido 
de mais recente que você não tem acesso a um 
periódico não foi publicado e ali você faz articulação 
de pesquisa, de grupo de pesquisa e esse encontro 
cultural social, também que você faz’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 116-117).

Nesse cenário das falas das docentes, observamos que 

elas destacam o quanto é rica para os pesquisadores, expe-

rientes ou principiantes, a participação em eventos científicos. 

Porém, essas docentes citam aspectos negativos, pois alguns 

eventos se toraram muito mercadológicos, com formato de 

‘feira’, na qual as pessoas vão somente em função de currículo 

ou certificado e não para aprender e adquirir novos conhe-

cimentos, discutir sobre o cotidiano de sala de aula, trocar 

experiências ou debater sobre as pesquisas em andamento 

ou concluídas, e mesmo sobre as metodologias de pesquisas 

diferenciadas. É importante ressaltar que muitos eventos da 

área da educação reforçam essa questão de ser um espaço 

de discussão e aprendizado, no qual devemos atentar para as 

principais questões da formação dos sujeitos.

Ainda em relação à participação em eventos, as docentes 

gestoras reforçam que o evento, na atualidade, não gera uma 

pontuação para o currículo Lattes para os professores de 

pós-graduação, mas são fundamentais para os estudantes e 

também para o processo de socialização do conhecimento, no 

qual divulgam novas pesquisas, novos saberes, novas pers-

pectivas que podem fazer a diferença na vida dos estudantes 
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diante das articulações com sua pesquisa. Segundo Vieira e 

Andrade (2019, p. 07), a participação em eventos auxilia os 

sujeitos a “conhecerem novos profissionais, criando assim 

um networking, que é a rede de contatos [...] para partilha de 

conhecimento e/ou informações”, que contribuirá para que 

eles façam novas parcerias, se engajem em grupos da área 

de investigação e articulação com novas comunidades acadê-

micas e profissionais.

Depois de explorarmos, nas entrevistas, diferentes e 

diversos aspectos do desenvolvimento profissional de cada 

uma das participantes, passamos ao próximo eixo temático, 

abordando diretamente a percepção das docentes sobre o 

próprio desenvolvimento profissional na pós-graduação.

Eixo 3 – Reflexões sobre o próprio Desenvolvimento 

Profissional nos 10 anos no PPGEdu/UNEMAT.

Nesse eixo temático, discorremos sobre o 

Desenvolvimento Profissional Docente da pós-graduação, na 

qual as docentes gestoras refletiram sobre a sua trajetória na 

pós-graduação em todos os seus processos constitutivos, 

relacionando-o com os benefícios de exercer a docência no 

mestrado, orientar trabalhos, participar de grupos de pesquisa, 

analisar projetos, entre outras atividades. Começamos pela 

docente Elizeth que explicita:

‘[...] Para você entrar em um Programa de 
Pós-Graduação você já tem que ter um desen-
volvimento profissional bom, você já tem que 
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estar produzindo. Você não entra no programa 
de Pós-Graduação para começar, você já precisa 
estar na pesquisa, você já precisa estar na área 
do programa. [...] Aí é que vem a grande contri-
buição, ele te ajuda muito a ampliar essa sua 
produção e seu desenvolvimento profissional, 
[...] porque quando você entra no programa, 
as suas relações fora da Universidade ampliam 
demais, porque você começa a ser convidado, 
pela sua área, para ir para bancas de outras 
Universidades, de outros programas de pós-gra-
duação, você começa a construir mais essa 
rede, essas relações, você começa a ter mais 
financiamentos [...] ir para eventos. Quando você 
entra na Pós-Graduação, isso tudo amplia, isso 
ajudou muito, eu acho que a principal questão 
foi realmente para o meu desenvolvimento profis-
sional, foi as relações que eu construí com outros 
programas de pós-graduação, com colegas de 
outros programas de pós-graduação, [...] as redes 
de pesquisas ampliam demais, então com isso o 
programa me possibilitou muito mesmo, desen-
volver e ter todas essas produções, inclusive 
internacionais [...]. [...] mas eu aposentei bem 
contente com o meu desenvolvimento profis-
sional, acho que poderia ser muito mais, mas 
pelo tempo e a UNEMAT pelo tempo quando nós 
começamos em 2010, eu acho que eu caminhei 
bastante [...]’ (ELIZETH – Transcrição Entrevistas, 
2021, p. 49-50).

O excerto de fala da docente Elizeth, fundadora do 

PPGEdu/UNEMAT, salienta algo muito importante de ser 

levado em consideração: para os docentes se credenciem em 

programas de Pós-Graduação eles já têm que ter um desen-

volvimento profissional que lhes permita ingressar nesse nível 

da Educação Superior. Ou seja, o credenciamento na pós- 

graduação não é só uma questão de vontade do docente 
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universitário, principalmente, em PPG-Acadêmicos; ele precisa 

ter uma trajetória profissional alicerçada em experiência com 

atividades de ensino na graduação, pesquisa e extensão, 

orientação de TCC e IC, e participar de Grupos de Pesquisa 

registrados no CNPq. Além disso, precisa ter feito publicações 

em periódicos científicos bem qualificados. Portanto, não basta 

ter o título de Doutor; ele precisa repercutir suas atividades da 

docência em forma de artigos científicos bem qualificados.

De acordo com Cunha (2010, p. [s.p.]46), “[...] o exército 

das atividades do magistério nos espaços da educação superior, 

[...] insere-se na condição ampla da profissão de professor, 

assumindo [...] função de ensinar [...] incluindo também as ações 

de pesquisa e extensão”. Assim, a docência universitária vai 

além das atividades de ensino. Ela passa pela pesquisa e pela 

extensão e amplia sua proporcionalidade quando observamos 

que o docente desenvolve atividades de orientação, gestão e 

organização de demais demandas universitárias.

A docente Elizeth acrescenta que o seu credenciamento 

ao PPGEdu/UNEMAT, em 2010, lhe proporcionou relações 

acadêmicas importantíssimas com outros PPGs, com outros 

pesquisadores, destacando que, pelo tempo despendido 

em seu desenvolvimento profissional na pós-graduação, fez 

bastante e se aposenta satisfeita, ou seja, a PPG lhe trouxe uma 

satisfação profissional diferenciada. Nesse sentido, observamos 

46 CUNHA, M. I. Docência Universitária. In: OLIVEIRA, D. A. DUARTE, A. M. C. VIEIRA, 
L. M. F. Dicionário: Trabalho, condição e profissão docente. Belo Horizonte: UFMG/
Faculdade de Educação, 2010 CDROM.
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que nesse processo a docente aprendeu e se apropriou de 

conhecimentos de maneira individual ou coletiva, reconhecendo 

seu desenvolvimento profissional a partir das vivências forma-

tivas na Universidade (MARCELO GARCÍA, 1999).

Outra questão muito destacada pela docente Ilma, 

também fundadora do PPGEdu/UNEMAT, se aproxima muito 

do que a docente Elizeth relatou e complementa expondo sobre 

as produções científicas, sua convicção de assumir a PG com o 

desejo de contribuir para a educação e a dificuldade de conciliar a 

docência da pós-graduação com a militância, com a vida familiar, 

entre outras, como podemos observar no excerto a seguir:

‘Dentro das possibilidades de desenvolvimento 
nesse período todo considerando todos os 
diversos fatores que estão envolvidos, eu considero 
que foi algo possível dentro desse contexto que a 
gente atuou, poderia ter sido mais, uma produção 
maior, poderia e até gostaria de ter uma produção 
maior, ter contribuído mais efetivamente, porque 
o peso grande da Pós-Graduação, do Mestrado 
está nesta questão da produção, [...]. [...] Agora, 
procurei assumir tudo com desejo de contribuir 
e com compromisso também como educadora, 
como pesquisadora, tanto nessa parte técnica, 
quanto humana e política, e eu penso que uma 
questão também um pouco difícil de tentar conciliar 
na Pós-Graduação é essa questão da militância 
política que a gente tem, para além da pós-gra-
duação, exemplo, sindical, partido, movimentos 
sociais, e demanda também tempo para gente, 
então como articular tudo isso com a vida familiar, 
vida profissional e essa vida de militante política, 
então como, como que se faz isso para analisar toda 
essa questão, essa temática do desenvolvimento  
profissional [...]. Uma questão que eu penso 
que mudou e melhorou bastante foi nessa parte 
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mesmo da análise dos projetos de pesquisa, para 
orientar também, [...] antes – a gente pegava tinha 
que fazer um estudo mais demorado, então acho 
que esse tipo de apropriação também de ver 
isso em termos de projeto de pesquisa, quais os 
elementos que realmente, o tempo vai também 
ajudando essa experiência de você já pegar e 
já analisar se em dois anos você tem condições 
de fazer um trabalho daquele, ou se demanda 
quatro, como você pode recortar se está muito 
amplo, então acho que foi um aprendizado bem 
grande, bem importante [...]’ (ILMA – Transcrição 
Entrevistas 2021, p. 78-79).

A docente Ilma relata seu desenvolvimento profissional 

durante os 10 anos do PPGEdu/UNEMAT, dizendo que no 

início demorava mais tempo para organizar um trabalho cientí-

fico, ou de analisar objetivos e metodologias de uma pesquisa 

de dissertação. Após essa jornada no programa ampliou seus 

conhecimentos e já conseguia, com facilidade, desenvolver 

tarefas universitárias. Assim, entendemos que esse é

[...] um processo, que pode ser individual ou 
coletivo, mas que se deve contextualizar no local de 
trabalho do docente — a escola — e que contribui 
para o desenvolvimento das suas competências 
profissionais através de experiências de diferente 
índole, tanto formais como informais (MARCELO 
GARCÍA, 2009, p. 10).

Dessa maneira, as docentes foram se apropriando de 

experiências e vivências na pós-graduação, o que lhes possi-

bilitou se desenvolverem profissionalmente ao longo de sua 

carreira. Constatamos, em suas falas, que essas experiências 

vêm desde seus primeiros contatos com a formação inicial ou 

com a escola, até atingirem esse nível de ensino em que estão 
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atuando. Observamos também, na fala da docente Ilma, que, 

talvez, poderia ter sido melhor: 

‘procurei assumir tudo com desejo de contribuir e 
com compromisso também como educadora, como 
pesquisadora, tanto nessa parte técnica, quanto 
humana e política, e eu penso que uma questão 
também um pouco difícil de tentar conciliar na 
Pós-Graduação é essa questão da militância política 
que a gente tem, para além da pós-graduação’  
(ILMA – Transcrição Entrevistas, 2021, p. 79).

A partir desse excerto podemos dizer que é difícil, prin-

cipalmente para a mulher, conciliar trabalho e vida familiar, 

filhos, casa e trabalho. São tarefas que exigem muita atenção 

e que influenciaram a carreira dessas docentes na condição 

de docente e mulher. De acordo com Oliveira et al. (2015, 

p. 10), “provavelmente, por estas razões, muitas mulheres 

têm abandonado suas carreiras profissionais, por realmente 

não conseguirem conciliar trabalho e vida pessoal”, e essa 

questão nos leva a refletir sobre o mundo do trabalho e a luta 

das mulheres para estar nesses espaços, sendo mães, filhas, 

esposas, trabalhadoras, donas de casa e docentes.

Estar na Pós-Graduação é ter passado por largos apren-

dizados, com muitas lutas e persistência que foram compondo 

o desenvolvimento profissional dessas docentes, o que as 

acompanhará até o fim de sua carreira profissional.  Conforme 

Marcelo García (1999), o Desenvolvimento Profissional do 

docente universitário se efetiva permanentemente como uma 

atitude de busca por soluções, pois se destaca como um 
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processo amplo e complexo que vive em constante aprendizado.  

É o que percebemos nas falas das docentes Heloísa e Marilda:

‘[...] acho que o que eu posso dizer é que fazer parte 
do Programa de Pós-Graduação em Educação, 
da Universidade do Estado de Mato Grosso, me 
ajudou a melhorar enquanto professora com toda 
certeza, me fez estudar mais, me exigiu conheci-
mentos mais ampliados sobre o funcionamento da 
própria estrutura educacional, do sistema educa-
cional, e que provavelmente se eu voltasse a sala 
de aula hoje, eu voltaria com algumas diferenças, 
algumas outras proposições, [...] então penso que 
há um desenvolvimento constante, e que trabalhar 
na pós e na graduação é muito legal, [...] como 
é que eu posso alinhar um com o outro, então 
acho muito interessante que se esteja nos dois 
níveis[se referindo a graduação e pós-graduação] 
e a história da pesquisa e da extensão poderia 
andar mais juntos, quando você tá nos dois níveis, 
a graduação tem mais esse chamariz, eu acho, 
e aí você estando nos dois, você tenta vincular 
o seu orientando de iniciação científica, de TCC, 
com seu orientando de pós, isso aumenta aquela 
chance de fazer grupos, que eu acho que é o 
fundamental para a gente seguir [...] Com relação 
ao desenvolvimento profissional, a participação 
da gente em órgãos ou entidades ou associa-
ções externas na Pós-Graduação é fundamental, 
eu acho que aprendi muito participando desse 
grupo UNIVERSITAS que é um grupo em rede, 
é associado a ANPED, [...] você consegue saber 
como que estão as discussões nacionais sobre a 
educação e a pós-graduação, então acho que é 
uma questão interessante para o desenvolvimento 
profissional da gente, [...] a participação da gente 
no sindicato ou associação de docentes, também 
nos ajuda porque tem questões que poderiam ser 
debatidos talvez nessa associação e não são, [...] 
as associações e órgãos que a gente pode fazer 
parte que também nos ajudam no desenvolvimento 
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profissional enquanto professor de pós-gradu-
ação’ (HELOISA – Transcrição Entrevistas, 2021, 
p. 32-33).

‘Há eu quando lembro das minhas primeiras aulas 
nossa!, é engraçado como é que a gente se faz 
na profissão, eu penso para além de você fazer 
um mestrado é claro que vocês instrumentaliza, 
você qualifica, você melhora a sua formação, mas 
eu penso que a prática docente, cada aula é uma 
aula, mas você vai aperfeiçoando com certeza, 
você conversa muito com seus alunos, você vê a 
reação de seus alunos em relação ao seu trabalho, 
eu acho que a gente é constantemente avaliado 
e avalia o aluno, mas eu acho que eu também 
faço muito auto avaliação, e não é no sentido de 
agradar, não é isso a finalidade da avaliação, a 
auto avaliação é saber o que eu posso melhorar, as 
aulas para melhorar metodologicamente, melhorar 
os conteúdos, e tem uma coisa que eu gosto de 
trabalhar com fundamentos epistemológicos, filo-
sóficos [...] mas eu gosto muito de fazer coisas 
novas [...] colocar o aluno a par das questões 
do momento, da contemporaneidade, então eu 
penso que isso é muito importante também para 
o aluno para entender o tempo presente [...] a 
Pós-Graduação ela é complicada, não é não é 
fácil estar na pós-graduação numa Universidade 
pequena, que espero, quem sabe, daqui uns anos 
mude esse olhar sobre a pós-graduação, sobre o 
docente que atua na pós-graduação, olhar como 
esse trabalho merece ser olhado [...]’ (MARILDA – 
Transcrição Entrevistas, 2021, p. 119).

Nesses excertos, observamos que as docentes falam 

sobre seu desenvolvimento profissional docente ao longo dos 

dez anos do PPGEdu/UNEMAT, relatando   suas aulas, suas 

orientações, seus primeiros contatos com a Pós-Graduação 

enquanto docentes dos cursos. Também refletem sobre como 
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foram as primeiras turmas, os aprendizados que vivenciaram 

nessa jornada como docentes desse nível de ensino, quando 

ainda estavam aprendendo a ser docentes do programa em 

educação. Então, todo esse percurso e as atividades desen-

volvidas por elas, seja na militância, na sala de aula ou fazendo 

pesquisa, foram fundamentais para seu Desenvolvimento 

Profissional como docentes da Pós-Graduação.

Nesse sentido, de acordo com Dias e Ramalho (2015,  

p. 39), “o desenvolvimento profissional docente é um processo 

de maturação e consolidação das potencialidades peda-

gógicas do professor nas suas relações com as influências 

formativas”, consideradas a partir dos relatos das docentes 

enquanto espaços de construção do conhecimento e aperfei-

çoamento de suas atividades de ensino, pesquisa e extensão.

Observamos também que todas essas atividades 

desenvolvidas na universidade requerem dedicação, atenção 

e tempo para executá-las, e as docentes desta pesquisa 

trabalham tanto na graduação quanto na pós-graduação. Na 

percepção de Marcelo García (1999, p. 100), “esta relação não 

se estabelece exclusivamente para o desenvolvimento das 

práticas de ensino, mas também como prática habitual facilita-

dora do desenvolvimento profissional tanto dos professores da 

escola como da universidade”, portanto, as docentes precisam 

atender a diferentes atividades que envolvem a instituição.

Identificamos, nesse ponto da investigação, o modo 

com que as docentes analisaram sua caminhada e seu 
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Desenvolvimento Profissional durante os dez anos no PPGEdu/

UNEMAT. Essas docentes salientaram a importância de atuar 

tanto na graduação quanto na pós-graduação, buscando 

sempre aprender mais e contribuir para a formação dos 

sujeitos, abordando as questões das atividades desenvolvidas 

por elas:  ensino, pesquisa, extensão e gestão.

As docentes também salientam que as experiências 

com a orientação acrescentaram inúmeras questões do 

cotidiano formativo junto aos discentes, como os grupos de 

estudo, pesquisa e extensão que foram fundamentais para 

que elas se tornassem pesquisadoras, orientadoras, forma-

doras no processo de Desenvolvimento Profissional Docente, 

nestes dez anos de Pós-Graduação em Educação. Isto 

porque o desenvolvimento profissional pode partir da teoria 

ou da prática, embora estas sejam consideradas uma práxis 

interligada (PONTE, 1996).

Nesse sentido, segundo Day (2001), o Desenvolvimento 

Profissional do docente universitário é um processo no qual ele 

é agente de mudança, e a partir da reflexão sobre suas expe-

riências e aprendizagens adquiridas se forma e se transforma 

numa constante busca pelo conhecimento, refletindo uma 

crítica construtiva sobre sua atuação profissional e se desen-

volvendo enquanto formador.

Outro ponto destacado pelas docentes foi em relação a 

sua autoavaliação do tempo dedicado ao trabalho na universi-

dade, conforme a fala da docente Marilda:



317

Capítulo 6

‘Olha, eu penso que eu faça tudo aquilo para o 
que eu estou contratada para fazer, sabe eu 
sempre encaro com muita responsabilidade isso 
de que sou professora com dedicação exclusiva 
na UNEMAT, ganho para trabalhar 40 horas, [...] 
Quando a gente está na pós [...] a gente foge um 
pouco dessas 40 horas - porque as coisas que 
são exigidas do professor de pós-graduação, 
muitas vezes, não respeita esse tempo cronoló-
gico, de 8 horas diárias de trabalho, mas assim o 
que eu tenho a dizer para você é que avaliando a 
minha vida acadêmica eu sempre fiz muito mais 
do que me é exigido, eu penso que a UNEMAT 
não acompanha bem a dedicação exclusiva na 
intuição, [...] eu penso que eu tenho que trabalhar 
o tanto que me pagam para eu trabalhar, isso 
significa produzir, [...] tenho que produzir, qual é a 
minha produção em relação aos meus alunos é a 
formação que eu dou para eles, o que eu garanto 
dentro da sala de aula, qual é a produção do 
projeto de pesquisa, são os artigos que são publi-
cados, não tem como [...] desenvolver pesquisa 
se eu não público, então eu penso que eu não 
faça nem mais nem menos - faço aquilo que eu 
me cobro em relação as 40 horas que eu recebo 
da instituição’ (MARTIZA – Transcrição Entrevistas, 
2021, p.100-101)

Percebemos, nessa fala, que a participante pertence ao 

regime de dedicação exclusiva na universidade, trabalhando as 

40 horas, conforme estabelecido em sua jornada de trabalho. 

No entanto, quando se refere à pós-graduação, essa partici-

pante diz que as exigências deste nível de ensino requerem 

que os docentes ultrapassem esse volume de horas para dar 

conta das demandas estipuladas.
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Dessa forma, nos preocupamos em relação às demandas 

excessivas da Instituição que devem ser executadas pelos 

docentes, pois,

[...] no que se refere à sobrecarga de trabalho e à 
saúde dos professores, dois elementos determi-
nantes para a deflagração de processos de adoe-
cimento podem ser citados. Um deles é a dimi-
nuição ou a falta de tempo livre fora do trabalho 
para outras atividades da vida e para o lazer. O 
outro é a realização do trabalho em condições de 
estresse, que pode levar a implicações previsíveis 
para a saúde, porquanto expõe os trabalhadores a 
situações extremas [...] (GOUVÊA, 2016, p. 209).

Assim, compreendemos que a docente trabalha 

conforme sua demanda de atividades nas 40 horas estabe-

lecidas, no entanto, é possível perceber que ela extrapola 

essa carga horária, atingindo a sobrecarga de trabalho, o que 

pode ocasionar e afetar diretamente a saúde do profissional 

que atende nos programas de graduação e pós-graduação 

conjuntamente.

Outro ponto analisado foi que observamos que as 

docentes destacam a mudança de suas abordagens, pers-

pectivas, e como aprenderam, com o passar do tempo, na 

condição de formadoras no programa de Pós-Graduação. 

Conforme (MARCELO GARCÍA, 1999), os sujeitos se 

desenvolvem durante o contexto pessoal e profissional, 

possibilitando seu crescimento através das experiências 

vivenciadas no ambiente formativo, ao considerarmos que o 

Desenvolvimento Profissional do Docente universitário consti-

tui-se através dos processos formativos, por meio da  reflexão 
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dos saberes e fazeres pedagógicos, e também a partir da 

compreensão das particularidades de seu trabalho, possibili-

tando novos conhecimentos em sua carreira profissional.

De acordo com Bitencourt (2017), a docência na 

Educação Superior exige do docente um conhecimento 

em transformação que faz e se refaz continuamente, pois 

o Desenvolvimento Profissional Docente constitui-se de 

processos formativos que possibilitam a reflexão dos saberes 

e fazeres pedagógicos que favorecem a compreensão de seu 

trabalho e a possibilidade de gerar novos conhecimentos e 

novas Pedagogias Universitárias.

Uma das docentes ressalta: “Ah, eu quando lembro das 

minhas primeiras aulas nossa!” (Marilda – Transcrição Entrevistas 

2021, p. 119). Com o sentimento de satisfação expresso em 

seu rosto, ela relembra as primeiras experiências como docente 

na pós-graduação, como era diferente, e como elas se transfor-

maram, mudaram suas práticas, se refazendo na profissão, e 

como são marcantes os momentos para cada uma delas.

A docente Ilma relata a militância, a luta política, a movi-

mentação do científico e do pedagógico, as contribuições 

ampliadas com teor científico nas dissertações realizadas. 

Revela como conseguiram, com o passar do tempo, a 

experiência de olhar uma pesquisa e, imediatamente, iden-

tificar se o objetivo está casando com a metodologia ou 

se o tema é grande demais para o período de realização 

do mestrado. E essa reflexão sobre a prática é essencial 
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para o Desenvolvimento Profissional Docente, por agregar 

vários princípios aos profissionais de maneira que o docente 

participe de forma plena, extraindo o melhor de suas experi-

ências, podendo compartilhá-las com as demais docentes da 

Educação Superior (MACHADO, 2015).

Consideramos que o docente universitário se desenvolve 

através das atividades que desempenha no ambiente formativo, 

em seu constante Desenvolvimento profissional. Assim, cons-

tatamos que esta pesquisa contribuiu para essa trajetória 

formativa ao fazer com que as docentes olhassem para sua 

caminhada na Pós-Graduação, momento em que puderam 

ressignificar saberes vivenciados, de modo a fortalecer as suas 

Pedagogias Universitárias, reconhecendo a sua linha do tempo. 

Pedagogias essas evidenciadas nas atividades da docência 

universitária desenvolvidas na Instituição, fazendo surgir esse 

Desenvolvimento Profissional (LENS, 1993; ZUCHETTI, 2020).

Podemos dizer que todas essas atividades desenvol-

vidas pelas docentes contribuíram e foram essenciais para 

seus aprendizados e crescimento pessoal e profissional. E 

que o Desenvolvimento Profissional do docente universitário 

é assumido como movimento protagonizado pelos próprios 

indivíduos, que começa desde o início de sua carreira e vai se 

constituindo como um processo contínuo no fazer pedagógico 

e na construção e desconstrução de novos saberes que cons-

tituem o docente formador e educador (BITENCOURT, 2017).
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Essas docentes participantes da pesquisa se desen-

volveram e se constituíram no programa de Pós-Graduação 

a partir das experiências vivenciadas anteriormente, em cada  

atividade da docência universitária desde antes do concurso da 

UNEMAT, que foi compondo a transformação de suas práticas 

formativas, possibilitando seu Desenvolvimento Profissional, em 

conformidade com Giroux (1997), Selbach (2015), Machado 

(2015) e Kincheloe (1997). O Desenvolvimento Profissional do 

docente da Pós-Graduação se constitui de uma aprendizagem 

constante e significativa, possibilita a formação de professores 

autônoma, crítica, integrada e participativa. Também viabiliza 

que o docente valorize a reflexão crítica em uma ação coletiva, 

havendo movimentos de transformação de realidade nesse 

espaço, no qual o docente se desenvolve à medida que participa 

de ações formativas e institucionais individuais e coletivas.
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Engana-se aquele que pensa ser fácil o caminho 
para tornar-se pesquisador. É preciso transformação 
e mudança, sendo necessário olhar o mundo com 
novas perspectivas no caminho a percorrer. Assim 
como uma pedra bruta, fez-se necessária sua 
lapidação, que, no decorrer do processo, tornou-se 
essencial para a construção de pesquisadora. 

Durante essa trajetória formativa produzimos, 
modificamos, refletimos e ressignificamos conhe-
cimentos, pois, o aprendizado é algo contínuo e, 
portanto, é fundamental a constante busca por ele.

(Elen Caroline Tessaro)

Iniciamos esta seção final com a epígrafe de nossa 

autoria, que compreende o processo de construção pessoal 

e profissional de tornar-se pesquisadora, durante a formação 

no PPGEdu/UNEMAT, curso de Mestrado em Educação. 

Nessa jornada formativa, foram necessárias transformações e 

mudanças, pois, se uma pedra bruta exige lapidação para que 

dela se extraia um diamante de valor inestimável, também é 

preciso enfrentar os desafios da pós-graduação em busca da 

produção do conhecimento e do constituir-se pesquisadora.

Nessa caminhada, foi possível perceber que o aprendi-

zado é algo contínuo, que pode ser compartilhado coletivamente 

por meio de experiências conjuntas do aprender e do ensinar, 

atribuindo significados aos sujeitos, docentes, discentes da 
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pós-graduação que constroem juntos o seu Desenvolvimento 

Profissional, que é individual, mas também coletivo. Assim, 

aos poucos, fomos constituindo possibilidades para outras 

discussões e reflexões sobre a temática desta pesquisa, 

Desenvolvimento Profissional do docente da Pós-Graduação 

e as Pedagogias Universitárias. Enfatizamos que não pesqui-

samos de forma individual, mas constituímos a pesquisa a partir 

dos esforços e da colaboração dos membros do GFORDOC e 

das participantes entrevistados, os quais contribuíram significati-

vamente para a dissertação, e mesmo em tempos de isolamento 

social pela Pandemia da Covid-19 enfrentada nesse período de 

mestrado, encontramos alternativas de ação.

Dessa maneira, nesta pesquisa procuramos resposta 

para a questão problema: De que modo, os docentes creden-

ciados PPGEdu/UNEMAT evidenciam o seu Desenvolvimento 

Profissional na Pós-Graduação durante os 10 anos deste 

programa? Para responder tal questão, adotamos a abordagem 

qualitativa, do tipo Estudo de Caso, utilizando a pesquisa biblio-

gráfica, documental e de campo, tendo como lócus o PPGEdu/

UNEMAT, e como sujeitos participantes as docentes gestoras do 

referido programa, a partir da definição dos critérios de seleção.

Tivemos o intuito de compreender como os docentes 

universitários do PPGEdu/UNEMAT evidenciaram o seu 

Desenvolvimento Profissional nos 10 anos deste programa, a 

partir do levantamento histórico dos cursos de Pós-Graduação 

em Educação no Brasil, com recorte para a região Centro-

Oeste e, nela, o estado de Mato Grosso, entendendo, com isso, 
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o alcance desta pesquisa. Para tanto, inicialmente realizamos 

uma revisão bibliográfica e documental na Plataforma Sucupira, 

analisando a distribuição dos programas de Pós-Graduação 

em Educação no país, e também um levantamento no site do 

PPGEdu/UNEMAT.

Ao considerar a Pós-Graduação Stricto Sensu brasi-

leira até chegar ao PPGEdu/UNEMAT, compreendemos que 

ele faz parte dos três Programas de Pós-Graduação em 

Educação do Estado de Mato Grosso, e mesmo que pareça 

pequeno aos olhos da Capes, faz a diferença no estado de 

Mato Grosso por meio da formação de diferentes profissio-

nais de distintas áreas do conhecimento, de outras regiões 

do país além de manter acordos internacionais, trazendo 

melhorias para a Educação de modo geral.

A partir disso, constituímos a linha do tempo do 

PPGEdu/UNEMAT e nela identificamos os docentes que, no 

decorrer dos 10 anos de desenvolvimento institucional da pós- 

graduação na UNEMAT, contribuíram profissionalmente para 

o curso de Mestrado em Educação. A pesquisa nos permitiu 

perceber que as docentes do programa exercem sua profissão 

desenvolvendo atividades para além do tripé universitário, seja 

na graduação ou na pós-graduação e acabam extrapolando a 

carga horária de trabalho semanal.

Após identificar e selecionar os docentes participantes 

traçamos uma linha do tempo dos docentes com base nos docu-

mentos disponíveis na Plataforma Sucupira, Currículo Lattes dos 
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docentes e no site do PPGEdu/UNEMAT, que denominamos de 

painel integrador. Nesse painel, foi retratada a linha do tempo 

dos 10 anos de Desenvolvimento Profissional do Docente, em 

que salvamos esses dados do currículo Lattes e da Plataforma 

Sucupira em um documento no @Excel e em seguida organi-

zamos essas informações referentes aos dados das docentes 

no @PowerPoint para realização das entrevistas reflexivas indivi-

duais. As entrevistas nos permitiram analisar o Desenvolvimento 

Profissional dos Docentes do PPGEdu/UNEMAT, relacionando 

a linha do tempo do programa, o seu desenvolvimento institu-

cional na formação de mestres nos 10 anos do programa.

A teoria sobre a Universidade e a Pós-Graduação Stricto 

Sensu citadas nas seções teóricas anteriores, nos permitiu 

compreender que a Universidade é uma instituição de Educação 

Superior e que para permanecer na condição de universidade 

ela precisa: manter cursos de graduação e pós-graduação; 

garantir a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a 

extensão; e ter, no mínimo, um terço de seu corpo efetivo de 

mestres ou doutores. No caso da UNEMAT, os dados produ-

zidos na pesquisa mostram que isso vem sendo garantido.

Compreendemos também que a Universidade é um 

território de resistência e de desafios marcado por sua história 

de lutas, sendo uma instituição pública, laica e de qualidade 

para atender a sociedade, com um cenário especializado de 

formação desses sujeitos, assumindo papel importante no 

processo de formação, pois o aprendizado é algo contínuo 

durante todo o processo da carreira profissional.
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Outro ponto de destaque é que as universidades, de 

modo geral, vêm sofrendo com a mercantilização da educação 

e a pressão pela produção docente. Há uma sobreposição 

da pesquisa em relação ao ensino, fator que se intensifica 

na pós-graduação, em que os docentes tendem a produzir 

mais para dar suporte aos programas na proporcionalidade da 

avaliação feita pela CAPES, o que se reflete na valorização da 

pesquisa em detrimento do ensino.

Consideramos então, que os estudos voltados para 

esse nível educacional, em programas de pós-graduação, 

geram pesquisas importantes que buscam evidenciar esse 

contexto formativo educacional, procurando fortalecer esse 

campo do conhecimento, possibilitando melhorias para a 

formação dos sujeitos.

A literatura sobre as Pedagogias Universitárias citadas nas 

seções teóricas anteriores, nos permitiram compreendê-la como 

um campo polissêmico, sendo a Pedagogia Universitária um 

espaço em movimento de interações e aprendizagens, constitui 

um processo formativo conjunto entre os sujeitos envolvidos.

Nesse sentido, entendemos que a Pedagogia 

Universitária é um campo do conhecimento que contribui para 

a formação docente entre o ensinar e o aprender com o outro 

e possibilita o Desenvolvimento Profissional Docente. Também 

auxilia a superar modelos tradicionais e técnicos, orientando 

para uma formação voltada para a prática reflexiva nas institui-

ções, tendo docentes e discentes como protagonistas nesse 
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meio de construção e reconstrução de saberes e práticas na 

Educação Superior.

Outra teoria que aprofundamos foi a docência universi-

tária na pós-graduação, em que os autores citados nas seções 

teóricas anteriores nos possibilitaram entender que é um espaço 

de atividades complexas, envolvendo uma multiplicidade de 

saberes. Portanto, a docência universitária é considerada um 

território de muitos desafios, permeada de questões e relações 

interpessoais que integram o ensino, a pesquisa e a extensão. 

E, neste e-book consideramos à docência universitária um 

campo que envolve aspectos do aprender e do ensinar; um 

espaço de produção de conhecimento e interlocuções indi-

viduais e coletivas que caracterizam as aprendizagens dos 

docentes em sua relação com outros sujeitos, sendo fator 

essencial para as Pedagogias Universitárias por desenvol-

verem atividades de ensino, pesquisa, extensão, orientação e 

gestão, atuando na formação de novos profissionais.

Quanto ao Desenvolvimento Profissional Docente, apro-

fundamos o conceito, com base nos autores citados nas 

seções teóricas. E os dados obtidos das entrevistas nos fizeram 

perceber que o docente universitário da pós-graduação, por 

mais que tenha a titulação de doutor, está em frequente apren-

dizado, como forma de construção profissional que a área exige.

Nesse sentido, o Desenvolvimento Profissional do 

Docente Universitário é algo contínuo e sistemático. Isto porque 

o docente estará aprendendo e vivenciando novos aprendi-

zados no decorrer de toda sua carreira, em um conjunto de 
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processos que favorecem a sua reflexão docente sobre sua 

própria prática, e lhe possibilita produzir conhecimentos críticos 

e planejados, capazes de habilitá-lo a aprender com suas 

experiências. Assim, o Desenvolvimento Profissional está rela-

cionado às condições de trabalho, de autonomia institucional, 

e de atuação dos docentes de forma coletiva ou individual, 

pois o docente universitário está em constante aprendizado e 

se desenvolve à medida que ensina e aprende com o outro.

Outro ponto importante para esta pesquisa são os dados 

analisados na primeira etapa da investigação, atendendo ao 

primeiro objetivo específico. Mediante as análises bibliográ-

ficas e documentais percebemos que a UNEMAT investiu na 

qualificação do seu quadro docente, aumentando o número 

de professores habilitados para atender na graduação e na 

pós-graduação. Esse dado fica evidente ao observarmos que, 

em 2019, dos 598 docentes doutores efetivos da universidade, 

181 deles estão ativos nos programas de Pós-Graduação 

da instituição, participam regularmente da graduação e 

Pós-Graduação, contribuindo para a formação dos sujeitos e a 

organização do Status para a UNEMAT manter-se na condição 

de universidade. Assim, consideramos como elementos funda-

mentais constituintes do desenvolvimento profissional dos 

docentes – o investimento e as políticas institucionais para 

a qualificação dos professores na proposição de oferta de 

Pós-Graduação Stricto Sensu.

A pesquisa mostrou que, em concomitância com o 

aumento de docentes efetivos doutores na UNEMAT, houve o 
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aumento do número de programas acadêmicos e profissionais 

na instituição, ou seja, o investimento na qualificação docente 

contribuiu para o desenvolvimento profissional dos docentes, 

e, consequentemente, para o desenvolvimento institucional da 

UNEMAT enquanto IES Universitária.

Observamos, em nossa análise, que o PPGEdu/

UNEMAT, em seus 10 anos de atuação, passou por três 

avaliações da CAPES, obtendo conceito 3 e apresentando, no 

ano de 2021, um total de 156 egressos em Educação, com 

duas turmas em processo de formação e um corpo com 19 

docentes atuantes, além de produzir a revista da Faculdade 

de Educação - FAED, sendo um periódico on-line com qualis 

B1, para a área de Ensino, e B2 para a área de Educação, 

com edições publicadas até 2020. E nesse desenvolvimento 

institucional do PPGEdu/UNEMAT, as docentes gestoras, que 

foram os sujeitos participantes desta pesquisa, narram o seu 

Desenvolvimento Profissional que se entrelaça, em tempos 

distintos, com o do programa.

Os dados da pesquisa nos permitem considerar que o 

PPGEdu/UNEMAT, em seus 10 anos de atuação, formação 

e habilitação de mestres em Educação, tem uma história de 

força e persistência, contando com docentes que decidiram 

encarar a abertura desse Programa no interior do estado de 

Mato Grosso, mantendo-se ativos e em constante atualização, 

preparando-se para que um dia esse Programa possa dar 

origem ao curso de doutorado na área.
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Foi possível compreender também que, com a formação 

de mestres nesses 10 anos, o PPGEdu/UNEMAT está cami-

nhando a passos largos rumo ao objetivo deste futuro doutorado 

na área, pois ele está crescendo, sendo notável a interação 

entre os grupos de pesquisa e extensão da universidade com 

a sociedade, trabalhando em conjunto, interligando-as. As 

participantes narraram suas   experiências formativas e educa-

cionais referentes ao seu papel na docência universitária, e ao 

refletirem sobre ela transformam novas práticas que repercutem 

em novas Pedagogias Universitárias e, consequentemente, 

contribuem para seu Desenvolvimento Profissional.

Ressaltamos que os dados obtidos nas entrevistas com 

as docentes foram fundamentais para a compreensão do 

Desenvolvimento Profissional Docente delas, e isso nos permitiu 

traçar um breve perfil: sendo todas do sexo feminino, portanto, 

um grupo de mulheres. Todas reconhecem o próprio desen-

volvimento profissional anterior ao concurso da UNEMAT, pois 

já desenvolviam atividades na área da educação, consideran-

do-as experiências significativas à medida que contribuíram 

para os conhecimentos apresentados na Pós-Graduação em 

Educação; conhecimentos importantes para que as docentes 

pudessem associar a teoria com a prática nos ambientes forma-

tivos da Educação Básica e da Educação Superior e vice-versa.

As participantes desta pesquisa relataram que, após 

serem efetivadas em concursos públicos da UNEMAT, suas 

atividades foram direcionadas às suas qualificações em 

Pós-Graduação Stricto Sensu em outras IES, possibilitando 
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que as vivenciassem em outros contextos universitários.  

No entanto, as docentes salientam a importância de terem 

passado pelas vivências educacionais anteriores ao ingresso 

como docentes na UNEMAT, reconhecendo-a  como espaço 

para a sua formação docente, em preparação  para a docência 

Universitária, com atividades que  passaram pelo ensino, 

pesquisa, extensão, gestão, orientação, outras demandas da 

universidade, participação em sindicatos, entre outras ativi-

dades que foram  compondo o Desenvolvimento Profissional 

dessas docentes durante a sua jornada na Pós-Graduação.

Identificamos que as participantes desta pesquisa, 

ao ingressar na Educação Superior começaram a trabalhar 

nas atividades da docência universitária. Elas salientam que, 

além de a Instituição contribuir para que se qualificassem, 

lhes possibilitou a mediação e a oportunidade de qualificar o 

quadro docente da própria UNEMAT. O credenciamento delas 

no PPGEdu/UNEMAT ampliou suas redes com outros grupos 

de estudos e de pesquisa de outras IES, viabilizando maior 

produção conjunta de conhecimento.

As docentes gestoras fundadoras, Heloísa, Ilma e Elizeth, 

destacam que contribuíram para a elaboração das APCNS do 

curso de Mestrado em Educação, tendo participado da luta 

pela sua aprovação, em 2009, e o ingresso de turmas no ano 

de 2010, pois, a UNEMAT tinha docentes efetivos doutores que 

já haviam retornado de seus doutorados e possuíam produção 

suficiente para a abertura do curso.
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As docentes afirmam que, no início do PPGEdu/UNEMAT, 

o trabalho era feito de maneira coletiva, e um auxiliava sempre 

o outro nas atividades oriundas da pós-graduação, seja nos 

momentos de gestão, de ministrar disciplinas ou de tomada de 

decisões, e, segundo elas, isso contribuiu para o aprendizado 

docente e também para o Desenvolvimento Profissional. Exemplo 

disso é que as linhas do tempo das docentes são entrelaçadas, 

sendo comum encontrar o nome de mais de uma delas em 

projetos de pesquisa, de extensão, nas disciplinas ministradas e 

produções científicas conjuntas, confirmando que o desenvolvi-

mento profissional é individual, mas também é coletivo.

Outro ponto de destaque na fala das participantes é que, 

com o passar dos anos, atuando tanto na graduação quanto 

na pós-graduação, suas formas de orientar foram se modifi-

cando e elas trazem essas discussões para nossa pesquisa, 

dizendo que, ao olhar para sua caminhada, muitas práticas 

pedagógicas poderiam mudar, mas outras ainda permanecem 

as mesmas. Assim, percebemos que elas foram aprendendo 

com erros e acertos nessa jornada enquanto docentes univer-

sitárias, e foi a partir dessas observações e reflexões que 

reformularam novos saberes, novas perspectivas de como 

melhorar sua prática docente, repercutindo, inclusive, em 

novas Pedagogias Universitárias.

As docentes narraram que sempre participam de grupos 

e projetos de pesquisa e extensão, assumindo bolsistas que 

são muito importantes para o aprendizado em grupo, seja na 

graduação ou na pós-graduação. Afirmam que desses grupos 
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surgem muitas temáticas às quais se dedicam, estudando-as, 

podendo, inclusive, publicar esses estudos em eventos, livros 

e em artigos científicos.

No decorrer das entrevistas também abordamos a gestão 

na pós-graduação. Para as docentes, a gestão é um espaço 

fundamental para ampliar a visão sobre a Pós-Graduação 

como um todo, sendo a coordenação e a vice-coordenação 

de Programas de Pós-Graduação, cargos de muita responsa-

bilidade, mas proporcionam uma visão mais ampla e horizontal 

dos processos de coordenação. Mesmo julgando-a uma 

função árdua, as docentes consideram-na importante para 

visualizar melhorias para o mestrado.

As docentes relatam suas experiências na pós-gra-

duação como não sendo uma tarefa fácil, pois exige que o 

docente desenvolva diferentes atividades, e, muitas vezes, 

acabam trabalhando de forma dobrada, pois, segundo elas, 

atuar também na pós-graduação requer do docente uma 

bagagem maior de conhecimento pedagógico, científico e de 

compreensão da formação dos sujeitos. Para elas é necessário 

compreender que estar atuando nesse nível de pós-graduação 

exige tempo e dedicação dos docentes, pois, é um trabalho 

que requer muitas responsabilidades e as docentes salientam 

que pioraram muito as condições de trabalho dos docentes da 

pós-graduação da UNEMAT, com a última resolução interna, 

Resolução 040/2019, havendo uma carga maior de trabalho.
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Assim, ressaltamos que as docentes enfrentaram, e 

algumas ainda enfrentam, diferentes desafios no contexto 

da Pós-Graduação, porém, afirmam que estar nesse espaço 

é fundamental para seu aprendizado, dizendo que não há 

situação melhor do que ver seu orientando se formar, evoluir, 

passar em concurso, atuar na área e realizar sonhos, pois 

sentem-se precursoras importantes nessas etapas de reali-

zação pessoal do discente.

As participantes, ao evidenciarem e constituírem o seu 

Desenvolvimento Profissional nos 10 anos do programa, ou a 

partir da sua trajetória profissional mostram o entrelaçamento 

de suas jornadas formativas, desde a graduação até seus 

mestrados e doutorados, da docência na Educação Básica 

anterior ao ingresso na UNEMAT, passando pelo seu creden-

ciamento no PPGEdu/UNEMAT e por suas experiências com o 

ensino na graduação, formando professores.

Assim, diante de todas as atividades docentes realizadas, 

as docentes enfatizam que desde o início do seu mestrado 

foram se constituindo docentes da Pós-Graduação e   apren-

dendo em processo contínuo e colaborativo. E nesse início não 

estavam somente aprendendo a ensinar e orientar nesse nível 

da Educação Superior; estavam, sim, aprendendo   sobre o 

funcionamento da Pós-Graduação.

Todas as falas das docentes mostram o quanto é signifi-

cativo para elas atuar na Pós-Graduação da UNEMAT e ter feito 

parte dessa história de implantação de um curso de Mestrado 

em Educação de uma Universidade pública.
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Consideramos que foi fundamental registrar e compre-

ender a história do PPGEdu/UNEMAT a partir do olhar das 

participantes, daquelas que foram responsáveis por parcela 

significativa do que hoje o Programa se constituiu, elogiado 

pelo seu forte rigor metodológico, e tudo o que está nele e 

resulta dele são características dos docentes credenciados 

que contribuem para que o mestrado esteja no formato atual.

Para tanto, compreendemos que as docentes evidenciam 

o seu Desenvolvimento Profissional a partir das aprendizagens e 

experiências vivenciadas nesse nível de ensino, porém, ambas 

retratam que esse desenvolvimento profissional começa desde 

suas aproximações com a graduação e com a educação, 

reafirmando o que Marcelo Garcia (1999) destaca, sendo um 

processo contínuo que perdura por toda carreira profissional 

do docente.

Nesse sentido, ao analisarmos um recorte temporal do 

programa desde sua criação em 2010 até o ano de 2020, 

observamos que as docentes se fizeram e refizeram na medida 

que aprendiam, seja em suas atividades de ensino, pesquisa, 

extensão, gestão, orientação ou nas demais atividades que 

influenciam diretamente o Desenvolvimento Profissional de 

cada uma dessas docentes na pós-graduação, demons-

trando esse crescimento e amadurecimento no PPGEdu/

UNEMAT e refletindo sobre ele.

Assim, ser docente universitário da Pós-Graduação 

requer a busca constante para integrar as atividades desse 

nível de ensino, além do contato com os sujeitos na graduação 
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e na pós-graduação, realizando diálogos, reflexões, apro-

priações, debates que fortaleçam as aprendizagens da 

docência universitária. Isso faz com que se adquiram expe-

riências com pesquisa, se aprofundem em questionamentos 

referentes às atividades docentes que passam pelo ensino, 

pesquisa, extensão, gestão, orientação, produção científica, 

luta política, movimentos sindicais, coordenação de eventos, 

palestras, encontros com outra entidade, com outras univer-

sidades e formação contínua, atividades fundamentais para o 

Desenvolvimento Profissional na Pós-Graduação.
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