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RESUMO

Esta dissertacdo insere-se na linha de pesquisa Formagdo de Professores, Politicas e Praticas
Pedagogicas, do PPGEdu — Mestrado em Educacdo, da UNEMAT, cuja temaética central € a
Pedagogia Universitaria e, nela, a docéncia. Com base nos pressupostos tedricos de Bitencourt
(2014; 2017), Pimenta e Anastasiou (2014), Tardif (2014), Marcelo Garcia (1999), Mizukami
et al (2002), entre outros, a presente pesquisa reflete-se sobre as aprendizagens da docéncia e
0s saberes necessarios para a docéncia universitaria. A questdo problema desta investigacao foi:
Como os docentes dos cursos de licenciaturas e bacharelados da UNEMAT, do Campus
Universitario “Jane Vanini” de Caceres-MT, aprendem a docéncia universitaria e que saberes
mobilizam para atuar na Educacgdo Superior? O objetivo geral foi o de analisar como esses
docentes aprendem a docéncia universitaria e que saberes mobilizam para atuar na Educacgéo
Superior. Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, de natureza explicativa, do tipo
estudo de caso, desenvolvido em quatro momentos que subsidiaram os procedimentos
metodoldgicos, sendo eles: pesquisa bibliogréfica, documental, de campo e analise dos dados.
Os instrumentos de coleta de dados foram: questionario de caracterizacdo, elaborado no Google
Forms, e uma entrevista semiestruturada. Para a analise dos dados coletados utilizou-se a
analise de conteldo, referendada por Bardin (2016), sendo estabelecidas categorias de analise.
A pesquisa foi realizada com oito participantes denominados por codinomes, selecionados
foram de trés cursos de licenciaturas (Matematica, Pedagogia e Geografia) e trés cursos de
bacharelados (Agronomia, Direito e Enfermagem), em efetivo exercicio no semestre letivo
2018/1, lotados nas suas respectivas Faculdades: FACET; FACISA; FAEL; FACH; FACAB;
FACIS, com maior tempo de atuacdo na carreira docente e/ou com, no maximo, cinco anos de
atuacdo, ambos, da UNEMAT. Os resultados da andlise apontaram que as aprendizagens da
docéncia universitaria das docentes dos cursos de bacharelados, na condicdo de principiantes,
ocorrem de maneira semelhante — observando seus colegas de profissdo ou se inspirando em
ex-professores. E em relacdo aos docentes dos cursos de licenciaturas e do curso de
bacharelado, na condicdo de anos de atuacédo, as aprendizagens ocorrem de maneira distinta,
sendo construidas de forma singular para cada docente, pois sdo configuradas pelos seus
percursos de formagéo, pessoais, profissionais, e pela dimensdo contextual, organizacional,
curricular e institucional, em que o docente estd inserido; também impulsionam o seu
desenvolvimento profissional e essas aprendizagens sédo realimentadas pelos diferentes saberes
construidos na significacdo das experiéncias e praticas refletidas por esses docentes. Assim, as
aprendizagens dos docentes universitarios derivam de varios fatores — produto da reflexdo e
das suas vivéncias e experiéncias, ndo havendo um Unico espaco de (re)construcao, pois elas se
fazem e se refazem constantemente. A partir dos relatos dos docentes sobre as suas praticas
docentes, nas atividades de pesquisa, ensino e extensdo, identifica-se que eles mobilizam
diferentes saberes, todos fundamentados e alicer¢ados nos saberes da experiéncia. Evidencia-
se também, a partir do que alguns docentes dizem sobre as suas praticas, o desenvolvimento da
Pedagogia Universitaria como espaco de (re)construcdo dessas aprendizagens e saberes. Os
resultados apontam algumas auséncias na UNEMAT: apoio a iniciagdo a docéncia universitaria;
Pedagogia Universitaria; Acompanhamento das atividades da docéncia universitaria; e
Disciplinas didaticas/pedagdgicas nos cursos de bacharelados e nas pds-graduacdes.

Palavras-Chave: Pedagogia Universitaria. Docentes de Licenciaturas. Docentes de
Bacharelados.



ABSTRACT

This dissertation falls within the research line Education of Teachers, Policies and Pedagogical
Practices of the PPGEdu — Master Program in Education of UNEMAT, whose central theme is
the University Pedagogy and, herein, the teaching practice. Grounded on the theoretical
assumptions of Bitencourt (2014; 2017), Pimenta and Anastasiou (2014), Tardif (2014),
Marcelo Garcia (1999), Mizukami et al (2002), among others, this research introduces a
reflection on teaching learning processes and the expertise needed for university teaching. The
problematic issue of this investigation was: How do teachers of UNEMAT under graduation
and bachelor’s degree courses of “Jane Vanini”” University Campus in Caceres-MT learn the
university teaching practice and what expertise do they mobilize to perform in Higher
Education? The general objective was analyzing how these teachers learn university teaching
practice and what expertise they mobilize to perform in Higher Education. It is about a research
of qualitative approach, of explanatory nature and case study type, developed over four
moments that provided inputs to the methodological procedures, namely: bibliographic,
documental and field survey, and data analysis. The instruments for data collection were:
characterization survey questionnaire elaborated in Google Forms and a semi-structured
interview. To analyze the collected data, the content analysis supported by Bardin (2016) was
used whereby analysis categories were established. The research was carried out with eight
participants, named after code names, who were selected from three under graduate courses
(Mathematics, Pedagogy and Geography) and three bachelor’s degree courses (Agronomy, Law
and Nursing), in effective exercise of their duties during the school semester 2018/1, working
in their respective Schools: FACET; FACISA; FAEL; FACH; FACAB; FACIS, with higher
working time in the teaching career and/or with five years maximum of performance, both with
UNEMAT. The results of the analysis evidence that the learning processes of university
teaching by the teachers of the bachelor’s degree courses, as beginners, occur in a similar way
— by watching their job colleagues or by drawing inspiration from former teachers. Regarding
the teachers of the under graduation and bachelor’s degree courses, taking the performing years
into consideration, the learning processes occur in a peculiar way, since they are constructed in
a unique form for each teacher because they are configured by their education, personal and
professional trajectories and by the contextual, organizational, curricular and institutional
dimension wherein the teacher is placed; these features also foster their professional
development and such learning processes are fed back by different sets of knowledge
constructed within the meaning of the experiences and practices reflected by these teachers.
Thus, learning acquisitions by university teachers derive from several factors — they are the
product of reflection and of their life stories and experiences since there is not a sole space of
(re)construction because they occur and happen again constantly. From the teachers™ reports
about their teaching practices upon their activities of research, teaching and extension, one
observes that they mobilize different sets of knowledge, all of them grounded and supported by
sets of knowledge acquired from experience. From a few teachers™ testimony about their
practices, it also evidences the development of the University Pedagogy as a space of
(re)construction of such learning processes and sets of knowledge. Findings point out to some
absences at UNEMAT: support to the introductory university teaching; University Pedagogy;
Follow-up of university teaching activities; and didactic/pedagogical Subjects in the bachelor’s
degree and graduation courses.

Keywords: University Pedagogy. Under Graduation Teachers. Bachelor’s degree Teachers.
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1 INTRODUCAO

[...] As transformacdes sdo doloridas, pois nos tiram da zona de
conforto para nos conduzir para o novo. O desconhecido é
assustador, porém necessario, afinal chega um momento da vida
em que ndo nos cabe mais as mesmas roupas, os velhos habitos.
A transformacdo, ainda que dolorosa, é uma possibilidade de
preservacdo da vida. Entre dores e anseios vivo o siléncio na
expectativa pelo grito de liberdade. J& sinto minhas asas se
formarem ndo importa o tempo e nem as adversidades, pois a
minha esséncia é a mudanca e o0 meu destino é o voo.

Viviane Andrade

A epigrafe de abertura dessa secdo introdutéria nos permite refletir sobre as
transformacdes necessarias para nos tornarmos pesquisadores e profissionais. Entre as dores e
0s anseios nesse processo de transformacéo tudo o que desconhecemos nos assusta. Porém, ha
certos momentos na vida em que ja ndo nos cabe ser 0 que éramos, é preciso criar asas,
independente de quanto tempo isso leve, pois 0 mais importante sdo as mudancas, 0S voos e as
aterrissagens que fazemos em busca de novos achados no campo da pesquisa.

A presente dissertacdo de mestrado, intitulada A Pedagogia Universitaria como
espaco de (re)construcdo das aprendizagens e saberes da docéncia universitaria nos cursos de
licenciaturas e bacharelados da UNEMAT/Céceres-MT, foi desenvolvida no Programa de P6s-
Graduacdo em Educacdo (PPGEdu), da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT)
de Céceres-MT, e insere-se na linha de pesquisa Formacéo de Professores, Politicas e Praticas
Pedagogicas, que visa contribuir com estudos e pesquisas para a formacdo inicial e continuada
de professores, enfatizando o processo ensino-aprendizagem, relagdo universidade-escola,
politicas educacionais, teorias e praticas pedagdgicas.

A UNEMAT vem se constituindo ao longo dos seus historicos 40 anos. Foi fundada
em 1978 como Instituto de Ensino Superior de Céceres (IESC), e anos depois, em 1993, foi
instituida como UNEMAT, recebendo o status de universidade multicampi, portanto, ha 25
anos é considerada um espaco préprio para producdo e difusdo de conhecimentos que se
propagam pelo ensino, pesquisa e extensdo. Essa universidade possui 189 cursos de graduacéo,
60 deles regulares, de oferta continua nos diferentes campi. Quanto ao nimero de profissionais
efetivos, possui o total de 866 docentes, dos quais 385 sdo mestres, 399 séo doutores e 82 sdo
graduados/especialistas, e conta com 642 tecnicos administrativos (UNEMAT, 2017). Essa

instituicdo tem se mostrado de suma importancia para todas as regides do Estado de Mato
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Grosso nas quais estd inserida, proporcionando a efetivacdo e a formacdo profissional da
populacdo. No decorrer da sua trajetoria foram sendo consolidados os 13 Campi Universitarios,
e, destes, destacamos o l6cus desta pesquisa, 0 Campus Universitario “Jane Vanini” de Céaceres-
MT, o qual, atualmente, possui 13 cursos de graduacdo distribuidos entre as seis Faculdades
existentes.

Ao considerarmos todos os aspectos pontuados, faz sentido para a pesquisa proposta e
desenvolvida a afirmagdo de Freire (1996, p. 16): “pesquiso para conhecer o que ainda ndo
conheco e comunicar ou anunciar a novidade”. Assim, o ato de pesquisar esta para além de
apresentar apenas uma nova investigagdo, mas, sim, algo intimo do pesquisador quando busca
conhecer aquilo que desconhece, mostrando suas descobertas mais espléndidas. Por isso, nesta
investigacdo percorremos a tematica da Pedagogia Universitaria e, nela, a docéncia, cujo objeto
de estudo sdo as aprendizagens da docéncia. Para tanto, elaboramos a seguinte questdo
problema de pesquisa: Como os docentes dos cursos de licenciaturas e bacharelados da
Universidade do Estado de Mato Grosso, do Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres-
MT, aprendem a docéncia universitaria, e que saberes mobilizam para atuar na Educacéo
Superior? Diante dessa questdo, a fim de encontrar respostas plausiveis, estabelecemos como
objetivo geral analisar como os docentes dos cursos de licenciaturas e bacharelados da
UNEMAT, do Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres-MT, aprendem a docéncia
universitaria e que saberes mobilizam para atuar na Educacgéo Superior.

Para atender ao objetivo geral realizamos acGes especificas: averiguar 0 numero de
docentes universitarios lotados nas Faculdades que compBem a UNEMAT, Campus
Universitario “Jane Vanini” de Caceres-MT, do semestre letivo de 2018/1, para, mediante
critérios preestabelecidos, selecionar os possiveis participantes da pesquisa; aprofundar
teoricamente o conhecimento sobre aprendizagens e saberes da docéncia universitaria;
compreender que relacdes sdo estabelecidas pelos docentes entre a sua formacéo profissional e
a sua atuacdo como professor; identificar qual a concepcéo de docéncia e sobre o ser docente
de um curso de licenciatura e/ou bacharelado; relacionar o que os docentes, com anos de carreira
e os principiantes, falam sobre a sua pratica docente.

E importante ressaltar que, em relac&o ao Gltimo objetivo especifico, ao qual refere-se
a préatica docente, tomamos como ponto de referéncia para alcangarmos este objetivo, os relatos
dos participantes da pesquisa, uma vez que, 0 nosso objetivo ndo foi realizar uma observagéo
cotidiana das suas praticas docentes, mas sim, analisa-las a partir do que eles mesmos relataram.

Esta pesquisa foi se delineando e tomando novos rumos diante das indagacOes

referentes as aprendizagens, formacdo e atuacdo do docente universitario. Nesse percurso, €
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importante destacar que a escolha do objeto de estudo ocorreu apds a inser¢do da pesquisadora
no Mestrado em Educacdo, na condi¢cdo de aluna especial, quando, a partir de reflexdes e
discussbes coletivas nas disciplinas sobre a docéncia e a Pedagogia Universitaria, € em
encontros com a orientadora desta pesquisa, definiu-se o foco da investigacdo referente as
aprendizagens da docéncia universitaria.

Nesse sentido, é de suma importancia conhecer o marco histérico da Educacgéo
Superior que, a partir da década de 1990, tem apresentado um expressivo aumento de
instituicGes tanto no setor puablico quanto no privado, 0 que, consequentemente, aumenta o
namero de cursos disponiveis, matriculas de estudantes e vagas para docentes atuarem no nivel
superior. Diante dessa expanséo acelerada e acentuada na Educacdo Superior surgem novos
desafios e novas demandas no interior das universidades, as quais sdo um lugar especifico e
especializado de formacdo, que ndo podem ser consideradas apenas um espaco de capacitacao
para 0 mercado de trabalho, mas um ambiente que vise a formacdo de individuos criticos,
pensantes e capazes de promover inovagoes na educacdo (ZABALZA, 2004).

Nesse vies, Galvao e Bitencourt (2017b) destacam que o aumento do numero de
instituicGes superiores e docentes universitarios impulsionam a crescente procura por
qualificacdo profissional nos Programas de P6s-Graduacao Stricto Sensu, em nivel de mestrado
e doutorado. Com isso, cresce, gradativamente, o nimero de pesquisas na area da educacao, o
que pode ser um aspecto importante para melhorar a qualidade da educacéo e a do ser docente
e a sua atuacdo na universidade. Por isso, nesta pesquisa defendemos a formacdo como um
continuum, para que haja o que denominamos de processo de desenvolvimento profissional dos
docentes universitarios, no qual aprendam constantemente e mobilizam seus saberes no
exercicio da docéncia.

No entanto, pesquisas tém apontado que esses Programas de P4s-Graduacao
preocupam-se muito mais em formar pesquisadores do que professores para atuarem na
Educacao Superior, pois, conforme Pimenta e Anastasiou (2014, p. 23), a formacédo de docentes
“ndo estd regulamentada sob a forma de um curso especifico como nos outros niveis”. O que
talvez se deva ao fato de a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN/1996), em seu artigo 66, preconizar a preparacao do professor universitario em cursos
de Pds-Graduacdo, prioritariamente em cursos Stricto Sensu, ndo havendo mencédo alguma para
uma formacao especifica para a docéncia universitaria. Essa formacao, portanto, fica a cargo
das iniciativas individuais e dos regimentos das instituicGes responsaveis pela oferta de cursos
de P6s-Graduago lato e stricto sensu (GALVAO; BITENCOURT, 2017b).
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Ainda, ao analisarmos essa mesma lei vigente, seu artigo 52, inciso Il e 111 dispde que
as universidades se caracterizam por possuir um terco do corpo docente com titulagédo de
mestrado ou doutorado, e um terco atuando sob o regime de tempo integral. Ou seja, a
universidade, para manter seu status, precisa comportar um corpo docente composto de mestres
e doutores, o que justifica o fato de o l6cus desta pesquisa possuir, dentre os outros Campi da
UNEMAT, o maior nimero de docentes com essa titulacdo no seu quadro de profissionais,
sendo 119 doutores efetivos (UNEMAT, 2017); e o regime de trabalho ser preferencialmente
de Tempo Integral de Dedicagdo Exclusiva (TIDE).

Nos dois artigos, 0 52 e 0 66, da LDBEN, j& mencionados, h& certa caréncia, auséncia
ou omissdo de politicas de formacao especifica para atuacdo na docéncia universitaria, sendo
formados doutores, muitas vezes, com amplo dominio no campo cientifico, ou seja,
pesquisadores de exceléncia, mas desprovidos de conhecimentos para ensinar e para atuar na
docéncia. Segundo Severino (2010), ndo que a pesquisa ndo seja relevante para o contexto
social, mas deve haver uma intima vinculacéo entre o pesquisar e o ensinar.

Considerando que, atualmente, as pesquisas sobre formacdo de professores,
aprendizagens e saberes docentes tém sido predominantes na area da Educacdo Baésica, pois,
durante levantamento bibliografico inicial constatamos poucas investigacGes centradas na
Educacdo Superior e que se refiram aos temas desta pesquisa, principalmente, a formacéao e a
atuacdo do docente universitario, verificamos que é premente elucidar a relevancia de estudos
acerca das aprendizagens e saberes para atuar na docéncia no nivel superior, seja nos cursos de
licenciaturas ou bacharelados.

Cabe ressaltar que ndo existe, neste estudo, a pretensao de apontar o certo ou o errado
e muito menos fornecer receitas de como atuar na universidade, mas encontrar possiveis lacunas
e desafios que influenciam a atuacdo do docente universitario, contribuindo, de forma
satisfatoria, para estudos no campo da pesquisa sobre a docéncia universitaria, aprendizagens e
saberes dos docentes universitarios para, quem sabe, fomentar a necessidade de politicas
publicas nessa area.

Sob essa Otica, diante da complexidade da docéncia universitaria, Marcelo Garcia
(1999), Pimenta e Anastasiou (2014) apontam que os estudos sobre o desenvolvimento
profissional do docente universitario merecem o mesmo destaque que o de formagao, porque o
desenvolvimento profissional envolve dimensBes contextuais, institucionais, organizacionais,
curriculares e programas tanto de formacdo inicial quanto continuada. Além disso, o
desenvolvimento profissional de docentes tem sido alvo de propostas educacionais que tém a

intencdo de valorizar a formagdo ndo mais baseada na racionalidade técnica. Isto é, ndo bastam
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conhecimentos especificos na area de atuacdo e na experiéncia profissional para atender a
grande demanda da Educacdo Superior na contemporaneidade, pois, & medida que estudos,
vivéncias e praticas sdao compartilhadas, as aprendizagens vdo se solidificando e,
consequentemente, favorecendo o desenvolvimento (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Nessa perspectiva, entra em cena a Pedagogia Universitaria, um campo que vem se
disseminando e que impulsionou fortemente o processo de delimitagdo do nosso objeto de
estudo. Entendemos que ela é uma agdo que deveria estar no cerne das instituicdes superiores,
por ser potencializadora de reflexdes sobre a docéncia universitaria, e também ser um espaco
de pesquisas e aprendizagens, pois envolve todas as atividades da docéncia que se pautam no
tripé: ensino, pesquisa e extensdo — a universidade como um todo e os docentes universitarios
nela inseridos. Assim, consideramos a Pedagogia Universitaria interlocutora da formacéo do
docente universitario, das suas aprendizagens da docéncia e da sua atuacdo como docente.

Segundo Soares e Cunha (2010), a Pedagogia Universitéaria é considerada um campo
fértil de pesquisa, pois se interessa pelo processo de ensino e aprendizagem, pelos saberes da
docéncia, e pela teoria e pratica da formacéo de professores.

Assim, esse € um campo pertinente de pesquisa que pode auxiliar na compreensao de
variadas lacunas ainda existentes entre a teoria e a pratica na universidade. Nessa dire¢do, Tardif
(2000), ao estudar a formacdo de professores e saberes profissionais, explicita que hd uma
grande preocupacdo em relacdo a profissdo do docente universitario, considerando ser de
extrema necessidade que os docentes reflitam criticamente sobre a sua propria pratica, na
tentativa de diminuir o abismo entre as “teorias professadas” e “teorias praticadas”. Isto porque,
para o autor, ndo basta elaboramos teorias de ensino e aprendizagem que satisfagam somente
0s outros, estudantes e docentes, mas que sejam elaboradas de modo a satisfazer a nossa propria
atuacdo e que nos impulsionem a refletir sobre a préatica docente, seja em sala de aula ou em
outros espacos de aprendizagens.

Dessa forma, buscando analisar o modo com que os docentes aprendem a docéncia
universitaria e que saberes mobilizam para atuar na Educacdo Superior, para alcancar esse
objetivo optamos por uma pesquisa com abordagem qualitativa, de natureza explicativa.
Conforme Bogdan e Biklen (1994), toda pesquisa tem seu potencial préprio para construir pistas
importantes que nos permitam compreender a fundo a natureza e a realidade do nosso objeto
de estudo.

Esta pesquisa caracteriza-se como um Estudo de Caso que, conforme Yin (2015),
busca investigar com profundidade os fenémenos individuais e sociais mais complexos, diante

do seu préprio contexto. Corroborando e complementando o autor citado, Lidke e André (2015)
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ressaltam que o caso a ser estudado deve ser bem delimitado, por isso, definimos nosso caso
como sendo: aprendizagens e saberes da docéncia universitaria nos cursos de licenciaturas e
bacharelados da UNEMAT/Céaceres-MT.

Desse modo, dentre 0s 13 cursos de graduacdo inseridos em seis Faculdades existentes
na UNEMAT, no Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres - MT, selecionamos, como
I6cus da investigacdo, os cursos de Licenciaturas e Bacharelados que tivessem maior nimero
de docentes efetivos com qualificacdo de doutorado: Licenciatura Plena em Matematica,
Licenciatura Plena em Geografia, Licenciatura Plena em Pedagogia, Bacharelado em Direito,
Bacharelado em Enfermagem e Bacharelado em Agronomia.

Cabe, aqui, esclarecer que, justamente pelo fato de os cursos acima mencionados
serem de diferentes naturezas, cada qual com suas especificidades, e ndo pertencerem a areas
afins, é que os selecionamos para esta pesquisa. Salientamos que, ndo temos a pretensdo de
realizar um comparativo entre os cursos de graduacdo, muito menos entre os docentes
universitarios que fazem parte do quadro docente destes. Temos, sim, a intengdo de realizar
uma amostragem diversificada de cursos e docentes de diferentes areas do conhecimento, em
que pudéssemos analisar as diferencas e/ou as singularidades de como os participantes desta
pesquisa significam suas experiéncias enquanto docentes, que saberes mobilizam e como
aprendem a docéncia universitaria para atuarem nos respectivos cursos de licenciatura e/ou
bacharelado.

Justificamos, a partir de Severino (2010), a nossa escolha pelos cursos que tinham
maior nimero de docentes com qualificacdo de doutorado, pois concordamos com o autor
quando afirma que a universidade é um lugar de construcao de conhecimento, privilegiado pela
pesquisa, em que o0 docente pode ensinar mediante a postura de pesquisa, sendo importante que,
principalmente o docente com titulo de doutor, que se qualificou, desenvolva as trés atividades
fins da Universidade: ensino, pesquisa e extensdo, de modo a indissocia-las, produzindo um
conhecimento relevante para a formagdo dos profissionais que ingressam na Universidade.
Ainda, analisando a Lei Complementar (LC) n° 320/2008, Lei do Plano de Cargos e Carreira
dos Docentes da UNEMAT, observamos que se espera de um docente doutor a elaboragéo,
coordenacdo e participacdo em projetos de pesquisa e extensdo; exercicio da atividade de ensino
em cursos de graduacdo e pds-graduacdo; orientacdo de estudantes em ambos os niveis;
participacdo em banca de concurso; e, eventualmente, gestdo universitaria.

Assim, a opcao pelo docente efetivo, com titulagcdo de doutorado, foi por acreditarmos
que quem tem essa titulacdo j& passou por vérias etapas de formacao e atuacgdo, e pode estar

credenciado em Programa de Pds-graduagdo e assim ensinar também na pos-graduagéo.
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Portanto, subentendemos que esses profissionais podem explicar, de modo mais evidente, o seu
desenvolvimento profissional na carreira docente, suas aprendizagens e 0s saberes que
mobilizam no decorrer de suas atividades universitarias.

Ap0s definirmos os cursos de graduacdo, selecionamos os participantes da pesquisa a
partir de quatro critérios estabelecidos, aos quais serdo melhor explicitados na subsecédo 2.2.

Em relacdo aos procedimentos metodolégicos que subsidiaram esta pesquisa
destacamos os métodos da pesquisa bibliografica, documental e de campo. Vale destacar que
0s métodos da pesquisa documental seguem os mesmos preceitos da pesquisa bibliogréafica,
porém, com a distin¢do de que a documental recorre a fontes mais diversificadas, ampliando as
possibilidades de analises em documentos oficiais requeridos e disponibilizados pela institui¢do
investigada e demais documentos externos que sao necessarios. E, posteriormente, a analise dos
dados coletados que nos permitiu alcancar os objetivos propostos e possivelmente encontrar
respostas a questdo problema. Para a coleta de dados com os participantes investigados
utilizamos dois instrumentos: o questionario de caracterizacdo e a entrevista semiestruturada.

Diante do exposto e com o intuito de demonstrar o caminho percorrido, esta
dissertacdo foi estruturada em seis secOes, sendo esta a primeira secdo, de carater introdutorio.
Na segunda secdo, intitulada Conhecendo a pesquisa: o caminho tedrico-metodolégico,
contextualizamos a trajetdria da pesquisadora até a sua aproximacdo, expondo as inquietaces
relativas a investigacdo proposta, aliada a uma breve discussdo sobre os primeiros aportes
tedricos que a subsidiam; apresentamos as opc¢des quanto aos procedimentos metodoldgicos
delineados para alcancar nossos objetivos; discorremos sobre o I6cus e os participantes da
pesquisa, caracterizando-os brevemente. E, por fim, apresentamos o balan¢o de producéo
realizado como aproximacdo tedrica para o desenvolvimento da investigacéo.

A terceira secdo, intitulada Pedagogia Universitaria: Docéncia e Desenvolvimento
profissional, divide-se em quatro subsecGes. Na primeira apresentamos aproximacoes
conceituais pertinentes a Pedagogia Universitaria, situando-a como um campo de pesquisa que
se preocupa com a formacéo e demais atividades desenvolvidas na Educacdo Superior, sendo
uma alternativa viavel para fortalecer os espacos de aprendizagens da docéncia. Na segunda
abordamos a Educacdo Superior, dando destaque a universidade como uma instituicdo
especifica, na qual centram-se nossos estudos e reflexdes, e também aos aspectos necessarios
para definir a docéncia universitaria. Na terceira subsecdo direcionamos nosso olhar para a
docéncia universitaria na contemporaneidade, conceituando-a e trazendo indicios de que ela é
uma acdo de transformacdo dos sujeitos, em que as atividades desenvolvidas perpassam o

ensino, se estendendo para a pesquisa e extensdo. E, por fim, na quarta subsecdo nos
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alicercamos teoricamente sobre os conceitos de formacéo, focalizando a formacao do docente
universitario, na perspectiva do desenvolvimento profissional, principalmente daqueles
docentes que atuam nos cursos de licenciaturas e/ou bacharelados investigados nesta pesquisa.

A quarta secdo, intitulada Aprendizagens e Saberes da Docéncia Universitaria,
estruturada em duas subsecdes, inserimos a teoria que nos deu suporte e situamos nosso objeto
de estudo na Pedagogia Universitaria, esclarecendo a concepcao de Pedagogia Universitaria
utilizada neste estudo, como sendo um espaco de (re)construcdo das aprendizagens e saberes
da docéncia. Também, justificamos nossa aproximacdo e opcao pelos saberes docentes. E
discutimos os saberes necessarios a docéncia universitaria e as aprendizagens da docéncia, em
que as aprendizagens da docéncia é entendida por nés como sendo construida pela amalgama
de saberes oriundos dos varios espacos, e também das reflexes e experiéncias pessoais e
profissionais dos docentes universitarios.

Na quinta secdo, intitulada As Aprendizagens e Saberes do Docente Universitario: o
que os dados revelam?, analisamos os dados coletados a partir dos diferentes instrumentos
utilizados. Nessa se¢do, apresentamos inicialmente o I6cus da pesquisa, a UNEMAT/Caceres -
MT e os cursos investigados. Em seguida, buscamos caracterizar o perfil dos docentes
universitarios pesquisados dos cursos de licenciaturas e/ou bacharelados, relacionando as
concepgdes e o que dizem os docentes — com anos de carreira e 0s principiantes — sobre as
suas aprendizagens e saberes mobilizados em sua préatica docente.

Por fim, na sexta secdo, intitulada Aprendizados e ConsideracGes Finais,
apresentamos as consideracfes sobre o estudo e destacamos que os aprendizados ndo se
completam com esta pesquisa, pois sdo constantes. Inferimos que a Pedagogia Universitaria é
um espaco de (re)construcdo das aprendizagens e saberes da docéncia, por estar ligada a toda
estrutura funcional da universidade, e se preocupar com a formacdo e atuacdo dos docentes
universitarios.

A finalidade desta pesquisa é a de trazer elementos da docéncia universitaria que
favoregam discussdes e reflexdes no contexto universitario para novos interesses no ambito da
universidade de desvendar os mistérios das aprendizagens para atuar como docente
universitario, em busca, talvez, de uma nova Pedagogia Universitaria. Isto porque consideramos
de suma importancia gerar discussdes sobre esse campo, a fim de compreendermos os desafios
e enfrentamentos dos docentes na universidade. Enfim, conforme Freire (1996), somos
programados para aprender, e onde houver seres humanos havera sempre o que fazer, o que
ensinar e aprender. Portanto, sejamos curiosos, pois, sem uma curiosidade que nos mova, que

nos inquiete, que nos insira na busca, ndo aprenderemos e nem ensinaremos.



2 CONHECENDO A PESQUISA: O CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO

Cada ser humano trilha seu préprio percurso de formacéo, fruto
do que é e do que o contexto vivencial Ihe permite que seja, fruto
do que quer e do que pode ser.

Isabel Alarcéo

Nesta secdo apresentamos o0 caminho tedrico-metodologico do estudo, cujo proposito
é descrever os pontos de referéncia que tomamos para a realizacdo da pesquisa, no sentido de
guiar o processo investigativo que trara subsidios para uma formacdo consistente, pois,
conforme a epigrafe de Isabel Alarcdo, trilhamos nosso proprio percurso formativo, fruto do
gue somos e do que queremos ser, sempre visando alcancar nossos objetivos. Para isso,
discorremos inicialmente sobre a contextualiza¢do do objeto da pesquisa e as motivacdes que
nos levaram a presente investigacdo. Na sequéncia, abordamos o percurso e 0s procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, optando por uma abordagem qualitativa, de natureza explicativa,
caracterizando-se este estudo como um Estudo de Caso. Em seguida, apresentamos brevemente
0 locus e os participantes da pesquisa. E, por fim, expomos a nossa aproximacao tedrica com o
objeto de estudo, através do balango de producgéo, em que, aliado as contribui¢des da literatura,
articulamos as concepcdes que nortearam nossas escolhas. Nesse sentido, elegemos alguns
autores para subsidiar a pesquisa: Bogdan e Biklen (1994), Ludke e André (2015), Gil (2002)
e Yin (2015).

2.1 Contextualizacdo do objeto da pesquisa®

Ao iniciar este estudo é imprescindivel destacar alguns elementos significativos da
minha trajetoria pessoal, os quais constituiram minha formacdo académica. Nesse sentido,
percebo a necessidade de contextualizar de onde surgiu o interesse pela pesquisa, pois
Bitencourt (2014) ressalta que a contextualizacdo € a primeira parte a ser desenvolvida, pois é
preciso, antes de qualquer coisa, conhecer o contexto de onde parte a investigagdo, como ela se
desenvolve, e os cendrios aos quais nos referimos, significando uma aproximagdo com

determinado conhecimento para melhor interpreta-lo.

1 Por se referir a trajetdria pessoal e de formagdo da pesquisadora, esta segdo secundaria foi elaborada na 12 pessoa
do singular.
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Iniciando com uma analogia, considero a minha trajetéria 0 mesmo que “atravessar
um rio”. E nessa travessia, levada pelas aguas ligeiras da correnteza, ndo h4& um momento certo
e nem um lugar especifico que sirva de ponto de parada, pois a medida que passo por um
processo de formacdo, em espacgos diversificados, vou me constituindo pessoa e futura
profissional, aprendiz da minha prépria histdria, e nas incertezas da vida busco algo que me
envolva, me encoraje e me leve a conquistar o sonho a que me propus sonhar.

Assim, ao tracar meu percurso de formacdo fui desenhando e redesenhando as minhas
inquietacbes, definindo, apds estudos e reflexdes, meu objeto de estudo acerca das
aprendizagens e saberes da docéncia universitaria.

Ao concluir o Ensino Médio, em 2006, prestei meu primeiro vestibular para
Licenciatura Plena em Mateméatica na UNEMAT, em Caceres/MT, mas infelizmente fui
desclassificada. Naquele mesmo ano fiz 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e fui
classificada, me inscrevi no Programa Universidade para Todos (PROUNI), e recebi bolsa
integral para estudar na Universidade Norte do Parana (UNOPAR), em Caceres/MT.

Em 2007/1 mudei-me para Caceres/MT, ingressei na UNOPAR no Curso Superior de
Tecnologia em Processos Gerenciais. Esse curso era ha modalidade de educacdo a distancia
(EaD), e apenas uma vez por semana nos reuniamos em suas dependéncias, em Caceres/MT,
na escola Centro de Educacdo Anéalia Franco (CEAF), para assistirmos a aula em um teldo, e
os trabalhos desenvolvidos eram postados por meio virtual. Nada contra essa modalidade de
educacdo, porém ressalto que, passar por esse processo de formacdo, me fez refletir sobre a
importancia das aulas presenciais, pois, mesmo tendo tutores em sala, considero que nédo
substituem a presenca diaria de um professor, com o qual a interacdo e o contato direto nos
fazem ter clareza e reciprocidade com o que estamos estudando.

Em 2010/2 continuei em busca por uma formacdo que me completasse, e ser docente
era um sonho antigo. Desde a minha infancia, quando brincava de escolinha com meus alunos
invisiveis, cultivava o sonho de me tornar professora, e mergulhei nessa possibilidade, motivada
pelo gosto de um dia seguir carreira, ingressando no curso de Licenciatura Plena em Matematica
na UNEMAT. Nesse periodo, iniciei uma nova trajetéria em minha vida, e me dediquei a cada
momento vivido e vivenciado na condigdo de académica.

Nessa trajetdria pude observar o modo com que alguns professores do curso de
Matematica lecionavam, e posso dizer que era de maneira reprodutivista, utilizando o método
tradicional, sempre com as mesmas folhas amareladas de aulas ja preparadas hd “décadas”,
talvez uma copia do que vivenciaram enquanto estudantes, e ndo refletindo, na atualidade, sobre

suas praticas pedagdgicas. Entdo, perguntava-me: que professora serei se estou aqui apenas
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cumprindo “tabela” das disciplinas? Como aprenderei a ministrar aula? E muitos outros
questionamentos surgiram.

Mas também tive o prazer de conhecer e estudar com professores que me motivaram
e me inspiraram a continuar em busca de me tornar uma docente diferente daqueles que me
desmotivavam. Esses docentes apresentavam uma postura de professores altamente
qualificados, referéncias para mim enquanto licencianda, tinham paixao pelo que faziam, amor
em ensinar e re(construir) novos saberes, juntamente com seus estudantes, e procuravam levar
para a sala de aula metodologias de ensino diferentes das tradicionais, também levavam textos,
artigos para leitura que me induziram a refletir sobre como ser uma docente. Nas apresentacoes
de seminarios diziam que eu seria uma Otima profissional, que tinha futuro. Logo, apesar das
dificuldades, minha postura sempre foi de alguém que procura fazer o melhor possivel,
buscando aprimoramento e conhecimentos amplos.

Assim, dei sequéncia, sempre me esforcando ao méximo em todas as disciplinas,
procurando aproveitar alguns momentos para refletir sobre a profissional que queria ser no
futuro, pois a universidade era um dos espacgos de formacdo que ndo se resumia a aprender 0s
conteddos propostos nas disciplinas, mas o ambiente em que aprenderia a ser uma professora.
Por ser um curso de licenciatura, é 6bvio que se espera que os discentes saiam com habilidades
para atuar como professores. Mas aprender a ser professor ndo é uma tarefa que se aprende
apenas estudando contetdos, mas sim uma aprendizagem que vai se desenvolvendo com as
diversas situacdes praticas e reflexivas vivenciadas cotidianamente (MIZUKAMI et al, 2002).

Devo dizer que minha formacdo inicial em licenciatura me deu condigdes para
ministrar aulas, entretanto ndo foi suficiente, por isso compreendo que a formagao continuada
é necessaria para estabelecer melhor a relagdo teoria e pratica, abrindo possibilidades as
aprendizagens e construcdes de saberes que estdo em constante (re)construcéo.

Apesar de ter lecionado apenas durante um més no Ensino Fundamental e Médio, pude
observar 0 quanto € valioso o saber de um professor, a sua importancia, pois ele se torna o
espelho dos seus estudantes. E ndo basta uma Unica formago. E preciso estar sempre em
constante movimento em prol de um ensino mais qualificado, de conhecimentos amplos, em
busca de novas metodologias de ensino e sempre repensando o fazer didatico/pedagogico.

Nesse sentido, Zabalza (2004) aponta que a formacéo universitaria ndo € o unico
caminho para a pratica profissional, pois a mesma ndo se encerra, € iniciada antes da
universidade, dentro e fora da sala da aula, dando continuidade apds a obtengédo do diploma.

Ou seja, 0 autor ressalta que o diploma é apenas um documento comprobatorio da formacéo, e
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ndo deve ser algo que signifique o acabamento do processo formativo, pois é necessario
estarmos sempre em formag&o continua.

Nessa perspectiva, ingressei como aluna regular, em 2017/1, no Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo — PPGEdu - Mestrado em Educacdo, da UNEMAT, em Céaceres/MT.
Meu projeto inicial era pesquisar sobre a “Formacdo do professor formador: contributos dos
Programas de Pds-graduacdo Stricto Sensu para atuag¢do no Ensino Superior”, pois, a0 cursar
Licenciatura Plena em Matematica, nessa mesma universidade e cidade, pude observar as
diversas situacdes didaticas e/ou pedagogicas que envolviam a formacéo de professores, e 0
curso de licenciatura seria uma base importante para minha atuagao profissional como docente.

O curso de licenciatura em Matematica me proporcionou contatar com diversas
experiéncias em relacdo a escolarizacdo e formacao. E isso me despertou o interesse para aquela
investigacdo inicial, ao constatar, enquanto licencianda, que o curso de Matematica, mesmo
possuindo um quadro de docentes altamente qualificados — Mestres, Doutores ou Pos-
Doutores —, muitos deles ainda recorriam as praticas pedagogicas reprodutivistas, pautando
sua docéncia de forma néo reflexiva e, muito provavelmente, em modelos vivenciados enquanto
estudantes.

Porém, antes de ingressar como aluna regular do Curso de Mestrado em Educacéo,
tive a oportunidade de cursar uma disciplina, como aluna especial, no ano letivo de 2016/2,
oferecida como Tdpico Especial: Pedagogia Universitaria, Docéncia e Praticas Pedagdgicas,
gue me proporcionou diversas leituras que abordavam a docéncia na Educacdo Superior e sobre
a Pedagogia Universitaria que também envolve toda a atividade docente. A partir dai, aumentou
ainda mais meu interesse em aprofundar conhecimentos sobre a atuacdo do docente
universitario, pois, na condicdo de académica/mestranda, tinha como meta profissional futura
atuar nesse nivel da educacao.

Ja cursando o mestrado como aluna regular, apés diversas reflexdes e discussées com
minha orientadora, verifiquei que minha pesquisa poderia ir para além das contribuicdes dos
Programas de Pos-Graduacdo para a atuacdo docente, havendo, portanto, a possibilidade de
mudanga do foco da investigacdo. E o ponto-chave para isso foi ser convidada pela minha
orientadora a participar como monitora de um projeto de formacdo docente denominado
“Docéncia Universitaria: saberes e cenarios formativos™?, desenvolvido pelo Programa:

Processos Educacionais na Saude — ProPes.

2 Nesse projeto foi oferecido um curso de formacgdo para os docentes contratados no Gltimo Edital n° 016/2017,
envolvendo docentes dos cursos da Faculdade de Ciéncias da Salde (Licenciatura Plena em Educagdo Fisica,
Bacharelado em Enfermagem e Bacharelado em Medicina).
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Naquele momento do curso observei que estavam reunidos docentes tanto licenciados
quanto bacharéis que haviam passado no teste seletivo para atuar em determinadas disciplinas,
e muitos deles iriam atuar pela primeira vez na Educacdo Superior. Logo, nesse processo de
formacéo, tanto dos envolvidos quanto do meu, surgiram varias indagacdes, intensificando
minha curiosidade, despertando-me o interesse em investigar mais profundamente as questoes
que envolvem a formacdo do docente universitario, as aprendizagens e saberes da docéncia
universitaria, a fim de verificar como esses professores aprendem a ser docentes e que saberes
eles mobilizam para atuar no nivel superior.

Diante do exposto, partindo da minha trajetéria formativa e das indagacGes que se
tornaram latentes nesse percurso, percebi ser foco da pesquisa a Pedagogia Universitéria, mais
especificamente, a docéncia universitaria, ancorada no meu objeto de estudo — as
aprendizagens e saberes da docéncia universitaria. Dessa forma, constitui a questdo problema
desta pesquisa: Como os docentes dos cursos de licenciaturas e bacharelados da Universidade
do Estado de Mato Grosso, do Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres-MT, aprendem
a docéncia universitaria e que saberes mobilizam para atuar na Educacdo Superior? Nesse
contexto problematizador, elegi como objetivo analisar como os docentes dos cursos de
licenciaturas e bacharelados da UNEMAT, do Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres
- MT, aprendem a docéncia universitaria e que saberes mobilizam para atuar na Educacédo
Superior.

Desse modo, ap0s discorrer sobre como ocorreu a aproximagao com a tematica, aliada

a minha trajetoria, passo a detalhar o percurso metodologico.

2.2 Percurso metodoldgico da pesquisa: opgdes e o caminho percorrido®

Como enunciado na se¢do secundaria anterior, com o intuito de encontrar respostas ao
problema da presente investigacdo passamos a delinear nossas op¢oes e o caminho trilhado para
a realizacao desta pesquisa. Conforme Liidke e André (2015, p. 1), “para se realizar uma
pesquisa é preciso promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas
sobre determinado assunto e o conhecimento teorico construido a respeito dele”. 1sso significa,
para um pesquisador, a partir do estudo de um problema, se debrucar sobre os dados coletados,
elaborando conhecimentos que sdo fruto da sua propria curiosidade. Assim, optamos pela

pesquisa do tipo explicativa, de abordagem qualitativa, pela possibilidade de analisar os

3 Nesta secdo secundaria, empregaremos a 12 pessoa do plural por se tratar de uma construcéo coletiva.
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significados que cada um dos individuos da as suas agdes, 0 que nos permitird descrever,
comparar e interpretar os dados obtidos.

Nesse processo de investigacdo qualitativa é de suma importancia atentarmos para 0s
“significados” que, conforme Trivifios (1987, p. 127), “manifestam-se através das producdes
verbais das pessoas envolvidas em determinadas situagdes e que comandam as agdes que se
realizam”. Assim, nos interessa 0 modo com que os individuos dao sentido as suas vidas, como
sdo construidas as experiéncias humanas, de modo a perceber como ocorre a construcao de
significados para essas pessoas.

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 49), a pesquisa qualitativa “exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista
gue nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto de estudo”.
Os autores, ao se referirem a pesquisa qualitativa, esclarecem que a mesma exige delineamentos
diferenciados, porque busca, de maneira natural, estabelecer relagdo com o objeto de estudo, e
0s dados podem ser obtidos no contato direto com a fonte de pesquisa.

Por sua vez, Bogdan e Biklen (1994, p. 48) apontam que uma “investigacao qualitativa
¢ descritiva [...] os dados recolhidos sdo em forma de palavras ou imagens e ndo de numeros”.
Assim, as falas e escritas dos sujeitos podem ser expressas nas entrevistas, em conversas e
questionarios, gerando subsidios para analisar os dados com riqueza, respeitando-se a forma
com que foram registradas e transcritas (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Justificamos, portanto, a nossa opcdo metodoldgica pelo fato de a pesquisa do tipo
explicativa “ser uma continuacao de outra descritiva, posto que a identificacdo de fatores que
determinam um fendmeno exige que este esteja suficientemente descrito e detalhado” (GIL,
2002, p. 43). A pesquisa descritiva constitui etapa prévia imprescindivel para que se obtenham
explicacOes cientificas, diz 0 mesmo autor. E ressalta que a pesquisa explicativa preocupa-se
em identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fenémenos,
aprofundando o conhecimento da realidade, explicando a razdo e o porqué das coisas (GIL,
2002). No caso desta pesquisa, iremos investigar como os docentes aprendem a docéncia
universitéria e que saberes mobilizam para atuar na Educacdo Superior.

Este estudo assume, portanto, as caracteristicas de um Estudo de Caso, por permitir
que os pesquisadores foqguem em um caso a ser estudado numa perspectiva holistica da
realidade de vida e de mundo. Segundo Yin (2015, p. 17), o estudo de caso caracteriza-se como
“uma investigagdo empirica que investiga um fendomeno contempordneo (o “caso”) em
profundidades e em seu contexto de mundo real, especialmente quando os limites entre o

fendmeno ¢ o contexto puderem ndo ser claramente evidentes”. Para 0 autor, esse tipo de estudo
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nos permite compreender fendmenos em sua totalidade, como forma de aprofundar o contexto
em que esta inserido e o caso a ser estudado.

Assim, pela complexidade das aprendizagens e saberes da docéncia, buscamos, no
estudo de caso, a compreensdo dos fendmenos individuais e sociais mais complexos (YIN,
2015).

Ressaltamos que o estudo de caso, segundo Lidke e André (2015), é caracterizado
pelo fato de ter bem delimitado o caso a ser estudado, a medida que seus contornos vao sendo
definidos no decorrer do estudo. Logo, assim definimos nosso caso: Aprendizagens e saberes
da docéncia universitaria nos cursos de licenciaturas e bacharelados da UNEMAT/Céceres-
MT.

Para tanto, ap6s a delimitacdo do caso a ser estudado, consideramos que a escolha dos
participantes seria feita a partir de critérios preestabelecidos. Assim, averiguamos, a partir de
uma pesquisa exploratoria, quais eram as Faculdades do Campus Universitario “Jane Vanini”
— Caceres/MT, e os cursos de licenciaturas e de bacharelados por elas oferecidos.

A partir do levantamento realizado constatamos que o Campus Universitario “Jane
Vanini” ¢ composto por seis Faculdades e 13 cursos de graduagdo, que tém base na estrutura
definida na Resolucdo n°® 054/2011 — CONSUNI, que cria as Faculdades desse campus, e a de
n° 002/2012 — CONSUNI, que cria a estrutura organizacional da UNEMAT, conforme consta
no Quadro 1.

Quadro 1 - Faculdades e Cursos de Gradua¢io no Campus Universitirio “Jane Vanini” — Caceres/MT

FACULDADES CURSOS DE GRADUACAO

Bacharelado em Ciéncia da Computacéo®
Licenciatura Plena em Matematica
Bacharelado em Direito

Bacharelado em Ciéncias Contabeis
Licenciatura Plena em Letras
Licenciatura Plena em Pedagogia
Licenciatura Plena em Geografia
Licenciatura Plena em Histéria
Bacharelado em Agronomia

Faculdade de Ciéncias Agrarias e Bioldgicas (FACAB) Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas®

Licenciatura Plena em Educacéo Fisica
Faculdade de Ciéncias da Saude (FACIS) Bacharelado em Enfermagem
Bacharelado em Medicina

Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnologicas (FACET)

Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas (FACISA)

Faculdade de Educagdo e Linguagem (FAEL)

Faculdade de Ciéncias Humanas (FACH)

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

4 Destacamos que, nas Resoluges n° 054/2011 e 002/2012 — CONSUNI, o curso de computacdo ainda era
denominado Curso de Licenciatura Plena em Computacdo, sendo que a partir da Resolucdo n® 043/2013 —
CONEPE, passou a denominar-se Curso de Bacharelado em Ciéncia da Computacéo.
> Do mesmo modo, nas Resolugdes n° 054/2011 e 002/2012 — CONSUNI, o curso de biologia ainda era
denominado Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias Bioldgicas, e a partir da Resolugdo n® 048/2013 — CONEPE,
passou a denominar-se Curso de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas.
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Para selecionar os cursos realizamos o cruzamento dos dados coletados na Sede
Administrativa da UNEMAT, na Pro-Reitoria de Administracdo — PRAD, utilizando o
Lotacionograma Geral do Quadro docente dos 13 cursos do Campus Universitario “Jane
Vanini” — Caceres/MT. Entdo, realizamos a triangulagdo® dos dados com a planilha, contendo
a qualificacdo de todos os docentes efetivos, fornecida pela Diretoria Administrativa de Gestdo
de Pessoas (DAGP) em resposta ao nosso oficio n°® 01/2017. Vale ressaltar que, confrontando
os dados constantes nos documentos fornecidos pela diretoria citada com o que constava no
Curriculum Lattes’ de cada um dos docentes efetivos, no que se refere a titulagdo, sendo o
primeiro critério utilizado por nés para a sele¢do dos cursos, constatamos que as informacdes
no sistema da UNEMAT encontravam-se desatualizadas até a data da pesquisa realizada.
Portanto, foi necessario consultar os curriculum lattes dos docentes, a fim de atualizarmos os
dados, organizando-os em uma tabela do Excel com as informacgbes que julgavamos
necessarias.

Apresentamos abaixo, 0 Quadro 2, cujo critério 1 é selecionar o0 curso com maior

nimero de docentes efetivos doutores®.

Quadro 2 - Critério 1 de sele¢do dos cursos — curso com maior namero de DED por faculdade

CAMPUS UNIVERSITARIO “JANE VANINI” - CACERES/MT
FACULDADES CURSOS NUMERO DE DED

EACET Bacharelado em Ciéncias da Computacdo 06
Licenciatura Plena em Matematica 13
Bacharelado em Direito 03
FACISA Bacharelado em Ciéncias Contabeis 03
Licenciatura Plena em Letras 18
FACEL Licenciatura Plena em Pedagogia 20
FACH Licenciatura Plena em Geografia 09
Licenciatura Plena em Histdria 07
FACAB Bacharelado em Agronomia 15
Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas 13
Licenciatura Plena em Educacdo Fisica 06
FACIS Bacharelado em Enfermagem 07
Bacharelado em Medicina 05

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

& Conforme Trivifios (1987), a triangulacdo de dados é uma técnica que abrange o maximo de informagdes
possiveis, a fim de descrever, explicar e compreender o foco que estad em estudo.

" Estas informacdes estdo disponiveis na plataforma do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), no enderego eletronico: <www.cnpg.br/cvlattesweb>, de dominio publico.

8 para docentes efetivos doutores utilizaremos a sigla DED.
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Com base no Quadro 2 e no critério de selecdo do curso por Faculdade elegemos 0s
cursos com maior nimero de DED, realizando o desempate entre eles a partir dos docentes que
possuem maior tempo de efetivacdo na UNEMAT. Os cursos foram selecionados de acordo

com 0s respectivos nimeros de possiveis participantes para a pesquisa, conforme consta na

Figura 1.
Figura 1 - Cursos selecionados a partir do maior numero de DED por Faculdade
CAMPUS UNIVER§ITARIO "JANE VANINI" -
CACERES/MT

FACET FACISA FAEL FACH FACAB FACIS
Llcer;(rle]atura Bacharelado Liceg%iqatura Licenciatura Bachs;;—zlado Bach:r;elado
Matematica em Direito Pedagogia i SEegE e Agronomia Enfermagem

13 DED 15 DED 20 DED QIDED 15 DED 07 DED

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

Estabelecidos os primeiros critérios de sele¢do, conforme a Figura 1, em que
destacamos 0s cursos selecionados para nossa pesquisa, a partir de agora demonstraremos como
delimitamos a selecdo dos participantes da investigacdo. Apos a analise do Lotacionograma do
quadro docente® do semestre letivo 2018/1 de cada curso, fornecido pelas seis secretarias dos
respectivos cursos de graduacdo, em cumprimento aos oficios de n° 01/2018 a 06/2018,
decidimos selecionar dois docentes de cada curso’: um com maior tempo de atuacéo na carreira
docente — Critério 1, e um com, no maximo, cinco anos de atuacdo — Critério 2, realizando o
desempate a partir do Critério 3 — Ter maior tempo de conclusao do doutorado e, por fim, estar
em efetivo exercicio no semestre 2018/1 — Critério 4, conforme consta no Quadro 3:

® Ndo foram considerados participantes nesta pesquisa os docentes que, mesmo sendo efetivos, sdo removidos
temporariamente de outros Campi.

10 E importante destacar que ndo foram selecionados participantes em todos os cursos, a partir do critério 2, porque
nos dltimos concursos da UNEMAT, que aconteceram em 2006 e 2013, ndo foram ofertadas vagas para esses
Cursos.
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Quadro 3 - Participantes da pesquisa a partir do Lotacionograma do Quadro Docente do semestre letivo

2018/1 e critérios para selecao

Critério 1 — Critério 2 — N°
o Ci
NC de N° de de docentes Critério 3 — Critério4 - N
docentes doutores e com de docentes em
Cursos docentes N Desempate entre s
. doutores e no maximo 5 exercicio no
efetivos com . os docentes (no
maior tempo anos na Sy semestre
doutorado - . Critério 1 e/ou 2)
na carreira carreira 2018/1
docente docente
Matematica 13 02 | - 01 01
Geografia 09 04 | - 01 01
Pedagogia 174 02 | - 01 01
Agronomia 15 01 03 01 02
Direito 03 0 01
Enfermagem 07 01 01 02
Total de Participantes 08

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Conforme apresentado no Quadro 3, esclarecemos que, de acordo com o
Lotacionograma do quadro docente do semestre letivo 2018/1, dos 13 docentes efetivos com
doutorado, lotados no curso de Licenciatura em Matematica, foram excluidos quatro? como
possiveis participantes pelo critério 4.

No curso de licenciatura em Geografia, 0s nove docentes estdo em exercicio, sendo
selecionados os participantes conforme os critérios 1, 2 e 3.

No curso de licenciatura em Pedagogia, dos 17 docentes, conforme o Lotacionograma
do quadro docente do semestre letivo 2018/1, quatro® docentes lotados no curso foram retirados
como possiveis participantes pelo critério 4.

O curso de Bacharelado em Agronomia possui 15 docentes efetivos com doutorado e
todos estdo em pleno exercicio, sendo selecionados os participantes conforme os critérios 1, 2
e3.

No curso de Bacharelado em Direito, os trés docentes também se encontram em pleno

exercicio, do qual selecionamos os participantes de acordo com os critérios 1, 2 e 3.

11 Esclarecemos que a quantidade de possiveis participantes diminuiu em relacdo ao demonstrado na Figura 1 e
Quadro 2, pelo motivo que quando realizamos a selecdo dos cursos ainda constavam, no Lotacionograma do
quadro docente fornecido pela DAGP, docentes que atualmente ndo constam no Lotacionograma do semestre
letivo 2018/1 por terem se aposentado recentemente.

12.0s motivos para a exclusdo dos possiveis participantes foram: 2 docentes ndo ministram aula no curso de
matematica; 1 docente estava com afastamento licenga maternidade e 1 docente é a orientadora desta pesquisa.

13 Os motivos pela exclusdo dos possiveis participantes foram: 2 docentes foram aposentados, 1 docente esta com
afastamento para tratamento de sadde e 1 docente estava em gozo de licenca prémio.
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O curso de Bacharelado em Enfermagem possui sete docentes efetivos com doutorado,
e todos encontram-se em exercicio, porém um** docente foi retirado como possivel participante,
sendo estes selecionados conforme os critérios 1, 2, 3.

Aplicando os recortes conforme os critérios estabelecidos, temos como participantes
oito DED em pleno exercicio da atividade docente para comporem a nossa pesquisa.

Diante do exposto, apds a definicdo dos cursos de graduacdo e dos participantes da
nossa pesquisa, na proxima subsecdo apresentamos, de forma detalhada, os procedimentos

metodologicos utilizados no estudo.
2.2.1 Procedimentos metodoldgicos
O conjunto de dados foi coletado utilizando instrumentos adequados ao tipo de

pesquisa, sendo divididos em quatro momentos descritos a segulir.

1° Momento — Pesquisa Bibliogréafica

Segundo Fonseca (2002, p. 32), “¢ feita a partir do levantamento de referéncias teoricas
ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como livros, artigos cientificos,
paginas de web sites”, ou seja, busca-se uma familiarizagdo sobre as tematicas que norteiam a
pesquisa (TRIVINOS, 1987), sendo uma das primeiras etapas realizadas pelos pesquisadores.

Nesse momento, elaboramos um balango de produgdo como parte desse procedimento
metodoldgico, com o intuito de encontrar aproximacdes com as tematicas: aprendizagens e
saberes da docéncia. Esse exercicio, segundo Soares (2010), geralmente é realizado antes de se
iniciar qualquer pesquisa, sendo fundamental e recomendavel realizar o levantamento sobre as
producdes existentes como forma de tomar ciéncia sobre as discussdes acerca do tema a ser
investigado, e que possa fornecer pistas tedricas para aprofundar as leituras.

Cabe salientar que os procedimentos da pesquisa bibliografica permearam todo o
processo de investigacdo, do inicio ao fim, de modo a nos dar subsidios para confrontar a teoria
com os dados coletados.

2° Momento — Pesquisa Documental

Esse segundo momento, de acordo com Fonseca (2002), percorre 0s mesmos caminhos
procedimentais da pesquisa bibliografica, mas com a diferenca de que a pesquisa documental
recorre a fontes mais diversificadas e dispersas. Assim, é realizada por meio da analise de

documentos oficiais, como “leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,

140 motivo para a excluséo é porque o docente esta ministrando aula somente no curso de medicina neste semestre
letivo de 2018/1.



36

diérios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares” (LUDKE; ANDRE, 2015, p. 45).

Nesse caso, realizamos os procedimentos da pesquisa documental a partir dos
documentos internos da UNEMAT, inerentes as Faculdades e aos cursos de Licenciaturas e
Bacharelados inseridos em cada uma delas. Recorremos também ao Lotacionograma do quadro
docente dos cursos escolhidos referente ao semestre letivo 2018/1 e ao ultimo Projeto
Pedagogico de Curso (PPC) de cada um deles. Assim, com base nas informac6es contidas
nesses documentos, buscamos obter dados importantes para a presente investigacao,
principalmente identificar quem eram os docentes universitarios dos referidos cursos em efetivo
exercicio para, posteriormente, realizarmos novos levantamentos de dados.

Realizado esse levantamento, retornamos ao Curriculum Lattes dos DED dos referidos
cursos, visando uma nova andlise, em que sistematizamos os dados em uma planilha, com a
finalidade de tragar o perfil formativo de cada docente: seu desenvolvimento profissional,
verificando a graduacdo, suas respectivas pos-graduagdes, ano de concluséo e desde quando
atuavam na UNEMAT.

Em seguida analisamos os documentos externos a instituicdo, como a LDBEN/96 e as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) dos cursos nos quais os participantes da pesquisa
selecionados ministram aulas, a fim de verificar, nas diretrizes desses documentos, o perfil
profissional desejado para cada formacao, desenvolvendo um paralelo com o perfil que cada
docente possui.

3° Momento — Pesquisa de Campo

Esse momento é a fase da realizacdo de coleta de dados a campo, considerada um
momento de pesquisa complementar aos momentos anteriores (das Pesquisas Bibliografica e
Documental), realizada diretamente com os participantes selecionados (FONSECA, 2002).
Nesse caso, utilizamos como instrumentos de coleta de dados o questionario de caracterizacdo
(QC) (APENDICE A), com questdes mistas (abertas e fechadas), realizado com os oito
participantes escolhidos, conforme critérios de selecdo, além de uma entrevista semiestruturada
(APENDICE B). Ressaltamos que o periodo de coleta de dados nesse 3° momento somente
ocorreu apos a aprovacio do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
UNEMAT, conforme Parecer n° 2.290.803, de 21 de setembro de 2017, e, posteriormente, a
partir do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), devidamente assinados pelos
participantes da pesquisa (modelo no APENDICE C).

Para Gerhardt e Silveira (2009), o questionario € um instrumento de coleta de dados

constituido por varias perguntas que devem ser respondidas pelos participantes da pesquisa.
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Segundo Marconi e Lakatos (2003, p. 201), é “um instrumento de coleta de dados constituido
por uma serie ordenada de perguntas que devem ser respondidas por escrito e sem a presenca
do entrevistador”. Assim, o QC foi utilizado a fim de caracterizar o corpo docente, delineando
o perfil deste.

O QC foi elaborado através da ferramenta on-line Formulérios Google Forms e
encaminhado por e-mail aos oito docentes, no dia 11/05/2018, com prazo de devolugéo
programado para o dia 21/05/2018, sendo prorrogado até o dia 29/05/2018. Apo6s o prazo
estabelecido, constatamos que todos os docentes realizaram a devolutiva do QC, e a partir disso
sistematizamos os dados em uma planilha do Microsoft Excel para, posteriormente, realizarmos
as analises dos dados coletados, complementando-0s com a entrevista semiestruturada.

De acordo com Lidke e André (2015), a entrevista € um dos instrumentos basicos para
a coleta de dados, porque ela acontece em uma relacdo de interacdo entre o entrevistador e 0
entrevistado. Nesse sentido, no caminho investigativo foi realizada uma entrevista com cada
docente selecionado, cujo roteiro foi estruturado em quatro categorias e dentro destas havia
perguntas prévias que nos guiaram para fazer a leitura de cada categoria, sendo direcionadas de
forma a investigar as questfes que envolvem as fontes de aprendizagens dos docentes e 0s
saberes mobilizados por eles. Fizemos o agendamento das entrevistas via e-mail e por contato
telefénico, sendo marcado o horario, data e local, conforme a disponibilidade de cada
participante.

Ressaltamos que as entrevistas foram realizadas individualmente, os registros dos
dados foram gravados em audio, e posteriormente transcritos.

4° Momento - Anéalise dos Dados

De acordo com Goldenberg (2004), esse momento inicia apds a realizacdo da coleta
de dados, a sistematizacdo e organizacao dos dados como parte da anélise de todo o material
produzido durante as etapas anteriores. Dessa forma, a técnica utilizada foi a andlise de
conteudo, na perspectiva de Bardin (2016, p. 37), sendo “um conjunto de técnicas de analise
das comunicagdes”, o qual utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do
conteldo das mensagens coletadas. Portanto, analisar as mensagens significa compreender
além do que foi dito e do ndo dito, daquilo que, talvez, no intimo tenha ficado escondido e
latente.

Para Bardin (2016, p. 43), o método das categorias ¢ uma “espécie de gavetas ou
rubricas significativas que permitem a classificagcdo dos elementos de significacdo constitutivos
da mensagem”. Ou seja, a partir do levantamento e organiza¢ao das fontes de pesquisa é

necessario efetuar os recortes dos temas e agrupa-los em torno de categorias.
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De acordo com o mesmo autor, a analise de contetido se realiza a partir de trés
momentos consecutivos, nos quais nos embasamos para esta pesquisa: a pré-anélise; a
exploracdo do material; e o tratamento dos resultados obtidos e interpretacao.

A pré-analise € a fase de organizacdo e sistematizacdo das ideias iniciais, ou seja, é 0
primeiro contato com o material gravado e transcrito, que Bardin (2016) denomina leitura
“flutuante”. A segunda etapa ¢ a exploracdo do material, sendo uma fase exaustiva, considerada
categorizacdo. E o momento da codificacdo, em que os dados brutos sdo transformados, por
recorte, agregacdo, permitindo a representacdo pertinente ao contetdo estudado, sendo
codificado por palavras ou frases semelhantes (BARDIN, 2016). E a terceira fase compreende
o0 tratamento dos resultados e interpretagdo, uma etapa de descricdo permeada pelos conceitos
abordados no estudo.

Para tanto, a analise de conteldo desta pesquisa iniciou com a sistematizacdo dos
dados do QC e da transcrigdo de todas as entrevistas semiestruturadas. Apdés a leitura das falas
dos participantes iniciamos 0 processo de categorizacdo, cujas categorias emergira a partir dos
dados coletados, sendo relacionadas com o acervo tedrico construido no decorrer dessa
investigacao.

Desse modo, apresentamos, a seguir, 0 l6cus e o0s participantes da pesquisa.

2.3 O lécus e os participantes da pesquisa

E importante, em todo o processo de pesquisa, conhecermos o ldcus e os participantes
que nos propusemos a pesquisar. Assim, temos como locus a UNEMAT, no Campus
Universitario “Jane Vanini” — Caceres/MT, e 0s cursos de licenciaturas (Matematica, Pedagogia
e Geografia) e os cursos de bacharelados (Agronomia, Enfermagem e Direito).

Selecionamos, como participantes da pesquisa, docentes universitarios, conforme
consta no Lotacionograma do Quadro Docente de cada curso do semestre letivo de 2018/1, cujo
cargo é de efetivo, estando todos em pleno exercicio, com qualificacdo de doutorado e maior
tempo de atuagcdo ou, no maximo, cinco anos na carreira docente na UNEMAT do Campus
Universitario “Jane Vanini” de Caceres/MT.

Ao delimitar os recortes, em conformidade com os critérios estabelecidos, obtivemos
oito participantes para pesquisa, denominados por meio de codinomes: Docente Matematica
(DMAT), Docente Geografia (DGEQ), Docente Pedagogia (DPED), Docente Agronomia 1
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(DAGR1)®, Docente Agronomia 2 (DAGR2), Docente Direito (DDIR), Docente Enfermagem
1 (DENF1), Docente Enfermagem 2 (DENF2).

Delimitados os participantes da pesquisa, buscamos caracterizar o perfil dos mesmaos,
conforme apresentaremos posteriormente na secdo de analise dos dados.

A seguir, apresentamos 0 balanco de producédo realizado para angariar produgoes
cientificas relevantes que pudessem subsidiar nossa fundamentacgéo tedrica.

2.4 Balanc¢o de producéo como aproximacao tedrica

O balango de producio®® que passamos a apresentar faz parte do primeiro momento,
da pesquisa bibliografica j& mencionada, cujo intuito foi o de realizar um levantamento das
producdes cientificas que correspondessem a aproximacdo tedrica com a tematica foco de
nossos estudos, possibilitando contribuir, de maneira significativa, para a organizagdo e a
constituicdo do campo tedérico (ROMANOWSKI; ENS, 2006). Dessa forma, através dessas
aproximacdes constatamos as producdes mais relevantes e que dao significados a esta pesquisa.

Assim, nessa secdo secundaria, apresentamos alguns estudos do que tem sido
produzido no campo cientifico, através de um levantamento cuidadoso e minucioso, utilizando
a consulta on-line no Banco de Teses da Coordenagéo de Pessoal do Ensino Superior (CAPES),
na plataforma Banco de Teses. Ressaltamos que a opcéo por esse banco de dados foi pelo fato
de ser um orgdo oficial do governo, que engloba pesquisas de mestrado e doutorado das
principais universidades brasileiras, e também por ser um espaco de acesso livre e de buscas
confidveis (MILHOMEM; GENTIL; AYRES, 2010).

Para tanto, no primeiro contato com o banco de dados (CAPES'"), escolhemos alguns

descritores de aproximacgdes com a tematica em foco, conforme consta no Quadro 4.

15 Destacamos que neste processo de selecionar os sujeitos houve alteragdo, pois ndo conseguimos contato com o
docente que tinha atuacdo na UNEMAT desde 1996, assim, pelo tempo disponivel para a pesquisa decidimos
contatar com o proximo docente com maior tempo de atuacdo, sendo este atuante como docente desde 1999.

16 Esse balanco de producédo foi elaborado como requisito para o trabalho final da disciplina de Atividades
Integradas de Pesquisa (AIP) no PPGEdu, e também o apresentamos como Comunicacdo Oral, no evento
Seminario de Educacdo (SemiEdu), promovido pela Universidade Federal de Mato Grosso/UFMT/Cuiaba-MT,
em setembro de 2017.

17 Acesso no endereco: <http://www.capes.gov.br/>.
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Quadro 4 - Aproximacdes dos descritores para o balan¢o de producéo no total geral

Descritores Teses DissertacOes | Totais
Aprendizagem da Docéncia Universitaria 01 02 03
Aprendizagem docente na Educagéo Superior 01 00 01
Aprendizagem da Docéncia na Educagéo Superior 00 00 00
Saberes da Docéncia Universitaria 01 02 03
Saberes docentes na Educagdo Superior 00 00 00
Saberes da Docéncia na Educagéo Superior 01 00 01
Pedagogia Universitaria 39 43 82
TOTAL 43 47 90

Fonte: GALVAO; BITENCOURT (2017a) — dados extraidos do Banco de Teses da CAPES.

Conforme os dados do Quadro 4, constatamos que, dos respectivos descritores
selecionados inicialmente para nossa pesquisa, apenas o descritor da Pedagogia Universitaria
nos forneceu uma quantidade consideravel de estudos. Todavia, apesar da compreensédo de que
entre as producdes filtradas com este descritor poderia haver algumas que se referissem a
Aprendizagem da Docéncia Universitaria, era viavel eleger novos descritores, na tentativa de
selecionar um namero maior de producdes.

Sendo assim, selecionamos outros dois descritores, dando o enfoque necessario a
Educacdo Superior apenas quando retornadas as producdes. No Quadro 5 demonstramos 0s

resultados obtidos em relacdo aos novos descritores:

Quadro 5 - Aproximacdes dos descritores para o balan¢o de producéo no total geral

Descritores Teses Dissertacdes Totais
Aprendizagem da Docéncia 76 116 192
Saberes da Docéncia 19 56 75
Pedagogia Universitaria 39 43 82
TOTAL 134 215 349

Fonte: GALVAO; BITENCOURT (2017a) — dados extraidos do Banco de Teses da CAPES.

Os dados apresentados no Quadro 5 mostram um total de 349 producdes, e a partir
desses estudos pudemos realizar uma anélise mais detalhada e profunda. Assim, verificamos
que o numero maior de producgdes se concentra nas dissertacGes, revelando que ambas as
temaéticas ainda sdo pouco investigadas na pés-graduacdo em nivel de doutorado. Além disso,
fica evidente nesse quadro que o descritor “Aprendizagem da Docéncia” € o que possui maior
numero de pesquisas, sendo 116 dissertacdes e 76 teses.

Com o intuito de selecionar as producdes cientificas que tivessem maior proximidade

com a tematica em foco, definimos novos filtros. Assim, aplicamos o filtro no recorte temporal
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do periodo de 2007 a 2016, selecionando somente as pesquisas do tipo “dissertagdes e teses”,
tomando como descritor principal a aprendizagem da docéncia, conforme demonstramos no
Quadro 6.

Quadro 6 - Quantitativo de Produgdes Cientificas por Tipo no periodo de 2007 a 2016

Descritores Teses Dissertacbes | Totais
Aprendizagem da Docéncia 63 94 157
Saberes da Docéncia 16 41 57
Pedagogia Universitaria 33 38 71
TOTAL | 112 173 285

Fonte: GALVAO; BITENCOURT (2017a) — dados extraidos do Banco de Teses da CAPES.

No Quadro 6 constatamos, novamente, que ha mais produgdes no descritor principal
“Aprendizagem da Docéncia”, totalizando 157 producdes, distribuidas em 94 dissertacdes e 63
teses.

Para refinar as produc@es cientificas que realmente fossem relevantes para a nossa
pesquisa, utilizamos outro filtro, selecionando a &rea de concentracdo - Educacdo, da qual
retornou um total de 75 estudos para os trés descritores, conforme demonstramos no Quadro 7.

Quadro 7 - Quantitativo de Producdes Cientificas por Tipo no periodo de 2007 a 2016.

Descritores Teses | Dissertagdes Totais
Aprendizagem da Docéncia 17 28 45
Saberes da Docéncia 03 10 13
Pedagogia Universitéria 12 05 17
TOTAL 32 43 75

Fonte: GALVAO; BITENCOURT (2017a) — dados extraidos do Banco de Teses da CAPES.

Destacamos que, para o ultimo filtro aplicado, referente a area de concentracdo,
selecionamos a Educacdo, por estar mais relacionada a tematica desta pesquisa, englobando
todo o cenério universitario a que se referem os descritores escolhidos (GALVAO;
BITENCOURT, 2017a).

No Quadro 8, apresentamos o resultante dos dados quantitativos retornados apds a

aplicagéo do ultimo filtro, em relacdo as dissertagoes e teses.
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Quadro 8 - Produc0es retornadas na Base de dados da Capes no periodo de 2007 a 2016

DESCRITORES TOTAL DE PRODUCOES RETORNADAS POR ANO

2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | TOTAL
Aprendizagem da 00 | 00 | o0 | o0 | 00 | 00 | 14 | 10 | 09 | 12 45
Docéncia
Saberes da Docéncia 00 00 00 00 00 00 02 01 06 04 13
Pedagogia 00 | 00 | 00 | o0 | 00 | 00 | 04 | 03 | 05 | 05 17
Universitaria

00 | oo | o0 | o0 | o0 | 00 | 20 | 14 | 20 | 21 75

Fonte: GALVAO; BITENCOURT (2017a) — dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES.

Percebemos, no Quadro 8, que as producOes referentes aos trés descritores se
concentram entre o periodo de 2013 a 2016, ficando evidente que os descritores selecionados
vém sendo discutidos recentemente, garantindo que a pesquisa que nos propomos a desenvolver
certamente necessita de estudos aprofundados, podendo trazer contribuigdes importantes para
a area da Educacéo Superior.

Cabe ressaltar que essa auséncia de estudos anteriores a 2013 esta relacionada ao
contexto politico, um cenario marcado por disputas politicas que afetam, entre outros fatores, a
formacdo do formador, consequentemente, como este aprende a docéncia. Sem divida, pensar
sobre a docéncia remete a uma série de reflexdes, 0 que exige esfor¢o dos pesquisadores para
buscar compreender como estdo sendo abordadas as politicas pablicas de formacdo de
professores, pois estudos apontam o descompasso existente entre as politicas e 0 atual contexto
social.

Nesse sentido, Borges, Aquino e Puentes (2011) destacam que, com a promulgacéo da
LDBEN/96, surgiram inumeras propostas sobre a formacdo de professores, porém, observa-se
que as politicas ainda sofrem as influéncias neoliberais, que ndo sdo suficientes para suprir a
complexidade e as necessidades em relacdo a formacao para docéncia.

Assim, conforme consta no Quadro 8, no descritor “Aprendizagem da docéncia”,
encontramos 45 producdes, sendo que destas, apds a leitura dos resumos, elegemos apenas seis
produgdes cientificas relevantes que estavam relacionadas a Educacgédo Superior, foco da nossa
pesquisa. Essas producdes aproximavam-se da tematica Aprendizagem da Docéncia, e traziam
discuss@es relacionadas aos saberes docentes, além disso apresentavam discussdes acerca da
docéncia universitaria.

Dessa forma, pelo fato desta pesquisa estar voltada para a docéncia universitaria e a
atuacdo do docente universitario na Educacdo Superior, Ribeiro e Bitencourt (2016) enfatizam
que é imprescindivel falar sobre o campo de estudos da Pedagogia Universitaria, a qual ainda

se encontra em construgdo. Por isso, mesmo ela ndo estando visivelmente exposta nos outros



43

dois descritores supracitados, a consideramos importante, pois todos os aspectos que envolvem
a Docéncia Universitéria, a universidade como um todo até os docentes que nela atuam, é objeto
de estudo da Pedagogia Universitaria (GALVAO; BITENCOURT, 2017a).

A partir disso demonstramos, no Quadro 9, as producgdes que avaliamos ser relevantes

para a nossa pesquisa.

Quadro 9 - Demonstrativo de dissertacdes e teses de maior relevancia. Descritor: Aprendizagem da
Docéncia

TITULO AUTOR UNIVERSIDADE TIPO ANO

A aprendizagem da docéncia
no ensino superior: de Ana Lucia de Paula Ferreira Nunes UNIUBE Dissertacéo
bacharel a professor

€10¢

Tornando-se professor
universitario: os primeiros Neridiana Fabia Stivanin UFPel Tese
passos na docéncia'

Tornando-se professor de
instrumento: narrativas de Vanessa Weber UFSM Dissertagédo
docentes-bacharéis'

¥10¢

Docéncia no ensino superior:
aprendendo a ser professor Marcelo Marchine Ferreira UFSCar Tese
de contabilidade

1104

A iniciacdo a docéncia de
jovens professores na NadianeFeldkercher UFPel Tese
universidade

Aprendizagem docente no

ensino superior: desafios e

enfrentamentos no trabalho Andressa Wiebusch UFSM Dissertacdo

pedagogico do professor
iniciante

910¢

Fonte: GALVAO; BITENCOURT (2017a) - dados extraidos do Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES.

Conforme o Quadro 9, selecionamos seis producdes cientificas como relevantes por se
referirem a aprendizagem da docéncia, formacdo docente, docéncia na Educacdo Superior,
docente universitario iniciante, e ao segundo descritor — saberes da docéncia. Logo, passamos
a analisar as aproximacdes tedricas quanto as discusses almejadas para nossa pesquisa.

A dissertacdo de Nunes (2013a), intitulada “A aprendizagem da docéncia no Ensino
Superior: de bacharel a professor”, tem como objeto de estudo a aprendizagem da docéncia de
professores bacharéis, sendo fruto de reflexes acerca da constituicdo da docéncia desse
professor bacharel. Desse modo, a autora se prop0s a investigar professores bacharéis, atuantes
nos quatro cursos de bacharelado da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), no
Campus de Frutal. Nesse processo de pesquisa, a autora constatou que a identidade pessoal e
profissional se desenvolve na teia de relagdes que véo se estabelecendo no desenvolvimento

profissional, incluindo a formacéo inicial, as experiéncias pedagogicas adquiridas, vivéncias
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familiares, espagos educacionais e sociais, sendo que, provavelmente, os saberes estdo
agregados a essas relagdes cotidianas. Assim, este estudo tem relevancia para a nossa pesquisa,
por se tratar da mesma tematica e, ainda, por enfatizar cursos de bacharelado sobre os quais
vamos desenvolver a investigacao.

Na tese desenvolvida por Stivanin (2013), intitulada “Tornando-se professor
universitdrio: os primeiros passos na docéncia”, cujo foco refere-se também a constituicdo da
docéncia universitaria, mas nos primeiros anos de carreira. A autora realizou entrevistas
semiestruturadas, investigando 15 professores da Universidade Federal de Pelotas (UFPel),
com até cinco anos de docéncia. A pesquisa mostrou que a convivéncia familiar, os exemplos
de ex-professores e o0 gosto pelo ensino séo fatores definidores na escolha pela docéncia. Ainda,
a autora aponta que 0s sujeitos reconhecem a auséncia e a0 mesmo tempo expressam a
necessidade dos saberes pedagdgicos para exercer a docéncia universitaria. Também a partir do
seu estudo, a autora afirma que é necessario que a universidade se preocupe em proporcionar
espacos/estratégias de formacdo nos quais se inserem os docentes iniciantes. Nesse sentido, fica
evidente que a universidade também é corresponsavel em colaborar para que os docentes
desempenhem um étimo trabalho e se constituam profissionais competentes.

A producdo de Weber (2014), intitulada “Tornando-se professor de instrumento:
narrativas de docentes-bacharéis”’, buscou compreender 0 processo de construcao da docéncia
de instrumentistas bacharéis que atuam como professores de instrumento, e, mais
especificamente, procurou compreender seus processos formativos e investigar os saberes que
esses professores mobilizam na docéncia. A autora concluiu que cada bacharel em instrumento
torna-se um docente-bacharel através da construcdo e da mobilizacéo de saberes, 0s quais sdo
integrados ao ser docente por meio da formacdo e da experiéncia com a pratica pedagogica.
Ressaltamos que Weber e Garbosa (2015) publicaram um artigo com recorte desta pesquisa
realizada, intitulado “A construcédo da docéncia do professor de instrumento: um estudo com
bacharéis”’, em que também concluem que os professores, em sua pratica docente, mobilizam,
além dos saberes citados por Tardif (2014), saberes especificos ao professor de instrumento.
Logo, a relevancia desses estudos ocorre por estar relacionada também aos cursos de
bacharelado que irdo compor nossa investigagdo, envolvendo a aprendizagem e saberes
mobilizados pelos docentes para atuarem em um curso de bacharelado.

A investigacdo de Ferreira (2015), intitulada “Docéncia no Ensino Superior:
aprendendo a ser professor de contabilidade”, refere-se ao campo da Docéncia no Ensino
Superior e ao ser professor de um curso de bacharelado. O autor buscou compreender quais as

concepgdes sobre ser professor fundamentam e dé&o sentido a docéncia de professores de
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contabilidade no Ensino Superior. Dessa forma, o referido autor tratou de expor também a
formagéo, o desenvolvimento profissional e o trabalho docente, tecendo inter-relagbes com os
saberes docentes na perspectiva de Tardif (2014), que também nos dara suporte teérico no
desenvolvimento da pesquisa. A coleta de dados ocorreu por meio de entrevistas
semiestruturadas, aplicadas a 12 professores dos cursos de Ciéncias Contébeis da Universidade
Estadual do Parand (UNESPAR). A anélise se situou entre anélise de contetudo e andlise de
discurso. O autor conclui que os docentes de contabilidade se veem mais como contadores-
professores, com uma representacdo mental ancorada na l6gica da racionalidade técnica, onde
“ser professor” e “ensinar” sdo tomados por modelos reprodutivistas e formas de agdo
reducionistas. Dessa maneira, o “ser contador” ¢ mais gritante nas concepgoes docentes do que
o “ser professor” ¢ isso acontece, talvez, pelas atividades desenvolvidas dentro da propria
universidade, estando ausente a indissociabilidade entre o tripé: ensino, pesquisa e extensao.

A pesquisa de Feldkercher (2015), intitulada “A inicia¢do a docéncia de jovens
professores na universidade”, buscou investigar, analisar e estudar teoricamente os docentes
universitarios iniciantes, tendo como objetivo compreender quem sdo, como se fazem docentes,
e 0 que fazem em aula na relacdo com os estudantes. A pesquisa, de abordagem qualitativa,
teve como contexto a Universidade Federal de Pelotas (UFPel). A coleta de dados foi feita
através de observacdes, questionarios e entrevistas. Os dados foram trabalhados através da
analise de contelido, sendo interpretados e discutidos com base na teoria e concep¢des de alguns
autores que também servirdo de base para nossa pesquisa, entre 0s quais: Marcelo Garcia
(1999), Pimenta e Anastasiou (2014), Zabalza (2004). O autor aponta que 0 estudo permite
afirmar que os jovens professores universitarios iniciantes, na transicdo de estudantes a
professores, se fazem docentes através das descobertas e desafios de suas préaticas, ou seja,
aprendem a ser docentes a partir das vivéncias cotidianas na universidade.

A (ltima pesquisa analisada foi desenvolvida por Wiebusch (2016), intitulada
“Aprendizagem docente no Ensino Superior: desafios e enfrentamentos no trabalho
pedagdgico do professor iniciante”, cujo objetivo foi compreender os desafios e
enfrentamentos na docéncia dos professores iniciantes na Educagdo Superior, buscando
também problematizar o Ensino Superior, a formag&o docente, o desenvolvimento profissional,
a aprendizagem da docéncia, considerando o processo de insercdo na docéncia e
desenvolvimento do trabalho pedagdgico dos professores iniciantes. O estudo caracterizou-se
como uma abordagem qualitativa. Para a coleta de dados foram utilizadas as entrevistas
semiestruturadas. A pesquisa realizada permitiu ao autor expor algumas consideracOes: a

necessidade de preparacdo para atuar nesse nivel de ensino, de politicas publicas, de
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infraestrutura institucional, de criacdo de programas de apoio e acolhimento aos professores
iniciantes, diante da complexidade da profisséao.

Com base nas producdes analisadas, constatamos que, quanto a metodologia
empregada, todas as producbes foram de cunho qualitativo, e utilizaram praticamente 0s
mesmos instrumentos de coleta de dados: questionarios, entrevistas, analise documental, e se
respaldaram em autores com uma excelente base tedrica.

Assim, destacamos que a partir da elaboracdo desse balango de producdo e,
posteriormente, de uma analise dos trabalhos selecionados, entre idas e voltas para selecionar
os descritores, foi possivel compreender sua relevancia, nos permitindo trilhar nosso percurso
metodolégico com seguranca. Esse balango também poderd contribuir para ampliar nossos
conhecimentos quanto ao suporte teorico, sendo um exercicio essencial para darmos
continuidade ao desenvolvimento da nossa pesquisa, com 0s docentes universitarios dos cursos
de Licenciaturas e Bacharelados da UNEMAT/Céceres-MT.

Cabe ressaltar que o balanco de producédo apresentado nesta subsecéo faz parte da
metodologia utilizada para nos aproximarmos da teoria que sera desenvolvida no decorrer deste
estudo, nos dando respaldo tedrico e metodolégico para encontrarmos embasamentos a partir
dos estudos que realizamos para posterior aprofundamento.

Para tanto, na préxima secdo apresentamos a fundamentacdo tedrica que alicerca a
Pedagogia Universitaria, tendo como foco a tematica da docéncia universitéria e as atividades
a serem desenvolvidas na universidade, além da formacao na perspectiva do desenvolvimento

profissional.



3 PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: DOCENCIA E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Um dia a gente aprende... Que as historias da nossa vida
pessoal e profissional sdo compostas por terrenos construidos
por diversos espacos, em um processo continuo de formacéo e
em uma teia de relacGes entre pessoas.

Um dia a gente aprende... Que a docéncia constitui-se nessa
mesma perspectiva, e mais além... pois atuar na docéncia
significa desenvolver varias atividades e mobilizar um
amalgama de saberes dos variados contextos e experiéncias
vividos por nds, que promovem as aprendizagens em constantes
mudangas, tendo como referéncia nosso  proprio
desenvolvimento pessoal e profissional, pois somos seres
inconclusos.

Fabricia Nates

A epigrafe da abertura desta pagina foi gerada em um momento de reflexdo, levando-
nos a compreender que aprendemos (remos) que a docéncia se constitui a medida que
significamos e damos sentido aos diversos contextos e experiéncias em que vivemos. Os
processos formativos nos fazem progredir como pessoas e profissionais, ligados ao nosso
desenvolvimento integral, constituindo, assim, um verdadeiro e continuo processo de formacéo
e aprendizagens, pois, como ressalta Freire (1996), somos seres inacabados e inconclusos.
Nesse sentido, todo percurso de formacdo nos remete a uma acao de troca, de aprendizagens e
relacdes infinitas, instigando-nos a atuar em determinado mercado de trabalho. E por isso, que
nesse movimento, nos formamos uns com os outros, cada um com seu modo de ser ou estar no
mundo.

Nesta secdo contemplamos estudos e reflexfes sobre a Pedagogia Universitaria,
definida por Bolsan e Isaia (2010) como um espa¢o em movimento, que busca compreender 0s
fendmenos de ensinar e aprender as profissdes. Assim, a Pedagogia Universitaria € um campo
de pesquisas e praticas relacionadas a docéncia universitaria, ao ensino e a aprendizagem na
universidade, preocupando-se com a formacdo do docente e, consequentemente, o impulsiona
para o processo de desenvolvimento profissional.

A Pedagogia Universitaria, a docéncia e a formacdo na perspectiva do
desenvolvimento profissional serdo abordadas, nesta secdo, a partir de Bitencourt (2014),
Cunha (2009; 2010), Marcelo Garcia (1999), Ponte (1996), Pimenta e Anastasiou (2014), entre

outros, que dao sustentacdo ao presente estudo. Entendemos que todos esses conceitos sao
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relevantes e se completam, a medida que sdo considerados elementos indissociaveis das
aprendizagens da docéncia.

Nesse sentido, na primeira subsecdo aprofundamos os conceitos relacionados a
Pedagogia Universitaria, como sendo um campo que envolve todos os aspectos inerentes a
docéncia. Na segunda, discutimos sobre a Educagdo Superior, dando destaque & universidade
na qual centram-se nossos estudos e reflexdes, e também aos aspectos que definem a docéncia
universitaria. Na sequéncia, abordamos a docéncia universitaria na contemporaneidade,
conceituando-a e apresentando as atividades desenvolvidas na universidade que perpassam o
ensino, se estendendo para a pesquisa e extensdo. Em seguida, apresentamos alguns aspectos
conceituais da formacgdo docente, focalizando a formacdo do docente universitario, mas na
perspectiva do desenvolvimento profissional, especialmente daqueles que atuam nos cursos de

licenciaturas e/ou bacharelados, que sdo estudados nesta investigacao.

3.1 Pedagogia Universitaria: aproximagdes conceituais

Ao iniciar esta subsecdo nos propomos a explorar expressdes, palavras e conceitos
pertinentes & Pedagogia Universitaria. Assim, as leituras realizadas a partir de Bitencourt
(2014), Bolzan e lIsaia (2010), Cunha (2009; 2010), Cunha e Isaia (2006), levam-nos a
compreender a esséncia da Pedagogia Universitaria, incluindo, de uma ou outra forma, aspectos
relevantes para todas as atividades desenvolvidas na Educacao Superior, sendo a Universidade
um lugar especifico de inimeras investigacoes relacionadas ao trabalho dos docentes que nela
atuam. Nesse caso, entendemos que o trabalho docente na universidade “néo se faz puramente
pelo ensino, pois perpassa por outras acdes, que sdo a pesquisa e a extensdo, que o professor
tem a necessidade de desenvolver e que deveria refletir na sua agdo maior, que ¢ a de educar”
(BITENCOURT, 2014, p. 103). Para essa autora, essas a¢des sdo desenvolvidas pelos docentes
em interagdo com os estudantes ou com outros docentes universitarios que influenciam e
contribuem para a formacéo profissional dos sujeitos que buscam se qualificar na universidade.

Com efeito, as agOes do trabalho docente sdo fundamentais quando compreendemos a
docéncia como algo que tem suas especificidades que se fazem e refazem na interacdo humana.
Nesse sentido, compartilhamos a ideia de Tardif e Lessard (2014, p. 8), de que a docéncia deve
ser “compreendida como uma forma particular de trabalho docente sobre o humano, ou seja,
uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que ¢ justamente um
outro ser humano, no modo fundamental da interagdo humana”. Corroborando, Freire (2018)

ressalta que nesse processo de aprendizagem uns com os outros, o docente também se forma e
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aprende. A partir dos autores supracitados, percebemos que a docéncia é um trabalho de
interacdo entre sujeitos, em que as aprendizagens sao constantes, sempre em um processo de
troca de experiéncias.

Nessa direcdo, Bitencourt (2014), ao se referir a Pedagogia Universitaria como um
lugar especifico de trabalho docente na universidade, nos faz entender que ela pode ser
considerada espacos diversos de (re)construgéo das aprendizagens da docéncia, porque as agoes
desenvolvidas sdo destinadas aos sujeitos nela inseridos, que ensinam e aprendem
conjuntamente, em um processo de troca de experiéncias.

De acordo com Santos e Powaczuk (2012), é importante abrirmos, nessa perspectiva,
discussdes acerca do campo da Pedagogia Universitaria, pois ha necessidade de criacdo de
espacos sistematicamente organizados que possibilitem aos docentes da Educacdo Superior
discutirem e compartilnarem suas experiéncias e conhecimentos proprios da especificidade
desse nivel. Sendo assim, essas a¢des podem ser uma alternativa viavel para fortalecer as
aprendizagens da docéncia universitaria.

Ao mencionarmos a Pedagogia Universitaria, estamos nos referindo a um “campo
polissémico, de constru¢do e aplicacdo dos conhecimentos pedagogicos na Educagdo Superior”
(CUNHA,; ISAIA, 2006, p. 351), que ainda vem se expandido por todas as IES. A partir da
afirmativa das autoras entendemos que a Pedagogia Universitaria é um espaco de aprendizagens
para a docéncia universitaria, por ser um campo que possibilita a construcdo e a conexao dos
conhecimentos especializados e orientados para a formacéo da profissao docente, pressupondo
a construcdo de conhecimentos relativos a pratica pedagdgica do docente, os quais incluem
formas de ensinar e aprender na universidade.

Muitos pesquisadores, no intuito de compreender a Pedagogia Universitaria,
conceituam os termos em separado, abordando, inicialmente, a Pedagogia “como o conjunto de
praticas especificas que tém por objetivo ensinar ou colaborar com o outro na aprendizagem
e/ou na construcdo do conhecimento, de forma a educar o outro sujeito, se educando a si mesmo
no processo” (BITENCOURT, 2014, p. 102). Quanto ao termo Universitaria, é o que qualifica
a Pedagogia, adjetivando-a, atribuindo-lhe, assim, a caracteristica do que acontece na
Universidade. Nesse sentido, as praticas para ensinar ndo sao destinadas somente ao docente
que ensina e estudantes que aprendem, pois na interacdo entre eles, ambos aprendem e se
formam simultaneamente.

Segundo Cunha e lsaia (2006), € premente reconhecer, no plural, as pedagogias
multiplas, pois estas fazem interlocugdo com distintos campos cientificos, os quais abrangem a

epistemologia e a cultura para definir as suas bases e caracteristicas de investir na qualidade da
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educacdo. As autoras concebem as Pedagogias no plural, por ndo serem Unicas, estarem em
constante construcdo e por serem de diferentes areas do conhecimento, nas quais os docentes
universitarios atuam pela natureza das suas formacées, ou seja, as Pedagogias Universitarias
podem ser diversas para quem atua em um curso de licenciatura e/ou bacharelado, mesmo que
essas tenham uma Unica finalidade — o ensino e aprendizagem —, mas estamos nos referindo
a naturezas de cursos diferentes, com especificidades proprias de cada um.

Assim, quando juntamos os dois termos, compreendemos a Pedagogia Universitaria
como um campo de pesquisa e atuacdo que busca estudar e agir em prol do processo de ensino
e aprendizagem desenvolvido na Universidade, ndo se limitando a ela, e, sim, abrindo um
campo de discussdes e proposi¢des para as IES, pois o termo universitaria designa um lugar
especifico, estreitando, para a universidade, as atividades fins dela, no tripé: ensino, pesquisa e
extenséo, indissociavelmente (GALVAO; BITENCOURT, 2017b).

Em suma, Cunha (2006, p. 351) destaca que a Pedagogia Universitaria

pressupde, especialmente, conhecimentos no &mbito do curriculo e da prética
pedagogica que incluem as formas de ensinar e aprender. Incide sobre as teorias e
praticas de formacdo de professores e dos estudantes da Educacao Superior. Articula
as dimensdes do ensino e da pesquisa nos lugares e espagos de formacdo. Pode
envolver uma condicao institucional considerando-se como pedagdgico o conjunto de
processos vividos no ambito académico.

Portanto, Cunha considera que a Pedagogia Universitaria € um campo em fase de
legitimacdo, em que muitas pesquisas relacionadas a este campo tém buscado avancar quanto
as discusses dos significados de teoria, pratica e sentido social. Ou seja, cabe refletir sobre 0s
lugares e espac¢os de formacdo do docente da Educacgdo Superior, considerando que a Pedagogia
Universitaria pode favorecer a integracdo social e institucional no &mbito académico.

Nessa direcdo, Bitencourt e Krahe (2014) ressaltam que a Pedagogia Universitaria
pode ser compreendida como um campo em movimento, preocupado com a formacdo docente
para o exercicio pedagdgico profissional dos docentes que formam outros profissionais e que
integram a universidade com a sociedade.

Nessa mesma perspectiva, Ribeiro (2018, p. 57) busca, em diferentes autores,
conceitos referentes a Pedagogia Universitaria, chegando a conceituagdo de que ela é “um
campo de pesquisa e de préatica que se interessa pelo processo de formacao pedagdgica e pelas
atividades a serem desenvolvidas na docéncia universitaria”. Assim, o docente tem a
necessidade de ter um embasamento pedagogico e ser formado para melhor desempenhar sua

atividade docente.
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Dessa forma, a Pedagogia Universitaria € um campo em movimento, potencializadora
de reflexdes sobre todos os aspectos que envolvem a docéncia e as atividades desenvolvidas na
Educacao Superior, um espaco de interacdes entre 0s sujeitos que permitem o desenvolvimento
do ensino e aprendizagem; um campo de pesquisa que se preocupa com uma formacéo que vise
melhorar as praticas docentes, sendo interlocutora da formacéo do docente universitario, das
suas aprendizagens na docéncia e da sua atuagdo docente.

Nesse viés, na proxima subsecdo abordamos a Educacdo Superior, dando enfoque a
universidade, onde se centram nossas reflexdes, e expomos os aspectos que definem a docéncia

universitaria.

3.2 Educacéo Superior e a definicdo dos aspectos da docéncia universitaria

Nas Ultimas décadas, temos vivenciado periodos de crescente expansdo na Educacédo
Superior, com destaque para: a expansdo de Instituicdes de Educacao Superior (IES) publicas
ou privadas, que se dividem em Universidades, Faculdades, Centros Universitarios, Institutos,
Faculdades Tecnoldgicas, Universidades Tecnoldgicas; o aumento do nimero de estudantes
ingressantes, bem como aponta Bitencourt (2017), o aumento de docentes universitarios, de
modo que, com essa expansdo, ha uma procura maior por qualificacdo profissional em cursos
de pés-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado. A medida que aumenta o publico
universitario de forma heterogénea, cresce uma vasta complexidade perante a docéncia,
aumentando a gama de desafios a serem enfrentados pelos docentes que atuam na Educacéo
Superior em busca de solugdes.

Evidentemente, a Educacdo Superior foi marcada por dois momentos de expansao no
Brasil: a elaboracdo da Lei de Reforma Universitaria n° 5. 540/68; e, trés décadas depois, a
publicacdo da LDBEN n° 9.394/96, cuja politica de incentivo era a geracdo do aumento de
oferta de cursos superiores (NUNES, 2013a). Com essa expansdo, que, consequentemente,
aumentou os programas de pds-graduacdo nas universidades, iniciaram-se pesquisas sobre a
formacdo do docente universitrio. No entanto, percebemos que ainda sdo poucas as
investigacOes sobre esse tema, pois até hd pouco tempo o destaque era dado apenas & Educacgéo
Basica, assim, consideramos que essas iniciativas ainda ndo sdo suficientes para
compreendermos a complexidade da docéncia universitaria, por iSsoO nosso interesse em
aprofundar essa tematica.

E importante destacar que a universidade, sendo um espago social, politico e de

formacgdo, ndo pode, de maneira alguma, ficar neutra quanto as mudangas ocorridas na
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sociedade, pois, ao considerarmos a Educagdo Superior na contemporaneidade, e atentarmos
para as exigéncias do acompanhamento no processo de transformacges de politicas publicas,
fica evidente que a universidade deve repensar e reforcar suas agdes e vinculos com a sociedade
em geral.

Nesse sentido, Bitencourt (2014, p. 104) salienta que:

com um publico cada vez mais diversificado que vive, trabalha ou trabalhara em uma
sociedade em constante mutagdo, a Universidade, enquanto espaco de dialogo, de
formacéo e de produgdo de conhecimento, necessita rever suas a¢des institucionais a
fim de promover ensino qualificado, adequado aos novos publicos, pois 0s grupos
hoje presentes no segmento universitario estdo cada vez mais diversos e distintos dos
de anos anteriores.

A partir do exposto, entendemos necessarios novos modelos formativos tanto para 0s
cursos de licenciaturas quanto bacharelados, para que o docente universitario possa se atualizar
e modificar-se, acompanhando as mutacGes da contemporaneidade, preparando-se para as
atividades exigidas em sua profissdo. De fato, Nez et al (2015) ressaltam a importancia de a
universidade despertar no que diz respeito a Pedagogia Universitaria, que perpassa as atividades
da docéncia, seja no ensino, pesquisa e extensdo, sendo importante para as IES conciliar a
formagdo e a producéo de conhecimento alicer¢ada nessa triade.

Nessa perspectiva de mudancas, destacamos que as redes de Educacdo Superior,
publica e privada, vém sofrendo alteracdes anos ap0s anos, e esse fato pode ser visualizado a
partir dos dados informados pelo Censo da Educacao Superior, sendo as pesquisas realizadas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), conforme

demonstramos a seguir:

Quadro 10 - Evolucéo do numero de Institui¢des de Educagdo Superior, por organizagédo académica e
categoria administrativa — Brasil — 2014 a 2016

Instituicdes
Ano Universidade Centro Universitario Faculdade IF E CEFET
Total Publica Privada | Pdblica | Privada | Pudblica | Privada | Publica | Privada
2014 | 2.368 111 84 11 136 136 1.850 40 -
2015 | 2.364 107 88 09 140 139 1.841 40 -
2016 | 2.407 108 89 10 156 138 1.866 40 -

Fonte: Elaborado pela autora — dados coletados do Censo da Educacdo Superior/INEP (2016).

No Quadro 10 consta que houve um aumento gradativo no nimero de instituicdes
superiores em todas as formas de organizacdo académica de 2016 em relacdo aos anos

anteriores. A predominancia esta nas redes privadas, em nimero de 2.111, ou seja, 87,7%. As
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demais 296 sdo publicas, 12,3%. Nesse sentido, Cunha (2006) ressalta que, com a expansdo da
Educacdo Superior, as iniciativas privadas alcancaram numeros ineditos nos ultimos anos,
principalmente nas instituicdes que centram suas atividades no ensino, ndo sendo condi¢édo
fundamental dessas instituicbes a qualidade do trabalho académico. Esse fato se diferencia
quando falamos em universidades, pois delas é requerido muito mais do que o ensino, exigindo-
se também a pesquisa e a extensdo.

Cabe ressaltar que nos centraremos na Universidade pablica, pois nossos estudos e
reflexdes concentram-se nessa instituicdo. Segundo Marcovitch (1998), a universidade tem sua
funcéo social e cultural que transcende o papel restrito de preparar profissionais qualificados
para o mercado de trabalho. O autor a considera o I6cus onde se encontram todas as areas do
conhecimento, com o papel de formar profissionais para a cidadania, talvez seja até a sua
principal funcdo a de desenvolver inquietude no ser social, ou seja, formar profissionais
inquietos e que busquem, através da pesquisa, meios para transformac@es historicas e sociais.

Pelo fato de as atividades da docéncia ndo se limitarem ao ensino, muitos docentes
universitarios tém seu regime de trabalho em tempo integral, com dedicacdo exclusiva,
recebendo seu salario ndo pela sua titulacdo de doutorado, mas pelo que desenvolvem na
universidade. Para Marcovitch (1998), esse regime pleno, de dedicacdo exclusiva, tem sido
motivo de constantes debates, pois pesquisas realizadas pelo professor Meneghini mostram que
o salario recebido pelo docente com dedicacgdo exclusiva equivale ao dos pesquisadores, mas,
muitas vezes, esses docentes desenvolvem somente o ensino, ou seja, ndo desenvolvem projetos
de pesquisa e extensao. Esse fato provoca debates, pois, na universidade publica deve haver a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Ressaltamos a importancia de distinguir as IES pelas atribuicbes da docéncia
universitaria, pois, para que as universidades, publicas ou privadas, mantenham seu status, é
preciso fortalecer e garantir, na docéncia, o tripé ensino, pesquisa e extensao. Isso requer um
namero minimo de docentes com dedicacdo exclusiva nas Universidades, diferentemente das
Faculdades, Centros Universitarios e Institutos que desenvolvem apenas 0 ensino como
atividade fundamental, aspecto ja mencionado anteriormente. E que um ter¢o do quadro de
profissionais seja constituido por mestres e doutores, e que tenham dedicagdo exclusiva,
conforme prescrito no art. 52 da LDBEN/96.

Nesse sentido, conforme prescrito no Decreto n° 2.306, de 19 de agosto de 1997, um
ano apos a criacdo da LDBEN/96, as universidades séo instituicGes publicas ou privadas que se
caracterizam pela indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo; os Centros

Universitarios se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido, comprovada pela
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qualificacdo do seu corpo docente e pelas condi¢Bes de trabalho académico oferecidas a
comunidade escolar; as Faculdades, organizadas por regimento comum, tém a finalidade de
formar profissionais de nivel superior, podendo ministrar cursos em varios niveis e modalidades
de ensino; e, por fim, os Institutos, que tém a finalidade de ministrar cursos nos varios niveis —
sequenciais, graduacao, pds-graduacao e extensdo.

De fato, Nez (2013) aponta que a concepgéo de universidade demanda uma estreita
relacdo com o tripé: ensino, pesquisa, e extensdo, em que é imprescindivel que haja a
indissociabilidade para que seja garantida a universidade o papel social na contemporaneidade.
Cabe destacar que, quando mencionamos ensino, estamos nos referindo a uma dimensdo maior,
que ndo se restringe ao ensino desenvolvido na graduacdo, mas também na pds-graduacao; a
pesquisa, conceituada como a alma geratriz da universidade, pode ser desenvolvida pelos
docentes com os estudantes, mas também por um projeto de pesquisa proprio do docente
universitario; e a extensao, relacionada ao ensino e a pesquisa, deve ser considerada no sentido
de insercdo da universidade no contexto social, sendo um meio de transferir & sociedade o que
se consolida em termos de ensino e pesquisa — por prestacao de servico, formacdo continuada
aos docentes ou aos demais sujeitos da sociedade, oferta de cursos de extensdo, entre outros
(NEZ, 2013; MARCOVITCH, 1998).

Além disso, Marcovitch (1998) explica que a pesquisa universitaria ocorre no longo
prazo, envolve variados ciclos de desenvolvimento, iniciando desde o ensino, onde o docente
busca desenvolvé-la ndo sé por obrigatoriedade, mas por buscar conhecimentos que satisfacam
a sua curiosidade perante novos achados, para saber mais sobre as circunstancias que envolvem
0 passado, o presente e o futuro. O referido autor ressalta que a pesquisa parte da curiosidade e
envolvimento do pesquisador em busca de novas descobertas, podendo, de alguma forma,
promover a transformacdo nos meios sociais.

Segundo Wachowicz (2017), pensar sobre a Educacdo Superior em termos de ensino,
pesquisa e extensdo € uma acdo afirmativa que se restringe praticamente e quase inteiramente
as universidades publicas, pois as demais instituicdes alimentam-se de pesquisas somente pelos
programas de mestrados e doutorados, na relagdo do trabalho firmado entre orientador e
orientando, muitas vezes sustentadas por bolsas de estudo que financiam o tempo para as
pesquisas serem desenvolvidas.

Concordando com Wachowicz (2017), Severino (2010) ressalta que é imprescindivel
uma postura investigativa, pois, na universidade, a docéncia e a aprendizagem sO serdo
significativas se houver a permanente construgdo dos conhecimentos, que se faz pela préatica de

pesquisa dos docentes e estudantes. Ou seja, segundo o0 autor, o docente necessita da pesquisa
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para ensinar eficazmente; o estudante precisa dela para aprender; a sociedade precisa dela para
obter produtos de conhecimentos; e a universidade necessita da pesquisa para mediar a
educacdo. Assim, continua sendo um processo de interacao entre docentes e estudantes, em que
0 ensino, a pesquisa e extensdo devem manter-se indissociaveis.

Zabalza (2004) enfatiza que, diante das constantes mudangas ocorridas no cenario
educacional, a universidade passa a ser um lugar especifico de formacdo, ndo sendo mais
reservada a poucas pessoas, mas sim, um ambiente que envolve o maior nimero de cidad&os
possivel. Salientamos que o presente estudo pauta-se em uma universidade publica estadual, a
UNEMAT, que, no atual cenario, desempenha papel fundamental no processo de formacao, e
tem como um dos seus principios norteadores o desenvolvimento do tripé: ensino, pesquisa e
extensdo, semelhante a todas as universidades existentes, pois a sua principal caracteristica €
manter essa atividade fim, desenvolvida pelos docentes universitarios para garantir o status de
universidade.

Complementando essa ideia, Marcovitch (1998) ressalta que a universidade é
constituida por cursos de graduacdo e Pos-Graduacdo, e as atividades fins sdo o ensino, a
pesquisa e a extensdo. Entdo, segundo o autor, a universidade é um lugar de formacéo, sendo
importante que busque conciliar as atividades inerentes a docéncia, de modo que o perfil do
bom professor abranja essas trés atividades fins indissocidveis. O mesmo autor relata um fato
interessante, ao ressaltar que a Universidade de S&o Paulo (USP) cria espacgos para que oS
estudantes possam praticar a extensao juntamente com seus orientadores, possibilitando-lhes
interacdo e aprendizagem.

Entendemos, portanto, com base em Marcovitch (1998), que, com a iniciativa de
formar profissionais com capacidades de desenvolver o ensino em sala de aula, a pesquisa na
graduacdo ou na PoOs-Graduacdo, e a extensdo na comunidade, podem vir a favorecer 0s
estudantes, caso, no futuro, optem pela carreira docente, pois ja obtiveram conhecimentos
prévios das atividades a serem desenvolvidas na docéncia, podendo, a partir da sua inser¢do na
docéncia universitaria, aperfeicoa-los, conforme o contexto universitario o exigir.

Cabe enfatizar que, conforme Wiebusch (2016), para atender a demanda da expansao
da Educacdo Superior se faz necessario a contratacdo de novos profissionais para atuarem na
docéncia nesse nivel da educagédo, o que é feito através de concurso publico ou contratos
temporarios. E estd previsto na LDBEN/96, art. 67, inciso I, que o ingresso de profissionais
para atuarem nesse nivel de educagio se dara “exclusivamente por concurso publico de provas
e titulos” (BRASIL, 1996). Assim ocorre 0 ingresso de varios docentes na docéncia

universitaria.
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Em consonancia ao que ja foi elucidado anteriormente, as autoras Mantovani e Canan
(2015), no livro intitulado Educagdo e Pedagogia Universitaria: até que ponto Formamos
Docentes para o Ensino Superior?, reforcam a ideia de que a pesquisa traz elementos
importantes que podem contribuir para o debate acercada formacéo dos docentes universitarios
que j& atuam na universidade e dos que pretendem atuar, os quais, muitas vezes, ingressam na
docéncia totalmente desprovidos de preparo para o desenvolvimento da profissdo docente. Com
isso, tendem a exercer a docéncia imitando o que vivenciaram durante a sua formacéo, ndo
dando significado a si proprios ao que é ser docente na Educacéo Superior.

Evidentemente, Morosini (2000, p. 11) afirma:

[...] encontramos exercendo a docéncia universitéria, professores com formacéo
didatica obtida em cursos de licenciatura; outros, que trazem sua experiéncia
profissional para a sala de aula; e, outros ainda, sem experiéncia profissional ou
didatica, oriundos de curso de especializagdo e/ou stricto sensu.

Segundo essa autora, muitos profissionais iniciam a docéncia universitaria apenas com
a experiéncia de formacdo enquanto académicos de um curso de graduacao, ou Pds-Graduacao
lato e/ou stricto sensu. Em relacdo a formacdao especifica para a docéncia, a LDBEN/96, o art.
66, menciona apenas que a preparacdo para o0 exercicio do magistério superior far-se-a4 nos
programas de Pds-Graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado
(MANTOVANI; CANAN, 2015). No entanto, como observam Pimenta e Anastasiou (2014), a
prépria lei ndo concebe a docéncia como processo de formacao, mas sim como preparacao do
professor universitario para o exercicio do magistério superior e que essa preparacao é resumida
a titulacdo académica ou ao notdrio saber, repercutindo na antiga crenca de que para ser
professor basta saber o contetdo. Ambas as discussoes feitas pelas autoras, buscam enfatizar a
auséncia e a lacuna na formacdo do docente universitario, em que este docente é apenas
preparado para atuar na Educacdo Superior pelos programas de pds-graduacdo, os quais
priorizam a pesquisa em detrimento do ensino.

Nesse viés, Wiebusch (2016) e Stivanin (2013) sinalizam que uma das iniciativas para
tentar sanar essa lacuna de formacédo é a inclusdo da disciplina de Metodologia do Ensino
Superior na matriz curricular dos cursos de pos-graduacdo lato sensu e dos Programas de Pds-
Graduagdo stricto sensu. Essa disciplina é uma alternativa para vislumbrar as questées da
docéncia universitaria, porém, a reduzida carga horaria de 60 horas ndo é suficiente para
preparar ou formar o docente para atuar na educagdo superior, e, ainda, essa disciplina nem
sempre é ofertada em todos os programas de pds-graduacao, denotando limitacdes para atender

os docentes.
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Em consonéncia, Conceigdo e Nunes (2017) ressaltam que a partir da década de 1990,
a expansdo da educacdo superior fez com que as IES repensassem sobre como melhorar a
qualidade do ensino. Desse modo, a CAPES tornou o estagio docéncia obrigatorio, como parte
das atividades desencadeadas pelos bolsistas e pds-graduandos de mestrado e doutorado que
ndo possuissem experiéncia na educacgdo superior, configurando-se, assim, uma possibilidade
de formacéo para docentes atuarem no nivel superior. Portanto, o estagio foi considerado uma
iniciativa para que os docentes adentrassem na universidade, no entanto, ressaltamos que,
apesar dos esforcos da CAPES, essa ac¢do ndo parece suficiente, pois, alem de formar docentes
capazes de superar o dominio dos conteudos especificos, é preciso formar docentes reflexivos
sobre a sua pratica e com dominios pedagdgicos.

Cabe ressaltar que a CAPES nao determina onde deve ser realizado o estagio docéncia,
e 0s pos-graduandos e bolsistas podem estagiarem em qualquer IES, o que significa que a
CAPES considera a docéncia universitaria igual para todos os tipos de instituicdes, podendo,
inclusive, entendé-la como simples perspectiva do ensino.

Assim, é imprescindivel destacar que essas iniciativas por si s6 ndo garantem a
qualidade do ensino ministrado pelos docentes. Ou seja, 0 estadgio docéncia deve ser
considerado apenas uma preparacgdo inicial e um espaco de vivéncias relativas a pratica docente
na Educacao Superior, lembrando que a docéncia na universidade ndo se constitui apenas com
a dimens&o do ensino em sala de aula.

Desse modo, no atual contexto e cendario da Educacdo Superior, a atuacdo do docente
universitario tem se revelado muito complexa, e talvez esse fato se deva a falta de entendimento
do que venha a ser docéncia universitaria. Por isso, nos propomos a refletir sobre alguns
conceitos e abordar aspectos importantes que constituem a docéncia, inclusive, em relacéo as

atividades dos docentes envolvidas no seu exercicio.

3.3 A Docéncia Universitaria e as novas configuracdes requeridas na contemporaneidade

Antes de tudo, para entendermos o termo docéncia, nos reportamos ao conceito da
origem da palavra latina docere, cujo significado é ensinar, e como complementagéo da acéo,
o termo discere, que significa aprender (SOARES; CUNHA, 2010). Nesse sentido, a docéncia
universitaria ¢ “entendida como o exercicio do magistério voltado para a aprendizagem, ¢ a

atividade que caracteriza o docente em geral” (SOARES; CUNHA, 2010, p. 23).
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Nesse ambito, muitas vezes a palavra professor é conceituada como sinbnimo de
docente, entendendo que professor é aquele que professa’®, que desenvolve apenas o ensino, ja
a palavra docente deve ser compreendida como algo mais amplo, pois do docente é exigido o
desenvolvimento de atividades que permeiam o tripé ensino, pesquisa e extensdo, o qual
contempla a docéncia universitaria dentro da universidade (RIBEIRO, 2018).

Por sua vez, Zabalza (2004), ao significar a docéncia universitaria, no sentido de
estudar as mudancas ocorridas e as novas exigéncias do exercicio do docente na
contemporaneidade, salienta que ainda é premente que o docente conheca bem a disciplina e o
contetdo a ser administrado, todavia ndo de modo a chegar em sala de aula e julgar que
despejando todo conteudo que sabe, os estudantes aprenderdo de forma igual e significativa.
Para o autor, a docéncia universitaria se faz em uma série de atividades antes e depois da sala
de aula, de modo a garantir o sentido didatico, ndo mais o conhecimento de professar, mas de
ensinar o que é proposto.

Na concep¢do de Bitencourt (2014), o docente universitario € “aquele que ensina,
pesquisa e faz extensao na universidade que tem a docéncia como a¢édo educativa ou resultado
de seu trabalho”. De fato, a atividade da docéncia, como apontam Bitencourt (2014) e Ribeiro
(2018), deve estar ancorada de forma mais abrangente, em que os trés componentes da docéncia
se retroalimentem simultaneamente, proporcionando a qualificacdo dessas atividades, firmando
a constituicdo de outra Pedagogia Universitaria que se faz pelas diversas interacdes e inter-
relacBes entre estudante-docente-universidade-comunidade.

Ribeiro (2018), por sua vez, em seus estudos, busca evidenciar que a docéncia
universitaria deve ser assumida diante da indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, uma complementando a outra, trazendo, de fato, a fungéo social que se espera da
universidade nessa interacdo entre 0s sujeitos docentes e estudantes juntamente com
universidade e a comunidade.

Nesse sentido, compreendemos a docéncia universitaria como uma profissdo que
perpassa 0 ensino, ndo sendo restrita puramente a sala de aula, mas integrando as demais
atividades que compdem a universidade de forma indissociavel. Marcelo Garcia (1999, p. 243)
ressalta que ela ¢ “[...] um conjunto de atividades pré, inter e pos-activas que os professores tém

de realizar para assegurar a aprendizagem dos alunos”. Ou seja, 0 docente universitario assume

18 No dicionario significa: reconhecer publicamente, declarar, confessar. Dai surge o entendimento de que
professor é aquele que declara o seu conhecimento a alguém, ou seja, que transmite o seu conhecimento. Nesse
caso, essa transmissdo é criticada por Paulo Freire, pois, para o autor, ensinar € muito mais do que transmitir
conhecimento.
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diversas atividades na universidade e, no conjunto destas, as aprendizagens devem ser
significativas tanto para o estudante quanto para o docente.

Tardif (2014) enfatiza que, nessa acdo da docéncia, ensinar é desenvolver varios
programas®® de interacio entre estudantes e docentes, cujo objetivo formativo é o de envolver
a aprendizagem de conhecimentos, valores, atitudes, formas de ser, de estar e se relacionar uns
com os outros e com 0 mundo.

A docéncia universitaria, portanto, € um campo em constante movimento, sendo uma
acao complexa (CUNHA, 2010), que exige uma compreensao profunda e esclarecedora do seu
real significado, principalmente por ela ndo possuir uma tnica face, ou seja, ndo se pode analisa-
la sob um dnico angulo, porque nela existem contradicdes, fragilidades, e também éxito e
potencialidades. Somente ao reconhecermos essa complexidade avangaremos no entendimento
de que a docéncia exige saberes que podem ser construidos na pratica, indo para além da
universidade, através das atividades desenvolvidas pelos docentes universitarios.

Sob essa Otica, Barboza, Teixeira e Costa (2017) organizaram o livro Territérios da
docéncia no Ensino Superior, que nos permite compreender como, de fato, se configura a
docéncia universitaria. Para as autoras, 0s varios temas abordados nesse livro sdo entendidos

como sendo os territdrios?® da docéncia universitaria, porque

[...] a docéncia no ensino superior se esparrama por lugares, por situag@es e contextos
socio histéricos diversos. Nos territérios da docéncia universitaria inventam-se e
reinventam-se os tracados e tracados dos conhecimentos, das dindmicas e processos
simbolicos de leitura e interpretacdo do mundo, da natureza, da sociedade e da historia
(BARBOZA,; TEIXEIRA; COSTA, 2017, p. 12).

As autoras supracitadas advertem, mesmo em sentido metaforico, que os territérios da
docéncia universitaria devem ultrapassar os muros da universidade, em um processo amplo de
inventar-se e reinventar-se, em um constante entrelacamento das histérias, da natureza, do
mundo e da sociedade em geral.

Nessa mesma perspectiva, Severino (2010) ressalta que uma das possibilidades de se
romper 0s muros da universidade, se faz através da pesquisa e da extensdo que alimentam o
ensino, e vice-versa, pois na universidade, so se aprende, sO se ensina, pesquisando, e sO se
presta servi¢os a comunidade se nutrirem dos conhecimentos produzidos na pesquisa. Ou seja,

para o0 autor, esse rompimento se articula a partir da pesquisa, em que 0s docentes ao ensinar,

19 Tardif estd se referindo a propostas, planejamentos, planos que favorecam a interacdo entre docentes e
estudantes.

20 Barboza, Teixeira e Costa (2017) utilizam o termo territdrios, no plural, por entenderem que a docéncia nio se
restringe a um Unico espaco fisico.
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aprende, e ao aprender, ensina, significando reinventar-se, abrindo novos horizontes para a
docéncia universitaria.

Assim, Barboza, Teixeira e Costa (2017, p. 12) salientam que,

Na docéncia universitaria estdo 0s tempos e espagos, as pequenas e grandes geografias
e geopoliticas do ensinar aprendendo e do aprender ensinando. Nela, esta a pesquisa
que problematiza, que interroga, que teoriza e “organiza”, amplia e reinventa o
pensamento, a palavra, 0s signos e imagens, como nos mapas dos territorios e
cartografias. Também, estdo os projetos, experiéncias e praticas, da extensdo
realizados nos horizontes da docéncia universitaria.

Portanto, o significado da docéncia universitaria, na contemporaneidade, e o0s
processos que envolvem as aprendizagens e saberes necessarios para atuar na Educacédo
Superior, tém se mostrado objeto de estudo e analises muito relevantes, pois a docéncia deve
ser compreendida como uma acao de transformacao dos sujeitos, um processo de humanizacéo,
que ndo se faz sem producgdo e socializagdo dos conhecimentos. E ainda é imprescindivel
entender que a docéncia ndo se efetiva apenas no ato de ensinar (VEIGA, 2008), mas também
na pesquisa e na extensao.

Conforme Marcovitch (1998), o papel do docente estd na atividade do ensino,
mostrando a sua capacidade de ensinar; na atividade da pesquisa, buscando conhecimentos e
publicando em revistas, eventos, escrevendo artigos; e na atividade de extensdo, prestando
servico a comunidade, podendo fazer uma devolutiva dos conhecimentos produzidos,
melhorando o ensino publico. Sendo assim, o papel do docente universitario esta para além do
ensino, sendo avaliado constantemente por sua capacidade de ensinar, pesquisar e realizar
extensdo universitaria.

Todavia, a docéncia, na contemporaneidade, como apontam Tardif e Lessard (2014),
representa um setor de muitas tensdes sob varios pontos de vista, incluindo as condicGes do
trabalho docente e a deficiéncia na formacdo profissional. Dai a necessidade ampla de refletir
sobre a formacao desse profissional que atua na docéncia universitaria e que contribui para a
formacéo de outros profissionais.

Sob esse prisma, Morosini (2001), ao analisar a legislagdo para a docéncia na
Educacao Superior, ou seja, a LDBEN, salienta que esta apresenta limites quanto a formacao
do docente universitario, principalmente ao que se refere a formacgéo pedagdgica. E, por isso,
no ambito da politica publica, a autora destaca que “a docéncia universitaria tem sido
considerada uma caixa de segredos” (MOROSINI, 2001, p. 15), marcada por omissdes quanto

ao processo de ensinar. A autora discorre sobre a falta de formacé&o especifica para o exercicio
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da docéncia universitaria, tornando-a uma caixa de segredos, e que o docente universitario s6
descobrira o que ha por tras dessa atividade a partir do momento que se inserir na universidade.

Por isso, Ribeiro (2018, p. 87) afirma que a docéncia universitaria é “uma pratica social
complexa”, que constantemente passa por ressignificagdo no que diz respeito as atividades a
serem desenvolvidas pelos docentes universitarios, considerando-se que estes precisam refletir
sobre sua prépria préatica e acdo dentro da universidade.

Desse modo, ndo se pode estabelecer que o docente tenha apenas os conhecimentos da
area especifica em que atua, pois, em sua profissionalidade, ele precisa ter capacidade de
implementar novas alternativas que sejam eficazes na sua profisséo. De acordo com Behrens
(2011, p. 444), ¢é preciso “superar crengas baseadas nas premissas: o docente nasce feito; para
ser docente basta ser um bom profissional em sua area; para ensinar basta saber o conteudo”.
Diante disso, na contemporaneidade ja ndo cabe mais a ideia de que para exercer a docéncia
basta saber o contetido, ou de que o docente ja nasceu pronto para tal atividade, pois a cada
instante, em sua atuacgéo, ele aprende um pouco mais e se desenvolve profissionalmente.

Assim, consideramos que a docéncia ultrapassa os processos de sala de aula. Pois,
Zabalza (2004) enfatiza que, cabe ao docente desenvolver, além do ensino, as atividades de
pesquisa, extensdo universitaria, gestdo, orientacdo na graduacdo e pés-graduacao, e também a
criagéo de grupos de estudos e outras atividades que visem estudos e socializagdo das discussoes
gue acontecem nesse espago universitario.

Diante desse cenario, se faz necessaria a busca constante para compreender as variadas
dimens@es e a complexidade que se acentuam na contemporaneidade em relacdo a docéncia
universitaria, pois estudos apontam para a necessidade de dar novos sentidos e rumos a essa
profissdo, de modo que ela se torne uma atividade profissional proficua, e que contenha, em
seu bojo, os saberes necessarios a serem mobilizados pelos docentes em seu exercicio.

Nesse viés, é de suma importancia que o docente universitario se identifique com a
profissdo da docéncia e a conceba de maneira a entender a necessidade de desenvolver as
atividades que s@o exigidas na triade ensino, pesquisa e extensdo, e demais atividades
complementares — orientacgao, gestéo, entre outras (RIBEIRO, 2018).

Vale destacar que de maneira geral, muitos docentes universitarios, em especial
aqueles que fizeram um curso de bacharelado, ndo escolheram a docéncia como primeira opgao.
Assim, alguns docentes iniciam a docéncia universitaria tendo muito forte a identificagdo com
a sua formacéo de origem (STIVANIN, 2013). Ou seja, se consideram médicos, engenheiros,

advogados, enfermeiros.
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Conforme exposto por Behrens (2009, p. 57), existem quatro grupos representativos

que atuam na universidade:

1) profissionais de variadas areas do conhecimento e que se dedicam a docéncia em
tempo integral; 2) profissionais que atuam no mercado de trabalho especifico e se
dedicam ao magistério algumas horas por semana; 3) profissionais docentes da area
pedagdgica e das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino
bésico (educacéo infantil, ensino fundamental e (ou) ensino médio); 4) profissionais
da area da educacéo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na universidade.

Nessa direcdo, a autora pontua que esses profissionais formam um conjunto de
docentes que atua na universidade e caracteriza o seu corpo docente. Salientamos que, no
presente estudo, encontramos profissionais liberais que atuam como docentes universitarios.
Nesse sentido, Behrens (2011) defende que essa composicao do corpo docente pode agregar
experiéncias significativas e diferenciadas na formacdo dos estudantes. Isto porque o0s
profissionais liberais atuam como docentes, com carga horaria parcial, e os docentes que atuam
com quarenta horas na universidade desenvolvem func6es diferenciadas, que sdo necessarias
para uma formacéo do estudante mais aproximada com a realidade de cada profissao.

A partir das pesquisas evidenciamos que os docentes que se dedicam exclusivamente
a atuacao na universidade podem atender melhor os discentes e se desempenharem em todas as
atividades da docéncia universitaria. Porém, conforme Behrens (2011), os docentes que atuam
nos escritorios, nas empresas, nas reparticées publicas, entre outros locais de trabalho, também
favorecem a formacéo dos estudantes, pois trazem consigo uma bagagem de conhecimentos e
uma vivéncia significativa de outros meios de atuacdo. A autora, portanto, defende que todos
os tipos de docentes desempenham papéis fundamentais na universidade; os docentes doutores,
com dedicacdo exclusiva, que desenvolvem o ensino, a pesquisa, € a extensdo, podendo
articular ambas as atividades para melhorar a formacéo de outros profissionais; ou aqueles que
atuam como docentes e também como profissionais liberais, trazendo para o ambiente
universitario suas experiéncias fora dos muros da universidade, favorecendo a formacéo de
outros sujeitos.

Sob essa Gtica, para compreendermos melhor as questdes referentes as atividades da
docéncia buscamos subsidios para saber como estdo distribuidas as fung¢bes dos docentes na
UNEMAT a partir da LC n°® 320/2008, a qual dispde sobre o Plano de Carreira dos Docentes da
Educacdo Superior e seus respectivos cargos. De acordo com a referida lei, entende-se por
docentes universitarios o conjunto de professores que possuem cargos efetivos e desempenham
as atividades de ensino, pesquisa e extensdao na UNEMAT. Assim, percebemos que essa lei ndo

deixa brechas no que diz respeito as atividades que devem ser desenvolvidas pelos docentes,
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pois evidencia que sdo considerados docentes universitarios todos aqueles que exercem cargos
efetivos e que desempenham as atividades da docéncia de ensino, pesquisa e extenséo, ou seja,
em momento nenhum a lei, em seu texto, menciona para essas atividades a alternativa “ou”, e,
sim, sempre a conjuncdo aditiva “e”, significando que os docentes devem desempenhar essas
atividades indissociavel.

Além disso, conforme prescrito no art. 6° dessa lei, sdo também consideradas

atividades da carreira dos docentes da Educacdo Superior:

I — as pertinentes a pesquisa, ensino e extensdo que, indissociaveis, visem a
producdo do conhecimento, a ampliacado e a difusao do saber e da cultura;

Il — as inerentes ao exercicio de direcdo, coordenacdo, chefia e assessoramento na
prépria instituicdo ou em outras previstas em lei;

I11 — as inerentes as atividades sindicais, cientificas ou representativas de classe ou de
categoria profissional (UNEMAT, 2008 — grifo nosso).

Salientamos que a regulamentagdo que comporta as atividades da docéncia é elaborada
pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONEPE), que normatiza e regulamenta o
regime de trabalho de acordo com a carga horéaria semanal e as atividades da docéncia
universitaria.

Segundo Marcovitch (1998), os docentes dividem sua carga horéria entre as atividades
de ensino, pesquisa e extensao, em que eles tém um minimo de horas/aula a ser alocado por
semana, sendo que a responsabilidade do docente na area académica ocorre pela quantidade de
horas/aula ministradas, pela pesquisa e extensao.

Nessa direcdo, o art. 8° da LC, e também a LDBENY/96, dispde que o ingresso na
carreira ocorrera mediante habilitacdo em concurso pablico de provas e titulos, em que sera
atribuido o nivel inicial da classe para cada docente — professor auxiliar (diploma de graduacéo),
professor assistente (diploma de mestrado) e professor adjunto (diploma de doutorado). Nesse
mesmo artigo da LC, no paragrafo 2° estdo dispostos dois regimes de trabalho, um em Tempo
Parcial (TP), com carga horaria semanal de 20 ou 30 horas, e outro em Tempo Integral, em
dedicacéo exclusiva (TIDE), com 40 horas semanais.

Conforme estabelecido na LC 320/2008, o docente com regime de trabalho TIDE, tem
suas atividades distribuidas entre ensino, pesquisa, extensdo, e, eventualmente, gestdo
académica, tendo 12 horas/aula semanais no ensino. Ja o regime em TP, que compreende 20
horas semanais, tem 12 horas/aula semanais em atividades de ensino; e 30 horas semanais, e
tem, além das 12 horas/aula em atividade de ensino, a participacdo ou coordenacdo em projeto
de pesquisa ou extensao.

Vale ressaltar que, conforme o Art. 14-A da LC, o regime de trabalho docente

preferencial da UNEMAT é o TIDE. Isso vem ao encontro dos dados apontados pelo INEP, no
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Censo da Educacédo Superior publicado em 2016, de que, nas universidades publicas, o regime
de trabalho € em tempo integral, no qual se concentra 0 maior numero de docentes com
doutorado, o que demonstra que as universidades tém se expandido, e o publico que nela esta
inserido tem buscado por qualificacdo constantemente.

Do mesmo modo, o Censo da Educagdo Superior (2016) revela que os cursos de
graduacdo de licenciatura, em relagdo aos de bacharelado, possuem o maior percentual de
docentes doutores. Esse fato pode ser evidenciado a partir dos dados coletados para esta
pesquisa, apresentados na subsecdo 2.2, no Quadro 2, que traz o quantitativo de docentes que
possuem doutorado nos 13 cursos da UNEMAT, sendo que 69% se concentram nos cursos de
licenciaturas, e 31% nos cursos de bacharelados.

Em consonancia, a LDBEN/96 estabelece, no art. 52, que as universidades sao
instituicGes que visam formar os quadros profissionais em nivel superior, predeterminando que
um terco do seu quadro docente seja constituido por mestres ou doutores, e que estes estejam
atuando sob o regime de tempo integral, no qual tém a possibilidade de desenvolver as
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) de (2014-2024) elenca diretrizes que fazem
referéncia a valorizacdo dos profissionais da educacéao e definem 20 metas, e algumas delas se
referem a educacdo superior, destacando-se:

Meta 13: elevar a qualidade da educacdo superior e ampliar a proporcdo de mestres e
doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacdo
superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta
e cinco por cento) doutores. (BRASIL, 2018, p. 13)

Observamos que tanto a LDBEN quanto o PNE visam formar profissionais para
compor um quadro de docentes mestres e doutores, o que justifica incentivos institucionais das
universidades para proporcionar a qualificacdo do seu corpo docente.

Nesse sentido, a partir das pesquisas de Bitencourt (2014) e Ribeiro (2018),
destacamos que muitos docentes se qualificam profissionalmente na/pela propria universidade
em que atuam, realizando seu mestrado e doutorado com incentivo institucional de afastamento
para estudos, e isto se deve ao fato de as leis, as quais caracterizam a politica de formacéo de
docente para a Educagédo Superior, fazerem com que a universidade, no intuito de manter seu
status universitario, incentivem os docentes a se qualificarem, proporcionando-lhes MINTER
e DINTER em convénios com outras universidades. Esse pode ser o caso dos docentes com
anos de atuacdo na carreira docente, que fizeram concurso publico possuindo apenas graduacao,
e, posteriormente, se qualificaram obtendo a titulagéo de doutorado. Todavia, ndo podemos

deixar de partir da premissa que também ha aqueles docentes que se qualificaram sem qualquer
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investimento da instituicdo. E também ha aqueles docentes que ja ingressaram na docéncia
universitaria com doutorado, sendo estes os docentes com menor tempo de atuacdo, e a
instituicdo ndo precisou investir neles o que investiu em outros docentes.

Dessa maneira, ao refletir sobre a formacdo dos docentes doutores, e como essa
formacdo aconteceu, é premente pensar quais s&o os lugares do trabalho docente quando esses
se tornam doutores. Nessa perspectiva, partimos da premissa de que o docente universitario
com doutorado ensina na graduacao e/ou na po6s-graduacao, desenvolvendo pesquisa, a qual
alimenta o ensino em ambos 0s niveis, quando for o caso, e também desenvolve a extensao de
modo a realizar a devolutiva & comunidade em que esté inserido, em um processo de uma
atividade alimentar a outra. Assim, Laffin (2008) ressalta que essas diferentes dimensdes do
trabalho do docente ultrapassam, portanto, o espago simbolico da sala de aula, se espalhando
com diferentes valores e variadas formas de acessar e comunicar 0s conhecimentos produzidos.

Nesse sentido, apropriar-se dessas dimensdes do trabalho docente pode fazer com que
0s docentes tenham condigdes de exercitar seu trabalho mediante seu processo formativo, que
requer constantes reflexdes sobre a préatica a partir do seu modo de atuacao na universidade.

Nesse viés, na proxima subsecdo buscamos a compreensdo expressiva que se acentua

na formacgao de profissionais que tém a atividade da docéncia como profisséo docente.

3.4 Desenvolvimento profissional do docente universitario: conceitos, aproximacdes e

especificidades

E primordial ressaltar que o conceito de formagdo é composto por varias
possibilidades, sendo atribuido a ela um sentido amplo e complexo, principalmente por se tratar
de uma formacdo que esté intrinsecamente ligada ao ambito do desenvolvimento profissional.
Marcelo Garcia (1999) aponta que a formacdo tem se expandido, passando a ser considerada
ndo s6 no contexto escolar, mas também no empresarial, social e politico, por isso o autor faz
mencédo de que o termo formacgdo gera um sentido de substantivo e adjetivo — formacao e
formativo. Diante disso, encontramos a necessidade de refletir sobre alguns conceitos basicos
que alicercam a formagdo em um continuum.

Para Ponte (1996), o ato de pensar e debater sobre formacdo é ponderar que ela ¢é
inicial, continua e especializada, em que é preciso considerar todos os modelos, teorias, e
investigacdo empirica sobre a formag&o, analisar a legislacéo e a regulamentacéo, e, ndo menos
importante, estudar as praticas reais dos atores e das instituicbes no terreno e as suas

experiéncias inovadoras.
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A formacdo, considerada uma realidade conceitual, ndo pode ser confundida, muito
menos ser identificada, nem dissolvida com outros conceitos, como o de educacédo, ensino,
treino, dentre outros, pois a formacao inclui uma dimensédo pessoal de desenvolvimento do ser
humano que deve ser entendida distintamente de técnicas (MARCELO GARCIA, 1999;
SOARES; CUNHA, 2010). Isto significa dizer, a partir dos autores, que a formacao deve ser
visualizada em um conceito mais amplo, que vai para além da técnica, em que 0s sujeitos, neste
caso, podem encontrar contextos de novas aprendizagens que favoregcam o seu desenvolvimento
pessoal e profissional.

Além disso, a formacdo se acentua na capacidade e na vontade voluntéria do sujeito
que esta em processo de formacao. Isso significa que “[...] é 0 individuo, a pessoa, o responsavel
ultimo pela ativacdo e desenvolvimento de processos formativos” (MARCELO GARCIA,
1999, p. 22). Assim, essa formacdo a que o autor faz referéncia aponta que o profissional é
responsavel por buscar continuamente esse processo. Isso deve ser feito de acordo com seus
anseios, seja em espagos formais ou ndo formais, cabendo a cada individuo dar-Ihe significado
de maneira a transforma-la em algo representativo para sua vida, e que influencie, de alguma
forma, a (re)construcdo das suas aprendizagens e saberes.

Marcelo Garcia (1999), em seu livro Formagdo de Professores: para uma mudanca
educativa, traz conceitos importantes que devem ser elucidados, pois nos permitem
compreender a base de uma formacéo sélida, mostrando as lacunas ainda existentes no processo
de formacdo dos docentes, e expde que, geralmente, o conceito de formacéo é associado a
alguma atividade a ser desenvolvida. Assim, o autor, apds refletir e analisar as diferentes

concepgdes de formagdo, conceitua que a formacdo de docentes é

[...] a &rea de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e praticas que, no
ambito da Didatica e da Organizacao Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores — em formagdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicBes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacgdo que os alunos recebem (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 26).

O autor supramencionado reforca que a formagéo de professores engloba os processos
de formacdo inicial ou continuada, possibilitando aos docentes aperfeicoarem seus
conhecimentos ou até mesmo adquirirem novos, além de habilidades, competéncias e
disposigdes para exercer a profissdo e a pratica docente, de forma a favorecer a qualidade da

educacéo aos estudantes.
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Corroborando essa ideia, NOvoa (2009) aponta que as disposicdes dos professores se

delineiam em cinco grandes movimentos a constituir os processos formativos:

1. O conhecimento. [...] O trabalho do professor consiste na construcéo de préaticas
docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. [...] E ninguém pensa no
vazio, mas antes na aquisicao e na compreensdo do conhecimento.

2. A cultura profissional. Ser professor é compreender os sentidos da instituicao
escolar, integrar-se numa profisséo, aprender com os colegas mais experientes. E
na escola e no dialogo com os outros professores que se aprende a profisséo.

3. O tacto pedagdgico. Nele cabe essa capacidade de relagdo e de comunicagéo sem
a qual ndo se cumpre o acto de educar. E também essa serenidade de quem &
capaz de se dar ao respeito, conquistando os alunos para o trabalho escolar. Saber
conduzir alguém para a outra margem, o conhecimento, ndo est ao alcance de
todos. No ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre, inevitavelmente,
com as dimensdes pessoais.

4. O trabalho em equipa. [...] implicam um reforco das dimensdes colectivas e
colaborativas, do trabalho em equipa, da intervencdo conjunta nos projectos
educativos da escola.

5. O compromisso social. [...] Educar é conseguir que a crianga ultrapasse as
fronteiras que, tantas vezes, lhe foram tragadas como destino pelo nascimento,
pela familia ou pela sociedade. Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além
da escola (NOVOA, 2009, p. 30-31, grifos do autor).

Percebe-se que NOvoa ndo aborda os movimentos que constituem o processo
formativo para a Educacao Superior. Apesar disso, consideramos esses movimentos pertinentes
a esse nivel de educacdo porque a formacdo deve ser compreendida, em sua plenitude, como
um processo formativo, um percurso de formagdo como um continuum que ocorre ao longo da
vida pessoal e profissional. Assim, a formacédo é singular no aspecto de ser prépria e Gnica a
cada sujeito, e também por ser composta por momentos distintos que constituem a formacao do
sujeito, ndo sendo formacdes e, sim, a formacéo.

E nesse sentido que Marcelo Garcia (1999) e Ponte (1996) indicam que o docente se
constitui ndo s6 na formacao inicial, mas também no seu percurso profissional ao longo da
carreira, no seu desenvolvimento profissional, sendo este Gnico e continuo para cada sujeito,
composto pelas varias etapas do seu processo formativo que visa ao aprimoramento da sua
performance como docente, e, consequentemente, o impulsiona a avancar em Seu
desenvolvimento profissional e em suas aprendizagens da docéncia.

Sob essa Otica, Bitencourt (2017, p. 14), ap6s estudar o autor Larrosa, concebe a

formacéo de professores como

um processo continuum que tem inicio na formagéo inicial [...] e que se prolonga por
toda a carreira profissional, dependendo do envolvimento do sujeito nesse processo
de formacdo, ou seja, como um movimento continuo de elaboragdo interior, que
ocorre no amago da experiencialidade de cada ser humano em sua interagdo com o
mundo, com os programas oficiais, com os conhecimentos institucionalizados e com
0S 0utros sujeitos.
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Essa formacdo, sendo composta em um processo continuum, Unico, tendo um inicio
que pode ser na formacao inicial em cursos de graduagéo, ou em outros momentos anteriores

de formacdo que tiveram significado para o sujeito, Moita (1992) afirma que

ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relacdes. Ter acesso a0 modo como cada pessoa se
forma é ter em conta a singularidade da sua histéria e sobretudo o modo singular como
age, reage, e interage com 0s seus contextos. Um percurso de vida é assim um percurso
de formacao, no sentido em que é um processo de formacdo (MOITA, 1992, p. 115).

Nesse sentido, o processo de formagdo contém componentes e tracos dominantes das
nossas historias de vida, em que vamos aprendendo e construindo nossa identidade profissional
na confluéncia desses processos, sob uma logica singular, porém, numa teia de relacdes.

Assim, ressaltamos que 0s autores se aproximam, em suas concepcdes sobre formagéo,
quando apontam que esta é continua, e que tem inicio na formac&o inicial e se prolonga por
toda a carreira profissional, sendo um processo singular de cada sujeito, mas ligado ao seu
processo de desenvolvimento profissional.

Certamente, diante da expanséo da Educacdo Superior e a crescente diversificagdo das
IES, é exigido pela universidade e pela propria sociedade um novo perfil de docente para
atender a diversidade de estudantes que ingressam na universidade, exigéncia que envolve
novas posturas e novos aprendizados, e uma formacdo condizente com esse cenario
universitario diverso. Assim, é preciso que o conceito de formacgdo esteja diretamente
relacionado ao de aprendizagem permanente e continua do docente, que considere todos 0s
saberes e competéncias dos docentes como resultado ndo somente da sua formacéo profissional
e do exercicio da atividade da docéncia, mas, sobretudo, de aprendizagens construidas ao longo
da vida, dentro e fora do espaco universitario (MIZUKAMI et al, 2002).

Nessa direcdo, Nunes (2001), ao estudar a formacao de professores e saberes docentes,
reconhece que pensar sobre um modelo de docente implica, sobretudo, considerar um contexto

de saberes docentes postos ao exercicio profissional, o que leva a refletir sobre a

[...] importancia de se considerar o professor em sua prépria formagéo, num processo
de autoformagdo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com a préatica
vivenciada. Assim, seus saberes vao se constituindo a partir de uma reflexdo na e
sobre a pratica. Essa tendéncia reflexiva vem-se apresentando como um novo
paradigma na formagdo de professores, sedimentando uma politica de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores e das instituicdes escolares.
(NUNES, 2001, p. 30)

O autor menciona que pensar sobre a formagdo de professores é considerar que o

docente se constitui através da reflexdo na e sobre a préatica didria da docéncia, em que vai
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(re)construindo suas aprendizagens e saberes, a partir da pratica reflexiva, consolidando, assim,
uma politica de desenvolvimento profissional nas IES.

Nesse sentido, o discurso sobre o novo papel docente encontra-se desconectado da
necessidade do modelo de formacao requerido do docente, pois a énfase das politicas sobre
formacéo de professores recai apenas sobre a aprendizagem dos alunos, desconsiderando uma
questdo fundamental que sdo as aprendizagens daquele que atua na docéncia universitaria.
Diante disso, as demandas sociais repercutem sobre a necessidade de a universidade repensar-
se, enquanto instituicdo formadora, porque é preciso acompanhar todo o processo de mudancas
ocorridas (ZABALZA, 2004).

Dessa forma, segundo Tardif (2014), a formacao deve estar voltada para a reflexdo e
a compreensdo das problematicas do contexto da pratica profissional, delineando objetivos
pertinentes a cada situacdo, implicando na tarefa de compreender a profissdo docente no
contexto mais amplo em que ela se insere. Portanto, precisamos refletir mais especificamente
sobre a formacgdo do docente universitério, visando as lacunas ainda existentes no ambito de
uma formacao especifica, a qual tem sido objeto de estudo e debates em relagcdo ao exercicio
da docéncia na Educacdo Superior.

Pimenta e Anastasiou (2014) apontam que a formacdo especifica do docente
universitario ndo esta regulamentada, semelhante ao que ocorre nos outros niveis da educacéo.
Diante disso, as autoras demonstram a grande preocupac¢do por ndo haver cursos especificos
para a formacdo desse profissional da Educacdo Superior, pois mesmo que 0s docentes
desenvolvam cursos stricto sensu — mestrado e doutorado — conforme exigéncia legal para o
exercicio da docéncia universitaria, contida na LDBEN/96, esses cursos abordam discussoes
tedricas, com énfase no desenvolvimento da pesquisa em um campo especifico do

conhecimento. Dessa forma, Rosemberg (1999, p. 33) destaca que,

[...] apesar da exigéncia de concursos publicos de provas e titulos, o critério continua
sendo a comprovagdo da competéncia técnico-cientifica em detrimento da
comprovagdo formal da competéncia didatico pedagdgico, em consequéncia disso,
talvez, os professores, especialmente os dos cursos em nivel de bacharelado, em sua
grande maioria, mesmo sem saber receber qualquer formagdo pedagdgica, tem
exercido as atividades proprias da docéncia sem nenhum conhecimento pedagdgico.

Diante disso, no que refere-se a formacéo do docente para o exercicio da docéncia, nos
apoiamos em estudos de Marcelo Garcia (1999); Pimenta e Anastasiou (2014); Soares e Cunha
(2010), os quais pontuam o grande vazio existente na formagdo dos docentes universitarios, o
que faz aumentar o grande interesse por pesquisas nessa formacéo e pelo desenvolvimento

profissional advindo ao longo da carreira docente.
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Em uma estreita relacdo entre a docéncia e a formacao de profissionais para o exercicio
docente, Ferenc e Mizukami (2005) apontam que ainda ha muito a fazer em termos de pesquisas
e préaticas que possam solucionar as lacunas existentes dessa formacdo. Por sua vez, Marcelo
Garcia (1999) afirma que essa auséncia justifica o fato de a atividade docente se mostrar
assistematica e com pouca investigacdo. Para o autor, é pouco provavel que se construa um
curriculo para formacao especifica do docente universitario, por isso, enfatiza: “talvez seja mais
plausivel propor o desenvolvimento de programas de iniciacdo na profissdo docente para
aqueles professores universitarios que se iniciam na docéncia” (MARCELO GARCIA, 1999,
p. 249). Entre os programas citados pelo autor, estdo, por exemplo, os grupos de estudo, as
reunides, os cursos, que possibilitem aos docentes principiantes realizar uma analise e reflexdes
sobre as situacdes reais do que seja a universidade para melhor desempenhar as suas atividades
da docéncia.

Diante disso, em relacdo a Educacdo Superior, Cevallos e Galindo (2015)
complementam essa ideia, reforcando que os docentes da Educacdo Bésica recém-formados,
gue iniciam a sua carreira docente, ndo dispdem de conhecimentos sobre a pratica que Ihes
permitam atuar na docéncia, requerendo, assim, um acompanhamento e orientacdo nos
primeiros anos de insercdo na profissao docente.

Entretanto, € importante lembrar que os docentes sdo aprendizes, e 0 primeiro ano de
atuacdo centra-se na socializacdo e na reorganizacdo da cultura universitaria. Todavia, essa
socializacdo ndo ocorre apenas nesses primeiros anos da docéncia, pois existe uma socializacdo
prévia, quando os docentes ainda sdo alunos, e ao observarem seus professores a ensinar,
realizando atividades, ja aprendem maneiras de comportamentos e o que ndo devem reproduzir
(MARCELO GARCIA, 1999). Entendemos, portanto, que as aprendizagens e saberes para
ensinar ficam a critério de cada docente.

Sob essa 6Gtica, 0s processos de aprendizagens ainda se encontram relegados a tese de
que o docente aprende fazendo, ou, na concepcao de que, quem tem dominio de contetdo sabe
ensinar (FERENC; MIZUKAMI, 2005). Foi nesta perspectiva que encontramos a necessidade
de analisar como o docente universitario aprende a docéncia, ndo pensando apenas no ato de
ensinar, mas nas diversas acOes e atividades que sdo exigidas ao corpo docente de uma
universidade, que se complementam e se constituem em aprendizagens docentes.

Assim, a partir de estudos de Morosini (2001) e Pimenta e Anastasiou (2014), partimos
da premissa de que os docentes ndo possuem uma formac&o especifica para atuar na docéncia

universitaria. Mesmo assim, muitos ensinam e séo elogiados pelas suas acgdes, e, neste caso,
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talvez seja em decorréncia de saberes oriundos da experiéncia e demais saberes mobilizados
durante sua atuacao.

Por outro lado, nota-se, no @mbito da Educacao Superior, que docentes ingressam na
docéncia com diferentes processos formativos, seja a partir da formacéo pessoal marcada por
suas vivéncias e experiéncias; formacéo profissional, baseada no dominio de contetdos voltado
para a profissionalizacdo de determinada area de conhecimento; formagdo docente para o
exercicio profissional em programas stricto sensu; e formacdo adquirida na prépria pratica
docente (DINIZ; SOARES, 2017).

Quando mencionamos profissionalizagdo estamos nos referindo ao conjunto de
fendmenos relacionados a ocupac¢do docente, aos meios que cada individuo busca para se tornar
docente. Pimenta e Anastasiou (2014) ressaltam que as acdes efetivas para a formacédo docente
podem ocorrer nesse processo continuo de profissionalizacdo, que contemplam, inclusive, 0s
saberes da docéncia, na busca pela construcdo da identidade profissional.

Assim, esses processos definem, de certo modo, o perfil e a identidade do docente
universitario. No entanto, nos questionamos até que ponto essas formacgdes contribuem para a
atuacdo do docente? Essas formacgoes atendem a demanda requerida pelas novas configuracoes
da profissdo na atualidade? Os docentes sdo formados adequadamente para atuarem na
Educacdo Superior? Possuem uma formacdo Pedagdgica? Diante desse universo de
questionamentos podemos inferir que a formacdo do docente universitario € marcada
fortemente pela crenca de que a docéncia universitaria se restringe ao saber de contetddos

especificos da area de atuacdo. E Franco (2009) salienta que

0 pressuposto era 0 de que o conhecimento do conteldo é condi¢do necesséria e
suficiente para a formacédo e para o bom desempenho do professor. A especificidade
dos saberes pedagdgicos ndo era considerada como componente necessario a
formacdo docente. Assim, os professores na universidade foram se constituindo na
préatica, o que legitimou a representacdo de que a formacdo pedagdgica ndo era
necessaria a tal exercicio profissional (FRANCO, 2009, p. 12).

Entendemos que é preciso superar essa visao simplista de que o docente deve saber
apenas conteudos, pois ndo basta mobilizar apenas um tipo de saber durante a sua atuacdo da
atividade docente. Nesse viés, Cunha (2010) adverte para a necessaria abrangéncia da
Pedagogia Universitaria como um espaco de conexdes de conhecimentos, cujos saberes devem
ser mobilizados e orientados para a formagéo docente.

Diante do vazio dos caminhos para a formacdo do docente universitario cresce o
interesse em evidenciar essa formacao na perspectiva do desenvolvimento profissional ao longo
da carreira (SOARES; CUNHA, 2010).
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Assim, em relacdo aos aspectos da formagdo docente, na perspectiva do
desenvolvimento profissional, é crescente a preocupacdo de pesquisadores e estudiosos em
relacdo a formacdo e aos diversos aspectos que a envolvem, principalmente, quando nos
referimos a Educacdo Superior.

Diante dessa preocupacdo, a tematica da formacdo docente e do desenvolvimento
profissional vem sendo também objeto de estudos, cujo desafio é compreender que, atualmente,
vivemos em uma sociedade que vem exigindo dos profissionais uma permanente formacao e
qualificacdo profissional para atuar na Educacdo Superior. Pimenta e Anastasiou (2014)
enfatizam que o aumento das pesquisas evidencia a importancia dessas teméticas devido a
preocupacéo pela expansdo quantitativa da Educagdo Superior e, consequentemente, ao grande
nimero de docentes atuando nesse nivel de educacdo, que, no entanto, necessitam de uma
formacédo para o exercicio da docéncia.

De acordo com Nunes (2013b), a formacdo docente é considerada um processo
continuo de desenvolvimento profissional que tem inicio na experiéncia escolar e prolonga-se
ao longo da vida pessoal e profissional. Logo, a formac&o é algo que tem inicio, mas nunca tera
fim, pois a todo instante precisamos estar conectados as novas mudancas, a novas situacdes que
surgem e assim nos desenvolvemos como pessoas e profissionais.

Diante desse contexto, consideramos importante abordar o conceito de
desenvolvimento profissional, pois, conforme a concepcdo de Marcelo Garcia (1999),
pressupde uma perspectiva de formacdo que prioriza o carater contextual e organizacional
direcionado para a mudanca, sempre superando a visdo individualista de aperfeicoamento
docente.

Com isso, é rompida a ideia de fragmentacdo e isolamento da formacdo a qual nos
referimos, mantendo a concepcdo de um processo continuo que supera a tradicional
justaposicao entre o que entendemos por formacdo inicial e continuada — aperfeicoamento, para
valorizar a dimensdo contextual, organizacional, institucional e trocas de experiéncias entre 0s
docentes.

Nesse sentido, a dimensdo contextual se torna imprescindivel, pois segundo Marcelo
Garcia (1999), o docente se desenvolve pessoalmente e profissionalmente dependendo do
contexto em que ele atua, que no caso dessa pesquisa realizada, esta relacionado a um dos
Campi da UNEMAT, o Campus de Céaceres/MT, e em cursos com naturezas distintas de
licenciatura e bacharelado. Além disso, o0 autor ressalta que desenvolvimento ndo ocorre no
vazio, mas sim inserido em um vasto entrelacamento de desenvolvimento organizacional e

curricular. Assim, o desenvolvimento organizacional inclui uma dindmica de relagdes entre o
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pessoal da escola/universidade, as naturezas das comunicagdes, 0s papéis e responsabilidades
de cada individuo pertencente a essa organizacdo (MARCELO GARCIA, 1999).

Em relacdo a dimensao curricular, Marcelo Garcia (1999) defende que a elaboracgéo e
0 desenho curricular da escola/universidade € uma atividade em que os docentes se devem
implicar, pois proporciona oportunidades para o seu desenvolvimento profissional,
principalmente por se tratar de uma dimenséo que envolve a formacgdo que recebeu e a que se
oferece, o curriculo de uma formacdo continuada e de atuacao do préprio profissional docente.

E ainda, existe a dimensdo institucional, em que o docente estando inserido na
instituicdo tem a oportunidade de ajudar em a¢Oes educativas, realizar uma auto-avaliagcdo e um
autodesenvolvimento, diagnosticando as situagcdes positivas ou negativas, internas e externas,
de modo a proporcionar o seu proprio desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA,
1999).

Cabe esclarecer que o conceito de formacao docente ndo pode ser confundido com o
conceito de desenvolvimento profissional, ainda que, em alguns momentos, parecam t&o
préximos, pois a formacéo envolve todo o ser humano, em seu contexto tanto pessoal quanto
profissional, e o desenvolvimento profissional envolve essa formacdo e a profissdo que o
docente escolheu para seguir carreira. Assim, é necessario sabermos que a formagao contribui
para o desenvolvimento profissional, sendo um elemento fundamental, porém ndo é o Unico
(GONTHJO, 2014). Nesse sentido, é possivel afirmar que o processo de desenvolvimento
profissional contém a formacao inicial e continuada, sendo que, conforme destaca Imbernon
(2010, p. 46), ““a formagdo ¢ um elemento importante de desenvolvimento profissional, mas nao
¢ o unico e talvez ndo seja o decisivo”. Para Imbernén, a formagdo € fundamental, pois
complementa a necessidade de o docente estar se desenvolvendo na profisséo, na busca
incessante de novas aprendizagens e saberes da docéncia para melhorar suas préaticas docentes.

Em relacdo a formacdo continuada, esta é essencial para que os docentes aprimorem
seus conhecimentos, aprendam a utilizar a didatica como ferramenta para contornar situaces
desafiadoras no cotidiano da sala de aula e como meio de aprendizado. Segundo Tardif (2014),
para a desenvolvimento profissional do docente se faz necessaria a busca pela formacéo
continuada, a qual favorece o aperfeicoamento das suas préaticas, dos saberes pedagdgicos, 0s
quais emergem do modo como cada docente ministra sua aula.

Pensando nesse aperfeicoamento de praticas e saberes, no exercicio da docéncia
universitaria, é notdrio que cada docente utiliza diferentes estratégias de ensino-aprendizagem
para facilitar o processo formativo dos estudantes, porém, Roveda e Miolo (2017) enfatizam

que deve haver um equilibrio entre as estratégias tradicionais e modernas, em que nao haja uma
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melhor que a outra, pois o que favorece um ensino-aprendizagem significativo é a maneira com
que o docente utiliza tais estratégias.

Nessa mesma perspectiva, o desenvolvimento profissional ¢ um “conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre a sua propria préatica, que
contribui para que os professores gerem conhecimento préatico, estratégico e sejam capazes de
aprender com a sua experiéncia” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 144). O como ser ou fazer-
se docente constitui uma atividade complexa da docéncia universitaria que requer formacéo
permanente. Muitos docentes, em sua acdo, passam constantemente por varias situacoes, as
quais também sdo consideradas espacos de formacdo que os impulsionam a refletir
individualmente ou coletivamente, sobre a acdo formativa, que, por conseguinte, leva ao
desenvolvimento profissional. Isto porque, Cevallos (2011) ressalta que, o processo de
desenvolvimento profissional ocorre durante a carreira do docente, seguindo um conjunto de
etapas que sdo caracteristicas em espacos de tempos diferenciados, conforme a necessidade de
formagé&o de cada docente.

E por isso que a formac&o docente deve ser compreendida como um processo continuo
e de desenvolvimento profissional, pois este ndo provém de uma Unica fonte ou contexto,
devendo ser entendido como um processo pessoal, permanente, continuo e inconcluso
(CEVALLOS, 2011; PASSOS et al, 2006). Isso significa que esse processo envolve varias
etapas formativas, nas quais, aos poucos, o docente vai se construindo e se identificando na
carreira docente.

Nesse sentido, Isaia (2006, p. 375) afirma que o “desenvolvimento profissional e
formagé&o entrelagam-se em um intrincado processo a partir do qual o docente vai se construindo
pouco a pouco. O saber e 0 saber-fazer da profissdo ndo séo dados a priori, mas arduamente
conquistados ao longo da carreira docente”. Para a referida autora, e também para Cevallos
(2011), o desenvolvimento profissional vai se solidificando ao longo da carreira docente,
envolvendo a construcdo e mobilizacdo de novos saberes pelos docentes no exercicio da
profisséo.

Diante disso, o desenvolvimento profissional tem sido alvo de propostas educacionais
que valorizam uma formacédo docente que ndo esteja voltada puramente para a racionalidade
técnica, que considera o profissional mero executor de decisbes alheias, mas sim, numa
perspectiva que reconheca sua capacidade de decidir por si proprio (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2014). Desse modo, as decisbes tomadas pelos docentes podem ser
consideradas produto de experiéncias conflitantes quando os docentes se adaptam a novas

situacOes, por isso, 0 desenvolvimento profissional € um processo de aprendizagem que se
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estende durante toda a carreira, sendo baseado na reflexdo e na critica constante das acdes,
pensamentos e praticas do docente.

Por esse motivo, diante do atual cenario da Educacdo Superior e das visiveis
preocupacfes mencionadas, é primordial discutirmos a formacdo na perspectiva do
desenvolvimento profissional, sabedores de que este ndo esta implicado, unicamente, no
desenvolvimento pedagdgico e nos conhecimentos especificos. Devemos consideré-lo, sim, na
perspectiva mais abrangente, que envolva condi¢6es sociais e histdricas, nas quais 0s docentes
universitarios estéo inseridos no contexto educacional.

Perez (1999), ao estudar a formacéo do professor de matematica, pontua a necessidade
de a formacdo cléssica, inicial e continuada ser transformada na perspectiva do
desenvolvimento profissional. Marcelo Garcia (1999) complementa, reforcando que mais do
que utilizar os termos aperfeicoamento, reciclagem, formacdo em servico, formacdo
permanente, convém adapta-los levando a um conceito de desenvolvimento que “tem uma
conotacdo de evolucdo e continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicéo entre
formagao inicial e aperfeicoamento dos professores” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 137).

Nesse sentido, € de suma importancia elucidar a formacdo na perspectiva do
desenvolvimento profissional, resultando introduzir um conceito que valorize os docentes
universitarios a partir do seu desenvolvimento, e que possam ser considerados profissionais
autdbnomos, responsaveis, com multiplas facetas e potencialidades proprias (PONTE, 1996).

Ponte (1996, p. 194), em uma perspectiva mais abrangente, na tentativa de aproximar
o0 conceito de formacdo ao desenvolvimento profissional, expde que, mesmo tendo
similaridades entre os dois, existem alguns contrastes, principalmente quando retrata que o

desenvolvimento ocorre em variados processos, ndo somente em cursos, eventos ou congressos.

A formag@o estd muita associada a ideia de “frequentar” cursos, numa légica mais ou
menos “escolar”; o desenvolvimento profissional processa-se através de mdaltiplas
formas e processos, que incluem a frequéncia de cursos, mas também outras
atividades, como projetos, troca de experiéncias, leituras, reflexdes, [...]. Na
formacéo, o movimento é essencialmente de fora para dentro, cabendo-lhe absorver
0s conhecimentos e a informacdo que lhe sdo transmitidas; com o desenvolvimento
profissional esta-se a pensar num movimento de dentro para fora, @ medida que toma
as decisfes fundamentais relativamente as questfes que quer considerar, aos projetos
que quer empreender e a0 modo como 0s quer executar, ou seja, o professor € objeto
de formagdo, mas é sujeito no desenvolvimento profissional. Na formagao, atende-se
principalmente (se ndo exclusivamente) aquilo de que o professor é carente; no
desenvolvimento profissional parte-se dos aspectos que o professor ja possui, mas que
podem ser desenvolvidos [..]. A formacdo tende a ser vista de modo
compartimentado, 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 formacdo parte
invariavelmente da teoria e muitas vezes (talvez na maior parte) ndo chega a sair da
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teoria; o desenvolvimento profissional tanto pode partir da teoria como da pratica; e,
em qualquer caso, tende a considerar a teoria e a pratica interligadas.

Com efeito, na concepcao do autor, o desenvolvimento profissional nao se faz apenas
em espacos institucionais de formag&o, cursos e eventos, pois ele € um movimento de dentro
para fora, implicando o docente como um todo, na perspectiva de haver o desenvolvimento do
docente tanto a partir da teoria quanto da pratica, sendo estas sempre interligadas, de forma a
possibilitarem que os docentes universitarios ampliem seus saberes profissionais a partir dos
que j& possuem e dos que ja vem desenvolvendo.

Assim, essa nova perspectiva de formagdo passou a conceber o docente como aquele
capaz de gerir sua propria aprendizagem e de produzir saberes a partir da pratica, tendo a teoria
como mediacdo e ndo apenas como ponto de partida para o seu desenvolvimento (PONTE,
1998). Isto porque, a partir da percepc¢do desse autor, acreditamos que o docente que vivencia
a pratica sabe que ela é dindmica e complexa, e cada nova experiéncia demanda o
desenvolvimento de uma nova pratica e novos saberes que decorrem das circunstancias em que
se encontramos sujeitos envolvidos no processo.

O desenvolvimento profissional docente, portanto, se torna um processo continuo,
sistematico e organizado de aprendizagens que acontece ao longo da carreira, envolvendo ndo
s0 a formacdo inicial e muito menos limitando a iniciacdo a docéncia, mas sim em um exercicio
continuo da docéncia (ROCHA; FIORENTINI, 2009; MARCELO GARCIA, 1999;
ZABALZA, 2004).

Desse modo, com 0 aumento das pesquisas nesse ramo, a formacao deixa de ser apenas
um método de transmissdo de conhecimentos e experiéncias de alguns profissionais a outros
para se transformar em uma intensa relacdo entre os sujeitos com as mesmas intencGes de
aprimoramento, como um processo continuo de profissionalizacdo. Assim, toda a dimenséo da
formacdo docente e do desenvolvimento profissional vai além do docente individualizado.
Segundo Marcelo Garcia (1999), o desenvolvimento profissional concretiza-se a partir de uma
perspectiva dialégica com seus pares e com outros individuos, em um processo de atitude
permanente, de questionamentos e buscas de solucgdes para as situaces ocorridas durante a
atividade docente. Em outros termos, trata-se de um processo de aprendizagem individual ou
coletiva, centrado na pesquisa sobre a préatica, podendo propiciar novas mudancas de atitudes
no modo de pensar e agir dos docentes, a fim de aumentar a qualidade da docéncia.

E premente destacar que, mesmo com as definicdes mais recentes sobre o que é o
desenvolvimento profissional, essas continuam a considera-lo um processo que pode ser

individual ou coletivo, mas que deve contextualizar-se no local de trabalho do docente,
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contribuindo para o desenvolvimento de competéncias profissionais através de experiéncias de
diferente indole, tanto formais quanto informais (MARCELO GARCIA, 2009a). O referido
autor aponta que o conceito vem se modificando, motivado pela evolucdo da compreensao de
como se produzem os processos de aprender a ensinar dos docentes.

Entendemos, portanto, que o desenvolvimento profissional deve ser compreendido
também na busca da identidade profissional, na forma com que os docentes definem a si e aos
outros. E uma construcao do eu profissional que evolui ao longo da carreira, @ medida que 0s
docentes adquirem experiéncias, sabedoria e consciéncia profissional (MARCELO GARCIA,
2009a).

E importante ressaltar que o grande desafio enfrentado pelos docentes da Educagio
Superior, em relacdo a construcdo da identidade docente, surge, principalmente, para aqueles
gue ndo tém uma formacao inicial na licenciatura; aqueles que necessitam de preparacédo tanto
cientifica quanto pedagogica, de habilidades e competéncias que vdo além dos conhecimentos
especificos da profissdo docente (PIMENTA, 2012), pois, as novas demandas sociais
repercutem no papel da universidade enquanto instituicdo formadora, para que subsidie
conhecimentos aos docentes — profissionais, pesquisadores e educadores.

Assim, as acOes dos docentes universitarios vao se situando em um contexto de
desenvolvimento pessoal e profissional. N6voa (1992) ressalta que ndo pode haver uma

separacao entre o eu pessoal e o eu profissional, ou seja,

o professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor. Estamos no
cerne do processo identitario da profissdo docente que, mesmo nos tempos aureos da
racionalizagdo e uniformizacdo, cada um continuou a produzir o mais intimo da sua
maneira de ser professor (NOVOA, 1992, p. 15)

Entendemos que a ressalva do autor € que, nesse caso, existe um importante espaco de
ressignificacdo e reconstrucdo de saberes que promovem inovacGes e melhorias na prética,
porém, é necessario que haja o engajamento dos docentes para realizar mudancas significativas.

Segundo Cunha e Isaia (2006, p. 370), a identidade profissional docente é considerada
um “processo de construgdo, reconstrugdo, transformagao de referenciais que dinamizam a
profissdo de professor”. Assim, a identidade docente pode ser considerada temporal, pois 0
docente trabalha na perspectiva de diferentes realidades sociais, trazendo a necessidade de
revisdo e modificacdo das acdes. Nesse caso, pode ser considerada um processo de
entrelagamento entre as dimensdes social e pessoal (ROVEDA; MIOLO, 2017).

Contudo, a profissdo docente emerge de um contexto e momentos histéricos vividos
conforme as necessidades apresentadas pela sociedade, quando, diante das realidades sociais,

buscamos referenciais para modifica-las.



78

No entendimento de Nunes (2013b), compreender a identidade profissional do docente
esta inteiramente ligado & interpretacdo social da sua profissdo, em que os diversos desafios e
conflitos existentes configuram-se a partir da formacéo inicial e se estendem ao longo do
processo da acdo formativa e do desempenho da pratica pedagogica do docente.

Logo, a identidade profissional se constroi, com base na significagdo e constante
revisdo dos significados sociais e das tradi¢cdes, na reafirmagdo das praticas culturalmente
significativas, e em relacdo ao significado que cada docente, enquanto ator e autor, confere a
sua atividade docente, levando em consideracdo seus valores, crencas, historias de vida, suas
representacdes, seus saberes, angustias e anseios, significando para si o sentido de ser docente
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Considerando a complexidade dos processos de construcdo da identidade do docente
universitario, buscamos nos fundamentar, a partir de alguns autores, sobre como esse processo
ocorre, levando em consideracao as vivéncias e experiéncias dos docentes. Para Marcelo Garcia
(2009a), a identidade profissional é um elemento inseparavel do desenvolvimento profissional

e pontua algumas dessas influéncias:

[...] influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e que integra o
compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar, as crengas, 0S
valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como as ensinam, as
experiéncias passadas, assim como a propria vulnerabilidade profissional. As
identidades profissionais configuram um complexo emaranhado de histdrias,
conhecimentos, processos e rituais (MARCELO GARCIA, 20093, p. 7)

Para o autor supracitado, a identidade do docente estd diretamente ligada ao
desenvolvimento profissional, pois este sofre influéncias tanto da sua trajetoria pessoal quanto
da profissional, aprendendo com as diferentes experiéncias adquiridas e refletidas no decorrer
do seu compromisso de ensinar.

Segundo Basei (2009), é necessario pensarmos sobre o processo de construcdo da
identidade do docente universitario como algo relacionado a mdaltiplas dimensdes, que
caracterizam a trajetdria e desenvolvimento profissional de cada docente e da sua construcédo
subjetiva como pessoa e profissional, incluindo, como referéncia, o contexto atual em que ele
vive.

Ao se considerar que a construcdo da identidade docente se desenvolve permeada por

varias dimens@es, tomamos por base Novoa (1992, p. 16), quando afirma:

a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo € um produto. A
identidade € um lugar de lutas e conflitos, ¢ um espago de construcdo de maneiras de
ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitario,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente ou se
diz professor.
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Em relacdo ao processo identitario, Novoa (1992) ressalta que também pode ser
entendido como a capacidade de exercer com autonomia a atividade docente, levando em
consideracdo o controle sobre a prépria profissdo. E a maneira como cada docente ensina esta
ligada ao que ele é como pessoa ao exercer a docéncia. O mesmo autor também enfatiza que a
construcdo da identidade € um processo complexo, no qual cada um se apropria dele a partir da
sua historia pessoal e profissional, e deve ser considerado o tempo que cada individuo leva para
fazer e refazer sua propria identidade. Nesse caso, consideramos importante o tempo dado ao
docente para que ele préprio se perceba e se identifique como tal, no qual, na condicao de pessoa
e de profissional, ele possa desvendar as diversas opgdes que possui para se fazer docente.

Marcelo Garcia (2009a) afirma que o desenvolvimento da identidade profissional
ocorre no terreno intersubjetivo e caracteriza-se como um processo evolutivo, um processo de
interpretacdo do préprio sujeito diante do contexto em que vive. Desse modo, o sujeito tende a
despertar, por si mesmo, a sua identidade quando houver uma interpretacéo pessoal do que ele
mesmo pretende enquanto profissional.

N&o obstante, ha que se concordar com o referido autor que a identidade nédo é algo
que se adquire da noite para o dia. E algo que se desenvolve ao longo da vida, se constroi e se
reconstroi no processo, estando relacionada ao contexto de trabalho, sendo estabelecida mesmo
na complexidade das relagdes e interacbes da pratica docente quando os docentes ja estdo em
exercicio, inclusive por meio das suas experiéncias. E, por isso, pode ser entendida sob o prisma
da pergunta “Quem sou eu, neste momento?”, do mesmo modo, pode ser compreendida em
resposta da pergunta “Quem ¢ que eu quero ser?” (MARCELO GARCIA, 2009a, p. 12).

Essas perguntas parecem simples aos nossos olhos, porém sdo complexas e provocam
certa inquietacdo, pois cada individuo carrega consigo duvidas permeadas pela incerteza do que
pretende com a profissdo, principalmente quando durante a formacdo ndo se identifica com a
profissdo docente. Por esse motivo, Ponte (1996) aponta que o desenvolvimento profissional ao
longo da carreira € um aspecto predominante para a profissdo docente, uma tentativa de
descoberta e entendimento de que o0 docente precisa estar a aprender sempre.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2014), a construcdo da identidade profissional com
base na profissdo inicia desde o processo de formagdo em determinada area, pois, 0S anos
passados na universidade funcionam como preparacao e iniciacdo do processo identitario, e
também de profissionalizacdo dos profissionais para as diferentes areas.

Existem docentes que ingressam na profissdo, atuando na Educacdo Superior, sem
passar por qualquer processo formativo, ou sem mesmo terem escolhido ser docente. Dormem

estudantes/profissionais de determinada area e acordam docentes de uma universidade. Por esse
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motivo entendemos que a identidade profissional ndo é imposta, mas um processo que evolui
ao longo dos anos e cada um vai se identificando com aquilo que faz.

E preciso destacar que os docentes oriundos da educac&o ou licenciatura, de uma ou
outra forma tiveram a oportunidade de discutir elementos tedricos e praticos que os levassem a
formacdo pedagdgica para atuar na docéncia. Porém, os profissionais oriundos de outras areas,
normalmente ndo tém a mesma oportunidade e, as vezes, caem de paraquedas na profissdo
docente, na qual a construcdo da identidade acontece ao longo da sua trajetoria, iniciada nos
estudos formais e sistematizados com o aprofundamento de especializacdo, mestrado e
doutorado (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Vale destacar que dentre o espaco de formacgdo, desenvolvimento de habilidades,
competéncias e conhecimentos para exercer determinada profissdo, necessitamos considerar
toda nossa trajetoria e experiéncias adquiridas ao longo desse percurso.

Pimenta (2012) destaca que € preciso considerar, nesse processo, 0s saberes da
docéncia — a experiéncia, o conhecimento e saberes pedagdgicos. E os saberes da experiéncia
sdo o primeiro passo mediador do processo de construcdo da identidade, pois quando o0s
estudantes adentram no curso de formacéo inicial, eles j& possuem saberes sobre o que é ser
professor, mediante as observacgdes e experiéncias socialmente acumuladas durante o percurso
escolar. Precisamos considerar que o desafio, portanto, dos cursos de formacéo inicial, é fazer
com que os estudantes se vejam como futuros professores. A autora destaca que a mobilizagéo
desses trés saberes é de suma importancia para colaborar com a construcdo da identidade
profissional e, portanto, o formador tem papel primordial nesse processo.

Cabe ressaltar que a construcdo permanente da identidade profissional nos permite
compreendé-la, nos seus mais diversos conceitos e variadas concepgdes, como sendo um
processo constante de revisdo dos significados pessoais e sociais da profissdo, em que o
desenvolvimento da identidade profissional do docente universitario € um processo complexo,
que necessita de tempo para se identificar com a profissdo docente, precisa mobilizar
determinados saberes e depende do reconhecimento do seu eu préprio enquanto docente; “um
tempo para refazer identidades, para acomodar inovagOes, para assimilar mudangas”.
(NOVOA, 1992, p. 16).

Para tanto, a construcdo da identidade esta fundada em processos de reflexdo diante da
complexidade da sociedade atual e, portanto, necessita de tempo para assimilar variadas
mudancas ocorridas, além das funcdes que os docentes precisam assumir na docéncia.

Diante de tudo o que foi exposto até aqui, ou seja, apos discutirmos a educagdo

superior, abordarmos de forma mais especifica a docéncia universitaria e as suas atividades, a
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formacdo do docente universitario e o seu desenvolvimento profissional, destacamos que as
vertentes abordadas na secdo a seguir versam sobre as aprendizagens e saberes dos docentes
bachareis e licenciados no contexto da docéncia universitaria, na perspectiva de complementar
os temas de forma dialética para podermos alcancar o que se pretende nessa pesquisa.

Nunes (2013a) ressalta que ndo seria possivel abordar a aprendizagem da docéncia na
universidade, a construcdo dos saberes docentes, o desenvolvimento da identidade profissional
e o profissionalismo docente, sem antes fazer uma retrospectiva de alguns aspectos que
envolvem a formacéo do docente universitario, e as caracteristicas da docéncia.

Convém ressaltar, por uma questdo ética, que semelhante as autoras Nunes (2013a);
Teixeira; Barbosa; Costa (2017); Ribeiro (2018), ndo temos a pretensdo, nesta pesquisa, de
prescrever e criticar formas de atuacdo do docente universitario, tampouco generalizar e realizar
julgamentos do certo ou do errado. Pretende-se, sim, trazer, a luz do referencial tedrico
proposto, a possibilidade de sinalizar e atrair a comunidade universitaria para repensar suas
praticas, de modo a entender que ao ensinar aprendemos e aprendemos ensinando na sala de

aula, na pesquisa e na extensao.



4 APRENDIZAGENS E SABERES DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Experimente coisas novas. Troque novamente. Mude, de novo.
Experimente outra vez. Vocé certamente conhecerd coisas
melhores ou coisas piores do que as ja conhecidas. Mas nédo é
isso 0 que importa. O mais importante é a mudanca, o
movimento, o dinamismo, a energia. S6 0 que esta morto nao
muda!

Clarice Lispector

Ao considerarmos que, na epigrafe de abertura desta se¢do, o mais importante é
experimentar coisas novas, mudar e construir novos habitos e o0 modo de saber e fazer, pois
vivemos em constante processo de construcdo de nossas aprendizagens e saberes, sendo
relevante 0 movimento de troca, de vivéncias que nos fortalece e cria possibilidades de renovar
energias que favorecam a docéncia, destacamos a importancia de abordar, nesta sec¢éo, as
aprendizagens e 0s saberes da docéncia universitaria, pois a docéncia se confirma, se modifica
ou se amplia @ medida que novos aprendizados e saberes sdo construidos e reconstruidos. Além
disso, consideramos a formacdo um continuum, portanto, as aprendizagens sdo também
constantes. Nesse sentido, Paulo Freire (1996, p. 41) afirma que “aprender para nos é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que nao se faz sem abertura ao risco e a aventura do
espirito”. E preciso que nos lancemos aos ventos e mares, em busca de construir e conhecer
novos horizontes, aprendendo e mudando constantemente.

Por essa razdo, nesta secdo abordamos conceitos importantes que nos permitem
compreender 0s saberes condicionantes para a atuacdo do docente universitario, aliada a teoria
da aprendizagem da docéncia, e como ele aprende a docéncia universitaria.

Na primeira subsecao situamos nosso objeto de estudo, a fim de elucidar a importancia
da Pedagogia Universitaria como espaco fértil de (re)construcdo das aprendizagens e saberes
da docéncia, e, para tanto, buscamos embasamentos tedricos sobre esse tema. Apresentamos,
também, nossa aproximacéo e delimitacdo da expressdo saberes docentes, com o intuito de
direcionar a presente pesquisa para a compreensao da sua relevancia no cenario educacional
universitario. Logo apds, aprofundamos, teoricamente, os saberes docentes e as aprendizagens

da docéncia que subsidiam nossos estudos.
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4.1 Situando os saberes e aprendizagens na pedagogia universitaria e a opgdo pelos
saberes docentes

Nos ultimos anos muito se tem discutido sobre a universidade, seus impasses e desafios
enquanto instituicdo formadora de profissionais para atuarem nas mais variadas areas do
conhecimento. Nesse sentido, é necessario pensar sobre o fazer na universidade e na Pedagogia
Universitaria, de forma a alterar os limites de formacéo profissional, e, consequentemente, do
trabalho do docente universitario. Isto porque ele precisa perceber o seu novo papel na formacéo
inicial e profissional de outros sujeitos, seja ela em cursos de licenciaturas ou bacharelados,
pois a formacéo recebida é para um profissional que ira atuar, no futuro, como docente e/ou
profissional liberal.

Nesse Viés, € importante levarmos em considera¢do que a Educacdo Superior tem se
tornado um campo fértil para pesquisas. Desse modo, retomamos novamente a Pedagogia
Universitaria, mesmo sendo um campo que ainda vem se disseminando no &mbito da Educacéo
Superior, por considera-la de suma importancia nos processos de aprendizagens da docéncia, e
porque ela possibilita o aprimoramento da préatica docente, e € capaz de orientar os docentes em
suas aprendizagens, e atividades desenvolvidas na universidade, mesmo que esses docentes,
talvez, ainda a desconhecam e ndo reconhecam o seu papel.

Cabe ressaltar que, conforme consta no balanco de producdo, exposto na subsec¢éo 2.4
desta dissertacdo, a Pedagogia Universitaria, por ser um campo em expansdo ndo aparece
expressamente nos descritores da aprendizagem e saberes da docéncia, no entanto, como todos
0s aspectos que envolvem a docéncia universitaria sdo objeto de estudo da Pedagogia
Universitaria, esta se faz presente e com muita relevancia (GALVAO; BITENCOURT, 2017a).

Por essa razdo, refletir sobre a Pedagogia Universitaria nos cursos de licenciaturas e
bacharelados € pensar sobre a possibilidade de auxiliar os docentes a se modificarem, a
(re)construirem suas aprendizagens e mobilizar todos os saberes necessarios ao exercicio da
profissdo docente. Sendo assim, percebemos que ao situarmos o objeto de estudo acerca das
aprendizagens e saberes da docéncia universitaria na Pedagogia Universitaria, estamos abrindo
leques de reflexdo sobre a formagéo dos docentes universitarios de modo a leva-los a pensar
sobre os significados da sua formacdo inicial e continuada na construcdo de suas proprias
aprendizagens e saberes para atuarem na Universidade.

Nessa perspectiva, Bolsan e Isaia (2010, p. 16) afirmam que a Pedagogia Universitaria
¢ entendida como um “campo de aprendizagem da docéncia que envolve apropriacdo de

conhecimentos, saberes e fazeres proprios ao magistério superior, estando vinculados a
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realidade concreta da atividade de ser professor em seus diversos campos de atuagao e em seus

respectivos dominios”. E as autoras salientam:

[...] a pedagogia universitaria pode ser compreendida como um espaco em
movimento, no qual podemos analisar e compreender os fenémenos de aprender e de
ensinar as profissdes, sobretudo, um espago no qual a proépria docéncia
universitaria em acdo pode ser revisitada e constantemente reconstruida.
(BOLSAN; ISAIA, 2010, p. 23, grifo dos autores)

Percebe-se, entdo, que a Pedagogia Universitaria envolve todos os aspectos da docéncia,
favorecendo a compreenséo das suas aprendizagens, do modo como aprender e ensinar, e além
disso € um espaco em que a docéncia universitaria pode ser constantemente (re)construida,
buscando melhorias para as atividades inerentes a docéncia universitaria, 0 ensino, a pesquisa
e a extenséo.

Nez et al (2015) dao sentido a ideia de que a Pedagogia Universitaria pode ser um espaco
de (re)construcdo das aprendizagens e saberes da docéncia quando discorrem sobre a
constituicdo de uma politica interna na universidade para a Pedagogia Universitaria,

entendendo-a como

[...Jespaco de encontro, dialogo, troca de experiéncias, acompanhamento, produgéo
de conhecimento compartilhado e integracéo entre docentes. 1sso sinalizaria o refor¢o
para pensar e agir colaborativamente em prol de uma institui¢do que garanta qualidade
no ensino, na pesquisa e na extensdo (NEZ et al, 2015, p. 17)

Desse modo, a partir da citacdo acima, percebemos a importancia da Pedagogia
Universitaria como espaco onde o0s docentes universitarios tém a possibilidade de
(re)construirem suas aprendizagens, em encontros, em dialogos e interacbes com outros
docentes e estudantes, sempre em um processo de troca de experiéncias que visem garantir, na
universidade, a qualidade das atividades inerentes a docéncia.

Vale enfatizar Ribeiro (2018), ao destacar que a Pedagogia Universitaria pode contribuir
para a construcdo da identidade profissional do docente universitario, pois ele tem a
possibilidade de refletir sobre as atividades desenvolvidas e, assim, modifica-las caso perceba
a necessidade, principalmente aqueles docentes que tiveram uma formagdo em um curso de
bacharelado.

Desse modo, compreendemos que, a partir dessa construcdo da identidade com a
profissdo docente, o docente universitario passa a significar a sua atuacao, favorecendo, entdo,
a construcdo das suas aprendizagens docentes.

A partir disso, discutir as aprendizagens do docente universitario requer que
compreendamos esse processo diante dos movimentos construtivos que constituem um

conjunto de movimentos produzidos e adquiridos por ele a medida que ele atua na docéncia
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universitaria, considerando que, nesse processo, sao necessarias a mobilizacdo e a apropriacao
de saberes docentes.

Assim, inicialmente, para compreender o significado de saber nos apoiamos em
autores como: Barth (1993), Pacheco e Flores (1999), Bitencourt (2017), entre outros, nos quais,
entre idas e vindas, encontramos estudos que diferenciam conhecimento e saber, e essa
apropriacéo nos permitiu um amadurecimento e aprendizados significativos, resultando no que
vamos explanar nessa subsecé@o para chegarmos a nossa opcao pelo termo saberes.

Bitencourt (2017, p. 63) enfatiza que “cada individuo concebe o que € ensino, o que ¢
aprender e 0 que é saber” a medida que os modelos de educacdo vao evoluindo e novos
conceitos vao sendo predeterminados, sendo interpretados de forma diferenciada. No entanto,
ao final é possivel chegarmos a um consenso e construir uma mesma concep¢ao a partir das
experiéncias do cotidiano e das aprendizagens de cada sujeito.

Nessa direcdo, em primeiro lugar, é de suma importancia compreendermos o conceito
de conhecimento, ndo menos importante do que o saber, todavia, é preciso esclarecer algumas
diferencas. O conhecimento, entendido como um processo que se realiza entre os individuos
em condicdes sociais, pode ser subjetivo, especulativo, experimental ou cientifico (PACHECO;
FLORES, 1999).

Em discussbes no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formacdo e Docéncia
(GFORDOC)#, partimos da ideia de que o conhecimento cientifico/ciéncia é algo que se produz
com 0S outros, ou seja, a partir de algo ja criado ou elaborado somos capazes de construir n0ssos
préprios conhecimentos. Assim, quando nos referimos ao conhecimento do docente,
entendemo-lo como uma constru¢do que, a partir das experiéncias, torna-se um saber
contextualizado.

Estudos internacionais de Shuman (1987)%? apontam para trés tipos de conhecimentos
relativos a docéncia, e o autor os divide em conhecimento do conteido, conhecimento curricular
e conhecimento pedagdgico, sendo que estes conhecimentos estdo, sobretudo, relacionados ao
conteddo que se ensina. Assim, pelo fato desta pesquisa vir apresentando que a docéncia esta
para além do contetdo ensinado em sala de aula, nos reportaremos, a partir de agora, ao

entendimento do que vem a ser o saber, alinhavado a partir do conhecimento.

2L Grupo de pesquisa criado desde o ano de 2005, visando desenvolver investigagdes nas linhas de pesquisa:
Docéncia e Formacdo de Professores — disponivel em: <dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1118520313665444>.
Acesso em: 11 Set. 2018.

22 Nao adentraremos em detalhes referentes aos tipos de conhecimentos mencionados por Shuman, por
entendermos que nossa pesquisa versa sobre o aprofundamento no que diz respeito aos saberes docentes, ndo sendo
suficiente ao docente universitario apenas ter conhecimentos para atuar na docéncia universitaria, pois, afirma
Bitencourt (2017), nesses momentos em que nos tornamos professores precisamos ensinar o0 que aprendemos.
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Barth (1993), em sua obra intitulada O saber em Construgdo: para uma pedagogia da
compreensao, cita um grande desafio de modo a conseguir suscitar uma mudanca conceitual na
formacéo de docentes em relacdo ao saber e a sua elaboracdo. Nesse sentido, a autora faz um
questionamento primordial a ser entendido: o que é o saber?

Para a autora, “a palavra ‘saber’ deve ser entendida no sentido lato; designa o que
aprendemos e nomeadamente os conhecimentos especificos que fazem parte do programa
escolar ou dos referenciais: saberes e saber-fazer” (BARTH, 1993, p. 16). O saber designa o
aprimoramento dos conhecimentos a partir do saberes, saber-fazer, complementa a autora.

Nesse viés, Bitencourt (2017) explica que os conhecimentos adquiridos a partir das
teorias durante as experiéncias como educando, tanto na Educacdo Basica quanto na formacéo
inicial, deixam de ser suficientes quando o sujeito se torna docente. Isto porque, conforme
aponta a autora, é nesse momento de atuacdo na docéncia que €é preciso ensinar o que foi
aprendido, em que essa construcdo e apropriacdo de conhecimentos quando transformados
pelos docentes se tornam saberes que servirdo para sua pratica docente em qualquer nivel de
ensino, basico ou superior. Dessa forma, o conhecimento adquirido torna-se um saber que se
constrdi e se reconstrdi constantemente, a cada vez que for sendo significado pelo docente na
sua atuacéo.

E por isso que Cevallos e Passos (2014) ressaltam:

0 saber ndo é estéatico, até porque o modo como o professor ensina se transforma com
0 passar do tempo. O saber do professor ndo provém de uma Gnica fonte, mas de vérias
e de diferentes momentos da histéria de vida e da carreira profissional. Em cada
momento de sua vida profissional, o professor adquire novas posturas e visdes em
relagdo a sua préatica docente, através de reflexdes da experiéncia profissional, de
cursos e eventos que participa ao longo de sua carreira, através de contatos e didlogos
com seus pares (CEVALLOS; PASSOS, 2014, p. 103).

Para as autoras, o saber se modifica constantemente conforme o docente vai adquirindo
novas posturas em relacdo a sua pratica docente, refletindo sobre a sua experiéncia profissional.
E isso é feito em variados espacos, por exemplo, em cursos, eventos e outros, dos quais o
docente participa ao longo da sua carreira docente e através do compartilhamento dessas
experiéncias com outros docentes e até mesmo com 0s estudantes.

Também ¢é importante ressaltar que o saber é produzido pelo conhecimento. E
Bitencourt (2017, p. 67) destaca que o saber é

[...] um tipo amplo de conhecimento; o que aprendemos durante uma vida; um
conhecimento adquirido pelo professor e tornado préprio dele; um conhecimento
compartilhado pela experiéncia e significado por ela, tornando-se um saber; um
conhecimento em movimento, ou melhor, em mobilizacdo; um conhecimento que se
constroi constantemente, um conhecimento de que o professor se apropria, sendo
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plural, social e particular; um conhecimento que se constréi na relagdo com o outro,
gerando uma ac¢do transformadora e geradora de novos saberes.

Para a autora, o saber é um conhecimento em constante mobilizacdo, e quando
refletido pelo docente € (re)significado, tornando-se experiéncia, gerando novos saberes.

Corroborando de forma complementar, Nunes (2013a, p. 48) atribui & nogdo de saber
“um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades, ou aptiddes
e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de saber, de saber-
fazer e de saber-ser”. Assim, entendemos que o saber esta inter-relacionado diretamente com a
pratica do docente, sendo-Ihe atribuidas as mais variadas formas de conduzi-lo no seu exercicio.

Nessa 6tica, Charlot (2000) concebe que o saber é produzido pelo sujeito numa teia
de relagdes com outros, em que esse sujeito possui uma historia de vida pessoal e profissional,
constrdi suas proprias experiéncias interpretando-as e significando-as no mundo, dando sentido
ao que se prop0s a fazer. Em suma, esse sujeito “age no e sobre o mundo; encontra a questao
do saber como necessidade de aprender e como presenca no mundo de objetos, de pessoas e de
lugares portadores de saber; se produz ele mesmo, e é produzido, através da educa¢ao”
(CHARLOT, 2000, p. 33). Para o autor, o sujeito, sendo um ser capaz de construir muitas
relagdes, vive em um mundo cheio de saberes, em que, aos poucos, aprende a lidar com novos
saberes postos no mundo e cada um ao seu modo.

Nessa mesma perspectiva, Tardif?® (2014, p. 11) enfatiza que o saber ¢ algo de alguém
que trabalha no intuito de realizar algum objetivo. Para o autor, o saber ndo é uma coisa qualquer
que flutua no espaco; o saber docente é um saber proprio de cada individuo e “esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e com 0s outros atores
escolares na escola, etc.”.

O referido autor menciona, por fim, uma expressdo importante que nos importa
explicitar, o saber docente, concebendo-o como um fazer docente e até mesmo como o
desenvolvimento do trabalho desse docente dentro da escola e/ou na universidade, pois o fazer
dele influencia outros aspectos relacionados a sua propria pessoa, sua vida pessoal e
profissional, e também a sua identidade como docente daquele espaco onde atua.

Contrapondo-se ao fazer docente citado anteriormente por Tardif, o autor Franco

(2008, p. 119), adverte que o fazer e o saber também séo diferentes, pois, o fazer “[...] é o

23 Cabe expor que, apesar de Tardif enfocar a Educacdo Basica, tomaremos este autor como referéncia também
para a Educacgéo Superior, por considerarmos de extrema relevancia seus apontamentos sobre os saberes docentes,
e a identificacdo e classificacdo que o autor Ihe da.
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exercicio de uma ag¢do mecanica, linear, inflexivel, repetitiva”, € se ndo houver o exercicio de
uma praxis que renove e rearticule a teoria e a pratica, dificilmente sera possivel a construcéo
de saberes. Ou seja, 0 tempo de atuacdo ndo transforma a experiéncia em saber se o docente
universitario somente reproduzir acdes mecanicas, € preciso, portanto, que haja a articulacéo
do novo e do necessario. Ja o saber implica o exercicio de uma praxis reflexiva, em que “[...]
os saberes decorrem da praxis social, histdrica, intencionada, realizada por um sujeito historico,
consciente de seus determinantes sociais, em didlogo com suas circunstancias” (FRANCO,
2008, p. 119). Nesse caso, levando em consideracdo a praxis, o sujeito dialoga com a realidade,
transformando-a e sendo transformado por ela.

Salientamos que, nesta pesquisa, optamos por utilizar o termo saberes ao invés de
conhecimentos, pelo fato de entendermos que os saberes englobam e sdo complementados por
todos os tipos de conhecimento, e a partir da reflexdo e significacdo desses conhecimentos é
que se tornam saberes, sempre numa perspectiva de formagdo, em um continuum, e, por isso,
as aprendizagens também sdo constantemente re(construidas). Por fim, aproximamo-nos dos
saberes docentes por serem mobilizados pelos docentes universitarios na sua pratica docente.

A partir do exposto, na proxima subsecdo aprofundamos, teoricamente, os saberes e
aprendizagens da docéncia universitaria, buscando entendé-los como algo que se (re)constrai
constantemente ao longo da carreira docente, através da reflexdo e das experiéncias do docente

universitario.

4.2 Os saberes docentes e as aprendizagens da docéncia

A pratica de velejar coloca a necessidade de saberes fundantes
como o dominio do barco, das partes que compde e da fungado
de cada uma delas, como o conhecimento dos ventos, de sua
forca, de sua direcéo, os ventos e as velas, a posi¢ao das velas,
0 papel do motor e da combinagdo entre motor e velas. Na
pratica de velejar se confirmam, se modificam ou se ampliam
esses saberes.

Paulo Freire

Nessa epigrafe, a pratica da docéncia necessita, antes de tudo, da mobilizagdo de
conhecimentos oriundos de uma preparacdo para desenvolver determinada agdo, que sao
significados pelo sujeito, tornando-os saberes que passam a ser fundamentais para o
desenvolvimento do que o sujeito pretende. Assim, esses saberes construidos sao as bases das

aprendizagens da docéncia.
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Logo, iniciamos nossa discussdo abordando o conjunto de saberes necessarios a
docéncia universitaria que compde uma tematica complexa bastante discutida por estudiosos
da area de educacdo. Novoa (1992), na perspectiva de valorizar a formacao de professores e 0s
saberes docentes para a profissdo e pratica docente, adverte que € preciso dar atencdo aos
saberes que os docentes possuem, abordando-os do ponto de vista conceitual e tedrico.

Ao longo dos anos, pesquisadores de diversas areas do conhecimento, lancaram
olhares diferentes sobre o processo de formacéo, pois cada um deles buscou pesquisar aquilo
que lhe trouxesse maior interesse e necessidade de conhecimento. No entanto, consideramos
que pesquisas sobre aprendizagens da docéncia e saberes docentes sdo temas que necessitam
de uma atencdo maior, pois parece dbvio como e onde os docentes universitarios aprendem a
docéncia, porém o assunto € muito complexo. Por esse motivo, sdo necessarios estudos
aprofundados que garantam uma teoria significativa que explique o fato de aprender e saber
atuar no nivel superior. Para tanto, nos embasamos principalmente em autores como, Bitencourt
(2017), Mizukami et al (2002), Marcelo Garcia (1999, 2009), Tardif (2014), entre outros, que
abordam questdes relativas ao processo de formacéo de professores, e as suas aprendizagens e
saberes.

Nunes (2013a), em sua dissertacdo, no titulo de um tépico afirma que “Ensinar ¢,
sobretudo, ter prazer em aprender: Ensinar é uma via de mao dupla”. A partir dessa afirmacéo,
entendemos que o docente ao ensinar abre espacos para aprender constantemente quando ha
prazer naquilo que faz, sendo o ato de ensinar uma via de méo dupla, pois ao ensinar aprende-
se e ao aprender ensina-se.

E pertinente rever a concepgdo de ensinar no que diz respeito & atuacio do docente
universitario, de modo a entender que ensinar é mobilizar variados saberes, que sao
constantemente (re)construidos, transformados e reutilizados no trabalho diario. Para Tardif
(2014), a experiéncia que alicerca o trabalho é considerado um espaco em que o docente amplia
seus saberes.

Mas podemos nos questionar: o que sdo esses saberes docentes?

Apoiamo-nos, portanto, em Tardif (2014, p. 36), que assim define o saber docente:
“um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagéo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”, constituidos no
decorrer, no caso do docente universitario, de sua trajetoria profissional. O autor busca mostrar
como esses diferentes saberes sdao fundamentais para o trabalho docente, pois a dimensdo da
profissdo docente lhe atribui um status de pratica que se articula com varios saberes. E o autor

afirma: “o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu
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programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”
(p. 39).

Nesse caso, 0 docente universitario ¢ aquele capaz de utilizar variados saberes,
provenientes de diversas fontes, os quais resultem no bom desempenho da sua pratica docente.
Ou seja, ndo basta saber o contetido a ser ministrado aos estudantes; é preciso ir além da matéria,
mostrando a importancia da disciplina no processo de formacao, e também o conhecimento da
pedagogia e a compreensdo de que as suas experiéncias cotidianas podem ser refletidas e
transformadas em melhorias para a sua pratica.

Ainda, para Tardif (2014, p. 19), “o saber dos professores ¢é plural e também temporal,
porque [...] é adquirido no contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional”.
Assim, antes mesmo de comecarem a atuar profissionalmente, os docentes ja possuem algum
saber, que podem ter vivenciado até mesmo no seu tempo escolar, mas 0 que precisam &
descobrir durante sua profissionalizacdo que saberes sdo esses. No caso dos docentes
universitarios, a pesquisa de Bitencourt (2017) mostra que os saberes provindos da experiéncia
como estudante de graduacao sdo de suma importancia para projetar o docente que quer ser,
independentemente se ele se graduou como licenciado ou como bacharel. Esses conhecimentos
compdem seus saberes docentes a partir de como eram seus professores e suas metodologias,
refletindo-se em como aprenderam determinados conteidos para entdo compor um repertorio
de préticas para ensinar.

Tardif (2014) apresenta os saberes da formacao profissional, denominando-os saberes
profissionais, 0s quais sdo utilizados efetivamente no trabalho didrio do docente para
desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos. Nesse sentido, o autor ressalta que “0 saber
profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre vérias fontes de saberes provenientes
da historia de vida individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos,
dos lugares de formacdo, etc.” (TARDIF, 2014, p. 64). Para o autor, os saberes profissionais
vém de varios contextos e lugares de formacdo, que sdo utilizados pelos docentes para
desenvolverem suas atividades diérias.

A partir de Tardif entendemos que, no caso dos docentes universitarios, 0s saberes
profissionais que eles constroem e significam em sua formacao profissional, na graduagéo, ou
nas proprias experiéncias profissionais, visam contribuir para a formagao profissional de outros
profissionais, isto tanto para docentes formadores de professores — nos cursos de licenciaturas,
ou de profissionais liberais — quanto aos cursos de bacharelados. Neste caso, esses docentes

para formarem outros profissionais precisam entender dessas profissdes e do conhecimento
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profissional necessario para atuar em determinada profissdo, de modo que, a partir da
experiéncia, que sdo vivéncias refletidas e significadas por eles, possam, de fato, adquirir e
mobilizar os saberes profissionais.

Também podemos considerar que o0s saberes profissionais dos docentes universitarios,
tanto dos cursos de licenciaturas quanto de bacharelados, sdo provenientes da formagéo
continuada, em que, segundo Bitencourt (2014; 2017), essa formacdo pode ser em cursos
formais de pos-graduacéo (lato ou stricto sensu), reunides pedagdgicas, discussdes e reflexdes
com outros colegas de profissdo, debates e interacdes com o0s estudantes, eventos, cursos de
extenséo, entre outros espagos formativos. Assim, para a referida autora, “[...] € no processo de
formacdo continuada, que o dialogo é uma acao de troca entre duas ou mais pessoas que, ao se
comunicarem, permutam conhecimentos sobre determinado assunto e juntas aprendem”
(BITENCOURT, 2014, p. 243). E nesses espacos de formacdo continuada os saberes
profissionais vao sendo construidos e (re)significados pelos docentes para serem mobilizados
na sua atuacgao na docéncia.

Diante disso, Bitencourt (2017, p. 75) destaca que

[...] os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compdsitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no proprio exercicio do trabalho,
conhecimentos e manifestacfes do saber-fazer e do saber-ser bastante diversificados
e provenientes de fontes variadas, as quais podemos supor também que sejam de
natureza diferente.

Para essa autora, os saberes profissionais sdo plurais pelo fato de os docentes, em sua
trajetdria, (re)construirem seus conhecimentos conforme sua necessidade ao exercerem o
trabalho docente. Considerando que o trabalho é uma atividade que se faz, em que o objeto
desse trabalho docente sdo os seres humanos, na interacdo com os sujeitos, ao realizé-lo é que
0s saberes sdo mobilizados, além disso, esses saberes provém de variadas fontes e de naturezas
diferentes.

Podemos, portanto, refletir sobre um docente bacharel que exerce a docéncia em um
curso de bacharelado, no qual foi formado para ser um profissional liberal, com conhecimentos
especificos de contelidos e praticas da sua area, e, entdo, passa a exercer a sua profissdo sem
pensar em ser docente, e até podera qualificar-se em nivel de mestrado e doutorado na sua area
especifica antes de ingressar na universidade para atuar como docente. Todavia, futuramente,
ele tera a possibilidade de ser docente universitario, prestando concurso publico e, assim,
inserindo-se na docéncia universitaria, trazendo, portanto, saberes da sua profissao, na condicéo
de profissional liberal, cujos saberes podem envolver saberes de conteidos, da experiéncia de

como atuar em determinado espago, como conviver com 0s colegas, como interagir com 0
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grupo, saberes do proprio contexto da sua vida pessoal e familiar, etc. (TARDIF, 2000). Porém
para exercer a docéncia esses saberes ndo sdo mais suficientes, tendo que mobilizar outros,
conforme a sua necessidade, o que implica que esse docente universitario, a partir da sua
insercdo na universidade, precise aprender a ser docente e mobilizar diferentes saberes.

Substancialmente, essas reflexdes e consideracdes, a partir de Tardif e Bitencourt,
mostram que a pratica docente é toda a atuagdo do docente universitario, sendo uma atividade
gue também se fundamenta na sua acdo de interagir com os estudantes, contida na
problematizacdo e experimentacdo metodologica no contexto em que atua. Assim, a pratica
docente é uma atividade que exige a mobilizacdo de diversos saberes, pois é nesta mobilizagdo
de saberes que os docentes constroem suas aprendizagens da docéncia. Destacamos que esses
saberes podem ser classificados em: saberes pedagogicos, que, segundo Pimenta (2012),
podem colaborar com a pratica, sobretudo se forem mobilizados a partir dos problemas que a
prépria prética exija, sendo possivel adquirir concepcGes sobre a pratica educativa que direciona
para a atividade docente. Complementando, Azzi (2012) enfatiza que esses saberes pedagogicos
sd0 um saber que se constroi no trabalho diario, que se fundamenta na acdo do docente,
possibilitando a interacdo com o0s estudantes. Assim, esses saberes e a pratica sao,
simultaneamente, construidos na atuacdo do docente.

Além dos saberes pedagdgicos temos os saberes disciplinares, que integram a pratica
docente na formacdo inicial e continua, em que os docentes dispem de diversas disciplinas
oferecidas pela universidade e que correspondem aos diversos campos do conhecimento, ou
seja, sao saberes relativos a contelidos necessarios na atuacao docente (TARDIF, 2014).

Ainda, ao longo da carreira dos docentes universitarios, os mesmos devem se apropriar
dos saberes curriculares, que correspondem a programas escolares, discursos, objetivos,
contetdos e métodos que cada docente deve aprender para ensinar (TARDIF, 2014).

E, finalmente, chegamos aos saberes experienciais, que sdo saberes que o0s docentes,
no exercicio das suas funcdes e préaticas, desenvolvem, baseados em seu trabalho como docente
no cotidiano e no conhecimento de seu meio, 0s quais nascem da experiéncia e sdo por ela
validados, incorporando-se a experiéncia individual e também coletiva sob a forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser (TARDIF, 2014).

Destacamos, portanto, a importancia de elencar alguns saberes estudados por Tardif e
outros autores, pois a partir deles podemos compreender que, no contexto da docéncia
universitaria, é imprescindivel que os docentes mobilizem todos os saberes docentes possiveis
e necessarios para alcangar seus objetivos, e que possam, de alguma maneira, contribuir para

as aprendizagens dos sujeitos envolvidos — a sua e a dos estudantes.
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Cunha (2009, p. 218), ao pesquisar os saberes dos docentes universitarios, explicita
que os saberes requeridos dos docentes sdo definidos na relacdo histdrica do real papel da
universidade e da educacao nas sociedades contemporaneas, e que “os saberes variam no tempo
e no espaco, dando contornos ao papel docente, orientando estudos e politicas necessarias para
sua formagdo, quase sempre de uma forma externa ao seu fazer cotidiano”. Ou seja, 0s saberes
dos docentes universitarios sdo constituidos conforme seu contexto de trabalho, tempo e espaco,
e categoria administrativa em que ele atua, em uma universidade, uma Faculdade ou Instituto,
de acordo com as atividades que Ihe sdo exigidas, ensino, pesquisa e/ou extensdao. Se essa
Instituicdo de Educacdo Superior (IES) € publica ou privada. Todas sdo variaveis que fazem
com que o docente universitario mobilize saberes distintos para aprender a ser docente em
determinado contexto que é situado e datado.

Para Pimenta (2012), o saber da experiéncia é inerente a pratica docente, assim,
entendemos como experiéncia as vivéncias do docente na sua préatica, na interacdo com 0s
estudantes e com outros profissionais, que podem ser refletidas e significadas por ele, tornando-
se experiéncias. Para essa mesma autora, os demais saberes disciplinares e pedagdgicos sdo
inerentes a relacdo professor-aluno, em que ha o interesse do aluno no processo de
aprendizagem. Logo, os saberes docentes sdo produzidos no cotidiano da préatica docente, na
trajetoria profissional, e resultam das reflexdes criticas feitas pelos sujeitos sobre a sua prética.

Dessa forma, 0s saberes experienciais S0 essenciais para as aprendizagens da
docéncia universitaria, porque sdo saberes ligados diretamente a uma intima relacdo com o
trabalho do docente, seja na escola ou na universidade, gerando vivéncias que quando
(re)significadas pelos docentes, transformam-se em experiéncias.

Nesse sentido, Bitencourt e Darsie (2015, p. 124) afirmam que “a experiéncia é
definida como reflexao sobre as praticas vividas e interpretadas pelos sujeitos que a viveram”.
Ou seja, sO se torna experiéncia quando se refletem sobre as a¢des vividas no cotidiano pelo
docente.

Para Larrosa (2002, p. 21), “a experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca”. Nao em um sentido de algo que se passa, mas sim em um sentido que passa no nosso
interior e a partir disso refletimos sobre, de modo a darmos significado e sentido a essa vivéncia,
nos transformando por completo, sendo nessas condi¢des de significacdo e interpretacdo das
vivéncias que os docentes se modificam, gerando aprendizagens.

Na concepgdo de Bitencourt (2017), a partir de estudos de Larrosa, o saber da

experiéncia advém da relacdo do sujeito com as circunstancias vividas significadamente, em
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um movimento de se perceber no processo de vir a ser 0 que €, e 0 sujeito ser como é de fato,
um movimento que ocorre no seu proprio interior.

E importante salientar que, nesse movimento de descoberta e constituicdo de si mesmo,
0 docente, ao lancar um novo olhar sobre as circunstancias vividas, tem a possibilidade de
desencadear um processo de interpretacdo e reflexdo sobre os percursos formativos que
escolheu, significando seu passado, e transformando em experiéncia o que viveu anteriormente,
gerando aprendizagens que o acompanhardo (BITENCOURT, 2017). Portanto, “ao
(re)constituir o vivido e transformar em experiéncia, identifica saberes que fizeram parte do
processo de construcdo dessas experiéncias, aos quais foram constituindo a aprendizagem da
docéncia” (BITENCOURT, 2017, p. 82). A autora afirma que, a partir do momento em que séo
construidos os saberes, as experiéncias sao construidas e também as aprendizagens da docéncia.

Assim como Tardif (2014) e demais autores ja citados, Josso (2004) acredita que 0s
saberes experienciais sdo essenciais a medida que implicam em um fazer reflexivo sobre a
trajetoria formativa dos sujeitos, trajetos esses que ficam evidentes nas narrativas de formacéo.

Josso (2004, p. 153) aponta que

[...] a narrativa de vida ndo tem em si poder transformador, mas em compensacéo, a
metodologia de trabalho sobre a narrativa de vida pode ser a oportunidade de uma
transformacdo, segundo a natureza das tomadas de consciéncia que ai sdo feitas e o
grau de abertura a experiéncia das pessoas envolvidas no processo.

Sendo assim, é possivel percebermos que as narrativas de vida e formacdo nos
permitem explicitar a singularidade de cada sujeito, em que a formacéo de um profissional é de
carater processual diante da construcdo dos saberes e fazeres docentes (SANTQOS, 2017). Fica
evidente que os elementos que constituem a pratica docente sdo intimamente caracterizados
pelos saberes, e que 0s saberes experienciais motivam a construcdo dos demais saberes, a fim
de ocasionar interferéncias na pratica pedagdgica e tomada de decisdes dos docentes,
favorecendo as aprendizagens.

De acordo com Marcelo Garcia (1999, p. 40) “os individuos ndo aprendem a ensinar
de forma mecénica, rotineira e previsivel. O sujeito-professor traz consigo um conhecimento
prévio quando se implica em qualquer atividade didatica”. Isso denota que as experiéncias
vividas na prépria pratica docente sdo potencializadoras das aprendizagens da docéncia, desde
que sejam refletidas pelo docente.

Conforme Bitencourt (2017), se o docente ndo fizer uma reflexdo sobre suas
experiéncias vividas ao longo da carreira profissional, possivelmente ndo dara significado a elas

para sua formacdo, que, consequentemente, ndo atribuird importadncia alguma dessas
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experiéncias para a sua propria aprendizagem na docéncia universitaria e ndo aprendera com
essas experiéncias.

Assim, esse elo de reflexdo também esta relacionado a ideia de formacéo do docente
como um processo continuum, que percorre toda a carreira profissional, integrando as
aprendizagens da docéncia e possibilitando a transformacdo destas, adquirindo inclusive
saberes e experiéncias (BITENCOURT, 2017).

Nesse sentido, Mizukami et al (2002, p. 16) atribui grande forca as experiéncias
vividas pelo docente ao longo da carreira e todo 0 processo continuum, em que considera a
necessidade do estabelecimento de “um fio condutor que va produzindo os sentidos e
explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor, garantindo, ao mesmo tempo,
os nexos entre a formagdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas”. Ou seja, para a
autora, a reflexdo promove todos esses nexos, que vao sendo significados, assim ocorrendo as
aprendizagens da docéncia.

Ainda, em se tratando de reflexdo, a autora mencionada aborda trés tipos: o
conhecimento-na-acéo, a reflexdo-na-acéo e a reflexao-sobre-a-acao e sobre a reflexdo-na-acéo
(MIZUKAMI et al, 2002). A autora, interpretando as ideias de Schon (1995) e Pérez Gomez
(1992), aponta que o conhecimento em acgdo é desenvolvido e adquirido juntamente com a
reflexdo-na-acéo.

Por isso, Pérez Gomez (1992) ressalta:

0 conhecimento-na-a¢do (conhecimento técnico ou solugdo de problemas), [...] é 0
componente inteligente que orienta toda atividade humana e manifesta no saber fazer,
[...] ainda que este conhecimento, fruto da experiéncia e da reflexdo passadas, se tenha
consolidado em esquemas semiautomaticos ou em rotinas. (PEREZ GOMEZ, 1992,
p. 104)

Dessa forma, Mizukami et al (2002), ao estudar a docéncia na educacédo bésica, mas que
consideramos que repercute também na docéncia universitaria, evidencia que uma das formas
que a reflexdo-na-acao pode ser percebida é quando o professor, de alguma maneira, se esforca
para se aproximar do estudante e para entender seu proprio conhecimento, ajudando a articular
0 conhecimento-na-agao.

Mizukami et. al (2002), aponta que

a reflexdo-na-acdo € um processo que incorpora representagdes mdaltiplas, tanto as
relacbes que estabelecem maior proximidade com as experiéncias cotidianas,
chamadas pelo autor de figurativas, como as que implicam referéncias fixas, como o
saber escolar, denominadas por Schon de representa¢des formais (MIZUKAMI et al,
2002, p. 17).
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Assim, o docente reflexivo deve respeitar toda a dimensédo de confusdo e emocgdes dos
estudantes e a de si mesmo. Em seguida, as autoras mencionadas abordam o altimo tipo de
reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-acdo que se faz posterior a acdo realizada. Para
Bitencourt (2017),

a reflexdo-na-acéo se refere ao pensamento deliberado e sistematico dirigido a agGes
e é usualmente utilizada e entendida em programas de formacédo, tanto de formacéo
inicial quanto continuada, e em parte consideravel da literatura sobre o ensino
reflexivo. E semelhante ao processo que ocorre quando se faz uma pausa e se atenta
para o que se acredita ter ocorrido numa dada situacdo (BITENCOURT, 2017, p. 90).

Nesse sentido, todos os tipos de reflexdes sdo importantes, promovendo ndo sé o
desenvolvimento profissional do docente universitario como também pessoal, significando as
suas experiéncias. Retomamos Bitencourt (2017) para afirmar que o aprender a ensinar constitui
um processo que vai além do percurso profissional, pois, por meio da reflexdo, o docente tem
a possibilidade de dar significado a sua profissdo e aprender ainda mais atraves da experiéncia.

De fato, Tardif (2014), ao estudar o docente da educacao basica, salienta que a medida
que este assegura a pratica da profissdo, necessariamente se incumbe do processo de
aprendizagem répida, no qual acumula suas experiéncias fundamentais, logo no inicio da
carreira entre o primeiro e 0 quinto ano. Essa aprendizagem esta ligada a prética, pois o docente
aprende fazendo, provando a si mesmo e aos outros a sua capacidade de ensinar. Assim, para o
autor, a experiéncia tende a se transformar e o docente aprende os “macetes” da profissao, 0
que nos remete ao entendimento de que isso também pode acontecer com 0s docentes
universitarios.

Diante disso, conforme Tardif, os saberes experienciais surgem como nucleo vital dos
saberes docentes, ndo sendo saberes como os demais, pois eles sdo formados por todos os
demais, mas sdo retraduzidos, até mesmo “polidos” e submetidos a constru¢do na pratica ¢ na
experiéncia (TARDIF, 2014).

Para o autor, os saberes experienciais sdo constituidos pelos demais saberes ja
mencionados, em que sao significados a partir das vivéncias na pratica e nos variados espacos
de atuacdo do docente. Dessa forma, temos como hipdtese que os saberes dos docentes
universitarios provém de vérias fontes, independente se sdo docentes de cursos de graduacéo
com natureza de bacharelado ou de licenciatura. O que pode alterar é a forma como estes sdo
mobilizados para as suas aprendizagens da docéncia universitaria.

Bitencourt (2017, p. 74), ao pesquisar formadores de professores em um curso de
licenciatura, destaca que os saberes decorrem “da formacdo inicial e continuada dos

professores, do curriculo e socializagdo escolar [da e na Educacdo Bésica]; do conhecimento
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das disciplinas a serem ensinadas, da experiéncia na profissdo [0 ser professor na Educagéo
Bésica e Superior]; da cultura pessoal e profissional, da aprendizagem com os pares, etc.”. Para
a autora, os saberes tém origem em variados momentos e etapas distintas da vida do docente.

Cabe ressaltar que a pesquisa realizada por Bitencourt foi desenvolvida com docentes
de um Unico curso de licenciatura (Matemaética) e que ndo eram doutores, possuindo inclusive
pouca experiéncia na docéncia da Educacdo Superior. Por isso, a partir de Bitencourt, 0 nosso
interesse em pesquisar 0s saberes e aprendizagens dos docentes de outros cursos de
licenciaturas e também cursos de bacharelados.

Assim, a partir da pesquisa realizada por Ribeiro (2018), em um curso de bacharelado,
temos como hip6tese que em relagdo aos bacharéis docentes, seus saberes podem advir de vérias
fontes, uma delas poderia ser a experiéncia na profissdo docente e aprendizagens com outros
docentes universitarios, pois estes, como ja elucidamos em outros momentos, ndo possuem uma
formacéo inicial que os prepare para serem docentes. Ainda, a partir da autora, os saberes
mobilizados por esses docentes para as suas aprendizagens da docéncia universitaria podem ser
provenientes da sua formacdo em programas pés-graduacdo stricto sensu, em constante
processo de reflexdo pelos docentes sobre os modos de ensinar e aprender.

Em suma, os saberes docentes sdo “um saber social, adquirido no contexto de uma
socializacdo profissional, na qual é incorporado, modificado, adaptado, em funcdo dos
momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma historia profissional em que o professor
aprende a ensinar fazendo seu trabalho” (BITENCOURT, 2017, p. 69). Desse modo, 0s saberes
dos docentes tanto dos cursos de licenciaturas quanto bacharelados podem ser modificados e
adaptados conforme a sua necessidade no trabalho, ao longo da sua carreira.

Nesse processo de (re)construcdo, ao longo da carreira dos seus saberes, 0 docente se
depara com diversas situacfes na sua trajetdria profissional, provocando, assim, mudancas de
aspiracdes, sentimentos, sentido de vida e da prépria profissdo (BITENCOURT, 2017). Ou seja,
toda modificacdo do saber implica em um processo de aprendizagens e formag6es constantes.
Por isso, cabe pensarmos como 0s docentes constroem e mobilizam esses saberes de forma a
gerarem as aprendizagens da docéncia universitaria.

De acordo com Farias (2007), o docente, no atual cenario contemporaneo, encontra-se
em uma encruzilhada de mudancas. E, dai, podemos questionar: mudancas para qué? Segundo
a autora, a interrogacao recai sobre como transformar a pratica do docente, pois essas mudangas
sdo para melhorar essa prética, e estas mudancas sé acontecem no fazer docente que requerem

novas aprendizagens. Assim, entendemos que a mobilizacdo de saberes docentes para a
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mudanca da prética do docente também requer novas aprendizagens do docente universitario.

Nesse contexto, Silva (2000) afirma:

o professor € um ser social, constituido e constituinte de seu meio. Como pessoa, age
e sofre as acBes de sua sociedade: ele constrdi e é construido por ela. A sociedade é
feita por ele e ele € feito por ela; portanto, o professor € um construtor de cultura e de
saberes e, a0 mesmo tempo, é construido por eles (SILVA, 2000, p. 25).

Acredita-se, portanto, que as aprendizagens da docéncia estdo ligadas a toda essa
amplitude de saberes construidos pelos docentes ao longo de toda a carreira profissional. Para
Tardif (2014), a constituicdo como profissional € denominada processo de profissionalizagéo,

definido pelo autor como

[...] um processo em construgdo ao longo de uma carreira profissional na qual o
professor aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo
tempo em que se insere nele e o interioriza por meio de regras de a¢do que se tornam
parte integrante de sua consciéncia pratica (TARDIF, 2014, p. 14 — grifo nosso).

Assim, nesse processo, 0 docente vai (re)construindo um conjunto de saberes para a
sua atuacao profissional, e significativamente aprendendo a ser docente, pois, segundo Silva e
Monteiro (2007, p. 59), “o exercicio do magistério ¢ uma profissao aprendida: ndo se nasce
professor, aprende-se a ser professor no dia a dia”. O que significa que todo docente vai, aos
poucos, tornando-se e aprendendo a ser o docente e 0 que é ensinar.

Assim, Mizukami et al (2002, p. 48) salientam que

aprender a ensinar é um processo complexo que envolve fatores afetivos, cognitivos,
éticos, de desempenho, entre outros [...] ndo se dispde, até 0 momento, de um
referencial tedrico coerente e abrangente, de uma teoria geral de conhecimento sobre
aprendizagem profissional que possa iluminar processos de desenvolvimento
profissional de professores de modo a informar o desenho de cursos de formagéo
bésica e programas de formag&o continuada.

As reflexbes em torno das aprendizagens para ensinar nos conduzem ao entendimento
de que as aprendizagens da docéncia acontecem de forma singular para cada docente,
dependendo de inumeros fatores, dentre os quais destacamos a formacdo, a qual ndo deve ser
analisada de forma simplista, pois ha diversas maneiras de conceber a formacdo, ndo sendo
disposto até o momento um referencial teérico sobre a aprendizagem, de quando e como o
docente deve aprender a ensinar na docéncia. Ou seja, se pensarmos na formacéo inicial do
bacharel docente, este ndo foi formado para ser professor, entdo, pode ser que a sua
aprendizagem para ensinar seja solitaria, sendo adquirida na sua préatica. Assim, conforme
Mizukami (2002), a aprendizagem para ensinar se intensifica e implica o envolvimento do

proprio docente, configurando o seu percurso pessoal e profissional que se faz na (re)construcéo
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dos seus saberes docentes, sendo assim, as suas aprendizagens S40 um pProcesso
desenvolvimental que requer tempo para que de fato ocorra a aprendizagem.

Entendemos, a partir de Tardif (2014) e Mizukami (2002), que a aprendizagem nesse
contexto da docéncia universitaria € um processo em que o docente adquire e se a propria de
conhecimentos, significando-os e transformando-os em saberes e fazeres, habilidades, atitudes,
possibilitando aprender a partir de uma realidade concreta da sua atividade docente. Dessa
forma, é importante reconhecer que as aprendizagens da docéncia ndo se esgotam no aprender
0 que ensinar, como ensinar, com que didaticas, pois a docéncia ainda é um lento e tenso
processo de aprendizado coletivo, do qual ndo saem produtos prontos dos curriculos de
formacao, sendo assim, é o que nos motiva a aprofundar o como se aprende, quando se aprende
a ser docente, suas fontes de aprendizagens, que podem estar interligadas aos sujeitos da acédo
e nas condicdes reais do trabalho docente.

Diante disso, questionamos: mas o que € aprendizagem?

Berbaum (1993, p. 17) afirma que “as defini¢es habituais de aprendizagem insistem
na necessidade de estabilidade do novo comportamento?. Para que haja aprendizagem, é
preciso que o comportamento elaborado, face a uma dada situacdo seja ‘relativamente
duravel’”. Assim, entendemos que a aprendizagem é algo pessoal, ocorre de forma particular
em cada sujeito, a partir de um processo de construgéo e assimilacdo de novas descobertas, isto
é, um processo de adequacdo dos seus comportamentos, em que estes se desenvolvem e se
modificam na sua atividade profissional, de acordo com histdria se situacdes que a vida pessoal
propde. O que significa que a aprendizagem ocorre a partir desse comportamento elaborado
através das variadas situacdes, e que s6 havera novas aprendizagens se houver a necessidade de
elaboragéo de um novo comportamento.

Assim, a aprendizagem € um processo em que as agdes e reaces dos docentes passam
por elaboracéo, fazendo com que eles, talvez, aprendam a docéncia a partir das situacdes vividas
em sua atuacdo. Dessa maneira, as pesquisas de Isaia (2006) e Bolzan e Isaia (2010) enfatizam
que o docente universitario aprende ao longo da carreira, em um processo de formacgéo
permanente, interpessoal e intrapessoal. Para esses autores, ao analisarem 0 contexto
universitario, ndo se pode falar em aprendizagens da docéncia sem fazer referéncia ao processo
interpessoal — relacdo com outros individuos, ou seja, as aprendizagens acontecem nos
processos formativos dos estudantes, pois, a medida que docentes sdo formadores eles também

se formam — e também no proprio processo intrapessoal, capacidade do proprio individuo de

24 ReacGes e agdes dos sujeitos em relagdo ao meio em que esta inserido (BERBAUM, 1993).
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lidar com as situac0es, e, talvez, a partir do que os autores afirmam, podemos fazer referéncia
as aprendizagens dos docentes tanto dos cursos de licenciaturas quanto dos cursos de
bacharelados.

Nessa perspectiva, Isaia (2007) aborda que a aprendizagem docente € condigéo
necessaria e suficiente para o desenvolvimento dos componentes que definem a docéncia, que
sdo as atividades desenvolvidas pelos docentes, ligadas aos conhecimentos, os saberes e fazeres
voltados ao exercicio, tendo como meta o processo formativo dos estudantes e,
consequentemente, seus. Assim, todos esses componentes dependem de um docente aberto a
estar sempre em processo de constituir-se, tanto de conhecimentos especificos da area quanto
pedagogicos e profissionais.

Isaia (2006), ndo é possivel falar em um aprender a ser docente de forma generalizada,
pois € preciso, antes de tudo, entender essa aprendizagem a partir do contexto de cada docente,
a qual advém das suas trajetérias de formacdo e da atividade formativa para o qual ele é
direcionado.

Nesse sentido, encontramos reflexdes importantes em Monteiro (2003), o qual afirma
que os processos de aprendizagem da docéncia ocorrem a partir dos conhecimentos dos proprios
sujeitos, aliados a elementos da prética individual e coletiva, em que essas aprendizagens nao

sdo compostas de forma linear e estatica, mas sim em um processo em que se constroem

[...] como uma aprendizagem plural e complexa, formada pelo conjunto de
conhecimentos, crencas, valores, provenientes de varios contextos e circunstancias
entrelacados as diversas experiéncias e intera¢fes vividas pelos sujeitos nas suas
historias pessoais e profissionais que se prolonga por toda a vida profissional.
(MONTEIRO, 2003, p. 239)

Mais uma vez, a referida autora complementa a ideia de que a aprendizagem €
composta por interacdes entre 0s sujeitos envolvidos e que se prolonga por toda vida pessoal e
profissional do docente. Assim, talvez, tanto os licenciados quanto os bacharéis, (re)constroem
suas aprendizagens a partir das experiéncias e interacdes com estudantes, colegas de profisséo,
Ou outros sujeitos, em variados contextos e circunstancias vividas.

Para Pimenta e Anastasiou (2014), apesar dos docentes universitarios possuirem
experiéncia significativa e até mesmo anos de estudo em suas areas especificas, ha um certo
despreparo e desconhecimento cientifico quando iniciam a docéncia em departamentos com
cursos ja aprovados, em que ja foram estabelecidas as disciplinas que ministrardo. Assim, a
partir dai passam a ser responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem no momento em
que ingressam na sala de aula, pois, conforme Wiebusch (2016), esses docentes ja passaram por

um conjunto de provas: prova escrita, desempenho didatico-pedagdgico e titulo.



101

Esse processo de avaliacdo para ingressarem na docéncia comprova que o docente esta
apto para a docéncia, além disso, ao ser exigida a comprovacao da titulagdo entende-se que
quanto maior for a titulacdo desse docente ele também sabe pesquisar, ou seja, ingressa
comprovando que sabe ensinar e pesquisar. Todavia, ha maioria das vezes, recebe ementas
prontas, sem nenhum tipo de orientacdo, sobre planejamento, metodologias e avaliagdes, tendo
que, de maneira “individual e solitariamente”, se preparar e se responsabilizar pela docéncia
exercida (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

No entanto, percebe-se que a docéncia universitaria perpassa 0s processos de sala de
aula, pondo em discussao as finalidades do ensino em cursos de graduacéo, seja de licenciaturas
ou bacharelados, em que o docente precisa continuamente estar se preparando e se formando
para o exercicio da profissdo docente. Nesse sentido, o docente universitario aprende com as
suas préprias experiéncias, antes como estudante, no modelo de ensino recebido e nas relacdes

e reacOes dos estudantes, pois, segundo Mariani (2017, p. 185),

Aprender a ensinar e a se tornar professor precisa ser compreendido ndo como um
evento configurado e concebido dentro de um determinado tempo e espago, mas como
um longo, continuo, complexo e multidimensional processo que se estende no
decorrer de todo percurso formativo do professor.

Nesse contexto, e de acordo com o autor supracitado, os docentes aprendem a ensinar
durante toda a sua carreira profissional, sendo o ensino uma das dimensfes da docéncia
universitaria, aprendendo a docéncia também quando pesquisa e faz extensdo. Nesse Viés,
Almeida e Pimenta (2009, p. 25) questionam o processo de formacao relativo ao “ser professor”
e “saber ser professor” que deveria ser desenvolvido no interior da Universidade, pois esta tem
0 compromisso e a necessidade de promover estratégias e mudancas para melhorar a qualidade
da docéncia, do ensino, da pesquisa e da extensao.

Entendemos que o ponto de partida € a busca de referenciais teéricos e metodolégicos
gue permitam a elaboracdo de propostas a partir do desenvolvimento dos docentes, em que a
criacdo de respostas pedagdgicas e institucionais gerem, no corpo docente, a busca pelo préprio
processo de desenvolvimento profissional (ALMEIDA; PIMENTA, 2009).

E importante, nesse Ambito, pensarmos sobre os processos formativos da docéncia
universitéria e a necessidade de organizacao de lugares que ultrapassem iniciativas pontuais e
esporadicas, pois 0s docentes universitarios, ao atuarem em diferentes espacos, podem usufruir
das experiéncias e vivéncias como possibilidade de aprendizagens, trocas de experiéncias entre

0s pares e estudantes, e o compartilhamento de saberes.
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E necessario, portanto, nos apoiarmos nos estudos dos autores Brito (2007), Mizukami
et al (2002) e Bitencourt (2017), que compreendem a formagdo como um continuum, que se
constrdi e se reconstroi na trajetoria pessoal e profissional do docente universitario.

Certamente, é de suma importancia que os docentes universitarios, em todo seu
processo de formacgdo e aprendizagens, repensem o seu papel na Educacdo Superior e a
profissdo que escolheram, vendo-se como protagonistas desse percurso, que se assegura na
formagdo permanente, para que também compreendam o processo de construcao e reconstrugdo
de saberes de acordo com a necessidade da préatica de cada um.

Bitencourt e Darsie (2015, p. 124), ao estudarem os professores formadores de um
curso de licenciatura no seu processo de aprendizagem da docéncia, ressaltam que “a
aprendizagem da docéncia deve ser concebida como um processo continuum de formacéo que
ndo tem tempo nem espaco, fazendo-se e refazendo-se constantemente”. Ou seja, para as
autoras citadas, o docente universitario aprende a todo o0 momento, tanto em espacos formais
quanto informais. Mizukami et al (2002), ao se referirem a docéncia da Educagdo Basica,

salientam:

Aprender a ser professor, nesse contexto, ndo é, portanto, tarefa que se conclua apds
estudos de um aparato de conteido e técnica de transmissio deles. E uma
aprendizagem que deve se dar por meio de situagdes praticas que sejam efetivamente
problematicas, o que exige o desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente.
Exige ainda que, além de conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes, as quais sdo
consideradas tdo importantes quanto os conhecimentos (MIZUKAMI et al, 2002, p.
12).

As afirmacdes das autoras supracitadas podem ser inclusas na docéncia da Educacao
Superior, considerando-se que, ao se referirem ao modelo de racionalidade técnica que ndo da
mais conta desse processo de formacdo e aprendizagens, citam a alternativa do
desenvolvimento de préatica reflexiva alicercada em conhecimentos mais amplos. 1sso pode ser
adequado para a docéncia universitaria, ao considerarmos 0s conhecimentos necessarios para o
ensino, pesquisa e extensdo. Nesse caso, na perspectiva da racionalidade técnica, “o
conhecimento profissional é concebido como um conjunto de fatos, principios, regras e
procedimentos que se aplicam diretamente a problemas instrumentais” (MIZUKAMI et al,
2002, p. 13), no entanto, nem todos problemas séo instrumentais.

Nesse mesmo sentido, Imberndén (2011) faz uma critica a esse tipo de conhecimento
profissional, considerando que €é preciso, nos processos de formacdo, que esse conhecimento
seja ativo e ndo passivo, permitindo a criacdo de processos proprios, autbnomos, de intervencao,

ao invés de buscar uma instrumentacdo ja elaborada.
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Nessa mesma perspectiva, Mizukami et al (2002), ao se referirem a docéncia da
Educagdo Baésica, mas que também podemos considera-la para a formagdo da docéncia

universitaria, afirmam que

a ideia de formacdo como um continuum supera essa concepcao, amparando-se em
outro paradigma — o da racionalidade pratica. A formacdo docente é, entdo, vista
segundo o modelo reflexivo e artistico, tendo por base a concepgao construtivista da
realidade com a qual o professor se defronta, entendendo que ele constr6i seu
conhecimento profissional de forma idiossincratica e processual, incorporando e
transcendendo o conhecimento advindo da racionalidade técnica (MIZUKAMI et al,
2002, p. 15)

Concordamos com as autoras, de que essa ideia de formagdo como um continuum é
fundamental para que se efetive essa mudanca de racionalidades, porque, nos dias atuais, apenas
a racionalidade técnica tem se mostrado inadequada na formacéo dos cursos de licenciaturas e
bacharelados.

Contudo, Krahe e Wielewicki (2008) ressaltam que a formacdo estd fortemente
arraigada nos pilares de uma racionalidade técnica/instrumental, e mesmo que as IES
frequentemente externem um alinhamento com propostas curriculares embasadas na
racionalidade pratica/reflexiva dificilmente essa mudanca se efetivara, principalmente para
aqueles docentes que receberam a sua formacdo intensivamente permeada por um ensino
pautado na racionalidade técnica.

Entretanto, Behrens (2007) aponta que mesmo os docentes sendo influenciados pela
sua propria formacdo, ha a necessidade de um novo paradigma para superar essas tramas da
formagé&o, ou seja, 0 autor propde um paradigma inovador, emergente ou da complexidade que
visa uma visao critica, reflexiva e transformadora de todo esse processo em que o docente esta
inserido. Assim, o processo de mudanca exige novas atitudes e formacdo de valores dos
docentes, influenciando em trés dimensdes: “o pessoal, o social e o profissional” (BEHRENS,
2007, p. 447). Ou seja, ndo havera alteracdes, se estas ndo partirem principalmente dos docentes
enquanto seres capazes de refletirem sobre sua propria pratica, percebendo necessarias essas
modificagdes.

Pimenta e Anastasiou (2014, p. 199) enfatizam que

a profissdo de professor exige de seus profissionais alteracdo, flexibilidade,
imprevisibilidade. Nao h4 modelos ou experiéncias modelares a serem aplicadas. A
experiéncia acumulada serve apenas de referéncia, nunca de padrdo de a¢fes com
seguranca de sucesso. Assim, o processo de reflexdo, tanto individual como coletivo,
é a base para a sistematizacdo de principios norteadores de possiveis agdes, € nunca
de modelos.

E imprescindivel destacar que é nesse processo de reflexdo que o docente tem

possibilidade de assumir-se profissionalmente, em especial quando esta em inicio de carreira e
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ainda ndo tem firmado um repertério de préaticas consolidadas, podendo, assim, modifica-las
para melhor desenvolver a profissdo docente.

Para nos aproximarmos do contexto de insercdo a docéncia universitaria, nos
embasamos em estudos desenvolvidos por Huberman (1992), Marcelo Garcia (1999, 2009b).
Huberman (1992, p. 39), em seus estudos sobre o nivel do ensino secundério, faz referéncia ao
ciclo de vida dos professores, mas podemos nos respaldar também nesse autor para o nivel
superior, tanto em relacéo aos licenciados quanto aos bachareis. Isto porque o autor aponta que
todo profissional, ao iniciar seu percurso profissional como docente, passa por uma fase de
“sobrevivéncia” e “descoberta”, permeada por confrontos entre o choque da realidade e o
entusiasmo inicial. E também pela fase da “exploragdo” de possibilidades de novas acdes,
avancando, gradativamente, para a fase de estabilizacdo, em que passa a tomar posse
conscientemente do seu papel de professor. Sendo assim, esse ciclo, declara o autor, ndo pode
e nunca seré constituido por etapas fixas, mas constitui-se de um processo dindmico e peculiar
de cada docente.

Corroborando essa ideia, Marcelo Garcia (2009b) aponta que os primeiros anos da
docéncia sdo o periodo em que os docentes passam da transi¢éo de estudantes para professores,
quando vém de cursos de licenciatura, sendo este um periodo dificil, carregado de muitas
tensOes e aprendizagens. Todavia, ha aqueles que passam também por uma transi¢do, mas, de
estudantes para profissionais liberais, e, depois, talvez, para docentes universitarios, no entanto,
essa passagem ndo deixa de ser complexa, cheia de desafios e limitagcbes. Complementado o
exposto por Marcelo Garcia, Cevallos e Galindo (2015), € importante haver apoio aos docentes
recém-formados e iniciantes na carreira docente, pois esse periodo de transi¢do é caracterizado
por tensdes, dificuldades, desafios e intensas aprendizagens.

Vale ressaltar que compreendemos essa transicdo mencionada pelos autores como um
momento que ndo tem uma duracdo determinada, pois ela € um processo que difere de docente
para docente.

De acordo com os autores supracitados, e pelo fato de estudos evidenciarem que a
docéncia é complexa, os primeiros anos da docéncia universitaria se constituem em um periodo
complicado para essa transi¢do, ndo sendo uma tarefa simples. Isto porque exige do docente a
mobilizacdo de saberes em sentido amplo, que engloba conhecimentos sobre os conteddos a
serem ensinados, e 0s pedagogicos, como competéncias e habilidades, para os quais, muitas
vezes, ndo receberam formacdo adequada e por isso ndo aprenderam a lidar com as varias
situagBes que ocorrem no ambiente universitario. No entanto, cabe ao docente buscar uma

interacdo com seus pares para compreender 0s proximos passos a serem dados.
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Contudo, Marcelo Garcia (1999) ressalta que ndo se pode conceber o docente
principiante como um sujeito passivo, que assimila, imita ou reproduz somente aquilo que lhe
ensinam ou que ele observa, ou seja, 0 docente tem capacidade de inovagdo, sendo uma
verdadeira fonte de renovacao das suas praticas de ensino, desenvolvidas na universidade ou
em outras IES, basta que seja orientado e auxiliado para ndo ser mero reprodutor de outros.

Em relacdo a concepcgéo de anos de carreira docente, Souza (2009), ao pesquisar cursos
de licenciatura, argumenta que é dificil definir com exatiddo quando o professor deixa de ser
iniciante para se tornar experiente, pois o predicativo iniciante refere-se a uma categoria
situacional. Assim, o autor considera que essa fase compreende 0s primeiros cinco anos de
exercicio da profissdo. A mesma compreensao de inicio na carreira até cinco anos é feita por
Wiebusch (2016) ao pesquisar o curso de licenciatura e bacharelado. Huberman (1992)
considera fase inicial a que se estende até o terceiro ano de profissdo docente. Para Goncalves
(2009), o inicio da carreira docente se prolonga até os quatro anos de experiéncia no magistério.
Tardif (2014), ao estudar a docéncia da educacdo basica, aponta que esse momento inicial
compreende os sete primeiros anos de profissdo. Logo, numa tentativa de aproximagdo com
esses autores, optamos, em nossos estudos, por considerar o inicio da carreira docente até os
cinco anos de atuacgéo profissional do docente.

Nessa perspectiva, cabe ressaltar que as producdes analisadas no balango de produgéo,
na subsecdo 2.4, das autoras Stivanin (2013), Feldkercher (2015) e Wiebusch (2016), séo
pesquisas recentes que tém como discussdo central a constituicdo e insercdo na docéncia
universitaria de docentes principiantes. A primeira autora direciona a sua pesquisa a docentes
que fizeram curso de bacharelado e as outras duas autoras pesquisam docentes de cursos de
licenciatura e bacharelado. Os demais, Nunes (2013a), Weber (2014) e Ferreira (2015)
direcionam seus estudos para a tematica da docéncia universitaria, enfatizando o exercicio dos
docentes bacharéis, sua constituicdo e aprendizagem na docéncia. Isso mostra a preocupacao
que tem se revelado intensa em relacdo a iniciacdo da carreira docente universitaria, sua
constituicdo, formas de aprendizagens, e os saberes construidos que vao além de conhecimentos
especificos da area de atuagdo docente.

Dessa forma, ao refletirmos sobre as aprendizagens da docéncia universitéria,
percebemos a necessidade de uma atencdo redobrada sobre as experiéncias e saberes que vao
sendo construidos pelos docentes cotidianamente nos diferentes espacos e cenarios de formagéo
(SANTOS; POWACZUK, 2012).

As aprendizagens da docéncia, portanto, sdo consideradas um processo, mediante o

qual o docente universitario, no seu cotidiano e nos variados espacos de formagéo, sejam estes
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em sala de aula, cursos, eventos, congressos, pesquisas e extensdes, dentre outros, vai se
constituindo docente, aprendendo a lidar com as diversas situagcdes prazerosas, ou ndo, do
ambiente universitario. Ou seja, aprender a docéncia requer mais do que o ensino de conteddos
especificos a serem trabalhados, pois o docente tem outras atividades a serem desenvolvidas
que demandam responsabilidade e comprometimento com os encaminhamentos da atividade e
do exercicio da docéncia universitaria.

Cabe ressaltar que o cotidiano da sala de aula universitaria é bem diferente da teoria
aplicada durante um curso de formacdo, principalmente em um curso de bacharelado, pois,
conforme Mizukami et al (2002), ao se referirem ao professor da educacéo bésica, afirmam que
dentro da sala esse docente enfrenta situacfes muito divergentes. Neste estudo, consideramos
que esse fato é semelhante ao que acontece com o docente universitario, pois ele ndo aprendeu
a lidar no seu curso de formagdo com determinadas situacdes, especialmente quando falamos
na formacdo em um curso de bacharelado, que forma profissionais para a area especifica de
atuacdo e ndo para ser docente. Assim, essas situacdes extrapolam os referenciais tedricos e
técnicos estudados, sendo necessarios conhecimentos mais profundos, e somente na préatica o
docente aprendera a conviver com elas e modifica-las.

Nessa perspectiva, Santos e Powaczuk (2012) enfatizam que a aprendizagem da
docéncia universitaria tem se revelado tensionada por avancos e retrocessos, 0s quais envolvem
0 confronto e a constante revisao e (re)elaboracao das experiéncias vivenciadas na condi¢éo de
docente, o que resulta em enfrentamentos que nem sempre os docentes estdo preparados para
encarar. E por este motivo que as proprias autoras declaram que os desafios estdo no
desenvolvimento de a¢des que possam superar esses confrontos e incrementar a aprendizagem
da docéncia, de maneira a organizar espagos que favorecam a préatica dos docentes. Por essa
razdo, as autoras propdem uma acdo dinamica que permita a (re)configuracdo dos fazeres e
saberes docentes, incidindo na composicdo de um desenvolvimento profissional que se atualiza
no intercambio entre o que ja foi elaborado e as novas possibilidades de fazeres e de recriar a
docéncia universitaria.

Bolzan e Isaia (2010, p. 16), em suas pesquisas sobre a aprendizagem do professor
universitario, ressaltam que “a constru¢do da aprendizagem de ser professor, portanto, é
colaborativa, faz-se na pratica de sala de aula e no exercicio de atuacdo cotidiana da
universidade. E uma conquista social, compartilhada, que envolve trocas e representagdes”. Ou
seja, as aprendizagens da docéncia sdo uma construcdo cotidiana, e a interacdo e trocas de

experiéncias sdo essenciais nesse processo.
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De acordo com as autoras supramencionadas, ao falarmos em aprendizagens da
docéncia devemos fazer referéncia aos estudantes em seus processos formativos, pois a medida
que o docente forma outros profissionais, ele também se forma. Concordamos com Bolzan e
Isaia (2010), quando enfatizam que o docente aprende constantemente na sua atuacdo de
maneira ndo sé individualizada, mas também com outros individuos, pois ao ensinar ele
também aprende. Assim, consideramos que € possivel aprender a ser um docente universitario,
a partir da convivéncia e compartilhamento com os estudantes, e também com os outros colegas
universitarios.

Nesse contexto, conforme Bitencourt e Darsie (2015), a aprendizagem da docéncia
universitéaria constitui-se de forma singular para cada sujeito, a qual depende de inimeros
fatores, pois esta diretamente ligada a (re)construcdo dos saberes docentes e dos contextos
formativos.

Segundo as mesmas autoras, ao dar voz aos docentes universitarios fica evidente que
eles, ao ensinar e conviver em variados lugares, também aprendem e, portanto “a aprendizagem
da docéncia ocorre ndo s6 nos espacos formais de aprendizagem, incluindo as mais variadas
experiéncias vividas por esses sujeitos” (BITENCOURT; DARSIE, 2015, p. 124).

Sob essa Otica, as aprendizagens da docéncia universitaria podem ser consideradas um
processo continuo, que ocorre em variados espacos e durante toda carreira docente, ndo s6 na
universidade; acontece, sim, em outros espagos profissionais, sempre se (re)fazendo, pois inicia
no periodo de formacdo, através da observacao de colegas universitarios ou até mesmo dos seus
préprios professores da graduacéo, e prolonga-se durante a sua propria atuacao.

Mizukami (2004), ao estudar a aprendizagem da docéncia e considerar algumas
contribui¢bes de Shulman, destaca que ha muitos estudos que focam as fontes e fundamentos
das compreensdes dos professores da educacdo basica, visando estabelecer relagdes importantes
entre 0s conhecimentos construidos por eles no decorrer da vida profissional e os adquiridos
nos cursos de formacdo inicial e/ou programas de formacéo continuada. Todavia, isso ndo pode
ser estendido a ambos os niveis de educacdo e muito menos aos cursos de licenciaturas e
bacharelados, pois cada curso tem suas especificidades de formacao, assim as aprendizagens
podem ocorrer em outros espacos. Nesse Viés, a partir desses estudos entendemos que as
aprendizagens da docéncia sd@o muito relativas, e por isso podem ser iniciadas em diversos
ambientes universitarios e ndo universitarios.

Para Santos e Powaczuk (2012), é imprescindivel ressaltar que as aprendizagens da
docéncia universitaria exigem esfor¢os pessoais, mas também institucionais direcionados a

desenvolver os processos formativos dos docentes que atuam na Educacdo. Por essa razao, as
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pesquisadoras alertam para a necessidade de ampliar os espagos institucionais para que
garantam o desenvolvimento de aprendizagens e sejam direcionados “ao compartilhar de
experiéncias, duvidas e auxilio matuo favorecam a construcdo do conhecimento pedagdgico
compartilhado que constituem em fator preponderante na construgdo do papel docente” (ISAIA,;
BOLZAN, 2005, p. 123).

Por sua vez, Isaia e Bolzan (2005) afirmam que é nesse compartilhar de experiéncias
que se constréi o papel do docente universitario — que ensina, pesquisa e faz extensdo na
universidade. Dessa maneira, entendemos que, como foi apontado por Santos e Powaczuk
(2012), h& a necessidade de ampliar os espagos institucionais, sendo um deles a Pedagogia
Universitéria, na qual se centra nosso estudo, como espaco de (re)construcdo das aprendizagens
e saberes da docéncia, pois as aprendizagens podem ser construidas a partir de saberes
adquiridos nos mais variados espacos, contextos e circunstancias.

Nesse sentido, Bitencourt e Darsie (2015, p. 124), ao pesquisarem a docéncia do
professor formador de professores para a Educacdo Bésica, definem que “a aprendizagem da
docéncia é uma formacdo plural, constituida pelo amalgama de saberes oriundos de varios
contextos, circunstancias e instituicdes, assim como da experiéncia pessoal e profissional, dos
saberes das disciplinas e atividades praticas proporcionadas pelos cursos de formacao”. Para
essas autoras, a aprendizagem da docéncia vai além de adicionar ou substituir conhecimentos
por outros, pois ela é constituida de varios saberes oriundos de varios espagos e das experiéncias
do proprio docente, o que significa considerar que os docentes que atuam nos cursos de
licenciaturas e/ou bacharelados sdo sujeitos cuja atividade profissional lhes proporciona
diversas aprendizagens.

Dessa forma, considerando o docente universitario o sujeito Unico das suas
aprendizagens, nesta secdo nos respaldamos em tedricos que nos levaram ao entendimento de
gue a Pedagogia Universitaria pode ser um espaco de aprendizagens, pois a docéncia pode ser
constantemente (re)construida, e que as aprendizagens da docéncia decorrem de variados
contextos, constituidas por diferentes saberes mobilizados pelos docentes.

Diante do que foi exposto, apresentamos, na proxima sec¢do, a anélise dos dados,
permeada pela empiria, em que retomamos a questdo problema que subsidia a presente

investigacao, e os objetivos tracados visando responder as nossas inquietacdes.



5 AS APRENDIZAGENS E SABERES DO DOCENTE UNIVERSITARIO: O QUE OS
DADOS REVELAM?

A vida é como um livro, ndo pule nenhum capitulo e continue a
virar as paginas. Cedo ou tarde vocé entendera por que cada
capitulo era necessario.

Sidnei Piedade

Ao escolher a epigrafe para esta secdo buscamos refletir sobre nosso processo de
pesquisa, em que, a partir das leituras, inquietacdes e constatacoes, percebemos que a cada dia
viramos uma nova pagina, mas nunca perdendo a esséncia do que nos propomos nesta
investigacdo. Assim, para nosso proprio aprendizado como pessoas e profissionais, em um
verdadeiro processo de (re)construcdo de ndés mesmos, entendemos que cada passo dado foi
necessario e, por isso, também, atentamos para cada detalhe exposto pelos participantes da
pesquisa.

Neste momento, retomamos a questdo problema que nos motivou durante todo
processo de investigacdo: Como os docentes dos cursos de licenciaturas e bacharelados da
Universidade do Estado de Mato Grosso, do Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres-
MT, aprendem a docéncia universitaria e que saberes mobilizam para atuar na Educacao
Superior?

Assim, afim de respondermos essa questao, fizemos sucessivas leituras e a divisdo de
todo o material produzido, ap6s o encerramento da coleta de dados. Essa € a fase mais formal
de andlise dos dados qualitativos, em que o pesquisador busca “trabalhar” com todo o material
acumulado durante o processo de investigacao, procurando apropriar-se e destacar 0s principais
achados da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 2015).

Como resultado desse processo investigativo apresentamos, inicialmente, nesta secao,
os estudos exploratérios acerca do l6cus da pesquisa, a UNEMAT, Campus de Céceres/MT e
0s cursos de licenciaturas e bacharelados investigados.

Em seguida, expomos as analises, apresentando o perfil dos docentes universitarios
pesquisados, pois entendemos ser de suma importancia conhecer 0s participantes,
principalmente para compreendermos de onde partem os significados atribuidos por eles a
docéncia universitaria.

Para a realizagédo da analise dos dados nos embasamos em Bardin (2016), a partir da
técnica da andlise de conteldo, ja exposta na subsecéo 2.2.1, cujas categorias emergiram dos

dados em um processo de sistematizagdo, organizacao e categoriza¢do. Assim, nas proximas



110

subsecdes discorremos sobre as categorias e subcategorias: o desenvolvimento profissional e a
pratica do docente universitario; formacao académica na graduacédo e pos-graduacédo; formacéo
profissional e a pratica docente; concepcdes de docéncia e sobre o ser docente universitario;
aprendizagens e saberes da docéncia universitaria: o que dizem os docentes universitarios; as
fontes de aprendizagens da docéncia e os saberes mobilizados para o exercicio profissional da

docéncia universitaria.

5.1 O locus da pesquisa: a UNEMAT/Caceres-MT e os Cursos de licenciaturas e

bacharelados investigados

A UNEMAT foi fundada em 1978, e sua caminhada histérica ja se propaga ha 40 anos.
A instituicdo tem buscado a sua expansdo e consolidacdo como uma universidade publica,
gratuita e de qualidade, oferecendo cursos de Graduacdo e P6s-Graduacéo lato e stricto sensu.
Tem como um dos seus principios a indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo, sendo
espacos oportunos de formacdes profissionais que se difundem em todas as regides do estado
de Mato Grosso. Essa Universidade conta com uma estrutura de Multicampi.

Atualmente, possui um total de 13 Campi Universitarios, desenvolvendo diversas
modalidades de ensino®. Os Campi estdo distribuidos entre as cidades de: Alta floresta, Alto
Araguaia, Barra do Bugres, Caceres, Colider, Diamantino, Juara, Luciara, Nova Mutum, Nova
Xavantina, Pontes e Lacerda, Sinop e Tangara da Serra. Vinculados a esses campi, a UNEMAT
possui 17 nlcleos pedagdgicos, 24 polos educacionais de Ensino a Distancia, sendo atendidos
aproximadamente 23 mil académicos, em 60 cursos presenciais, e 129 cursos ofertados em
modalidades diferenciadas. A universidade também conta com quatro doutorados
institucionais, quatro doutorados interinstitucionais (DINTER), trés doutorados em rede, 11
mestrados institucionais, um mestrado interinstitucional (Minter) e cinco mestrados
profissionais (UNEMAT, 2018).

Para atender a demanda do Estado, a UNEMAT mantém um total de 866 docentes
efetivos, cuja efetivagdo é por concurso publico (UNEMAT, 2017). Dentre os 13 Campi
destacados, escolhemos, para compor nossa pesquisa, 0 Campus de Caceres/MT, por se tratar
do Campus de formacéo da pesquisadora, cidade onde reside e faz o seu Mestrado. Além disso,
€ 0 maior em numero de cursos de graduacgdo, estudantes matriculados e docentes efetivos.

Nosso lécus de pesquisa, 0 Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres/MT, possui 242

%5 Modalidades de ensino significa a maneira de ofertar os cursos, sendo ofertados cursos regulares, cursos nas
modalidades diferenciadas — Parceladas, Indigena, Educacdo a Distancia, Cursos de Extenséo, etc.
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docentes efetivos, sendo 33 com graduacdo e/ou especializacdo, 90 mestres e 119 doutores
(UNEMAT, 2017).

O referido campus é considerado o maior, por oferecer 13 cursos de graduacdo, dos
quais seis sdo bacharelados (Computacdo, Ciéncias Contabeis, Direito, Agronomia,
Enfermagem e Medicina) e sete licenciaturas (Matematica, Letras, Pedagogia, Geografia,
Historia, Biologia e Educacdo Fisica) (UNEMAT, 2018). Esses cursos estdo distribuidos entre
seis Faculdades, conforme o Estatuto da UNEMAT homologado pela Resolucdo n® 002/2012
criada pelo Conselho Curador (CONCUR), em 18 de maio de 2012, sendo que cada Faculdade
é instituida no Campus, o que a torna uma unidade executora e articuladora do tripé ensino,
pesquisa e extensdo de areas afins, congregando um conjunto de departamentos e cursos®.

Além disso, a necessidade da criacdo das Faculdades teve inicio no ano de 2008, por
meio da realizacdo de debates no Il Congresso Universitario, quando foi deliberada a criacdo
das mesmas, conforme descrito no Relatério do Il Congresso, aprovado pela Resolugdo n°
046/2008 do Conselho Universitario (CONSUNI). Assim, passados trés anos, atraves da
Resolucdo n° 054/2011 — CONSUNI, foi efetivada a criacdo das Faculdades do Campus
Universitario “Jane Vanini” de Caceres, conforme art. 1° dessa Resolucao, estabelecendo a
estrutura de cada Faculdade (art. 2° ao 7°), e Resolucdo n° 062/2011 que veio a estabelecer
critérios para essa criacao. A partir da Resolucgdo n° 002/2012 — CONSUNI, houve a criagdo da
estrutura organizacional da UNEMAT, e, segundo o art. 2° esta compreende a unidade
administrativa, e o inciso V se refere aos 6rgaos de administracdo didatico-cientifico, em que o
Campus Universitario “Jane Vanini” de Caceres/MT distribui os cursos e/ou departamentos por
Faculdades.

Ao escolhermos como l6cus de pesquisa 0 Campus Universitario “Jane Vanini”, de
Caéceres, que possui seis Faculdades, nas quais estdo inseridos 0s 13 cursos de graduacao, entre
bacharelados e licenciaturas, realizamos os recortes de selecao dos cursos, conforme os critérios
estabelecidos na secdo 2.2, elegendo seis cursos (Matematica, Geografia, Direito, Pedagogia,
Agronomia e Enfermagem), que passaremos a caracterizar, mediante a analise documental do

ultimo PPC e as DCN’s de cada curso de graduacdo escolhido.

% Conforme consta no Estatuto da UNEMAT, na Resolugdo n° 002/2012 — CONCUR, art. 58, os cursos sdo
programas de ensino sob a responsabilidade de um ou mais departamentos, dentro da mesma Faculdade. E,
conforme art. 59, os departamentos sdo uma subdivisdo da Faculdade que agrega professores de uma ou mais
subareas e redne disciplinas afins.
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Curso de Licenciatura Plena em Matematica

Conforme consta no PPC (2014), o curso de Licenciatura Plena em Matematica foi
criado em 1990, tendo seu primeiro reconhecimento em 1999, concedido pela Portaria n® 190/99
SEDUC — MT, em 13/04/1999, publicada no Diario Oficial (D.O) em 19/04/1999 (UNEMAT,
2014a). Posteriormente, houve trés renovacgdes do reconhecimento, sendo que a ultima foi em
2017, concedida pela Portaria n°® 016/2017 publicada no D.O, em 18/04/2017. O curso é
oferecido na modalidade regular, possui oitenta vagas, sendo distribuidas quarenta,
semestralmente.

Cabe ressaltar que, atualmente, o curriculo do curso de Licenciatura em Matematica
possui uma carga horéria total de 3.120 horas, distribuidas em 2.910 horas, em disciplinas
obrigatdrias e optativas, e 210 horas correspondentes a atividades académico-cientifico-
culturais (UNEMAT, 2014a).

Em consonéncia com os principios e fins da UNEMAT, o referido curso tem como
objetivo, no contexto educacional, a formacao do sujeito pedagogico, cultural, ético, social e

psicolégico. Ademais, busca

[...] graduar educadores matematicos com qualidade para ministrarem aulas de
matematica na segunda fase do ensino fundamental, para o ensino médio, de oferecer
a possibilidade do egresso de atuar em instituigtes que demandam por profissionais
com formac&o neste campo e de propiciar ao egresso a continuidade de seus estudos
na pos-graduagdo lato e stricto sensu (UNEMAT, 2014a, p. 6).

Notadamente, o curso de Matematica tem o objetivo de formar professores com
qualidade para atuarem na Educacdo Bésica, e oferecer a possibilidade de atuarem em
instituicOes superiores, incentivando seus egressos a buscar, continuamente, a qualificacdo
profissional.

E importante ressaltar que as formulacBes e reformulacdes do PPC obedecem as
orientacdes instituidas pelo CNE e Céamara de Educacdo Superior (CES), as quais
estabeleceram as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Licenciatura em Matematica
(DCNCLM) pelo Parecer n° 1.302/2001 CNE/CES. Assim, destacamos que o perfil do egresso
ou formando do curso de Matematica, estabelecido no PPC, seja o de um educador capaz de
demonstrar uma visao holistica do conhecimento, estabelecendo relagdes entre a matematica e
outras ciéncias, procurando balancear a formacéo especifica e pedagogica, relacionadas a area
da Educacdo Matematica, Matematica pura e aplicada, vinculadas aos avancos da tecnologia
(UNEMAT, 2014a).
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Desse modo, a formacdo ndo deve se restringir aos contetdos especificos, mas que
haja um envolvimento e balanceamento de conhecimentos entre todas as areas, buscando uma

formacgé@o mais abrangente e consistente para os cidadaos.

Curso de Licenciatura Plena em Geografia

O curso de Licenciatura Plena em Geografia foi criado, em 1990, pela Resolugdo n°
019-A/1990 — CONCUR, da Fundagdo Centro de Ensino Superior de Céaceres (FCESC?'), em
substituicdo ao curso de Estudos Sociais, denominado licenciatura de 1° grau.

O curso, a partir do semestre 2001/2, passou a oferecer 40 vagas semestrais, e por meio
da adequacdo da matriz curricular respaldada pela Resolu¢do n° 070/2008 —Ad Referendum —
CONEPE, e Resolucdo n° 145/2008 - CONEPE tem, atualmente, uma carga horéria integral
com uma matriz curricular de 3.080horas, distribuidas em 2.880 horas em disciplinas
obrigatdrias e optativas e 200 horas de Atividades Complementares (UNEMAT, 2012).

O curso de Geografia, semelhante aos demais cursos da instituicdo, periodicamente
passa por um processo de avaliacdo de renovacao do reconhecimento, a cargo da Comisséo
Verificadora designada pelo Conselho Estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso
(CEE/MT). Apos a visita técnica dessa Comissao, o curso recebe autorizagdo para o seu devido
funcionamento. A Ultima renovacdo de reconhecimento ocorreu através da Portaria n°.
016/2013, pela Camara de Educacdo Profissional e Educacdo Superior - CEPS/CEE/MT,
publicada no Diario Oficial de 15/05/2013, pagina 21, autorizando o funcionamento do curso.

Vale destacar que o objetivo do curso de Geografia, conforme seu atual PPC, é:

Oferecer formacgdo teérica, metodoldgica e pratica que possibilite ao educador em
Geografia o desempenho de sua habilitacdo na area da Educacdo Basica, bem como a
atuacdo em atividades de ensino, pesquisa e extensdo, e outras que exijam a formacao
em nivel superior (UNEMAT, 2012, p. 07).

Desse modo, o referido curso busca a formacdo de um profissional competente e
atuante tanto na Educacéo Béasica quanto Superior, cujas atividades desenvolvidas envolvem o
ensino, pesquisa e a extensao.

Consta em seu PPC, em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de graduacdo plena em Geografia (DCNCGG), Parecer CNE/CES n° 492/2001 e
Resolucdo CNE/CES n° 14/2002, que o egresso ou formando deve estar preparado para

desempenhar as fungdes docentes no Ensino Fundamental e Médio da Educacdo Basica; ter

27 Essa era a denominagdo dada a UNEMAT, conforme a Lei Estadual 5.495, de 17 de julho de 1989.
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uma preparagéo para a carreira na Educagéo Superior, levando em consideracdo os fundamentos
filosoficos, tedricos e metodoldgicos da Geografia, incluindo a capacidade de dominar e
aprimorar as abordagens cientificas pertinentes ao processo de producdo e aplicacdo do

conhecimento geografico.

Curso de Licenciatura Plena em Pedagogia

A elaboracdo do curso de Pedagogia em Céaceres/MT iniciou em 1986, porém a
aprovacdo para o funcionamento somente ocorreu em 1989, conforme Parecer n° 036/89 da
Camara de Ensino de Segundo Grau e Ensino Superior do Conselho Federal de Educagéo (CFE)
de Mato Grosso (UNEMAT, 2013b). Desde entdo, 0 curso passou por quatro reconhecimentos
para continuar funcionando, sendo que o ultimo foi em 2014, através da Portaria n°® 019/2014 -
CEE/MT, publicada no D.O do Estado de Mato Grosso, n° 26362, p. 46, em 28 de agosto de
2014. Assim, o curso tem a perspectiva de atender a todas as orientagdes contidas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Licenciatura em Pedagogia (DCNCLP), na LDBEN/96
e em outros 6rgdos que dispdem sobre o funcionamento adequado do referido curso.

O Curso oferece 40 vagas por turma, e a matriz curricular é distribuida pela carga
horaria total de 3.460 horas, sendo 3.360 de disciplinas obrigatorias e optativas e 100 horas de
atividades complementares (UNEMAT, 2013b).

De acordo com o PPC, o referido curso tem como principios de formacdo do pedagogo
a “interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratiza¢do, pertinéncia e relevancia social,
ética ¢ sensibilidade afetiva e estética” (UNEMAT, 2013b, p. 98). Assim, concebe uma
formacao cuja articulacdo € indissocidvel entre a pesquisa e a pratica docente, em um processo
infindavel de trocas e de saberes tedricos e praticos sobre a Educacao, compreendendo desde o
ensino e a aprendizagem até a dimensao social mais ampla existente, passando inclusive pelas
praticas educativas escolares.

Ainda sob o olhar do PPC, o curso objetiva promover a integracdo da producéo do
conhecimento e da vivéncia no ambiente de trabalho, estabelecer principios metodolégicos que
visem as relacbes entre todas as disciplinas, na organizagdo e realizacdo do trabalho
pedagdgico, e criar estratégias que possam colaborar para que os estudantes integrem os saberes
disciplinares, a partir dos temas interdisciplinares (UNEMAT, 2013b).

O perfil do egresso definido no PPC esta de acordo com as DCNCLP, Parecer n°
05/2005 CNE/Conselho Pleno-CP, reexaminado pelo Parecer n° 03/2006 CNE/CP e instituido
pela Resolucdo n° 1/2006 CNE/CP, cujo perfil seja voltado para o exercicio da docéncia na
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Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e também na Educag&o de Jovens

e Adultos, e para a atuagdo educativa em espacgos ndo escolares.

Curso de Bacharelado em Direito

Criado h& 24 anos, esse curso oferece semestralmente 40 vagas, no periodo matutino,
possuindo, atualmente, a estrutura curricular com disciplinas obrigatorias e eletivas que
totalizam uma carga horaria de 3.780 horas, além da exigéncia de 250 horas de atividades
complementares e 300 horas de préatica juridica, oferecidas no Nucleo de Préatica Juridica (NPJ)
(UNEMAT, 2014b).

Conforme consta no PPC do curso de Bacharelado em Direito, 0 objetivo basico €
“propiciar uma formagao duplamente diferenciada tanto para os postos da sociedade civil como
do Estado”, em que os egressos possam ter sélidos conhecimentos interdisciplinares
(UNEMAT, 2014b, p. 10).

Compreendemos que o curso de Direito, aléem da preparacdo de profissionais
habilitados ao exercicio da carreira juridica, busca preparar cidaddos conscientes e
comprometidos com os problemas advindos da atualidade e com a transformacdo social
existente. Desse modo, conforme é destacado no PPC,

0 Curso visa formar um profissional: com conhecimento sélido dos elementos e
principios que constituem a experiéncia juridica; com instrumental para aplicacdo dos
conhecimentos tedricos a realidade prética; dotado de uma visdo llcida e critica,
universal e cientifica voltadas para a realizacdo do Direito; apto para, diante das
transformacdes sociais e a realidade nacional, compreender, interpretar e contribuir
na criagdo do Direito e na sua justa aplicacdo. O exercicio da advocacia; exercicio de
funcBes publicas; magistratura; ministério publico; carreira policial; magistério
juridico e diplomacia. (UNEMAT, 2014b, p. 14, grifo nosso)

Assim, percebemos que o curso de Direito, em relacéo ao perfil do egresso, busca uma
formagdo sélida, visando profissionais bacharéis competentes, habilitados ao exercicio da
carreira para a qual foram formados, com a possibilidade de atuacdo no magistério juridico, ou
seja, na docéncia universitaria.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Bacharelado em
Direito (DCNBD), Parecer n°® 0055/2004 CNE/CES reexaminado pelo Parecer homologado n°
0211/2004 CNE/CES, o perfil desejado para o formando é o seguinte: uma formacéo sélida,
humanistica, propiciando-lhe capacidade de analise e dominio de conceitos juridicos, boa
argumentacdo e interpretacdo, aliados a uma postura reflexiva e critica indispensavel ao
exercicio da atividade juridica. (BRASIL, 2004).
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Curso de Bacharelado em Agronomia

A proposta de criacdo do curso de Bacharelado em Agronomia percorreu longas
discussdes desde 1990, porém somente foi aprovado, em 2001, pela Resolugdo n° 057/2001 —
CONEPE e pela Resolugéo n° 012/2001 — CONSUNI. O curso foi reconhecido, pela primeira
vez, atraves da Portaria n® 464/2004 — CEE/MT em 08 de dezembro de 2004. O curso é
oferecido em regime semestral de 40 vagas, em tempo integral, diurno.

Ap0s a criacdo do curso houve muitas discussdes entre os docentes, a respeito do
desempenho dos discentes, pois, a partir de varios diagnosticos, foi constatada certa deficiéncia
em relacdo aos conhecimentos do ndcleo basico em relacdo aos fundamentos da matematica e
da quimica (UNEMAT, 2013a). Logo, surgiu a necessidade de readequacao e reestruturacao do
curso, e também do PPC, no que concerne, principalmente, a matriz curricular, sendo a Gltima
reestruturacdo aprovada pela Resolucdo n° 046/2013 — CONEPE, quando o curso de Agronomia
passou a ter uma carga horaria de 4.080 horas, distribuidas em trés unidades curriculares: | —
Formacdo Geral e Humanistica: 1.020 horas/aula; Il - Formacédo Especifica: 2.460 horas/aula;
I - Formagdo Complementar: 600 horas/aula.

Em se tratando do objetivo do curso, o PPC destaca que busca desenvolver “um perfil
caracteristico em termos de visdo académica, estruturacdo fisica, organizacdo didatica
pedagdgica e de compromissos com a sociedade, principalmente, com a formacao do cidaddo
profissional Engenheiro Agronomo”. (UNEMAT, 2013a, p. 6, grifo nosso).

Assim, a formacdo esta simplesmente voltada para o profissional bacharel Engenheiro
Agrénomo, como muitos outros cursos de bacharelados que também visam a formacéo apenas
para atuacdo no campo especifico, ndo abrangendo ou mencionando a atuacdo na docéncia
universitaria.

O perfil do egresso, denominado engenheiro agronomo, “deverd ter uma soélida
formagéo cientifica e profissional que o capacite a desenvolver e implementar tecnologias
adequadas ao manejo de agroecossistemas de forma responsavel, com visao ética e humanistica,
em atendimento as demandas da sociedade”. (UNEMAT, 2013a, p. 9). Além disso, esse
profissional deve ser capaz de aplicar os conhecimentos adquiridos durante sua formacéo
académica, de modo a diagnosticar e superar 0s desafios existentes no exercicio da atividade
agrondmica, devendo estar apto a compreender as necessidades de individuos, grupos sociais,
além da comunidade, em relacdo aos diversos problemas tecnologicos, socioecondmicos,
culturais, etc. (UNEMAT, 2013a).
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E importante ressaltar que o perfil do egresso esta em conformidade com as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Bacharelado em Agronomia (DCNBA) pelo Parecer n°
306/2004 CNE/CES e Resolugéo n° 01/2006 CNE/CES.

Curso de Bacharelado em Enfermagem

Criado em 2001, “com o intuito de formar um enfermeiro critico, reflexivo e
humanista, competente técnica e politicamente, capaz de atuar na atencéo individual, coletiva,
educar em saude, gerenciar servicos de salde e de enfermagem e produzir conhecimentos em
saude” (UNEMAT, 2017a, p. 6), o curso de Bacharelado em Enfermagem de Céceres foi
autorizado pela Resolucdo n° 013/2001 — CONSUNI. Respalda-se legalmente na Lei n°
9.394/96 (LDBEN) e na Resolucdo n° 058/2001 — CONEPE. O primeiro reconhecimento de
curso foi pedido em 2010, atraves da Portaria n° 079/2010 — CEE/MT, sendo publicada sua
renovacéo de reconhecimento, em 2015, no D.O n° 26462 e Portaria n® 001/2015 — CEE/MT.

No curso de Enfermagem sdo oferecidas 80 vagas anuais, sendo 40 estudantes por
turma, semestralmente. Conforme seu PPC, a matriz curricular do curso esta distribuida em
4.245 horas totais, sendo 90 horas de atividades complementares e 4.155 horas de disciplinas
obrigatdrias e eletivas (UNEMAT, 2017a).

O PPC foi elaborado em consonéncia com o Parecer n® 1.133/2001/ CNE/CES, que
trata das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Enfermagem
(DCNCGE), Medicina e Nutricdo, e na Resolucdo CNE/CES n° 3/2001, que institui as
DCNCGE. Assim, espera-se como perfil do egresso, a formacao de um profissional enfermeiro
dentro da concepcdo holistica do conhecimento e do trabalho em salde, qualificado para o
exercicio da enfermagem, com senso de responsabilidade social e compromisso com a
cidadania.

Caracterizado o lécus da investigagdo, passamos a descrever o perfil dos participantes

da presente pesquisa.

5.2 O perfil dos docentes universitarios pesquisados

Caracterizar o perfil dos docentes universitarios através do QC foi de suma
importancia, de forma a complementar a analise documental que realizamos a partir do
curriculum lattes de cada docente, levando em consideracdo o tempo de atuagdo na carreira

docente, a formacéo inicial e o desenvolvimento profissional.
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Assim, apresentamos a caracterizacdo dos participantes da pesquisa no Quadro 11.

Quadro 11 - Caracterizacgdo dos participantes da pesquisa

PARTICIPANTES DA PESQUISA
— — N — o
DADOS < & a o o o o o
O] O] a zZ zZ
P 0} o I I a L L
@) &) a a a fa) a)
GENERO M F M F F M F F
IDADE 57 51 52 47 41 43 53 29
IES- UNIEElf/I(ZTe UFMS FFCLDB FAMCG UFLAe UNEMAT UEL UNEMAT
GRADUACAO UNINCOR
UFMT
Licenciatura
Curta em Bacharelado
Ciéncias e em
Matematica e Bacharelado Bacharelado EngenAhar_la Bacharelado
Bacharelado em e Licenciatura em Agronomica Bacharelado em Bacharelado
CURSO PR N ; ) Engenharia e - em
Habilitacéo Licenciatura em Filosofia A . . em Direito Enfermagem
. Agrondmica Licenciatura .. Enfermagem
parcelada em em Geografia o e Obstetricia
- em Ciéncias
Fisica/ Bioldgicas
Complementa- 9
cdo
. . . Em Salde
POS- x Em Politica Em Em Ciéncias . T
GRADUAGCAOD Em Educagdo Em Cientificae | Entomologi | Agronomia Juridico - Em,Segude PUbI'Fa €
OUTORADO Escolar Geografia Tecnologia a (Fitotecnia) Sociais Pblica Meio
g Ambiente
POS- | Ciéncias | Ciéncias da Ciéncias | Ciénciasda |
DOUTORADO Humanas Salde Agrarias Salde
TEMPO DE
ATUACAO 1991 1994 1990 1999 2014 1999 1993 2014
Dedicacéao Dedicacao Dedicacéo Dedicacédo Dedicacédo Dedicacéo Dedicacéo
REGIME DE ; ; : ; ; ; :
TRABALHO Exclusiva Exclusiva Exclusiva Exclusiva Exclusiva 30 horas Exclusiva Exclusiva
(TIDE) (TIDE) (TIDE) (TIDE) (TIDE) (TIDE) (TIDE)

Fonte: Elaborado pela autora (2018).

Para caracterizar o perfil formativo, no QC questionamos a formacdo académica na
graduacdo e nas pos-graduacbes (lato e stricto sensu), e constatamos que trés docentes
realizaram suas formacdes iniciais (graduacdo) na propria UNEMAT, revelando serem ex-
alunos do curso no qual, atualmente, sdo docentes, pois optaram por exercer a profissdo de
docente nessa instituicdo. Todavia, dentre os oito docentes, o0 DDIR é o Unico que optou pela
docéncia e pela profissdo de profissional liberal de advogado, sendo também o Unico que ndo
tem regime de tempo integral de dedicagdo exclusiva (TIDE) na UNEMAT, atuando sob o
regime de trabalho TP com 30 horas/aula. Assim, destacamos que 0s outros sete docentes
universitarios atuam sob o regime TIDE, sendo este o regime preferencial de trabalho na
UNEMAT, conforme determina o artigo 14 da LC n° 320/2008.

Ao tracarmos o perfil dos docentes pesquisados, constatamos que todos 0s

participantes desta pesquisa possuem mestrado e doutorado, sendo que, a titulagdo maior de
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doutorado foi um dos critérios utilizados para a selecdo dos participantes. Ainda, quatro
docentes possuem poés-graduacdo lato sensu (especializacdo), e, destes, um possui duas
especializacGes. Além disso, os dados mostram que quatro dos participantes pesquisados
possuem pos-doutorado: DGEO, DAGR1, DAGR2, DENFL.

Outro aspecto evidenciado é que dos oito docentes universitarios deste estudo, cinco
sdo mulheres, representando 62,5%, e trés sdo homens, 37,5%, revelando que no grupo
pesquisado predomina o género feminino. Entendemos que este ndo é um fator de maior ou
menor relevancia nesta pesquisa, uma vez que, provavelmente esse fato se justifica pelos
critérios utilizados para a selecao dos participantes desta pesquisa, pois ndo foram selecionados
todos os docentes efetivos de cada curso de licenciatura e bacharelado.

Em se tratando da faixa etaria do grupo pesquisado, seis docentes estdo entre os 41 e
57 anos, e apenas uma docente possui menos de 30 anos de idade.

A seguir apresentamos a Figura 2, informando o ingresso e o tempo de atuacdo na
UNEMAT em anos, dos oito docentes universitarios:

Figura 2 - Perfil dos docentes universitarios em relacédo ao ingresso e tempo de atuacdo na UNEMAT

1930 - 28ANOS
CFED
1991 - 27 ANOS
DMAT
1993 - 25 ANOS
DAGR1
1994 - 24 ANOS
DGEO
n 1999 - 19 ANOS
DAGR1 - DDIR1

2014 -4 ANOS
DAGR2 - DENF2

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

Conforme os dados apresentados na Figura 2, enfatizamos que o ingresso na docéncia
ocorre por meio de contrato temporario ou concurso publico, conforme prescrito na LDBEN/96.
E ainda, conforme Pimenta e Anastasiou (2014, p. 142), “o ingresso nas universidades, publicas
ou privadas, da-se por concurso publico para docéncia, em que conta pontos também a titulagéo,
mestrado e o doutorado, e a experiéncia de pesquisa”. Assim, destacamos que, relacionando os

dados do curriculum lattes e as respostas do QC, dos oito docentes pesquisados, quatro atuaram
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como docentes na UNEMAT na situagdo?® de interinos, fazendo teste seletivo para substituir
outros docentes que eventualmente se afastaram das suas atividades conforme predetermina a
LC n° 320/2008, sdo eles: DDIR de 1999 a 2006; DENF1 de 1993 a 1994, DAGRL1 de 1999 a
2006, e DMAT de 1991 a 1994, sendo efetivados por concurso publico em 1994 e 2006. Nesse
sentido, evidenciamos que esses docentes j& possuiam relagdo com a UNEMAT antes da
efetivacdo por concurso. Os demais docentes foram efetivados diretamente por concurso
publico.

Ressaltamos que, como um dos nossos critérios para selecdo dos docentes
universitarios foi ser docente do quadro efetivo, ter o maior tempo na carreira docente e no
maximo cinco anos, o tempo em que foram contratados temporariamente também foi
fundamental para a selecdo devido a experiéncia na docéncia e, ainda, ser na UNEMAT. Assim,
na Figura 2 fica evidente que seis docentes possuem longo percurso na docéncia universitaria,
sendo considerados com maior tempo de atuacéo, e apenas dois docentes estdo construindo seu
percurso ha quatro anos, sendo estes considerados principiantes nesta pesquisa. Portanto, séo
principiantes aqueles docentes que possuem, no maximo, cinco anos de atuacao na carreira de
docente (SOUZA, 2009; WIEBUSCH, 2016).

E importante considerar, para fins de anélise, que dos oito docentes universitarios, 0s
seis com maior tempo de atuacdo na carreira docente — DGEO, DPED, DMAT, DAGRI,
DENF1, DDIR — realizaram tanto o mestrado quanto o doutorado atuando na UNEMAT, seja
na situacdo funcional de interinos ou de efetivos. Cabe ressaltar também que, dos oito
participantes, a DENF2 e a DAGR2 consideradas principiantes, ja ingressaram na UNEMAT
possuindo titulacdo de doutorado. E dos quatro docentes com p6s-doutorado apenas a DAGR2
a realizou antes do seu ingresso como docente na instituicdo, assim, podemos inferir que o
tempo de atuacdo e a prépria formacdo em servico dos demais docentes podem ter contribuido
para que esses docentes construissem sua identidade docente e institucional na instituicdo,
atuando até hoje na UNEMAT. E é na docéncia que cada sujeito cria uma relacdo profissional
com a instituicdo em que atua (BITENCOURT, 2014).

Em relacéo a rea de concurso, a DAGR1 e DAGR2 atuam na area de Fitotecnia; a
DENF2 atua na area de Enfermagem; a DENF1, na area de Epidemiologia; a DGEO, na area
de Geografia Fisica; o DPED, na area de Sociologia; o DMAT, na area de Fisica; e 0 DDIR, na
area de Direito Publico Adjetivo. Desse modo, foi a partir das suas areas de atuacdo que

realizaram suas formacdes complementares nas pos-graduacgoes.

28 Estéo previstas no art. 23 da LC n° 320/2008 as situacdes em que havera a contratacdo de docentes temporarios.
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Destacamos que, o perfil tracado dos participantes pesquisados corroboram com o0s
dados dispostos pelo Censo da Educagdo Superior de 2016, sendo equivalentes em relagdo ao
regime de trabalho TIDE e a titulacdo, e se diferem quanto ao género e a faixa etaria dos
participantes dessa pesquisa.

Ao alcangarmos o objetivo de caracterizar o perfil dos docentes universitarios
selecionados para nossa pesquisa, apos analises feitas mediante o QC, pudemos aprofundar os
dados, identificando quem sdo os participantes pesquisados, a predominancia de faixa etéria,
género, regime de trabalho e as suas titulacdes, conhecendo o perfil formativo dos mesmos, o
que nos possibilitou conhecer, de fato, os participantes que escolheram a profissao de docente.

Assim, na proxima subsecdo apresentamos os dados relacionados ao desenvolvimento
profissional dos docentes universitarios e suas praticas docentes, analisando os dados coletados

por meio do QC e da entrevista semiestruturada.

5.3 O desenvolvimento profissional e a pratica do docente universitario

Tendo tracado o perfil dos participantes da pesquisa na subsecdo anterior, a partir de
agora passamos a refletir sobre a trajetoria de formacdo dos docentes universitarios, buscando
compreender todo o seu processo formativo, e 0 que os levou para a docéncia universitaria,
objetivando angariar respostas para a questdo problema, a luz dos objetivos propostos para esta
investigacao.

Percebemos, nesta pesquisa, que 0s docentes universitarios, tanto dos cursos de
licenciaturas quanto dos cursos de bacharelados, atribuem significados importantes a sua
profissdo docente e a sua atuacdo na docéncia, que sao construidos ao longo do percurso pessoal
e profissional, a partir do contexto, da organizacdo e da instituicdo a que estdo inseridos,
delineando, assim, o seu desenvolvimento profissional. Esse fato é evidenciado quando as

docentes expdem que:

Faco o que gosto, sou bem paga para atuar na UNEMAT. Procuro dedicar o0 maximo
na docéncia, orientacdo e pesquisa. (DGEO, QC — excerto Q23)

Meu processo de desenvolvimento profissional tem evoluido com o tempo de servigo
devido a experiéncia em docéncia de graduacdo e Pés-Graduacdo, [...]. Como um
processo continuo tenho plano de nos préximos 5 anos realizar um estagio para
avanco na atividade de docéncia. (DAGR1, QC — excerto Q23)

Ambas as falas das docentes que possuem anos de atuagdo na UNEMAT, mesmo
sendo cursos de naturezas diferentes, nos permitem compreender o significado que elas

atribuem a sua profissdo, dedicando-se ao que fazem na docéncia. Essas falas corroboram a
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ideia de Zabalza (2004) de que ao docente universitario cabe desenvolver, além do ensino, a
pesquisa, extensdo, orientagdo na graduacdo e pos-graduacdo, dentre outras atividades
pertinentes ao espacgo universitario.

A DAGR1 evidencia que a sua experiéncia na docéncia tem contribuido para o seu
desenvolvimento profissional, pois ela busca por qualificacdo constantemente. Ao nosso olhar,
ela tem consciéncia da importancia da sua profisséo, reconhecendo a necessidade de formagéo
COmo um processo continuo para 0 avango nas atividades da docéncia, (re)construindo suas
aprendizagens. Bitencourt (2017), nos resultados encontrados sobre o professor formador de
um curso de licenciatura, mas que serve para o bacharelado, aponta que o docente se refaz a
cada aprendizado, sendo fruto da sua dedicacdo como docente e eterno aprendiz, induzindo,
assim, o seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, nas proximas subsecdes analisamos a trajetoria de formacdo na
graduacdo e pos-graduacfes, buscando compreender como 0s participantes da pesquisa
tornaram-se docentes universitarios e qual a relacdo estabelecida por eles entre a formacao

profissional e a sua préatica docente.

5.3.1 Formacao académica na graduacdo e pés-graduacéo dos docentes universitarios e as

suas aprendizagens

Entendemos que a trajetdria de formacdo é o percurso vivido pelo sujeito, que vai
sendo significado por ele desde a escolha de determinada profissao, passando, assim, a buscar
meios de desenvolver-se profissionalmente, que, neste caso, torna-se um processo que ocorre
desde a formagcdo inicial na graduacédo e nas pos-graduacées, prolongando-se por toda carreira
docente.

Com o intuito de interpretar como foi sendo significada pelos docentes a sua trajetoria
de formacdo para se tornarem docentes universitarios, iniciamos as analises a partir da formacéo
académica na graduacdo, e percebemos, em seus relatos, que os docentes escolheram a
graduacdo que realizaram por variados motivos — pessoais ou por gostar da area —, conforme

podemos observar nos fragmentos a seguir:

Na época eu ndo achava que tinha o perfil de agronomia, a minha primeira opgéo
era economia, [...]eu tinha comegado um curso de economia, mas eu me frustrei, [...],
entdo eu desisti, continuei fazendo cursinho, mas quando eu ndo passei, entdo o meu
pai me estimulou a fazer agronomia, e ai eu me encontrei, que € essa area
experimental, essa area bioldgica que a agronomia tem, € uma area que me da muita
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satisfagdo, hoje eu atuo nela, e a economia eu néo teria essa oportunidade. (DAGR1,
Entrevista — excerto resposta Q3.1%°)

Porque era o que eu podia fazer na época, [...]eu escolhi o curso [...] que eu achei
que era mais legal na época, [...] eu ndo queria nenhuma licenciatura porque eu nédo
queria dar aula em escola e também néo queria direito porque eu ndo gosto de direito
e ai sobrou agronomia e enfermagem, [...] e ai eu acabei escolhendo enfermagem,
mas eu queria odonto. N&o sei porque. Porque, hoje eu ndo me imagino outra coisa
sendo enfermeira. [...] Ao mesmo tempo eu acho que qualquer outra formagdo me
levaria a docéncia e a pesquisa. (DENF2, Entrevista — excerto resposta Q3.1)

Constatamos, nas falas das docentes DAGR1, DENF2, com tempo de experiéncia na
Educacao Superior diferentes, que os motivos se aproximam, sendo estes por questdes pessoais.
Observamos, também, que elas ndo tinham como primeira opcdo se graduarem no curso de
bacharelado em Agronomia e nem bacharelado em Enfermagem, pois naquele momento de suas
vidas tinham outros planos profissionais. Todavia, a DAGR1 destaca que, com 0 passar do
tempo, ela acabou se encontrando na area de Agronomia, 0 que, hoje, para ela, é de grande
satisfacdo, tanto que atua como docente nesse curso ha quase 20 anos, mesmo sendo formada
para ser uma profissional agronoma. Da mesma forma, a DENF2, principiante, diz que ndo se
imagina sendo enfermeira, mas em seguida revela que acredita que qualquer outra formagéo a
levaria a docéncia, demonstrando, assim, também se identificar atualmente com a profissdo de
docente.

Interpretamos que essas falas estdo relacionadas a construcéo de identidade docente,
em que esta pode acontecer ao longo da trajetéria do sujeito, o que vem ao encontro do
enunciado por Basei (2009) e Pimenta (2012), quando apontam que a identidade esta conexa as
maultiplas dimens@es, incluindo o contexto e momentos histéricos em que 0s sujeitos vivem
atualmente, sendo um processo de construcdo de si mesmos.

Além disso, inferimos que ao se identificarem com o curso de graduacdo que
escolheram, no qual, atualmente, atuam como docentes, essas participantes perceberam-se
responsaveis por sua formacdo, fazendo toda diferenca na sua carreira docente, sendo sujeitos
das suas aprendizagens da docéncia e construcao de seus saberes.

Ainda sobre essa questdo da escolha do curso, a docente DENF1 destaca que escolheu

0 curso por afinidade, conforme o excerto abaixo:

Porque eu gosto muito da area bioldgica e gosto de lidar com pessoas, entdo na época
eu fiquei em ddvida entre enfermagem e ciéncias bioldgicas e acabei optando por
enfermagem, mas eu gosto tanto da area das ciéncias bioldgicas que me agradava
muito as disciplinas do inicio do curso de enfermagem, formacao bésica, e eu iniciei
na UNEMAT no curso de ciéncias bioldgicas € o meu primeiro concurso. (DENF1,
Entrevista — excerto resposta Q3.1)

29 Todos os excertos serdo abreviados pela letra Q seguida do niimero da questéo.
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Nesse trecho, a DENF1 diz que gostava muito da &rea bioldgica, tanto é que seu
primeiro concurso foi nas Ciéncias Bioldgicas, mesmo ndo sendo formada em Licenciatura
Plena em Biologia, e, sim, em Enfermagem, explicando o porqué desse fato quando indagada

sobre a sua area de concurso, conforme podemos ver no excerto a seguir:

Minha area de concurso primeira foi biologia, depois eu fiz um outro em
epidemiologia. N&o exatamente, tem uma confusdo na UNEMAT e eu estou no meio,
[...], eu fiz concurso em [...] ciéncias bioldgicas, e atuava em uma disciplina das
ciéncias biolégicas, mas sendo enfermeira, depois eu fiz pds-graduacdo numa area
especifica multidisciplinar da area da saude ligada a enfermagem, [...]. Quando eu
voltei dessas pds-graduaces todas, ja existia um curso da area da salide que precisa
de professor, eu fui alocada nesse curso da area de salde, [...] posteriormente eu fiz
um outro concurso especifico na area de salde, onde eu atuo e com as disciplinas que
eu fiz pds-graduacao e passei, s6 que se eu tomasse posse eu perderia direitos que eu
j& tinha adquiridos, entdo, eu ndo pude tomar posse, mas eu demonstrei a minha
capacidade, e documentei, foi montado processo e tal, e isso ficou meio no limbo, é
como se a UNEMAT permitisse, ela permite que eu atue na minha area do meu
segundo concurso, mas eu nunca tomei posse dessa segunda, eu fui cedida, uma
confusdo burocratica s6 isso. (DENF1, Entrevista — excerto Q15)

Percebemos, portanto, que a DENF1 se efetivou em ciéncias bioldgicas pelo fato de
ndo haver, a época, na UNEMAT, o curso de Enfermagem no qual ela é graduada, mas quando
esse curso foi criado em 2001 ela realizou outro concurso, mas, por questdes burocraticas, ndo
tomou posse em sua area desse segundo concurso — Enfermagem na area de epidemiologia, e
declara que foi alocada, do curso de biologia, sendo uma licenciatura, para o curso de
bacharelado em Enfermagem, que € onde, atualmente, atua como docente universitaria.
Ressaltamos que, nesse momento da entrevista, a docente ndo disse se sentiu diferenca ou néo
ao sair de um curso de licenciatura para atuar em um curso de bacharelado.

Destacamos que os dados que obtivemos estdo relacionados ao exposto por Ferreira
(2015) ao pesquisar um curso de bacharelado, mas também servem para 0s cursos de
licenciaturas, pois a escolha, por parte dos sujeitos, de uma formacao de nivel superior pode
ocorrer por variados motivos, isto é, uma conjuncdo de fatores que os levam a escolher o curso
e a profissdo. Entendemos também que a escolha de uma profissdo pode acontecer muito antes
de ingressar na universidade, no meio familiar, em alguma experiéncia enquanto estudante da
Educacdao Basica, dentre outras.

Assim, é perceptivel que os participantes pesquisados escolheram a docéncia por
variados fatores, e compreendemos que essa opcdo tanto dos docentes dos cursos de
bacharelado quanto dos cursos de licenciatura pode interferir no modo em que eles
desenvolvem suas praticas, pois aquele que desde a escolha simpatizava com a profisséo,

desenvolve suas atividades de maneira mais prazerosa, (re) significando suas aprendizagens e
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saberes, diferente daquele que escolheu a docéncia como segunda opg¢ao, ou apenas por ser
servidor publico, levando um tempo maior para se adaptar e se identificar com a profissao.
Dessa forma, ao analisar o que dizem os docentes universitarios sobre a experiéncia
que tiveram na profissdo para qual se graduaram, nos chamou a atencéo o que diz a DENFL.
Na nossa interpretacdo, ela considera que, apesar da sua formacéo ser em Enfermagem, € da
sua natureza o espirito de professora, mesmo de forma inconsciente, pois na adolescéncia ja era

professora de pré-escola, como vemos no excerto a seguir:

[...] com 15 anos, agora me lembro, eu fui auxiliar de pré-escola, eu ja era pseudo
professora de pré-escola ainda adolescente, porque eu morava em uma cidade muito
pequena e néo tinha nenhuma fiscalizagcdo quanto a isso, eu era uma boa estudante
do Ensino Médio e fui convidada para colaborar numa escola, entdo é assim que eu
me lembro, mas n&o foi uma coisa elaborada, pensada, oh serei professora no futuro,
eu fui sendo, fui ficando. (DENF1, Entrevista — excerto Q3.2)

Essa declaragdo da DENF1, considerando-se uma falsa professora, nos fez recordar de
guando a pesquisadora brincava com seus alunos invisiveis na infancia, com a diferenca que a

DENF1 atuou em uma escola real e ndo planejava tornar-se docente, mas destaca:

Parece que agora vocé estad me fazendo refletir sobre isso, parece que atuar como
professora é parte da minha natureza. (DENF1, Entrevista — excerto Q3.2)

Nesse sentido, a fala da DENF1 corrobora com Mariani (2017) ao ressaltar que as
pessoas, ao relembrarem as suas histérias de vida, ttm a oportunidade de refletir mais
diretamente sobre si mesmas, compondo, assim, sentidos que se tornam significativos para elas,
e nesse movimento constroem suas aprendizagens e identidades, ressignificando
posicionamentos, concepgdes e crengas que anteriormente ndo possuiam.

Dando continuidade a indagacdo feita sobre a experiéncia em outro espaco

profissional, julgamos importantes os relatos de alguns docentes universitarios.

Eu fui também porteiro de um hotel, primeiro emprego. Enquanto eu estava fazendo
a faculdade de filosofia, eu estava no seminario, e a gente trabalhava no seminario,
[...] fazia limpeza, comida, lavava louga, limpava chiqueiro, tirava leite, fazia roga,
[...]Quando eu sai 14 do Rio Grande do Sul, de Santa Catarina e vim para Sinop, eu
vim desempregado e me formei em um curso de Filosofia [...], depois disso eu comecei
a dar aula de tarde, nesse mesmo ano, além disso, uma professora entrou de licenca
gestacional, ai eu dava aula de manha, de tarde e de noite [trabalhava] na portaria
do hotel, depois [...] 0 cozinheiro do hotel pediu licenca para fazer um tratamento de
saude, eu assumi fazer o café da manhd a partir das cinco em frente, depois aula de
manhd, aula a tarde e portaria a noite. Isso foi no primeiro ano de Sinop, no segundo
ano ja fui trabalhar em uma escola privada, [...] ai de repente veio o concurso, ai vim
fazer o concurso [na UNEMAT]. (DPED, Entrevista — excerto Q3.2)

[...] eu trabalhei na Educacéao Basica, mas [...] a minha experiéncia é [...] no que era
0 primeiro grau e o segundo grau, eu terminei o curso de licenciatura curta em
ciéncias, prestei concurso no Estado para matemaética, ja estava dando aula, passei,
fiz opcdo de lotar numa escola da periferia que foi 1A no DNR, [...] depois eu transferi
la para escola Ana Maria, e fui trabalhar no que era a delegacia regional de ensino
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que era como se fosse um escritério da secretaria de educacdo aqui, entdo, em
determinado momento eu sai da sala de aula, acho que foi em 91. (DMAT, Entrevista
— excerto Q3.2)

Ao analisar os dizeres dos dois docentes de duas licenciaturas sobre as suas
experiéncias profissionais anteriores as experiéncias docentes na Educacdo Superior,
destacamos que o DPED trabalhou em uma empresa privada — hotel —, logo depois de concluir
0 curso de graduacdo em Filosofia. Menciona também que fez esse curso por ser seminarista e
no seminario ajudava nas diversas tarefas, deixando evidente no seu tom de voz, quando estava
sendo entrevistado, que todos eram trabalhos dignos e que o ajudaram no seu desenvolvimento
como pessoa e profissional. Também atuou como professor em escola de Educagdo Basica, do
mesmo modo que o DMAT, com a diferenca que uma era privada e a outra publica. E, na fala
do DMAT ele evidencia que, além da experiéncia em sala de aula, logo depois assumiu a gestado
na secretaria da escola.

Além disso, enfatizamos que os docentes ja atuavam como professores na Educacgéo
Basica antes de terem se efetivado em concurso publico na Educacdo Superior, 0 que para
Tardif (2014) sdo experiéncias que trazem saberes profissionais construidos do e no trabalho,
na acdo efetivada na prética. Ainda, se analisarmos os saberes docentes que favorecem as
aprendizagens da docéncia universitaria, essas experiéncias profissionais, ou seja, 0s saberes
profissionais adquiridos, provavelmente significaram grandes influéncias para os profissionais
que eles se tornaram, a partir do contexto vivido por eles nestes momentos, enquanto
professores da Educacéo Bésica.

Outros docentes, dos cursos de bacharelados, relatam ter tido a experiéncia em estagios
voluntarios ou curriculares na graduacao, nos cursos de bacharelado que realizaram. E apds
concluirem os cursos de graduacdo, a experiéncia de atuar na area profissional em que se
formaram os ajudou a iniciar sua carreira como docente universitario para formar outros

profissionais em sua area de formac&o, conforme 0s excertos abaixo:

[...] durante a universidade [...] fiz varios estagios voluntarios em diversas unidades.
Quando eu finalizei o curso eu trabalhei em um clinica durante uns oito meses antes
de passar no mestrado. E foi o contato que eu tive com a profissdo [...] de
procedimento, de trabalhar enquanto enfermeira. (DENF2, Entrevista — excerto

Q3.2)

Eu fiz estdgio em escritério particular, [...] o que me ajudou muito [na aprendizagem]
do direito enquanto aluno. Entdo de manha eu tinha a teoria na sala de aula e a tarde
a pratica no escritorio. E meu estagio era estagio remunerado [...] eu consegui a
felicidade de trabalhar na area, [...]. (DDIR, Entrevista — excerto Q3.2)

A DENF2, principiante, e 0 DDIR, com anos de atua¢do na docéncia universitaria,

recordam experiéncias semelhantes em relagdo aos estagios quando ainda estavam na
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graduacdo, sendo os dois docentes advindos de cursos de bacharelados que formam
profissionais para atuarem como profissionais liberais e ndo para a docéncia, como é ressaltado
por Ribeiro (2018). Mas interpretamos que essas experiéncias foram significativas, como forma
de conhecerem o ambiente de trabalho, vivenciando e (re) significando o que aprenderam, para
hoje atuarem como docentes universitarios. Essas experiéncias anteriores sdo essenciais quando
se tornam docentes, pois elas ddo aos docentes a oportunidade de compartilhar com os
educandos a experiéncia vivida em outra profissdo, sendo um cenario totalmente diferente,
marcado por outros modos de ser e agir do profissional, fazendo com que se sintam mais
preparados para dialogar com os estudantes em sala de aula sobre essas experiéncias. E isso é
fundamental tanto para os cursos de licenciaturas quanto de bacharelados.

Por esse motivo, os saberes adquiridos na experiéncia da graduacdo sdo fundamentais
para que esses estudantes projetem o docente que querem ser, independente do curso de sua
graduacdo, sendo também necessaria a experiéncia em todos os I6cus formativos para que eles
viessem a se tornar os docentes que sdo neste momento, significando todas as suas experiéncias
(BITENCOURT, 2017).

Destacamos que a DENF1, também advinda de um curso de bacharelado, afirma ter
atuado tanto em enfermagem quanto na docéncia, antes de ingressar como docente universitaria
na UNEMAT.

[...] como eu morava em Alta Floresta, [...] faltava professores em todas as &reas e
faltavam pessoas com curso superior para atuar como docente, alids essa € a razao
do inicio da UNEMAT na &rea de formacdo docente na época, entdo, primeiro nés
éramos abordados para trabalhar como professores dado que tinhamos alguma
formacao, algum curso superior, [...] eu sempre atuei também como professora e
como enfermeira, eu trabalhava nas duas coisas [...] terminei a graduagéo, [...] fui
para o Mato Grosso e atuei como enfermeira na area hospitalar, [...]. Ah e agora eu
me lembro, eu fui professora de enfermagem em curso técnico também em Sao Paulo.
(DENF1, Entrevista — excerto Q3.2)

Interpretamos que esses sdo processos fundamentais que devem ser levados em
consideracdo, pois a DENF1, apesar de ter escolhido um curso de bacharelado para fazer a sua
graduacdo, ja tinha predisposicao para a profissdo docente, tanto € que viu a possibilidade de
ser professora assim que concluiu o curso superior, lancando-se aos desafios e atuando nas duas
areas como enfermeira e docente, adquirindo, assim, experiéncias significativas para sua
carreira na docéncia.

Para interpretar esses dados buscamos subsidios em Tardif (2014) e Bitencourt (2017),
trazendo suas ressalvas para o contexto universitario, tanto dos docentes atuantes nos cursos de
licenciaturas quanto nos bacharelados. Para os autores, as experiéncias pré-profissionais e

profissionais que, Nno nosso caso, sdo experiéncias vividas antes de atuarem efetivamente como
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docentes universitérios, influenciam, de maneira significativa, os saberes que serdo construidos
e mobilizados posteriormente pelos docentes, os quais podem vir ndo s6 da universidade, mas
também de contextos formativos formais e informais, da familia, da escola de Educacgéo Basica,
entre outros.

Assim, a escolha por uma profisséo vai se delineando, e 0s sujeitos vdo tomando rumos
e caminhos, muitas vezes adversos ao que pensaram, mas iSso € um processo continuum de
formacéo, defendido por nos nessa pesquisa, em que tudo depende do envolvimento do préprio
sujeito com a sua formacdo, da sua elaboracdo interior do que pretende ser enguanto
profissional, das suas experiéncias adquiridas em interagdo com o mundo e com outros sujeitos
(BITENCOURT, 2017).

Em relacdo a formacdo académica na pos-graduacdo lato sensu (especializacéo),
utilizamos os dados coletados no QC, complementados com a entrevista semiestruturada, em
que constatamos que quatro docentes realizaram especializacdo, cujas especialidades sao:
Geografia — Anélise Ambiental (DGEO); Direito Publico (DDIR), Aperfeicoamento em
Epidemiologia para Controle da Malaria e em Planejamento Estratégico Situacional em Salde
(DENF2); e Histéria (DPED). Percebemos que os docentes possuem especializacbes em areas
especificas e afins aos seus cursos de graduacao ou a area de concursos na qual se efetivaram,
e estdo relacionadas as suas formacdes iniciais. E ressaltamos que somente a DENF2 possui
duas especializagdes.

Destacamos que, quando questionamos individualmente se as lato sensu
(especializacdes) os formou/preparou/qualificou para exercer a docéncia, a DGEO e o DPED
disseram que apenas em termos de conhecimentos, leituras, e a DENF2 afirma que contribuiram
para a pesquisa. Ou seja, declaram que na po6s-graduacdo lato sensu ndo receberam nenhuma
formacdo ou preparacdo pedagogica especifica que os auxiliasse a ensinar enquanto docentes
universitarios.

O DPED revela que a oportunidade de realizar a especializagdo surgiu logo que
assumiu como professor universitario, propiciando-lhe observar uma professora que ministrava
a disciplina de Antropologia, na qual se espelha para realizar a sua pratica docente quando esta
dando aula dessa mesma disciplina no curso de biologia. Ou seja, se baseia em uma professora
que ele considera um modelo. Assim, ao observar antigos professores, 0 DPED foi construindo
as suas aprendizagens de como ensinar e estruturar a disciplina que ministra em aula, apenas
aprimorando, na sua pratica, o que julgava necessario. E o que afirma Stivanin (2013, p. 56),
ao mencionar que “faz parte do processo de aprender a ensinar a observacdo das praticas de

outros professores”. E a autora acrescenta que isso acontece, principalmente, quando os
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docentes iniciam a carreira, pois tendem a utilizar as préaticas de seus professores modelos,
servindo de inspiracdo e suporte para as suas praticas (STIVANIN, 2013).

Retomando a discussdo quanto a formacdo dos docentes universitarios, porém agora
no contexto da pds-graduacéo stricto sensu — Mestrado e Doutorado — as autoras Mantovani e
Canan (2015), Pimenta e Anastasiou (2014) apontam que no mestrado e doutorado a preparagao
é para a préatica da pesquisa, em detrimento do ensino. Ou seja, 0s docentes se qualificam para
uma das atividades inerentes a docéncia universitaria, mas ndo sdo formados pedagogicamente
para ensinar na universidade.

Assim, nos excertos extraidos dos guestionamentos sobre
formacao/preparagdo/qualificacdo para o exercicio da docéncia, em nivel de Mestrado e
Doutorado, alguns docentes universitarios consideram que esses programas de pds-graduacao
contribuiram para fortalecer seus conhecimentos e os prepararam para a docéncia, levando em
consideragdo os conhecimentos cientificos necessarios para as disciplinas que ministram e,

também, para a prética da pesquisa, conforme demonstram nas suas falas:

Acrescentou bastante em termos para docéncia e também para pesquisa. [...] eu fui
aperfeicoando naquilo que eu queria fazer, entdo eu trabalho com &guas né, entéo eu
fui aperfeicoando nisso, eu acho que ai foi importante, muito importante. (DGEOQ,
Entrevista — excerto Q3.4)

No mestrado [...] eu tive uma disciplina na area especifica que a professora
trabalhava com muita prética, dava muita atividade prética, quando eu vim a fazer a
docéncia em Alta Floresta, eu apliquei todas as praticas que eu aprendi, entdo eu me
senti capacitada pedagogicamente com a disciplina que eu fiz. (DAGR1, Entrevista —
excerto Q3.4)

[...] prepara, ndo para técnicas ou abordagens didatico-pedagdgica, ndo tem
nenhuma relacéo. Acaba preparando para docéncia no sentido de conhecimento na
area que eu atuo como docente e que é claro que um docente que tem mais
conhecimento ele est4 muito mais embasado para lidar com o préprio ensino daquele
tema, eu suponho, mas ndo com aspectos pedagogicos em si, muito mais no ponto de
vista de contelldo. E me preparou para pesquisa, isso sim, fortemente. (DENF1,
Entrevista — excerto Q3.4)

Dessa forma, essas docentes relatam que os programas de pds-graduacédo contribuiram
para a docéncia, mesmo ndo havendo o direcionamento principal da formacdo desenvolvida
nesses espacos para os aspectos pedagogicos ligados a docéncia universitaria. Todavia, podem
se aperfeicoar naquilo que querem e realizar, na pratica, o que aprenderam durante a formagé&o.

Inferimos, a partir da resposta da DGEO, que os docentes, muitas vezes, concebem a
docéncia como sendo igual a ser professor, ou seja, aquele que desenvolve apenas 0 ensino,
porém, consideramos que a docéncia é uma profissdo de intera¢des, em que para se trabalhar
na universidade é necessario que os docentes se qualifiguem nas trés atividades fins dela —

ensino, pesquisa e extensao.
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Percebemos, a partir dos excertos, que para DGEO ndo ha diferenca na formacéo
realizada na pds-graduacdo, a qual fez, na graduacéo, um curso de licenciatura. Para DAGR1 e
DENF1, oriundas de cursos de bacharelados, em termos de formacdo pedagodgica, ambas
ressaltam que a pds-graduacdo, no caso delas, contribuiu para a docéncia no sentido de
consolidacio e aprofundamento dos conhecimentos especificos da area de atuagdo. E o que
destaca Ferreira (2015) quando afirma que a contribuicdo da pds-graduacdo nos processos
formativos dos docentes universitarios esta relacionada mais a aprendizagem e a atualizacao de
conteddos disciplinares do que ao exercicio da docéncia como um todo.

Além disso, ao analisarmos a fala da DAGR1 percebemos que ela estava se referindo
ao momento em que iniciou a sua carreira docente, quando é muito comum a reprodutibilidade,
ou seja, a reproducdo técnica no exercicio da docéncia. Todavia, com o passar do tempo 0s
docentes tém a possibilidade de criar por si mesmos novos repertérios de como ensinar na
universidade, baseados nas experiéncias vividas na docéncia. Segundo Mantovani e Canan
(2015), os docentes, quando ingressam na carreira universitaria, sdo desprovidos de preparo
pedagdgico para o desenvolvimento da profissdo e, por isso, tendem a exercé-la imitando os
professores que tiveram na sua graduacéo, ndo dando significado e sentido préprio e imediato
ao ser docente de um curso superior, fazendo isso s6 com o tempo de atuagdo e experiéncia.

Evidenciamos que, diferente da DGEO e da DAGR1, a DENF1 — todas com anos de
experiéncia na docéncia — demonstra concebé-la como uma profisséo que precisa desenvolver
as trés atividades de ensino, pesquisa e extensdo, pois afirma que além da preparacdo para
docéncia com uma visao especifica de conhecimentos da area, a pds-graduacdo a potencializou
fortemente para a préatica da pesquisa. Esses resultados também foram encontrados por Ribeiro
(2018), em que a autora aponta que a pesquisa desenvolvida no ambito universitario pelos
docentes pode produzir melhorias na maneira de orientar os estudantes no desenvolvimento de
projetos ligados a area e até mesmo a sua atuacdo em sala de aula, ou seja, no seu modo de
ensinar. Nesse sentido, é imprescindivel lembrar que a pesquisa é um dos aspectos da docéncia
universitaria, pois na universidade a docéncia e as aprendizagens s6 sdo significativas quando
hd a pratica de pesquisa, tanto dos docentes em atuagdo quanto dos estudantes que se
predispdem a uma postura investigativa (SEVERINO, 2010).

Diferente dos docentes anteriores, 0s quais ressaltam que a pos-graduacao os formou
para a docéncia, mas no aspecto de aprofundamento dos conhecimentos da area, a DAGR2,
principiante, enfatiza que as p6s-graduagdes ndo a formou para a docéncia, como podemos

constatar no excerto abaixo:
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[...] a questdo da pds-graduacdo abre portas, para area da docéncia e é necessaria,
no entanto, eu ndo vejo somente a pds-graduagao como um fator para vocé se tornar
um professor, tanto que nesse meio tempo eu fiz um curso de ciéncias biolégicas em
licenciatura, justamente para que eu pudesse aprimorar essa questao da docéncia, eu
acho que o bacharelado por si s6 ele ndo da aquela sensibilidade da sala de aula, é
uma opinido minha, tanto que eu também fiz alguns cursos de metodologia, dessas
coisas para tentar melhorar. (DAGR2, Entrevista — excerto Q3.4)

No excerto da DAGR2 percebemos que, ao sentir a necessidade de aprimorar aspectos
da docéncia quanto ao ensino, ela buscou fazer um curso de licenciatura para sanar as lacunas
existentes oriundas do seu curso de bacharelado em Agronomia e nas pds-graduacfes que

realizou, o que, de alguma forma, a ajudou na sala de aula, conforme ela destaca:

[...] a parte das ciéncias bioldgicas eu fiz mesmo a parte voltado para licenciatura,
para parte de aula. (DAGR2, Entrevista — excerto Q3.4).

Ao analisarmos os fragmentos anteriormente citados, inferimos que a DAGR?2,
naquele momento de insatisfacdo diante da formacdo tanto da graduacdo quanto das pds-
graduac0es, durante o seu desenvolvimento profissional como docente universitaria, visualizou,
em outro curso de graduacdo em licenciatura, a possibilidade de aprendizagem para ensinar em
sala de aula. Todavia, a partir de Bitencourt e Krahe (2014), entendemos que é premente
ressaltar que mesmo um docente sendo formado em um curso de licenciatura, ndo garante que
ele tenha formacdo pedagogica suficiente para ensinar na universidade, pois estara ensinando
adultos, com caracteristicas proprias, que futuramente escolherédo as suas profissdes de acordo
com o seu desejo de atuacao profissional.

No entanto, consideramos essa postura da DAGR2 importante, pois ao perceber que a
sua formacdo em bacharelado néo foi o suficiente para atuar em sala de aula, buscou por si s6
outras alternativas que a ajudassem em seu aperfeicoamento docente. Embora em outros
momentos essa docente ndo tenha mostrado uma identidade totalmente construida com a
profissdo de docente universitaria, nesta fala demonstra que, a partir do instante em que se
tornou docente, procurou estar envolvida, buscando cursos de metodologia para melhorar a sua
pratica, o que pode significar o seu comprometimento com a sua atual profissdo que é a docéncia
universitaria.

Assim, é importante frisar que, normalmente, ao ingressarem na docéncia, os docentes
reconhecem e, a0 mesmo tempo, sentem a necessidade dos saberes pedagdgicos para exercer a
profissdo, e, por isso, tendem a buscar alternativas que os ajudem nesse processo. Todavia, cabe
a prépria universidade se preocupar em proporcionar espacos de formacéo para esses docentes
principiantes, pois as instituicbes tornam-se corresponsaveis em colaborar para que os docentes

tenham preparacédo para desempenhar a sua profissao, preparo este em que possam visualizar a
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complexidade de ensinar e formar profissionais para a Educagdo Superior, formar
pesquisadores e também docentes capacitados (STIVANIN, 2013; PIMENTA E
ANASTASIOU, 2014).

Do mesmo modo, o DPED, com anos de atuacéo na Educacéo Superior, aponta que,

[...] no mestrado e no doutorado, a preocupacéo fundamental era com a pesquisa,
como fazer pesquisa, essa era inten¢do, o ensino estava muito ausente, diferente de
vocés estarem fazendo mestrado em educacao, [...] que tenha a preocupacdo com a
docéncia, em que vocé tem que fazer o estagio docéncia [...] [na graduacdo], porque
essa dimensado foi acrescentada apds o nosso tempo. (DPED, Entrevista — excerto

Q3.4)

O DPED afirma que a preocupacdo dos programas de pos-graduacdes € com a
pesquisa, com o como fazer pesquisa, em detrimento do ensino, do como ensinar que também
€ mencionado por Pimenta e Anastasiou (2014). A maioria dos curriculos dos cursos de
Mestrados e Doutorados, independente da area de concentragdo, sdo organizados tendo como
esséncia a pesquisa, ndo tendo preocupacdo comas outras atividades da docéncia universitaria:
0 ensino e a extensdo. Sdo esporadicas as disciplinas ofertadas na pds-graduacdo que discutem
aspectos voltados para o ensino universitario.

Na percepg¢do do DPED, quando o docente universitario se qualifica em um mestrado
ou doutorado em educacao, a universidade lhe proporciona todos os subsidios e atributos para
0 exercicio da docéncia na universidade. Aqui, entendemos que ele esta se referindo ao estagio
docéncia, o qual ndo existia na sua época de pds-graduando, o qual deve ser realizado por todos
0s pés-graduandos bolsistas e por aqueles que ndo tenham experiéncia na Educagdo Superior.
E isso independe de a p6s-graduacdo ser na area da agronomia, enfermagem, pedagogia, assim,
0 estagio € um espaco formativo positivo de incentivo para a docéncia. Ainda, concordamos
gue os tempos sdo outros, e com o passar dos anos tem-se buscado melhorias na qualidade do
ensino universitario e superacdo da auséncia de formacdo pedagdgica dos docentes
universitarios. Por sua vez, Conceicdo e Nunes (2017) destacam que essas mudangas tém
ocorrido a partir da década de 1990, com a expansdo da Educacdo Superior, em que a CAPES
instituiu a obrigatoriedade do estagio docéncia, como possibilidade de formacao para docentes
atuarem no nivel superior. Todavia, destacamos que esta € apenas uma iniciativa, que nao define
0 ser docente universitario, porém, auxilia, dado que a docéncia na universidade nédo se constitui
apenas da dimenséo do ensino em sala de aula.

Em suma, na nossa interpretacdo tanto a docente DAGR2, considerada principiante,
quanto o DPED, com anos de atuagdo na universidade, sugerem que a pos-graduacdo néo

prepara para a docéncia na dimensdo de ensinar em sala de aula, com seus aspectos
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didaticos/pedagdgicos. Nesse contexto, é importante reforgar a ideia de que todos os docentes
sdo responsaveis pela educacdo, sejam eles docentes de um curso de licenciatura ou
bacharelado, devendo, portanto, se preocupar com as questdes pedagogicas mesmo ndo sendo
especificamente formados para o0 exercicio da docéncia. Caso 0 pds-graduando comprove sua
experiéncia na Educacgdo Superior ele pode requerer a dispensa do estagio docéncia. No entanto,
ele perde a possibilidade de refletir sobre a prética docente na sala de aula universitaria, com a
possibilidade de compartilhar uma sala de aula com outro professor universitario e, a partir dela,
ter a oportunidade de transformar sua propria pratica docente quando retornar a universidade.
Por conseguinte, também indagamos os docentes se havia, nesses programas, alguma
disciplina que os preparasse pedagogicamente para o exercicio da docéncia. O DMAT e a
DENF1 afirmam, de imediato, que ndo tiveram nenhuma disciplina voltada para a docéncia,
enquanto a DAGRL1 diz que no mestrado tinha a disciplina de Metodologia do Ensino Superior
e de Pesquisa, mas ela ndo fez nenhuma das duas. O DDIR e a DAGR2 destacam que também
tiveram a disciplina de Metodologia do Ensino Superior, todavia, interpretamos que eles
consideram que nado é suficiente essa Unica disciplina, conforme podemos ver no excerto a

sequir:

[...] no mestrado e no doutorado eu tive a questdo de metodologia [do ensino
superior], mas ndo foi nada assim especifico para sala de aula, sabe, até hoje eu
ainda sinto um pouco de falta de alguma formag&o a nivel de licenciatura. (DDIR,
Entrevista — Excerto Q3.5)

Sim, a parte de metodologia do ensino superior, além disso, como eu disse
anteriormente, eu sempre busquei cursos a parte, entdo além dessa disciplina, [...] eu
fiz a parte da licenciatura. (DAGR2, Entrevista — Excerto Q3.5)

Nesses trechos, percebemos que os docentes tém a consciéncia da necessidade de uma
formacdo relacionada aos aspectos didaticos/pedagogicos, em que sentem falta de uma
formacdo em nivel de licenciatura, nos aspectos de construcdo de conhecimentos didatico-
pedag6gicos de como ensinar, na tentativa de sanar algumas lacunas, pois, mesmo tendo a
disciplina de metodologia do ensino superior, esta tem uma carga horaria reduzida, ndo sendo
suficiente para preparar um docente para o exercicio da docéncia (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014). Assim, podemos inferir que esses docentes perceberam que precisam de saberes
pedagdgicos para aprenderem a atuar na docéncia universitaria.

Algo importante que nos chama a atengéo € que o DDIR e a DAGR2 séo bachareéis,
atuantes nos respectivos cursos de graduacdo, Direito e Agronomia, também cursos de
bacharelados, e mencionam a importancia da realiza¢do de um curso que discuta aspectos que

possam auxilia-los no processo de ensino e aprendizagem que julgam que 0s cursos de
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licenciaturas desenvolvem. No entanto, os docentes que fizeram suas graduacbes em
licenciaturas ndo mencionam como estas contribuiram para a docéncia universitaria, 0 que nos
faz pressupor que, talvez, seja porque a formacdo pedagdgica oferecida pelos cursos de
licenciatura ndo seja o suficiente para o exercicio da docéncia universitaria. Ou seja, na visdo
dos bachareis resolveria cursar uma licenciatura para sanar a lacuna do bacharelado, no entanto,
para os licenciados isso ainda nédo seria satisfatorio.

Além disso, destacamos o relato da DAGR1 que diz ter realizado o estagio docéncia

no periodo em que estava no doutorado e o considera uma experiéncia significativa.

[...] no doutorado, eu tive uma experiéncia muito boa com a didatica, eu fiz estagio
em docéncia, [...] fui capacitada pelo professor para dar aula, entdo ele treinava,
discutia materiais de ensino, de como superar as dificuldades, desafios, estratégias,
e ai eu fui treinada, eu dei aula, dois semestres, dei uma aula, porque era o programa
que eu estava inserida era esse, e atuei, dentro desse estadgio docéncia atuei na
orientacéo de trabalhos de iniciacao cientifica, foi muito boa a experiéncia, eu me
senti capacitada para a docéncia, com relagdo a didatica.(DAGR1, Entrevista —
excerto Q3.5)

Esse excerto da DAGR1, a qual fez seu Doutorado em Entomologia, quando era
docente universitaria, retoma o mencionado anteriormente pelo DPED, sobre a importancia do
estagio docéncia na formacdo dos sujeitos, vindo ao encontro de Weibusch (2016), Stivanin
(2013) e Conceigéo e Nunes (2017), ao ressaltarem que uma das formas de o docente ter contato
com a docéncia universitaria é através do estagio docéncia. Todavia, enfatizamos novamente
que, por si sO, 0 estdgio ndo garante a aprendizagem da docéncia, devendo ser considerado
apenas uma preparacao inicial, ainda mais que a docéncia universitaria se faz pelo ensino,
pesquisa e extensdo, ndo sendo limitada a sala de aula.

Porém, em relagdo a DAGR1, mesmo tendo realizado seu doutorado atuando como
docente na universidade, interpretamos que para ela a docéncia, naguele momento, se fazia
puramente pelo ensino em sala de aula, quando, algumas vezes, menciona que foi treinada pelo
professor em relacédo a didatica do ensino, sentindo-se capacitada para dar aula. Entendemos, a
partir de Marcelo Garcia (1999), que a formacao do sujeito ndo pode ser confundida com treino,
ensino, dentre outros, mas compreendida como uma formacgao que inclui as dimensdes pessoal
e profissional de desenvolvimento, que seja distinta de técnicas. Portanto, inferimos que as
aprendizagens da docéncia devem ir para além do treinamento.

Assim, passamos as andlises relacionadas a formacédo profissional e a pratica dos
docentes universitarios, enfatizando como estes se tornaram docentes, como foram construindo

e fortalecendo sua identidade docente.
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5.3.2 Formacao profissional e a pratica docente

No decorrer da formacao profissional e da atuacao, cada docente se desenvolve como
pessoa e profissional, constituindo-se em sujeito aprendiz na sua propria trajetoria e que
constroi saberes para o desenvolvimento da sua profissdo ao longo da sua carreira docente.
Marcelo Garcia (1999) entende que esse processo € uma encruzilhada, em que o docente tem a
possibilidade de escolher o caminho que deseja seguir, e, a partir disso, criar estratégias que
facilitem a reflexao da sua propria pratica, contribuindo para a sua aprendizagem.

Diante disso, consideramos de suma importancia compreender como 0s participantes
dessa pesquisa, tornaram-se docentes universitarios, buscando uma compreensdo de quais
relacBes estabelecem entre a formacdo profissional para ser docente universitario e a pratica
desenvolvida por eles na formacao de outros profissionais de diferentes areas do conhecimento.

Para tanto, lhes perguntamos como se tornaram docentes universitarios e as respostas foram:

Eu me tornei docente universitario em 1990, [...] eu trabalhava em uma escola 14 em
Sinop, [...]e eu morava com outro professor, professor, [...] € um dia ele chegou assim
e disse — oh, vai ter um concurso, e eu falei assim —mas o que eu vou fazer Ia, né? —
um cara jovem, novo, com muita pouca experiéncia na profissdo de professor, [...].
Ai ele insistiu, [...]e vim fazer o concurso [...]Je passei, e logo depois eu ja assumi a
[UNEMAT, na] coordenagdo do Campus de Sinop, entdo quer dizer, uma outra
loucura, porgque como é que uma pessoa sem experiéncia no ensino superior vem para
ser professor e ja assume a coordenacdo. (DPED, Entrevista — excerto Q3)

Por incentivo [...] de dois professores que eu tive, [...] quando eu estava me formando
[concluindo a graduacdo] eles me incentivaram a fazer o teste seletivo da
universidade, até entdo eu ndo tinha pensado na hipétese de ser professor. Eu fiz o
teste seletivo, [...] tive a felicidade de passar e fiquei na universidade como
contratado e ai as vezes era novo teste seletivo, as vezes o contrato era prorrogado
para o outro ano. E fiquei nessa situacéo de precariedade até o concurso publico de
2006. (DDIR, Entrevista — excerto Q3)

Constatamos, os excertos — 0 DPED e o DDIR realizaram cursos distintos, mas que
possuem anos de atuacao na docéncia universitaria — apontam semelhancgas de como esses dois
participantes desta pesquisa se tornaram docentes na UNEMAT: por incentivo de colegas ou
ex-professores. Assim, conforme as pesquisas de Ribeiro (2018) e Ferreira (2015), o convite de
outros professores fazem com que os sujeitos adentrem na profissdo docente.

Ao analisarmos as falas também percebemos que o DPED ingressou na docéncia e
logo assumiu a gestdo universitaria, como coordenador de um Campus da UNEMAT recém-
criado, a época, funcdo que considerou, ao relembrar aquele momento, uma loucura, por sequer
ter a experiéncia docente e ja encarar o desafio e responsabilidade de uma gestdo. Mas
consideramos que, provavelmente, esse foi um passo muito importante na carreira do DPED

como docente, pois as experiéncias adquiridas foram sendo significadas por ele, transformando-
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0 como sujeito das suas aprendizagens, construindo, assim, saberes para posteriormente
mobiliza-los. Inferimos também que o DDIR, que é formado em um curso de bacharelado, s6
decidiu seguir a carreira apés ter passado por um processo de amadurecimento pessoal,
percebendo a possibilidade de atuar na profissao docente.

Também enfatizamos o relato do DDIR, pois, declara ter se tornado docente no “grito”,

de acordo com o excerto a seguir:

[...] como a minha formacdo é bacharelado, sou bacharel em direito eu néo fiz a
minha faculdade para ser professor, entdo foi um incentivo de dltima hora, digamos
assim, eu comecei na docéncia, hoje [...] ja me considero profissional bastante
maduro, bastante tempo na docéncia. Hoje eu tenho mestrado, tenho doutorado, mas
olhando para traz eu sinto até um pouco de vergonha de como eram as minhas aulas,
porque eu virei professor no grito, [...] ndo foi uma coisa pensada, refletida, foi uma
coisa que foi construida no decorrer do tempo. (DDIR, Entrevista — excerto Q3)

Conforme Pimenta (2012), a identidade é propria de cada sujeito, pois a profissao de
professor, e também as demais, emergem a partir de um contexto e momento historicamente
situados. Ou seja, 0 proprio DDIR diz que a profissdo de docente foi sendo construida por ele
ao longo do tempo, pois ndo havia pensado em ser docente, ndo refletia sobre isso, dado que
vinha de um curso de bacharelado. Hoje, no entanto, considera que a sua maturidade o fez
perceber a importancia da docéncia e refletir sobre como eram as suas aulas quando iniciou a
carreira e como elas estdo na atualidade, o que lhe permite refletir sobre o seu desenvolvimento
profissional como docente. Esse fragmento evidencia as causas do modo como atuam 0S
docentes, muitas vezes, por falha de uma formacdo para docéncia, em que a realidade vivida
pelos docentes é de profissionais que aprendem fazendo, reforgando a ideia de que é na préatica
que um docente se constitui, muito mais do que a partir da teoria estudada na graduacao e Pés-
Graduacdes.

Ja a DENF2, que é principiante, destaca que

[...] eu sempre quis ser professora, na minha cabeca antes de iniciar o trabalho
mesmo, eu pensava que ia trabalhar uma maior parte com pesquisa, eu venho da
FIOCRUZ, entdo a gente trabalhava muito mais diretamente com pesquisa do que
com aula. Quando eu passei no concurso eu me deparei com a docéncia e nesse
momento, assim, no primeiro semestre de trabalho apesar de todo caos que &, o
primeiro contato, nesse momento eu me tornei um pouco do que eu sou agora.
(DENF2, Entrevista — excerto Q3)

Nesse trecho, constatamos que a DENF2, formada em um curso de bacharelado,
demonstrou o seu desejo em se tornar docente, mesmo acreditando que a docéncia se constituia
apenas pela préatica da pesquisa, diferente do DDIR no excerto anterior que ndo tinha nenhuma
intencdo de ser docente. Destacamos, a partir dessa fala, os embates e desafios vivenciados por

uma docente principiante que, ao vir de uma universidade que prezava pela pesquisa em
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detrimento do ensino, a docente, ao ingressar na carreira docente, sofreu o que Cevallos e
Galindo (2015) nomeiam de choque da realidade, sendo um periodo de adaptacdo, caracterizado
por muitas dificuldades, tensdes e intensas aprendizagens.

A questdo da identidade profissional fica evidente quando guestionamos os docentes,
sobre qual profissdo exercem, e sete docentes responderam que sdo professores e apenas a
DAGR?2 responde:

[...] eu sou Engenheira Agrénoma, formada na Universidade Federal de Lavras.
(DAGR2, Entrevista — excerto Q1)

Inferimos que a DAGR2, considerada principiante, demonstra ainda ndo possuir a
identidade de docente. 1sso vem ao encontro do que diz Stivanin (2013), ao relatar que os
docentes, principalmente aqueles que se formaram em cursos de bacharelados, que néo
escolheram a profissdo de docente, quando iniciam a docéncia ainda tém muito forte a
identificagdo da formacdo profissional de origem. Assim, somente depois de indagada sobre o

que fazia na universidade a DAGR?2 disse:

[...] eu estou aqui na Universidade do Estado de Mato Grosso, desde 2014, entdo tem
em torno de quatro anos, eu sou professora no curso de Agronomia [...]. (DAGR2,
Entrevista — excerto Q1).

Cabe ressaltar que também constatamos, nas respostas dadas pelos docentes, que existe
uma diferenca entre os docentes com anos de carreira e 0s principiantes: 0s que possuem anos
de atuacdo imediatamente respondem que sdo professores universitarios; ja os principiantes
primeiro questionam sobre a pergunta, pensam, para depois responderem. Além disso, a
DENF1, que tem anos de atuacdo na docéncia, e da DENF2, considerada principiante, apesar
de se identificarem como docentes elas ndo deixaram de evidenciar que suas formacdes sdo em
enfermagem, em um curso de bacharelado que ndo as formou para serem docentes, mas
escolheram a docéncia como profissdo. Assim, Pimenta (2012) destaca que a construcdo da
identidade docente, principalmente daqueles que se formaram em um curso de bacharelado é
permanente, necessitando de uma preparacdo para além dos conhecimentos especificos da
profissdo docente.

Ainda observamos que o DDIR responde a pergunta imediatamente, citando as suas
duas profissdes de professor e advogado, portanto, interpretamos que para ele ndo existe uma
mais importante do que a outra — as duas se complementam. Nesse sentido, Behrens (2011)
defende que atuar como profissional liberal também contribui para a formagdo de outros
profissionais, pois a experiéncia em outros espacos profissionais faz com que o docente tenha

a oportunidade de apresentar aos estudantes um contexto real dos acontecimentos.
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Corroborando, Bitencourt (2017) aponta que com as experiéncias e saberes adquiridos
na experiéncia em todos os lécus formativos faz com que sejam (re)construidos seus saberes,
sendo transformados em aprendizagens da docéncia. Dessa forma, os saberes transformados em
experiéncias sdo considerados saberes da experiéncia, em que a partir dele o docente tem a
possibilidade de mobilizar os demais saberes disciplinares e curriculares.

Segundo Tardif (2014, p. 110), o saber da experiéncia é “um saber aberto, poroso,
permeavel, pois integra experiéncias novas, conhecimentos adquiridos ao longo do caminho e
um saber-fazer que se remodela em fungdo das mudangas na pratica, nas situagdes de trabalho”.
Para esse autor, 0s saberes da experiéncia sdo construidos em lugares, espacos e momentos
variados, sejam na vida ou na experiéncia no trabalho.

Esse fato se confirma quando o DDIR afirma levar para a sala de aula alguns exemplos
do seu escritdrio de advocacia para ajudar na formacdo dos estudantes, no intuito de que eles

tenham contato com algo concreto da profissao de advogado.

E eu também como advogado consigo na sala de aula trazer exemplos concretos do
dia a dia, entdo os casos mais emblematicos que eu tenho, eu levo para sala de aula,
logicamente preservando a identidade dos clientes, por questdes de sigilo
profissional, [..] mas assim, muitas questbes da minha vida profissional
emblematicas eu levo para lousa, [...] eu ja pude perceber por mais de uma vez, que
eles conseguem cheirar a pratica, digamos assim, eles conseguem indiretamente ter
0 contato com a pratica e s6 um professor que efetivamente advoga, no caso da area
juridica consegue fazer isso com os alunos. (DDIR, Entrevista — excerto Q3.6)

Assim, se justifica o defendido por Behrens (2011), de que a atuacdo de um
profissional liberal, em consonancia com a docéncia, contribui para a formacdo de outros
profissionais.

Durante a anlise das falas constatamos que 0s sete docentes assumem a sua identidade
profissional de docente universitario, sendo um tema amplamente discutido por varios autores.
Pimenta e Anastasiou (2014), Roveda e Miolo (2017), Cunha e lIsaia (2006) afirmam que a
identidade profissional € um processo de construcao e reconstrucdo a partir do significado que
cada docente confere a sua atividade docente, sendo um processo permanente de
entrelacamento entre as dimensdes sociais e pessoais.

Em continuidade, na tentativa de relacionar o que dizem os docentes com anos de
atuacdo e o0s principiantes sobre a pratica docente, também os questionamos sobre como
descrevem as suas praticas docentes, embasando-nos no QC para complementar as entrevistas
semiestruturadas visando as analises. Na resposta dada pelo docente DPED, com anos de
atuacdo, percebe-se que a sua pratica engloba todas as atividades da docéncia, ao destacar que

ela esta
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inserida em diferentes atividades de pesquisa, ensino e extensdo, tentando produzir
conhecimentos, promovendo ac¢Bes para a integracdo de estudantes e efetivando
meios para a socializa¢do dos conhecimentos produzidos” (DPED, Questiondrio —
excerto Q20).

Entendemos que esse docente, diferente dos demais participantes da pesquisa,
desenvolve a Pedagogia Universitaria articulada com as dimensfes de ensino, pesquisa e
extensdo nos variados espacos de formacéo, buscando produzir conhecimentos que favorecam
a sua pratica docente, integrada ao ensino e a aprendizagem dos estudantes que estdo em
processo de formacéo.

Além disso, € nesse tripe citado e desenvolvido pelo docente que se assentam a
Pedagogia Universitaria como processo de consolidagdo institucional, garantindo que a
UNEMAT mantenha seu status de universidade.

O DMAT, que também possui anos de atuacdo na docéncia, diz que a sua pratica

docente

[...] se assenta nas concepgdes que possuo de homem, sociedade e cultura, de que o
conhecimento deve servir para a emancipac¢éo do sujeito. Assim, tento inserir na sala
de aula um ensino investigativo e a0 mesmo tempo provocativo, levo o que tem de
mais novo produzido pela area, tento colocar o conhecimento que os discentes
possuem em catarse, para que eles possam estar sempre num estado de novagéo e de
busca permanente. (DMAT, QC — excerto Q20)

A fala do DMAT nos remete a mesma compreensao de Imbernén (2011, p. 28), de que
o docente deve “participar da emancipacao das pessoas”, sendo capaz de ajudar os estudantes
a serem independentes, tornando-os menos dependentes do poder capitalista. Assim, a partir
desse relato, inferimos que esse docente procura desenvolver uma pratica emancipatéria dos
estudantes, para que busquem, permanentemente, conhecimentos, e se facam profissionais
qualificados para o mercado de trabalho.

Ja a DAGR2 principiante, considera que sua pratica docente estd imbuida por

conhecimentos teoricos e praticos, conforme o excerto a seguir:

Tenho conhecimento pratico e tedrico, mas a estrutura tanto fisica como a
pedagogica da instituicdo prejudica o trabalho e suprime as potencialidades do
docente. (DAGR2, QC — excerto Q20)

Ao analisarmos esse excerto, constatamos que a docente principiante, na tentativa de
descrever a sua pratica docente, deixa evidente que ela se assenta no desenvolvimento do ensino
e mostra a sua insatisfagdo com a estrutura da universidade, pois para essa participante a
instituicdo suprime as suas potencialidades, e entendemos que seja pelo fato do docente, muitas

vezes, ndo atuar na disciplina para a qual realizou suas pés-graduacoes.
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Nesse sentido, percebemos a grande diferenga existente entre a docente principiante e
0s docentes com anos de atuagdo na Universidade, pois os docentes experientes foram
aprimorando suas praticas sem esperar que a universidade Ihes possibilitasse mudancas. Ja essa
principiante se sente insatisfeita com a instituicdo e por isso se “fecha” na atuacéo tradicional,
ndo buscando outras alternativas para realizar sua pratica docente de forma diferenciada.

Compreendemos que cada docente tem sua maneira de desenvolver suas préaticas
docentes, sendo estas, possivelmente, reflexos da forma como aprenderam na graduacao ou nas
poOs-graduacdes.

No QC perguntamos aos docentes universitarios qual a relacdo que estabelecem entre
a formacéo profissional e a pratica desenvolvida por eles, complementando as respostas obtidas
com a entrevista semiestruturada. Percebemos que a maioria dos docentes normalmente
relaciona a pergunta a formacao obtida no mestrado e doutorado, afirmando que, de certa forma,
essa formacéo contribuiu para pratica docente, levando em consideracdo as bases teoricas, as
técnicas para pesquisa que lhes possibilitam atuar na universidade.

Todavia, 0 DPED relata que, na atuacdo da docéncia, é necessario refletir sobre as
praticas, pois elas sdo relativas e precisam ser modificadas conforme a necessidade do

momento:

[...] Veja s6, quando a gente estd na universidade e atua como professor, da forma
como o tempo vai passando vocé vai refletindo sobre as suas praticas, entdo, cada
semestre para mim é uma novidade, [...] cada semestre mesmo com a mesma estrutura
de plano, do plano que eu entrego, o semestre sempre é outro, ele nunca se repete, e
ele nunca se repete porque eu nunca mais sou 0 mesmo, por que eu ja aprendi no
semestre anterior coisas e o0s estudantes sempre séo outros, a reagdo do estudante é
outra, [...] entdo, as praticas docentes elas sdo muito relativas, e elas sdo relativas
em conformidade com essa relagéo que € estabelecida entre educadores e estudantes,
estudantes entre eles, estudantes com o educador, com o professor e assim vai indo,
entdo a pratica ela [...] depende muito dessa dimensdo de préatica que a gente
tem.(DPED, Entrevista — excerto Q3.6)

Assim, observamos que a resposta do DPED — um docente com anos de atuacdo —
enfatiza a afirmativa de Imbernon (2011), de que na formacdo a base é a reflexdo dos sujeitos
sobre a sua pratica docente, de modo que estes examinem suas teorias, seus esquemas de
trabalho, suas atitudes, realizando um processo de autoavaliacdo que oriente a sua atuagéo
docente.

A andlise desse excerto nos faz perceber que o DPED teve uma reacdo muito
espontanea ao afirmar que ele reflete sobre sua préatica, no sentido do que foi ontem e como ela
aconteceu, para pensar em como ela sera amanha. A partir dos resultados encontrados por
Bitencourt (2017), inferimos que esse docente, ao refletir sobre sua prética, traz consigo saberes

e experiéncias que resultam em aprendizagens. E ele as significa de modo a fazerem parte do
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seu desenvolvimento profissional que, neste caso, segundo Marcelo Garcia (1999), € um
conjunto de processos e estratégias que possibilitam a reflexdo dos professores sobre a sua
pratica docente, fazendo com que aprendam com as suas experiéncias.

Dessa forma, ao refletir sobre sua pratica faz com o DPED perceba que ele “nunca
mais seja 0 mesmo”’, demonstrando que essa reflexao lhe possibilita construir novas formas de
ser e agir, confirmando o que aponta Mizukami (2002) de que a aprendizagem néo tem tempo,
nem espaco; ela se faz e se refaz constantemente na préatica e a partir da pratica reflexiva,
favorecendo, assim, ndo sé suas aprendizagens da docéncia, mas também a Pedagogia
Universitaria desenvolvida por ele na UNEMAT, nédo sendo algo relativo a todos os docentes,
pois a Pedagogia Universitaria € singular para cada pessoa, e que cada docente tem seu modo
de ser e fazer na universidade, renovando-se a cada semestre e a partir do contato com outros
sujeitos.

Assim, ao buscarmos compreender a trajetdria de formacao profissional dos docentes
universitarios, com o intuito de alcancar mais um objetivo e responder a nossa questao
problema, interpretamos que a forma como se tornaram docentes deixou marcas, nas quais as
suas experiéncias pessoais e profissionais vao se complementando. Aos poucos, cada um vai
buscando melhorar suas praticas e se constituindo docente, e mesmo formados em um curso de
bacharelado, varios motivos os levaram a escolher a profissdo da docéncia. Foi de suma
importancia conhecer como se tornaram docentes, pois é a partir desse movimento que suas
aprendizagens vdo sendo construidas em um processo permanente de desenvolvimento
profissional, passando por diferentes etapas de formacdo, significando-as para suas
aprendizagens da docéncia. Assim, mesmo aqueles docentes que se formaram em cursos de
bacharelados, com o passar do tempo constroem sua identidade e permanecem na docéncia
atuando nos seus respectivos cursos.

Diante das analises até aqui realizadas, buscamos, a seguir, identificar as concepcdes

de docéncia e sobre o ser docente para os participantes dessa pesquisa.

5.4 Concepgdes de docéncia e sobre o ser docente universitario

A docéncia universitaria € concebida como uma agdo complexa (CUNHA, 2010),
repleta de significados que repercutem na concepcao de docéncia e o ser docente que 0s sujeitos
envolvidos possuem.

Bitencourt (2014) afirma que o significado de docéncia e do ser docente é construido

antes mesmo de os docentes entrarem em sala de aula, pois eles possuem uma representacao do
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que seja ser professor com base nos saberes construidos ao longo da sua trajetoria pessoal, em
que as suas experiéncias repercutem nos seus comportamentos profissionais e pessoais, e assim
sdo gerados seus primeiros saberes para atuacdo na docéncia.

Desse modo, os saberes se potencializam, sendo construidos outros a medida que o
docente passa por um processo de significacdo de suas experiéncias, relacionadas ao seu
entendimento do que € ser docente, da sua trajetoria pessoal e de seu desenvolvimento
profissional.

No QC e também na entrevista semiestruturada, questionamos os docentes sobre o que
é ser docente universitario. As respostas obtidas foram as mais variadas: o docente é aquele que
tem a possibilidade e a responsabilidade para com a formacdo de outros profissionais; ser
docente € ter satisfacdo e realizacdo profissional, é dificuldade; é estar atuando na graduacéo e

po6s-graduacao, entre outras, como podemos verificar a seguir:

Ser docente é dificuldade, é trabalho, é dedicacao, é estresse [...] eu acho que sdo
essas as palavras que definem ai o nivel superior. [...] é até dificil depois que vocé
faz uma carreira como aluno, vocé falar assim, ndo agora eu estou vestindo a roupa
da docéncia, entéo, eu acho que a ficha ainda esta caindo, eu tenho quatro anos, € as
vezes eu vejo que os alunos chegando - professora, a senhora, ndo sei 0 que,
depositando toda aquela, [...] confianca, entdo acho que a ficha esta caindo agora,
ainda ndo caiu totalmente. (DAGR2, Entrevista — excerto Q5)

Eu acho que é aprender o tempo inteiro. [...] Ser docente é ter a possibilidade tanto
de aprender quanto de transformar algumas vidas. [...] hoje eu vejo que as
transformacgdes mais significantes sdo aquelas que demoram um tempo para serem
percebidas [...]. Entdo, é a oportunidade de aprender e de crescer pessoalmente e de
poder transformar um pouquinho da vida das pessoas, essa € o significado. (DENF2,
Entrevista — excerto Q5)

Eu enxergo a carreira de docente como de ensino de graduacéo, [...] que capacite o
profissional a atuar no exercicio, que no nosso caso é engenheiro agronomo, [...]
outra coisa que eu acho muito importante na carreira docente universitaria é a pos-
graduacdo, entdo eu vejo a pesquisa e a poOs-graduacdo como consolidacdo da
carreira. (DAGRL1, Entrevista — excerto Q5)

Ao analisarmos a fala da DAGR2, considerada principiante, identificamos que a
docente ainda estd em processo de construcdo da sua identidade como ja constatado em outros
momentos, pois considera que ser docente é muita dificuldade. Todavia, ela demonstra na sua
fala e expressdo qudo grande € a responsabilidade de ser docente. E ainda aponta o quanto é
dificil seguir a carreira de docente logo depois de deixar de ser estudante de graduacao ou pos-
graduacéo. 1sso vem ao encontro do que afirmam Pimenta e Anastasiou (2014) ao ressaltarem
gue a passagem para a docéncia ocorre de forma natural, dormem profissionais pesquisadores
e acordam professores, 0 que € considerado pela DAGR2 uma passagem dificil.

Ao mesmo tempo, a DENF2 afirma que ser docente é ter aprendizagens constantes, é

aprender/crescer profissionalmente para transformar outras vidas, 0 que vem ao encontro da
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concepgdo de Bitencourt (2017), de que a aprendizagem da docéncia é uma formacao plural,
construida e reconstruida constantemente pelos sujeitos envolvidos.

Diferentemente da DAGR2, a docente DAGR1, que possui anos de atuagdo, diz que
ser docente é se preocupar com a capacitacdo de outros profissionais que poderao seguir carreira
de agronomos; ser docente € estar na graduacdo e p6s-graduacdo envolvida na pesquisa, sendo,
esta, considerada por ela a consolidacdo da carreira docente. Assim, interpretamos que essa
docente descreve também a sua responsabilidade com a formacdo de outros profissionais,
expondo que sua Pedagogia Universitaria esta relacionada as atividades da graduacdo e pos-
graduacdo, que vai para além do ensino em sala de aula.

Conforme Marcovitch (1998), a universidade é composta por cursos de graduacéo e
pos-graduacao, em que o papel do docente universitario é o desenvolvimento das atividades da
docéncia que compreendem o tripé: ensino, pesquisa e extensdo.

Nesse aspecto, constatamos, nas falas dos docentes no QC e na entrevista, que eles
consideram ser docentes aqueles que desenvolvem as atividades citadas por Marcovitch,
demonstrando assumir uma Pedagogia Universitaria que ndo se assenta no desenvolvimento
somente do ensino na graduacdo, mas em uma Pedagogia que ultrapassa os limites da

universidade, como meio de socializacéo das realidades sociais, conforme as respostas abaixo:

[...] eu acho que é isso docente universitario, vocé ter dedicagéo exclusiva, vocé tem
que dedicar a isso, dentro da universidade vocé ndo é s6 um professor que vai l4 e da
suas aulas, além de vocé dar as aulas diferenciadas, de uma forma diferenciada, vocé
tem que dedicar a p6s-graduacao, vocé tem estar orientando na pos-graduacao, [...]
(DGEO, Entrevista — excerto Q5)

E o trabalho dedicado nas atividades de ensino, pesquisa, extenséo e gestao dos meios
para a producdo de conhecimentos que levam ao entendimento das maultiplas
realidades sociais e a capacidade de apreender os conhecimentos existentes. (DPED,
QC — excerto Q18)

Entendemos, portanto, que os referidos docentes tém consciéncia do papel deles na
universidade e, principalmente, aqueles que possuem dedicacdo exclusiva, pois, conforme
estabelecido na LC n° 320/2008, as atividades para o docente com regime de trabalho TIDE
sd0 0 ensino, a pesquisa e extensdo, orientacdo e, eventualmente, a gestdo. O DPED deixa
evidente, novamente, que sua Pedagogia Universitaria é desenvolvida no tripé que constitui a
universidade, demonstrando produzir conhecimentos a partir dessas dimensdes, como um ser
social e envolvido com o seu papel de ser docente universitario, que se alimenta e se
retroalimenta do significado atribuido por ele a sua profissdo docente.

E pertinente salientar que os dados coletados nessa pesquisa mostram que os docentes

falam pouco sobre a atividade de extensdo universitaria desenvolvida por eles e sobre projetos
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de pesquisa institucionalizados na universidade. O mesmo € evidenciado por Bitencourt (2014)
que, apesar do nimero expressivo de docentes com TIDE, por mais que eles desenvolvam o
tripé na universidade, poucos falam ou argumentam sobre seus projetos de pesquisa, ainda mais
de extensé&o.

No entanto, conforme Marcovitch (1998), existem docentes que recebem seus salarios
por dedicacdo exclusiva, mas desenvolvem apenas o ensino, ou, esporadicamente, a extenséo,
como é o caso do DMAT, que, conforme ja exposto no perfil docente, possui dedicacao
exclusiva, porém no QC e na entrevista disse ndo desenvolver projeto de pesquisa e trabalhar
com extensdo na Mostra de iniciacao cientifica.

O DDIR quando questionado sobre como se caracteriza a docéncia universitaria,
entende que seja pelas atividades de “/...] ensino, pesquisa e extensdo” (DDIR, Entrevista —

excerto Q6). E ressalta:

eu sou um professor que esta no ensino, eu ndo tenho nenhum projeto de extenséo no
momento e ndo estou vinculado a nenhum projeto pesquisa no momento, mesmo
porgue como se fala eu fico dividido, ndo tenho dedicacéo exclusiva, eu sou professor
de 30 horas/aula, e eu advogo [...], entdo eu nédo tenho tempo de fazer nem extensao
e nem pesquisa no momento (DDIR, Entrevista — excerto Q6).

Esse docente declara ter o seu regime de trabalho em TP, de 30 horas/aula, o que na
LC n°® 320/2008, no artigo 16, inciso I, é exigido do docente com jornada de 30 horas/aula
semanais, que desenvolva 12 horas/aula no ensino e as demais horas sejam para participacao
ou coordenacdo de projeto de pesquisa ou extensdo. Assim, entendemos que o DDIR deveria
estar cumprindo as atividades ou de pesquisa ou de extensao, além do ensino.

Conforme os dados obtidos na entrevista, também identificamos alguns aspectos

importantes, citados pelos docentes, relativos ao ser docente.

[...] ao ser professor na UNEMAT eu comecei a ver as oportunidades, mais que
oportunidades, sdo as condicGes reais que a gente tem de ajudar, aquele espirito de
ajudar as pessoas a gente ndo perde e hoje como professor eu acho que na minha[...]
atitude propria, analisando um pouco, ndo sei se as outras pessoas falariam isso,
mas, a0 mesmo tempo que eu exerco a profisséo, quer dizer, de cumprir com as
normas institucionais, de vocé fazer o ensino, a pesquisa e a extensdo, mas néo fazer
isso s6 burocraticamente, mas também isso como uma militancia de insercdo, de
compromissar-se, de comprometer-se com pessoas de diversas classes, da classe
trabalhadora, mas de diversas categorias, de camponeses, artesdos, da cidade,
homens e mulheres da cidade e do campo, na perspectiva de fazer formacéo e de
pensar um desenvolvimento na economia solidaria e na agroecologia. (DPED,
Entrevista — excerto Q2)

Eu acho ser professor é nobre demais, vocé tem na sua frente uma responsabilidade
muito grande das pessoas que passam por vocé, porque querendo ou ndo vocé é um
formador dos formadores, no nosso caso da licenciatura. Vocé é o formador do
agrénomo quando vocé vai l& e assume uma disciplina de fisica, vocé é o formador
do hiologo e se tivesse 1a na area de sadde eu me aventuraria a ir 14 trabalhar fisica,
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entdo, vocé transita formando pessoas em diversas areas com uma responsabilidade
muito grande, que sdo seres humanos. (DMAT, Entrevista — excerto Q2)

Percebemos, na fala desses docentes atuantes nos cursos de licenciaturas, que eles tém
consciéncia de que a Pedagogia Universitaria ultrapassa os limites de um Unico curso de
graduacdo e da propria universidade, refletindo-se na formac&o de outros profissionais e outros
grupos sociais que ndo estejam ligados a universidade, assim, mesmo que esses docentes ndo
definam sua acdo como Pedagogia Universitaria, percebem a sua influéncia (BITENCOURT,
2014).

Assim, a Pedagogia Universitaria se faz nas diferentes acBes dos docentes em
interacdes entre estudantes-docentes-comunidades-universidade, sendo estas possibilidades de
(re)construcdo das aprendizagens e saberes da docéncia.

Entendemos que todas essas formas de conceber o ser docente universitario levam os
docentes a ter consciéncia do que é a docéncia universitaria e quais sao as suas fungdes enquanto
sujeitos de um processo de formacdo de si e de outros profissionais, conforme o excerto da

resposta a seguir:

Acho que a docéncia universitaria é esse espago que a gente tem de poder fazer
pesquisa, 0 ensino e a extensdo, de provocar gente em sala de aula [...]. Ent&o, a
docéncia, a universidade é esse lugar, esse espaco privilegiado, é um privilégio no
sentido que ele é Unico, ou quase Unico de fazer teoria, boas teorias e avaliar as
teorias [...] a partir da interpretacdo da nossa realidade social. A sua diversidade,
econdmica, cultural e assim por diante. (DPED, Entrevista — excerto Q2)

Identificamos que o DPED concebe a docéncia como sendo permeada pelo tripé
ensino, pesquisa e extensdo, entendendo a universidade como espaco para desenvolvimento
dessas atividades. Nesse sentindo, Zabalza (2004) ressalta que a universidade é um lugar
privilegiado e especifico de formacéo, em que nele se desenvolvem as atividades inerentes a
docéncia universitaria.

Assim, os docentes universitarios concebem a docéncia universitéria e o ser docente
permeados pelo ensino, pesquisa e extensdo, mesmo que alguns apontem estar inseridos apenas
na atividade de ensino; outros, no ensino e extensdo, e outros desenvolvam indissociavelmente
o tripé.

Em continuidade a busca para identificar as concep¢des dos docentes sobre docéncia
e ser docente universitario, no QC indagamos: em quais modalidades dos cursos estavam
atuando no semestre letivo de 2018/1. Em resposta, constatamos que o DPED atua em cursos
de bacharelado e/ou licenciatura (Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Contabeis e Pedagogia); 0

DMAT também atua nesse curso (Ciéncias Bioldgicas e Matematica), os demais docentes
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atuam nos seus respectivos cursos de bacharelado: DAGR1 e DAGR2 (Agronomia), DDIR
(Direito), DENF1 e DENF2 (Enfermagem).

A seguir, perguntamos aos docentes, na entrevista, o que é ser docente de um curso de
licenciatura e/ou bacharelado, constatamos que 0s oito docentes consideram que existe

diferenga, o que se evidenciou em algumas respostas.

Sim, existe diferenga. Na licenciatura eu atuei por um ano e meio, um periodo que eu
considero muito curto, mas hoje com a experiéncia que eu tenho mais no bacharelado,
eu percebo que esse ensino para licenciatura ele é fundamental para que o aluno
tenha uma capacitagéo no ensino médio, para quando ele ingressar na universidade,
ele conseguir acompanhar o contelido que é pertinente ao curso que ele escolheu, [...]
(DAGR1, Entrevista — excerto Q13)

Existe diferenca, os de licenciatura sdo voltados para o ensino, [...] € para formacao
de pessoas, portanto, tem que haver algum preparo de os individuos formarem
pessoas, esse restrito preparo eu tive no ensino médio, quando eu fiz magistério, que
antigamente a gente fazia esses cursos técnicos, eu tinha esquecido disso, eu fiz isso
no meu Ensino Médio, magistério, mas e o bacharelado é a prética profissional
técnica, cientifica mais desvinculada ao ensino, a formacao de pessoas, eu acho que
é essa essencialmente a diferenca. (DENF1, Entrevista — excerto Q13)

Percebemos, imediatamente, que as docentes consideram que existe diferenca no
sentido de que no bacharelado o foco é a formagdo técnica para que se tornem profissionais
liberais e ndo para que sejam docentes, o que também € evidenciado por Ribeiro (2018). Ja nas
licenciaturas formam pessoas para atuar na Educacdo Basica, como professores, uma formacéo
voltada para o ensino.

O DPED, por ter se graduado em licenciatura e atualmente atuar nas duas naturezas de
cursos, expde que a Unica diferenca é em relacdo a finalidade de cada curso, para trabalhar com
o0s estudantes, o que eles devem saber para a profissdo que escolherdo, conforme o excerto a

sequir:

Eu diria assim, como metodologia de ensino eu ndo diferencio muito. Diferencia [...],
por exemplo, quais séo as finalidades de cada curso? (DPED, Entrevista — excerto

Q13)

Concordamos com o DPED, pois ambos os cursos tém a finalidade de formar
profissionais, seja para serem futuros professores ou profissionais liberais que atuardo de uma
ou outra forma ensinando pessoas, em que cabe ao docente do curso saber diferenciar as
especificidades de cada curso, proporcionando aos estudantes o melhor ensino e aprendizagem
possivel.

Outro fator importante que merece ser evidenciado € a questéo do curriculo dos cursos,

conforme podemos constatar no excerto abaixo:

Eu acredito que sim. Aqui a gente foca em assisténcia porque a gente esta formando
enfermeiros e a gente tem apenas uma disciplina de didatica, entendendo a
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importancia de repassar os conhecimentos, de ser docente, mas a gente ndo trabalha
efetivamente e ndo esta nem previsto no nosso curriculo de forma explicita o trabalho
docente, a gente ndo é uma licenciatura, entdo a gente ndo esta formando pessoas
que vao trabalhar ensinando outras pessoas, entdo [...] na disciplina de didatica acho
que os alunos tem aprendido tanto apresentacBes, como essas coisas de plano de
ensino, plano de aula, acho que eles devem ter um pouco mais de contato, pelo menos
€ 0 que eu acho ou eu espero. (DENF2, Entrevista — excerto Q13)

Interpretamos que a DENF2, principiante, e as demais docentes dos cursos de
bacharelados, expde que o foco do curso é formar para serem profissionais da sua area de
conhecimento que, neste caso, sdo enfermeiros. Nessa mesma fala, a docente diz que no curso
existe apenas uma disciplina de didatica, que se entende que seja para ensinar os estudantes a
serem professores, todavia ela considera que os docentes do curso ndo trabalham efetivamente
essa disciplina pelo fato de ndo estar explicito no curriculo o trabalho docente. Nesse sentido,
entendemos que a disciplina esta prescrita, 0 que ja € um passo e, por isso, ela ndo poderia ser
negada pelos docentes universitarios como se ndo fosse algo importante para a formacdo dos
sujeitos em processo de aprendizagens.

Salientamos que os resultados encontrados por Bitencourt (2017) mostram que, muitas
vezes, nem 0s cursos de licenciatura, na sua matriz curricular, possuem disciplinas suficientes
e com carga horéria adequada que satisfagam as necessidades de caréncia de conhecimentos
com que os estudantes chegam a universidade. Contudo, a autora ressalta que “a carga horaria
total de um curso de graduacdo ndo da conta e nem tem a obrigacdo de ensinar tudo o que o
professor necessita para atuar, nem tem condicGes para isso por ser, a pratica docente, realizada
em um contexto bastante complexo e cheio de surpresas” (BITENCOURT, 2017, p. 207).
Compreendemos, a partir dessa autora, que tanto em um curso de licenciatura quanto em um
curso de bacharelado ndo iremos encontrar varias disciplinas e com carga horaria ampla que
levem o docente a ensinar tudo o que precisa. E mesmo gue houvesse ainda assim néo seria o
suficiente, pelo fato de que, na pratica docente, o contexto em que o docente esta inserido muitas
vezes ¢ totalmente diferente do ensinado ou aprendido em sala de aula.

Outra fala da DENF2 que nos chama a atenc¢édo é quando ela diz que por atuar em um
curso de bacharelado ndo forma profissionais que vao trabalhar ensinando outras pessoas, o0 que
para n6s ndo condiz, pois ela mesma se graduou em enfermagem e atualmente atua ensinando
outros individuos, como docente; ou mesmo se fosse profissional liberal ela estaria ensinando
as pessoas a cuidarem da sua salde, e para isso precisaria saber didatica e ter uma formacao
pedagogica, pois esta agdo também tem relacdo pedagdgica com o outro ser humano quando
ensina em qualquer profiss&o. E por isso que concordamos com Tardif e Lessard (2014) quando
apontam que o trabalho docente é diretamente ligado a pessoas, um trabalho realizado
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juntamente com o ser humano, sendo este uma interacdo humana, cujo exercicio se da no
processo de ensinar e aprender com o outro.

Assim, a partir dessa fala buscamos no PPC do curso de enfermagem entender qual a
visdo de formacao, e encontramos que realmente o foco é para formar o profissional enfermeiro.
Porém o PPC nédo deixa de mencionar que o curso também propGe que 0s sujeitos envolvidos
tenham uma postura/pratica pedagdgica que permita a formacdo de um profissional
consciente/critico, pois utiliza o processo de ensino e aprendizagem em todas as suas acoes de
cuidado. Por isso, a disciplina de didatica citada pela DENF2 tem carga horéaria de 60 horas e
visa ao ensino de enfermagem, com conteldos pertinentes a capacitacdo pedagdgica do
enfermeiro (UNEMAT, 2017).

Nesse sentido, ressaltamos a importancia de os cursos de graduacdo, ndo sO de
bacharelado, mas também licenciatura, preverem, ou permanecerem, na matriz curricular
disciplinas voltadas para as discussdes referentes a didatica e/ou a formacdo pedagdgica,
possibilitando um primeiro contato com a docéncia, pois toda graduacéo necessita de docentes
com formacéo na area.

Diante disso, tendo sido respondido mais um dos objetivos especificos, passamos, nas
proximas subsecdes, a analisar como o0s docentes universitarios aprendem a docéncia

universitaria e que saberes mobilizam na sua prética docente.

5.5 Aprendizagens e saberes da docéncia universitaria: o que dizem o0s docentes

universitarios

Diante das analises realizadas nas subsecfes anteriores, nesta subse¢do buscamos
respostas para a nossa questdo problema, em que, a partir dos dados coletados no QC,
complementados pela entrevista, conseguimos elementos para alcangar mais um objetivo,
questionando como os participantes desta pesquisa que atuam nos cursos de licenciaturas e
bacharelados aprendem a docéncia universitaria, levando em consideracdo a mobilizacdo de
saberes docentes para atuar na Educacao Superior.

Destacamos que, semelhante aos demais, esse € um processo de analise muito
minucioso e deve ser explorado com total cuidado e aprofundamento dos dados coletados, pois
entendemos até aqui que a (re)construcao das aprendizagens da docéncia se configuram por
percursos individuais de cada docente, e essa construcdo é constituida por diferentes saberes,
oriundos de varios espagos, de experiéncias e praticas refletidas pelos docentes no decorrer da

sua carreira docente. Nesse sentido, as aprendizagens partem do contexto vivencial de cada
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sujeito, advindo das suas trajetdrias formativas para as quais sdo direcionados (ISAIA;
MOROSINI, 2006).

Por isso, centraremos nossa atencdo a cada detalhe exposto na proxima subsecéo.

5.5.1 As fontes de aprendizagens da docéncia e os saberes mobilizados para o exercicio

profissional da docéncia universitaria

Nesse processo de aprendizagens e estudos tedricos, reforcamos a ideia de Paulo Freire
(2018), que aprender é (re)construir, € constatar os erros e acertos para mudar o que for
necessario no exercicio da docéncia. Aprender é ndo se negar ao novo, é ter clareza que vivemos
em contextos diferentes e que somos seres inacabados e inconclusos, sempre em busca de novos
saberes que possam promover novas aprendizagens. E por isso que Imbernén (2011) ressalta
que o docente precisa sempre de novas aprendizagens para exercer a sua profissdo, em conjunto
com as outras pessoas do ndcleo em que trabalha.

Nesse sentido, para analisar como os docentes aprendem a docéncia universitéria,
guestionamos na entrevista realizada, sobre quais eram as suas fontes de aprendizagens da

docéncia, extraimos os excertos a seguir:

Eu me baseio muito em outros professores, [...]Jeu procuro estudar, eu procuro
discutir com outros colegas, eu acho que acaba sendo assim, uma busca minha,
porque eu como professora eu sempre busco melhorar, [...] nunca estou satisfeita
com as minhas aulas, [...] todo semestre mexo nas minhas aulas, eu tento trabalhar
as minhas provas, enfim, eu procuro aprender dessa maneira. (DAGR2, Entrevista —
excerto Q8)

[...] sempre que eu vejo uma coisa nova eu tenho o habito de buscar. Eu vejo que
alguém esta fazendo uma coisa legal eu quero aprender e [...] aplicar aquilo que eu
achei bacana. Entéo, eu tenho feito isso todos os semestres, eu estou a quatro anos
na instituicdo, mas eu estudo também, eu acabei de fazer um curso agora de educagéo
inter profissional em salde, um curso a distancia, [...] eu tenho estado bem envolvida,
eu fago parte do projeto coordenado pela professora Fabiana de docéncia —
Formacao docente e a gente iniciou o projeto auxiliando na formagéao de professores
que estavam entrando, entdo isso ja me ajuda a aprender, ao estar em contato com
iSs0, cComo eu estou na gestdo agora eu tenho trabalhado educagdo continuada e
algumas formagdes pontuais, semana pedagogica, entdo eu acabo trazendo a propria
demanda dos professores. (DENF2, Entrevista — excerto Q8)

Analisando o que dizem a DAGR2 e DENF2, que sdo principiantes e bacharéis, sobre
como aprendem a docéncia, percebemos que elas dizem que € se baseando em outros
professores, outros colegas professores, estando em interacdo com outros sujeitos. Essas
respostas s@o corroboradas por Ribeiro (2018), Weber e Garbosa (2015), quando evidenciam
gue os docentes bacharéis ndo aprendem somente a partir das memdrias de antigos professores,

mas também, no contato e com as experiéncias adquiridas na interagdo com os proprios colegas
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de profissdo, sendo fundamentais elementos para seus processos formativos e para suas
aprendizagens da docéncia universitaria.

Além disso, ressaltamos que a DENF2, participa de um projeto que busca auxiliar
professores principiantes visando a docéncia, o que, de acordo com a docente, a ajuda na sua
atuacdo. A sua insercdo nesse projeto também demonstra o seu perfil de docente preocupada
com o ensino/docéncia dos futuros atuantes na profissdo docente.

Do mesmo modo que as docentes principiantes, 0 DDIR, que possui anos de atuagéo,
aponta que no inicio da sua carreira também se inspirou nos professores que teve durante sua

graduacdo e aprendeu, na pratica, conforme podemos ver no excerto:

Entédo, eu aprendi na prética, eu aprendi a fazer o doce mexendo o caldo, porque eu
sou bacharel em direito, meu curso ndo é licenciatura, eu formei e colei grau em
dezembro de 98, fiz teste seletivo em fevereiro de 99 e em marco eu entrei em uma
sala de aula para dar aula. Inspirei nos professores que eu tive para dar um tipo de
aula que eu achava que era mais adequada para cada contetdo e no decorrer dessa
jornada eu ja fiz muitos experimentos. (DDIR, Entrevista — excerto Q8)

Interpretamos que as maneiras de se aprender a docéncia tanto dos docentes bachareéis
com anos de atuacdo quanto dos principiantes, muitas vezes, podem apresentar pontos em
comum, pois 0s experientes também passaram pelo mesmo processo formativo, adaptacéo,
aprendizagens, em que 0s seus antigos professores representam importantes bases para seu
exercicio da docéncia. Outro fator interessante € que as aprendizagens da docéncia do bacharel,
e também as de outras areas, sdo, sem davida, influenciadas pelas experiéncias vivenciadas
enquanto estudantes (WEBER; GARBOSA, 2015).

Nesse sentido, Silva e Monteiro (2007) apontam que o exercicio da docéncia é uma
profissdo aprendida, em que néo se nasce docente e sim aprende-se a sé-lo na prética cotidiana,
nas experiéncias, em que os docentes (re)constroem seus saberes para a atuacao profissional.

Destacamos também os seguintes excertos:

O exercicio de estar na sala de aula, de enxergar esses desafios, as dificuldades dos
alunos, de analisar cada avaliacdo, o que foi positivo, o que foi negativo, entdo esse
exercicio do dia-a-dia, e na p6s-graduacdo a mesma coisa, 0 exercicio de orientacéo,
as préticas que a gente tem sucesso, as praticas que a acaba gente depois achando
que poderiam ser aperfeicoadas, entdo esse exercicio do trabalho, é que tem
contribuido para meu aprendizado. (DAGR1, Entrevista — excerto Q8)

Eu aprendo na sala de aula, mas nada que eu levo esta esvaziado de leituras prévias,
eu acho que tem uma gama de leituras atras, muito pesada para que eu componha
como é que eu vou trabalhar metodologicamente este contelido e este outro por outro
caminho totalmente diferente. Entdo néo é esvaziado de teoria essa pratica, ela é uma
préaxis mesmo [...]. (DMAT, Entrevista — excerto Q8)

Acho que na prética, com o dia-a-dia, eu acho que a pratica [...] € o mais importante.
(DGEO, Entrevista — excerto Q8)
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Evidenciamos semelhancas nas falas dos docentes que possuem anos de atuacdo na
carreira docente, quando apontam que aprendem a docéncia no cotidiano da préatica docente,
aprendendo na sala de aula, com leituras, em didlogos e interacbes com outras pessoas, na
reflexdo sobre a sua propria pratica como mencionado pela DAGR1, no qual mesmo essa
docente ndo utilizando o termo reflexdo e sim anélise, interpretamos que ela quis se referir a
reflexdo sobre a pratica docente. O que corrobora com o que ressaltam Bolsan e Isaia (2010),
que a construcdo das aprendizagens se faz na préatica da sala de aula e no exercicio da atuacao
cotidiana da universidade.

Imberndn (2011) traz evidéncias de que na atitude reflexiva perante a prépria pratica
o docente aprende, e também nas trocas de experiéncias e relacbes didrias com outros sujeitos
no ambiente universitario. Assim, além da pratica docente, a reflexdo sobre a pratica contribui
para as aprendizagens da docéncia porque ela ocorre durante a pratica, sendo nomeadas por
Tardif (2014, p. 52) de saberes experienciais cuja origem recai “na pratica cotidiana dos
professores em confronto com as condig¢des da profissao”.

Desse modo, compreendemos que as aprendizagens decorrem também das
experiéncias junto aos estudantes como é apontado pela DAGR1. A docente considera que a
reflexdo sobre o que deu certo ou errado na sua pratica levam em consideracdo que as
dificuldades dos estudantes s&o experiéncias que contribuem para sua aprendizagem.

A DAGR1, além de dizer que aprende no exercicio da sala de aula, na graduacdo e na
pos-graduacdo, na avaliacdo da sua prética, relata que tem “o aprendizado com a pesquisa”
(DAGR1, Entrevista — excerto Q8), e o ato de realizar orientacbes com os discentes e a
interlocucdo entre eles ajudam-na em seu aprendizado. Severino (2010, p. 118) defende que
“ambos, professor e aluno, precisam da pesquisa para bem conduzir um ensino eficaz e para ter
um aprendizado significativo”, ou seja, as aprendizagens também ocorrem a partir da pratica
de pesquisa, em que se constroem conhecimentos permanentemente. Assim, a Pedagogia
Universitéaria, como lugar de trabalho docente, direciona para um espaco de (re)construcdo das
aprendizagens, cujas acoes de orientacdes e interacdes com os discentes sdo processos de trocas
de experiéncias, onde ocorre 0 ensino e aprendizagem conjuntamente, podendo existir um
processo de retroalimentacdo de atividades em que ambos o0s envolvidos aprendem
(BITENCOURT, 2014).

Constatamos, nas respostas do DMAT e da DGEO — docentes licenciados —, que em
momento algum eles mencionam a formacao inicial em licenciatura como contribuigéo para as
aprendizagens da docéncia, pois ambos relatam apenas que aprendem na sala de aula, na pratica.

Pressupomos que mesmo que nao esteja explicito na fala do DMAT essa contribuicdo, ele, de
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alguma maneira, expressa isso quando diz que nada € esvaziado de teoria e pratica, onde
provavelmente essa teoria foi estudada na sua graduacdo e a utiliza juntamente com outras
atuais para ensinar seus estudantes. Nesse sentido, concordamos com Marcelo Garcia (1999)
quando ressalta que nenhum docente aprende a ensinar de forma mecanica, o professor traz
consigo para sua atuacdo uma gama de conhecimentos prévios quando se implica em qualquer
atividade.

Identificamos outras fontes de aprendizagens da docéncia além da préatica docente,

conforme ressaltam os docentes universitarios nos excertos a seguir:

Eu acho que tem duas fontes ou trés vamos colocar assim. Uma fonte sdo as proprias
teorias, é vocé pegar livros e 1€, [...] sdo autores que me possibilitam pensar a
docéncia, a pratica e o refletir sobre, entdo, uma fonte sao as literaturas. Outra fonte
sao as proprias praticas que a gente tem a cada semestre, [...] eu paro e falo assim —
0 que eu fiz esse semestre? Ou, 0 que eu fiz na aula passada, que a turma estava tao
apagada? O que eu estou fazendo? E uma outra fonte é o didlogo que a gente tem
com os colegas, quando a gente faz um grupo de estudo. (DPED, Entrevista — excerto

Q8)

Ah eu aprendo, como eu aprendo? Eu aprendo participando de bancas, de eventos,
estudando, fazendo, e a essa altura da vida, também ouvindo as discussdes
pedagdgicas, as discussdes metodoldgicas atuais, as discussdes a respeito de
aprendizado baseado em problema, entdo eu procuro, eu tento me atualizar, [...].
(DENF1, Entrevista — excerto Q8)

Nesse momento, interpretamos que o DPED do curso de licenciatura e a docente
DENF1 do curso de bacharelado, ambos com anos de atuacdo na docéncia, apontam outras
fontes de aprendizagens além da pratica docente. E ndo podemos deixar de ressaltar que as
respostas das docentes principiantes DAGR2 e DENF2, ja& mencionadas, também revelam
algumas fontes de aprendizagens semelhantes as do DPED e DENF1, nas quais esta presente a
Pedagogia Universitaria como espaco de (re)construcdo das aprendizagens e saberes da
docéncia, mesmo que os docentes ndo tenham consciéncia de que estejam desenvolvendo a
Pedagogia Universitaria na universidade. No entanto, pudemos identifica-la, pois os docentes
relatam que aprendem em cursos, eventos, espacos de dialogo com os colegas, grupos de
estudos, formacéo continuada, semana pedagogica. 1sso confirma o que mencionam Nez et al
(2015), ao afirmarem que a Pedagogia Universitaria sdo todos esses espacos que visualizamos
nas respostas desses quatro docentes, sendo as aprendizagens construidas sempre em um
processo de troca de experiéncias nos mais variados contextos, circunstancias e espacos
inerentes as atividades da docéncia.

Compreendemos, portanto, a partir de Monteiro (2003), que as aprendizagens da

docéncia sdo formadas por um conjunto de elementos da pratica individual e coletiva,
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provenientes das experiéncias e interacBes entre 0s sujeitos envolvidos nas suas trajetorias de
vida pessoal e profissional que se prolonga por toda a carreira docente.

Entendemos também que é nesses espacos que 0s docentes constroem seus saberes
profissionais, experienciais, conforme declaram Bitencourt (2014, 2017) e Tardif (2014), os
quais, consequentemente, sdo significados por eles e mobilizados na sua atuagdo da docéncia.

No excerto do DPED, ele relata outro espaco de aprendizagem que consideramos

importante mencionar, o qual ultrapassa os muros da universidade — o ambiente familiar.

[...] eu tenho uma assessora direto em casa né, quando a gente senta ao invés de falar
de filhos, de futebol e novela, a gente fala da educacdo, dos autores, vocé ja leu
Tardif? N&o, ndo li ainda. Entdo €é isso aqui, tem que ler. Muito bom, trata da
docéncia. Por exemplo, na docéncia eu ndo preciso nem ler muito, porque eu sempre
fico escutando todo dia em casa sobre a docéncia. Entdo é um espago de
aprendizagem. (DPED, Entrevista — excerto Q8)

Assim, para 0 DPED o seu lar também é um espaco de aprendizagens, no qual ele tem
a oportunidade de discutir sobre a docéncia ou até mesmo sobre a educacdo em geral com
alguém que estuda determinado assunto. Isso fica ainda mais evidente quando perguntamos aos
oito docentes universitarios se eles tinham algum conhecimento sobre a Pedagogia
Universitéria, e o0 Unico que respondeu foi o DPED, conforme o excerto abaixo:

[...] a pedagogia universitaria pelo que eu aprendi 14 em casa, ela é uma teoria que
nos faz pensar a universidade na sua configuracéo, [...] por um lado como estrutura
de pensar as dimensdes de poder que isso estd na universidade, ela nos faz pensar as
praticas, aquilo que a gente faz na universidade, mas também o que é possivel fazer,
[...] ela faz a gente pensar a relagéo da universidade no seu contexto local. (DPED,
Entrevista — excerto Q12)

Percebemos que o DPED, em esséncia, aprendeu o que é Pedagogia Universitéria,
conseguindo explica-la de acordo com o que dizem Bitencourt (2014), Bolsan e Isaia (2010) e
outros, que ela inclui pensar a universidade como um todo, estando presente na instituigdo o
tripé ensino, pesquisa e extensdo que €, ou deveria ser, desenvolvido pelos docentes
universitarios. Por isso, 0 DPED diz: “eu aprendo em todos os lugares” (DPED, Entrevista —
excerto Q9), semelhante ao que diz Bitencourt (2017), ao salientar que as aprendizagens nao
sdo construidas em um unico espaco e lugar, elas se fazem e se refazem constantemente nos
diferentes contextos vividos pelos sujeitos.

Destacamos, apdés as analises, que as fontes de aprendizagens das docentes
principiantes possuem pontos em comum no sentido de apontarem que aprendem a docéncia se
baseando nos seus colegas de profissdo e nos seus ex-professores, enquanto os docentes que
possuem anos de atuacdo falam mais, com maior propriedade e seguranga sobre as suas

aprendizagens baseadas nas suas praticas docentes e experiéncias adquiridas ao longo da
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carreira docente. No entanto, inferimos a partir das falas dos docentes com anos de atuagéo que
um dos motivos que os diferem € pelo fato do DPED ser o Unico docente que deixa a todo
momento evidente em seus relatos a questdo da reflexdo sobre as suas praticas docentes, as
quais influenciam na sua aprendizagem da docéncia.

No QC também questionamos os docentes sobre o que um docente precisa saber para
atuar na Educacdo Superior, sendo complementada essa questdo com a entrevista
semiestruturada. Constatamos que os oitos docentes universitarios afirmam que € preciso saber
0 contetdo, ou seja, o saber disciplinar citado por Tardif (2014). Além desse saber, dois

docentes mencionam outro saber, conforme excerto da resposta abaixo:

[...] Outra coisa que eu acho importante nesse exercicio é essa percep¢ao do processo
didatico/pedagdgico, [...] ele tem que caminhar por essa area da pedagogia, da
didética, ndo tem como, independentemente de ser da area de engenharia ou da area
de licenciatura ele tem que ter esse exercicio. (DAGR1, Entrevista — excerto Q10)

[...] Para ser professor, para o exercicio da docéncia eu tenho que saber, eu preciso
saber da didatica, eu preciso ter conhecimento didatico, mas ai nessa experiéncia que
eu tenho, ja faz trinta anos, fechando os trinta, eu aprendi que a didatica a gente pode
até ler livros de didéatica, é bom, mas a didatica mesmo vocé vai inventando ela, vocé
tem que ser criativo, a pessoa tem que se criativa. (DPED, Entrevista — excerto Q10)

Os excertos das respostas da DAGR1 e DPED evidenciam que eles tém consciéncia
de que para ser docente universitario € preciso mobilizar outros saberes além dos saberes de
conteidos ou disciplinares. Para esses docentes também sdo necessarios os saberes pedagdgicos
citado por Tardif (2014), Azzi (2012), Pimenta (2012), que s&o os saberes que colaboram com
a pratica docente, sendo construidos no trabalho diério e na atuacdo do docente, podendo ser
modificados conforme a necessidade do docente. Para o DPED, a didatica é adquirida na
pratica, devendo ser reinventada constantemente.

O que nos chamou a atenc¢do é que quando perguntamos aos docentes universitarios
sobre quais saberes eles acreditavam mobilizar, sentimos certo estranhamento no tom de voz
deles, pois, primeiro se questionavam: saberes? Que saberes? Como assim? para depois

responderem.

Saberes? [...] Entdo na minha area, como esta bem consolidado, a gente trabalha
bastante com os saberes cientificos, [...] mas existe desafios que a gente nao consegue
explicar, que vem dos saberes culturais, [...] e isso as vezes gera desafio de pesquisa
mesmo, [...] ndo que seja no sentido de questionar um saber cultural, mas se ele esta
fazendo desse jeito porque ele tem uma pratica e isso tem um sucesso, qual que é o
processo envolvido ali que nds ainda nao conhecemos, conhecemos na linguagem
cientifica, entdo isso € um dos saberes que a gente trabalha, ndo é s6 o cientifico.
(DAGR1, Entrevista — excerto Q11)

Que saberes? Somente 0 saber técnico ndo é suficiente, acho que a questao técnica
principalmente na area da agronomia ta muito dindmica, [...]. (DAGR2, Entrevista —
excerto Q11)
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Eu acho que tem os saberes técnicos, técnicos no sentido de instrumentais, mas eu até
diria que isso aqui eu mobilizo muito pouco, e eu mobilizo pouco por duas razdes, no
sentido instrumentais [...] estou me referindo aqui no sentido da informética. Uma
porque eu sou limitado nisso aqui, entdo a gente tem que se conhecer e outra porque
cada vez que eu tento mobilizar esse recurso aqui ao invés de melhor a minha didatica
eu pioro. [...] Eu acho que uma outra mobilizacdo que a gente tem que fazer é a
capacidade de comunicacdo que esta muito ligada a essa questéo didatica. (DPED,
Entrevista — excerto Q11)

Saberes? [...],eu acredito que eu tenho um grande dominio na area de processos civil,
que é a area que eu leciono, tanto epistemoldgico e metodoldgico [...] além dos
saberes intelectuais, das virtudes intelectuais que é o conhecimento cientifico,
conhecimento tedrico, o saber pratico, a arte e digamos assim a inteligéncia, vocé
precisa também ter os saberes morais, entdo o professor na sala de aula precisa ter
postura, precisa se dar ao respeito, precisa respeitar os alunos, precisa ter anuncio
indignacéo, precisa de muita paciéncia. (DDIR, Entrevista — excerto Q11)

A partir dos excertos percebemos que os docentes tém consciéncia de que mobilizam
saberes muito além dos disciplinares, mobilizando também saberes pedagogicos e profissionais
construidos ao longo da carreira docente. Porém, ndo conseguem dizer quais saberes sdo esses
nos moldes da teoria estudada nesta pesquisa. Para Tardif (2014), os saberes profissionais dos
docentes sdo provenientes da sua prépria historia de vida pessoal e de variados lugares de
formacdo, assim, os docentes tém a possibilidade de construi-los e mobiliza-los a partir das
experiéncias vividas em diferentes contextos e espacos. Os saberes pedagdgicos sdo construidos
e mobilizados no trabalho diario dos docentes, que se fundamentam na acdo do docente,
simultaneamente, na sua atuacdo como docentes universitarios (AZZI, 2012).

Ao longo da carreira docente, os docentes universitarios vao adquirindo saberes
experienciais que, para Bitencourt (2017), as experiéncias sdo vivéncias que quando refletidas
e significadas pelo sujeito tornam-se experiéncias. Desse modo, entendemos que durante todo
percurso de vida pessoal e profissional de cada docente, os mesmos vdo significando as
experiéncias vividas na propria pratica docente, sendo, portanto, construidas suas
aprendizagens.

Assim, ao questionarmos de que forma as experiéncias contribuem para a
aprendizagem da docéncia, os docentes responderam que € no sentido de refletir a propria

pratica, avaliar-se constantemente, conforme consta nos excertos a seguir:

Ah com certeza. N&o sou a mesma pessoa do primeiro semestre que eu dei aula até
hoje, eu sou diferente, a experiéncia ajuda muito, na verdade a experiéncia quase
50% eu acho, porque tem situac@es [...] que vdo acontecer quase todos semestres,
entdo [...], se vocé estd no exercicio da fungdo e se vocé ja fez isso antes vocé vai
conseguir manejar cada vez melhor aquele problema x, certo? mas a experiéncia
junto com a capacidade de estudar ou de se modificar. (DENF2, Entrevista — excerto

Q16)

[...] toda aula, para mim ela é sempre um enigma. Entdo eu sempre me questiono,
sera que os textos estdo bons? Serd que ndo? E, serd que as praticas estdo boas ou
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ndo? E tudo isso a experiéncia no sentido que cada vez que eu fago algo preciso
analisar isso e isso me traz novos questionamentos, novas possibilidades. (DPED,
Entrevista — excerto Q16)

Eu acho que nesses 24 anos, [...] eu sinto que fui amadurecendo, e mesmo na pratica
docéncia também foi melhorando isso. [...] tem uma diferenca enorme vocé imaginar
quando vocé chegou aqui, ai depois foi melhorando, acrescentando, acho contribui
bastante. (DGEO, Entrevista — excerto Q16)

Podemos inferir, nesses excertos, que os docentes, ao refletirem sobre as suas praticas
docentes, significam as suas experiéncias, afirmando que elas contribuem para as suas
aprendizagens da docéncia. Interpretamos, na fala da DENF2, que ela considera que nunca é a
mesma, conforme vai vivenciando algo, refletindo e significando as suas experiéncias isso
certamente influencia a sua aprendizagem, o que significa ter a capacidade de modificar-se
sempre, conforme ela ressalta. O mesmo acontece com o DPED que constantemente avalia suas
praticas, refletindo sobre elas e (re)significando suas experiéncias. E por isso que Mizukami
(2002) e Bitencourt (2017), consideram a formagdo um continuum, pois ao longo da carreira,
sejam 0s principiantes ou 0s que possuem anos de atuacao, docentes dos cursos de licenciaturas
e bacharelados, a medida que vao atribuindo significados a cada momento vivido e cada nova
experiéncia, refletindo sobre, vao (re)construindo suas aprendizagens.

Ao analisarmos a fala da DGEO devemos olhar para o seu processo de
desenvolvimento profissional em uma perspectiva reflexiva, em que pressupomos que a
docente, para responder a pergunta, fez uma reflexdo dos seus processos formativos e do seu
inicio da carreira docente até os dias atuais, entendendo que todo esse amadurecimento como
pessoa e profissional, ao se desenvolver profissionalmente, contribuiu para suas aprendizagens
da docéncia. Nesse sentido, Monteiro (2003), com base em Marcelo Garcia (1999), aponta que
o desenvolvimento profissional constitui-se também por meio da reflexdo dos sujeitos,
possibilitando-lhes se avaliarem e questionarem a sua propria pratica, portanto, entendemos
que, dessa forma, o docente tem a oportunidade de (re)construir seus saberes e aprendizagens.

Em relacdo as analises dos dados relacionados as aprendizagens e saberes da docéncia
universitéria, levando em consideracdo a Pedagogia Universitaria como sendo um espaco
oportuno para a (re)construcdo das aprendizagens e dos saberes, podemos considerar que 0s
docentes universitarios dos cursos de licenciaturas e bacharelados (re)constroem suas
aprendizagens em diferentes contextos, momentos e espacos, ao longo da sua carreira docente,
agindo e significando suas experiéncias, mobilizando saberes que também sdo oriundos de

diferentes contextos e circunstancias, sendo um verdadeiro processo continuum de formacao.



6 APRENDIZADOS E CONSIDERACOES FINAIS

Como borboletas, formados dentro de um casulo, um dia
criamos corpo, alma e asas para voar. Aprendemos a voar bem
alto e descobrimos que em um infinito de incertezas existe uma
arca de conhecimentos nos esperando para desvenda-los. Ai nos
perguntamos aonde queremos chegar? O que esperam de nds?
E em resposta passamos a acreditar que esperam que sejamos
capazes de desvendar os mistérios de aprender e saber ensinar.
Mas esses ndo sdo mistérios; sdo possibilidades que nds mesmos
criamos para aprender uns com 0s outros, a cada dia. Conhecer
aquilo que ainda ndo conhecemos ¢ aprender a driblar nossos
medos e voar o mais alto que o tempo nos permitir. E dizemos:
aprendemos constantemente, seja neste ou naquele lugar, pois o
gue importa nesse momento é sabermos explicar como, de fato,
as coisas acontecem quando aprendemos o ato de pesquisar.

Fabricia Nates

A epigrafe criada diz sobre todo processo de formacdo da pesquisadora desde o
ingresso no Mestrado, em que ainda fechada em casulo, permitiu-se alongar as asas para
aprender a voar. Logo, nessa epigrafe deixamos o entendimento de que nos constituimos
pessoas e profissionais, 0 que ndo seria possivel sem antes termos passado por um processo de
transformacdo de ndés mesmos, refletindo sobre velhos habitos e significando-os, nos
proporcionando novos aprendizados.

Por isso, neste espaco deixamos evidéncias ndo s6 das aprendizagens dos participantes
desta pesquisa, mas as obtidas por n6s em todo o processo da investigacdo. Percebemos que
aprender é também um processo continuo, em que aprendemos a cada nova experiéncia vivida,
seja individual ou coletivamente; descobrimos que as aprendizagens sdo outras quando
refletimos sobre todas as nossas ages, atribuindo significados as experiéncias vividas; quando
nos dispomos a compartilhar com o outro essas experiéncias significativas; quando ndo fazemos
algo para o outro, mas sim, com o0 outro, numa teia de relagdes mutuamente produzidas e que
alicercem as nossas aprendizagens e saberes construidos no percurso pessoal e profissional de
desenvolvimento.

Diante disso, é premente enfatizar que todo o processo investigativo ndo foi fruto
somente de forma individualizada, mas, sim, construido coletiva e colaborativamente com os
membros do GFORDOC, buscando discutir a formacao e a docéncia nos mais variados espagos
e para diferentes sujeitos e profissdes, proporcionando, assim, a (re)construcdo constante dos

nossos conhecimentos e aprendizados.
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As andlises e consideracGes apresentadas nesta dissertacdo ndo se encerram, pois
acreditamos que as discussdes sobre as aprendizagens e saberes da docéncia, e também sobre a
Pedagogia Universitaria devem ir muito além de poucas linhas escritas, sendo ampliadas para
toda a UNEMAT e outras instituicbes de educacdo superior, as quais também buscam
aprofundar os embates da docéncia universitaria.

No entanto, compreendemos que abrir novos leques para a ampliacéo e a modificagdo
de espacos institucionais ndo é tarefa facil. Por isso, talvez seja necessario buscarmos novos
meios e novas fontes que possibilitem a (re)construcdo de aprendizagens condizentes com 0
que se espera de um docente universitario, para que ele desenvolva, na universidade, todas as
funcdes de ensino, pesquisa e extensdo. Para tanto, seria importante a criagdo de uma politica
institucional de Pedagogia Universitaria que estruturasse a Educacdo Superior, de modo a dar
mais énfase a formacdo e as atividades inerentes a docéncia universitaria.

O processo de pesquisa que desenvolvemos se constituiu mediante a busca de respostas
para a questdo problema: Como os docentes dos cursos de licenciaturas e bacharelados da
Universidade do Estado de Mato Grosso, do Campus Universitario “Jane Vanini” de Cdceres-
MT, aprendem a docéncia universitaria, e que saberes mobilizam para atuar na Educacéo
Superior?

Para encontrarmos possiveis respostas a essa questdo realizamos uma pesquisa com
abordagem qualitativa, de natureza explicativa, caracterizando-se como um Estudo de Caso, em
que definimos como sendo o caso as aprendizagens e saberes da docéncia universitaria nos
cursos de licenciaturas e bacharelados da UNEMAT/Céceres-MT.

A presente pesquisa nos permitiu evidenciar a multiplicidade de fatores — envolvendo
vivéncias, experiéncias, identificacbes e dentre outros, que compdem o0 processo de
aprendizagens dos docentes universitarios, sejam estes principiantes ou com anos de atuacao.
Contribuiu também para a compressao de que os elementos que influenciam as aprendizagens
da docéncia sdo compostos pelo entrelagamento entre o percurso de formacgéo, pessoal e
profissional de cada docente, em que as aprendizagens se fazem e se refazem constantemente.
Além disso, nos proporcionou perceber que a Pedagogia Universitaria esta inserida como
espaco de (re)construcdo das aprendizagens e saberes, mesmo que 0s docentes ndo a
reconhegam.

Decorrentes do objetivo geral de analisar como os docentes aprendem a docéncia
universitéria e que saberes mobilizam para atuar na Educacgao Superior, acfes especificas foram
tracadas, as quais passamos a expor para explicar como esse processo de pesquisa foi sendo

desenvolvido. Assim, o primeiro objetivo especifico alcangado concentrou-se em averiguarmos
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guem eram 0s participantes da pesquisa, mediante o Lotacionograma do Quadro Docente do
semestre letivo 2018/1, sendo selecionados oito participantes que se dispuseram a colaborar
com a presente investigacao: docentes universitarios de cursos de bacharelado e também de
licenciaturas e docentes principiantes ou com anos de experiéncia na Educacgédo Superior, para
verificarmos se existia alguma relagéo ou diferenciagéo entre seus modos de aprender.

Em seguida, o segundo objetivo se constituiu da revisdo bibliogréfica, em que
realizamos intensas leituras afim de aprofundarmos, teoricamente, conhecimentos sobre a
Pedagogia Universitaria, as aprendizagens e saberes da docéncia. Cabe expor que essas leituras
foram um dos nossos desafios diante da investigacdo, pois como ja anunciado no balango de
producdo, esses temas ainda sdo pouco abordados no &mbito da Educacdo Superior.

Assim, antes de tudo, foi necessario para a base tedrica da pesquisa, nos aprofundar na
Pedagogia Universitaria, respaldando-nos em autores como Bitencourt (2014), Bitencourt e
Krahe (2014), Ribeiro (2018), Bolzan e Isaia (2010), Cunha (2009; 2010), Cunha e Isaia (2006),
0s quais a definem como um campo em movimento, preocupada com as questdes relativas a
formacdo e a atuacao do docente universitario, e com a necessidade de reflexdo sobre o ensinar
e 0 aprender as profissdes. Dessa forma, a partir desse embasamento tedrico compreendemos a
Pedagogia Universitaria como sendo um campo de pesquisas e préaticas potencializadora de
reflexdes referentes a todos os aspectos da docéncia universitaria, envolvendo a necessidade de
o docente ser formado pedagogicamente para atuar no nivel superior, e também uma
propiciadora de espacos de (re)construcdo das aprendizagens e saberes da docéncia afim de
melhorar as praticas dos docentes universitarios.

A Pedagogia Universitéria ainda se apresenta oculta na UNEMAT, sendo escassa até
mesmo nas discussdes entre os proprios docentes, porém, esta presente no espaco universitario
onde eles atuam, e competindo a nds, pesquisadoras, diante dos dados coletados, o ato de
apresentar os indicios e a devida interpretacdo de que as préaticas desenvolvidas pelos docentes
se referiam a essa Pedagogia Universitaria. Assim, embora a Pedagogia Universitaria ndo seja
evidenciada pelos docentes de forma explicita, consideramos que esta presente em alguns dos
relatos, sendo mais evidenciada pelo DPED, onde alicerca a sua pratica docente no tripé: ensino,
pesquisa e extensdo, avancando suas agOes para além dos limites e muros da universidade,
propagando a producao de conhecimentos entre estudantes-comunidade-universidade.

Buscamos também aprofundar teoricamente sobre a Educagdo Superior e a Docéncia
Universitaria, buscando respaldo em autores como Bitencourt (2014; 2017), Zabalza (2004),
Marcelo Garcia (1999), Pimenta e Anastasiou (2014), Soares e Cunha (2010), entre outros, que
dao subsidios para a pesquisa desenvolvida. Sabe-se que com a expansao da Educacéo Superior,
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0s embates sdo enormes, principalmente quando ainda ndo se tem firmado politicas publicas
que ajudem as IES a repensarem e reinventarem suas a¢0es, de modo a proporcionar inovagoes
estruturais e organizacionais. Talvez seja por isso que Tardif e Lessard (2014) apontam que a
docéncia representa um setor de muitos desafios, a qual inclui as condic6es de trabalho docente
e a formacdo de profissionais.

Ao mencionarmos o trabalho do docente universitario nos respaldamos em Bitencourt
(2014) ao apontar que o docente deve ir aléem do ensino, perpassando todas as a¢des que devem
ser desenvolvidas por ele, que se assentam também na pesquisa e extensdo. E ainda conforme
Zabalza (2004), eventualmente, na gestéo.

A partir dos nossos estudos compreendemos que a docéncia universitéaria se faz na
interacdo humana, pois Tardif e Lessard (2014) entendem a docéncia como aquela em que 0
trabalho docente é desenvolvido com o outro, de forma a ensinar e a aprender dialeticamente
com o outro ser humano. Nesse sentido, ressaltamos que a docéncia universitaria se constitui
na confluéncia de inimeros espacos, tempos, atividades e interacBes, permitindo aos docentes
que suas aprendizagens e saberes sejam (re)construidos nas trocas de experiéncias e na reflexdo
das suas proprias praticas docentes, afim de melhora-las constantemente.

Complementando nossas buscas tedricas, abordamos a formagdo do docente
universitario na perspectiva do desenvolvimento profissional, com base em Marcelo Garcia
(1999), Ponte (1996), Bitencourt (2017), Monteiro (2003), entre outros. A partir desses autores
consideramos a formacdo como um processo continuo, sendo singular para cada docente, e
composta por varias etapas do processo formativo. Nesse sentido, o desenvolvimento
profissional torna-se um processo que se prolonga por toda a carreira docente, facilitando a
reflexdo do docente universitario sobre a sua prépria pratica, contribuindo para que gere
conhecimentos préaticos, estratégicos, tornando-o capaz de aprender, inclusive, com suas
experiéncias.

Em sintese, concluimos que o desenvolvimento profissional vai sendo construido pelo
entrelacamento das dimens@es contextuais, curriculares, organizacionais e institucionais, assim
como, pessoais e profissionais de cada docente, de acordo com as suas necessidades de
aprimoramento das praticas para o exercicio da docéncia universitaria, intimamente ligado as
experiéncias e aprendizagens do docente.

Quanto as aprendizagens e saberes da docéncia, aprofundamos as teorias nos
respaldando em Bitencourt (2017), Tardif (2014), Mizukami et al (2002), entre outros. A partir
desses autores compreendemos que as aprendizagens da docéncia sdo (re)construidas em

diversos contextos vividos pelo docente, em um verdadeiro continuum, formado por uma
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améalgama de saberes oriundos desses varios espagos e experiéncias significadas no percurso
pessoal e profissional de cada sujeito envolvido. Assim, as aprendizagens do docente
universitario sdo constantes, sempre em um processo de inacabamento e reflexdo das suas
experiéncias vividas, sendo o fio condutor para a construcdo de novas aprendizagens e saberes
docentes.

Larrosa (2002) nos leva a refletir que a experiéncia é, sobretudo, dar sentido ao que
Somos, ao gque nos acontece, ou seja, € 0 modo como correspondemos ao que esta acontecendo
ao longo da vida pessoal e da carreira profissional e como damos sentido/significado a isso.
Assim, entender a experiéncia do outro implica considerarmos, nas entrelinhas, os seus dizeres,
colocando-nos ao lado dele, dialogando, refletindo, (re)construindo e (re)significando cada
momento vivido, promovendo, assim, as aprendizagens a partir dessas experiéncias.

Na sequéncia, como terceiro objetivo especifico a ser alcancado, buscando
compreender que relagdes sdo estabelecidas pelos docentes entre a sua formacéo profissional e
a sua atuacao docente, foi de suma importéancia, inicialmente, tracar o perfil dos participantes
da pesquisa, considerando a formacdo na graduacdo e pos-graduacdes, que impulsionaram o
seu desenvolvimento profissional; e também a melhoria da sua préatica docente, tendo por base
o0s dados retornados do QC, complementados pela entrevista semiestruturada.

Dessa forma, os dados revelaram que os docentes, em sua maioria, atribuem relagao
com a formacdo obtida nas pds-graduaces, as quais, segundo eles, contribuem para a pratica
docente no sentido de teorias e técnicas para a pesquisa. No entanto, compreendemos que €
necessario que haja a reflexao sobre as praticas, como forma de significar as experiéncias, pois
nenhuma prética pode ser esvaziada de reflexdo, de autoavaliacdo de si mesmo, visando néo so
ao aprimoramento das préaticas docentes, mas também de (re)construcdo das aprendizagens e
saberes.

Nesse sentido, ressaltamos que em relacdo a reflexdo sobre as praticas docentes, o
DPED com anos de atuacao na carreira docente, se difere dos demais participantes da pesquisa,
pois ele foi o Unico docente que em todo processo dessa investigacao deixou evidente em seus
relatos, que constantemente realiza reflexdo sobre a sua propria préatica, o que implica, que a
partir dessa reflexdo faz com que ele traga consigo saberes e experiéncias que resultam nas suas
aprendizagens, significando-as de modo a se desenvolver profissionalmente e aprender com as
suas experiéncias.

Os dados demonstram que os docentes universitarios dos cursos de bacharelados tém
consciéncia de que sua formacdo académica ndo foi para serem docentes, e, sim, para atuarem

nas suas respectivas profissoes de profissionais liberais, no entanto, o desejo pela docéncia soou
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mais alto e por isso buscaram permanecer na profissdo docente. Declaram também que as pos-
graduacdes lato sensu e stricto sensu contribuem para exercicio da docéncia mesmo que nao
sejam diretamente ligadas aos aspectos didaticos/pedagdgicos, mas em termos de
conhecimentos especificos da area de atuacdo do docente.

Dessa forma, em relacdo a profissdo escolhida, os dados apontam que a escolha é um
processo influenciado por varios fatores — questBes pessoais, incentivo de outras pessoas, gosto
pela profissdo docente, no qual os docentes passam por sucessivas etapas, e em algumas delas
0s docentes possuem consciéncia do que pretendem e em outras suas bases sdo construidas ao
longo da sua vida pessoal. Assim, a opc¢do de ser docente parece 6bvia, mas desvendamos que
sdo marcadas por momentos nem sempre desejados pelos sujeitos envolvidos, em especial para
aqueles que realizaram a formacao inicial em bacharelado, visualizando a possibilidade de
atuacdo na docéncia, posterior a sua graduacdo ou pos-graduacdes.

Nessa perspectiva, como estamos estudando docentes com formacgodes profissionais e
atuando em cursos com naturezas distintas, ressaltamos que a formagdo inicial deixa de ser o
primeiro fundamento para a escolha da profissdo e constru¢do da identidade docente. Isto
porque os docentes passam por processos diferenciados e por esse motivo a identidade é
construida no percurso profissional que assumem, muitas vezes no préprio exercicio da
profissdo docente. Como exemplo disso, temos a DAGR2, principiante, que em muitos
momentos dessa pesquisa nao deixou evidente a consolidacdo de sua identidade docente e com
a propria universidade, podendo a qualquer momento tomar rumos diferentes em sua carreira
profissional, principalmente, por relatar na entrevista que se tornou docente porque tentava
tanto de um lado — ser profissional liberal, quanto de outro — ser docente, e que o primeiro que
surgiu foi a docéncia. Todavia, entendemos que a identidade € um movimento de construgéo
continua, que pode ser consolidada ou ndo por cada sujeito no decorrer dos anos e da profissdo
escolhida.

Diante disso, as analises dos dados nos permitiram entender a trajetéria de formacéo
dos docentes universitarios que impulsiona o seu desenvolvimento profissional, quando
atribuem significados a sua carreira docente, sendo construidos ao longo do percurso pessoal e
profissional.

Destacamos que os dados revelaram que a maneira com que os docentes dos cursos de
licenciatura — o DPED e bacharelado — o DDIR se tornaram docentes universitarios & muito
semelhante — devido ao incentivo de colegas ou ex-professores, e também por ingressarem na
docéncia universitaria mediante testes seletivos ou concurso publico. Evidenciamos, a partir

dos dados coletados, que, principalmente os docentes dos cursos de bacharelado, inicialmente
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ndo possuiam identidade profissional docente, a ndo ser aqueles que ja tinham predisposi¢do
para a docéncia, todavia, entendemos que a identidade ndo é dada e sim adquirida no decorrer
da carreira, sendo construida ao longo do tempo e a partir do contexto vivido por cada docente,
durante o seu desenvolvimento profissional.

Sob esse aspecto, sete docentes identificaram-se como professores, demonstrando ja
terem construido sua identidade, e apenas a DAGR2, principiante, advinda e atuante em um
curso de bacharelado, inicialmente se identificou como engenheira agronoma. Outro fator que
merece ser evidenciado é que os docentes com anos de atuacao imediatamente se identificam
como docentes, enquanto os principiantes pensam para depois responder qual sua profissao.

Entendemos que construir uma identidade com a profissdo docente é primordial para
gue os docentes, tanto dos cursos de licenciatura quanto de bacharelado, visualizem as
possibilidades de formacdo continua, buscando (re)construir suas aprendizagens e saberes para
melhorar suas préaticas, favorecendo, inclusive, a construcdo de outras Pedagogias
Universitérias.

Buscando alcancar o quarto objetivo especifico de identificar qual a concepc¢édo de
docéncia e sobre o ser docente de um curso de licenciatura e/ou bacharelado, realizamos a
entrevista semiestruturada para complementar os dados obtidos no QC. A partir dos resultados
aqui obtidos, os oito participantes da pesquisa relatam que existe diferenca em ser docente de
um curso de licenciatura e/ou bacharelado, os quais evidenciam que o foco do bacharelado é a
formacédo para serem profissionais liberais, enquanto a licenciatura visa formar professores para
a Educacdo Basica. Constatamos também que os docentes universitarios concebem a docéncia
permeada pela indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensdo, mesmo que alguns deles néo
estejam desenvolvendo, efetivamente, essas atividades, mas demonstram ter a consciéncia de
qual € seu dever dentro da universidade.

Assim, a partir dos dados coletados concluimos que ser docente universitario é ter
responsabilidade e comprometimento com a formacéo de outros profissionais, sejam nos cursos
de licenciaturas ou bacharelados, € estar inserido na graduacéo e pos-graduacéo envolvidos com
a pesquisa, e desenvolvendo todas as demais atividades inerentes a docéncia universitaria.
Constatamos diferengas nas concepgdes das docentes principiantes e bacharéis, em que a
DAGR?2 ainda considera que ser docente é muita dificuldade, anunciando que ainda ndo “caiu
a ficha” de que ela ¢ uma docente universitaria, enquanto a DENF2 aponta que ser docente ¢
ter aprendizagens constantes, vendo a possibilidade de adquirir novas aprendizagens no

decorrer da sua carreira como docente.
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Evidenciamos também, a partir das falas do DPED que ser docente universitario é
ultrapassar os muros e limites da universidade, sendo que a sua concepgéo se difere dos demais
docentes, justamente por ele estar concomitantemente inserido em todas as atividades da
docéncia, em interacdes e desenvolvimento de a¢cdes com outros grupos sociais mesmo nédo
estando ligados a universidade.

E, por fim, alcangcamos o quinto e Gltimo objetivo especifico de relacionar o que 0s
docentes, com anos de carreira, € 0s principiantes, falam sobre sua pratica docente. Os dados
demonstram que o DPED, com anos de atuacdo, aponta que sua pratica engloba todas as
atividades inerentes a docéncia universitaria, desenvolvendo assim a Pedagogia Universitaria
na UNEMAT. J& para a DAGR2, principiante, sua pratica docente se assenta no
desenvolvimento do ensino.

Assim, ao analisarmos as praticas dos docentes a partir do que eles relataram,
consideramos que essas diferem entre o que narram o0s docentes com anos de atuacdo e 0s
principiantes, evidenciando que ndo é o papel que exercem na docéncia, mas sim, a
singularidade, o percurso formativo e profissional, as experiéncias vividas pelos docentes e
significadas por eles que favorecem para que desenvolvam a Pedagogia Universitaria no seu
espaco de atuacéo.

Frente ao exposto, a partir dos objetivos alcancados, se faz necessario responder a
questdo problema, em que, de modo geral, entendemos que as aprendizagens da docéncia
universitaria derivam de varios fatores — contextuais, vivencias pessoais e profissionais,
reflexdo, experiéncias, ndo havendo um Unico espaco e tempo para que ocorram, pois Sao
configuradas pelos percursos pessoais e profissionais dos docentes, sendo realimentadas pelos
diferentes saberes construidos na significacdo das experiéncias e praticas refletidas pelos
docentes. Em contrapartida temos os docentes dos cursos de bacharelados que nédo tiveram
formacdo inicial para serem docentes. No entanto, entendemos que o processo de aprendizagens
da docéncia universitaria também derivam do contexto ao qual estdo inseridos, e das suas
experiéncias quando refletidas, pois independente da formacdo na graduacdo que realizaram, é
fundamental que, ao se tornarem docentes universitarios, busquem por qualificacGes
profissionais conforme as suas necessidades para aprimorar suas praticas docentes, significando
uma busca constante por novas aprendizagens e saberes.

Com base nas andlises dos dados referentes as fontes de aprendizagens da docéncia e
saberes mobilizados pelos docentes, concluimos que as docentes principiantes que atuam nos

cursos de bacharelado aprendem a docéncia mediante a observacdo de outros colegas de
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profissdo, ou se inspirando em antigos professores, conforme declara o DDIR, com anos de
atuacdo, ao relatar o inicio da sua carreira.

Destacamos que os docentes dos cursos de licenciatura — DMAT, DGEO e os de
bacharelado — DAGR1, DENF1, DDIR, ambos com anos de atuacdo na docéncia, relatam que
aprendem a docéncia na prética cotidiana, na interacdo com os estudantes, no dialogo com
colegas, em eventos, cursos, grupos de estudos. E, evidenciamos que o DPED, do curso de
licenciatura e também com anos de atuacdo deixa evidente que aprende a partir da reflexdo
sobre sua propria pratica docente. Enfim, aprendem em todos os lugares, como foi evidenciado
pelo DPED, revelando que a Pedagogia Universitaria € um espaco de (re)construcdo das
aprendizagens e saberes da docéncia. Sendo assim, inferimos que as aprendizagens da docéncia
variam a partir de varios fatores ja mencionados e sdo (re)construidas em todos 0s espacos,
onde sdo proporcionadas as trocas de experiéncias, dialogos, em que cada docente tem a
oportunidade de atribuir significado as suas experiéncias nos mais variados contextos de
vivéncia e atuacdo, refletindo sobre suas praticas.

Ressaltamos que, apesar dos relatos dos docentes em alguns momentos apresentarem
pontos em comuns, percebemos que cada um dos docentes pesquisados aprendem de forma
distinta, justamente por se tratar de cursos com naturezas diferentes e até mesmo pelo tempo de
atuacdo na docéncia diversos, assim como, os lécus formativos ndo sdo iguais, principalmente
para a funcéo a qual foram formados.

E importante frisar que, as aprendizagens dos docentes se diferenciam, principalmente,
frente as suas praticas docentes, relatadas por eles nesta pesquisa, pois 0 DPED deixa evidente
as suas significacdes dos seus saberes e experiéncias, ao qual oportuniza para a reflexdo das
suas praticas, possibilitando a sua aprendizagem.

Assim, a partir da analise dos dados, compreendemos que as aprendizagens da
docéncia € um processo de (re)construcdo profissional constante, em que o docente através da
reflexdo sobre as suas acdes e praticas na universidade, ou em outros espacos de formacdo e
significacdo das suas experiéncias, aprendem a docéncia (re)construindo os saberes docentes,
gue consequentemente, influenciam nesse processo de aprendizagens.

Quanto ao saberes docentes, os docentes ndo explicitaram que saberes construiram no
decorrer da sua carreira, e que saberes mobilizam atualmente, cabendo a pesquisadora
identifica-los a partir da teoria estudada nesta investigacdo. Assim, a partir dos relatos dos
docentes universitarios inferimos que esses docentes mobilizam os saberes profissionais,
disciplinares, pedagogicos e curriculares, saberes que envolvem a relagdo entre docente e

estudantes, todos sendo fundamentados pelos saberes da experiéncia. Desse modo, percebemos
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que cada docente constroi e mobiliza saberes na sua pratica, influenciando, assim, a
(re)construcéo das suas aprendizagens da docéncia.

Enfim, a partir das analises realizadas, identificamos algumas lacunas existentes na
UNEMAT, as quais, consequentemente, recaem sobre os docentes que nela atuam. Entendemos
que essas fragilidades sdo encontradas tanto nos cursos de licenciaturas quanto nos
bacharelados, portanto, propomos possiveis caminhos para sana-las, conforme exposto na

Figura 3.

Figura 3 - Auséncias encontradas na UNEMAT, nos cursos investigados e possiveis caminhos
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A Figura 3 apresenta algumas fragilidades encontradas na UNEMAT e nos seus cursos
de licenciatura e bacharelado investigados. Dessa forma, para cada uma dessas auséncias
apresentamos possiveis caminhos que possam propagar melhorias nesta instituicdo e também
para outras IES caso se encontrem na mesma situagéo.

Os dados mostram que as docentes principiantes ndo receberam nenhum tipo de
acompanhamento ou formacao/preparacao quando ingressaram na docéncia universitéria, tendo
gue aprender a docéncia de forma solitaria ou colaborativamente com outros colegas de
profissdo, e por isso identificamos a auséncia de apoio a iniciagdo a docéncia que, segundo
Marcelo Garcia (1999), podem ser cursos, grupos de estudo, entre outros. E consideramos
importante o que diz 0 mesmo autor, de que ndo devemos conceber o professor principiante

como um sujeito passivo, por isso entendemos que esses docentes podem ser fontes de
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renovacdo de préticas na universidade quando orientados e auxiliados para o exercicio da
docéncia.

Sem duvida, a acdo promovida pelo ProPes, envolvendo os docentes da Faculdade de
Ciéncias da Saude da UNEMAT, que ja foi mencionado na subsec¢éo 2.1, do qual a pesquisadora
dessa investigacdo juntamente com sua orientadora fazem parte, tendo também a participacao
da DENF2, se constitui uma iniciativa importante de formagéo e insercdo do docente
principiante no contexto universitario. Todavia, ressaltamos que esse € 0 Unico espaco de
formacéo ofertado, e em apenas uma das seis Faculdades existentes na UNEMAT. Assim, por
considerarmos essa formacdo fundamental, sugerimos que seja implantado um Programa de
apoio a iniciacdo a docéncia universitaria em todas as Faculdades da UNEMAT e nos seus
respectivos cursos de graduacao.

Também evidenciamos, nos dados coletados, a auséncia de disciplinas
didaticas/pedagdgicas nos cursos de bacharelado, a partir da anélise do PPC de cada curso,
sendo ofertada, as vezes, uma Unica disciplina de didatica, e essa auséncia se amplia para 0s
programas de pos-graduacdes stricto sensu, que prioriza a pratica de pesquisa em detrimento
do ensino. Por esse motivo, consideramos necessaria a inclusao de disciplinas pedagogicas na
matriz curricular dos cursos de graduagdo, mestrado e doutorado.

Também detectamos a auséncia de acompanhamento referente as atividades da
docéncia que deveriam ser desenvolvidas por todos 0s docentes universitarios, considerando-
se que os dados apontaram que ha docentes com regime de trabalho TIDE que ndo desenvolvem
o tripé: ensino, pesquisa e extensdo, e que o docente de TP desenvolve apenas o ensino, quando
deveria promover também pesquisa ou extensdo. Dessa forma, sugerimos a implantacdo de
Politicas internas na UNEMAT para o devido acompanhamento das atividades docentes
obrigatdrias.

E, por fim, encontramos a auséncia da Pedagogia Universitaria, e por mais que
tenhamos identificado que ela estd sendo desenvolvida em algumas praticas docentes,
consideramos que ainda ndo € o bastante, pois apenas um docente soube explicar o que €
Pedagogia Universitaria, demonstrando a pouca discussdo sobre ela no contexto universitario.
Dessa forma, se faz necesséria a inser¢do de um Programa de Pedagogia Universitaria para toda
a UNEMAT e seus cursos, sendo um espaco formativo colaborativo entre todos os docentes
universitarios.

Destacamos que outras pesquisas ja vém sinalizando para possiveis caminhos que

devem alicercar a UNEMAT, os quais também foram visualizados por nos nesta pesquisa:
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colocar a Pedagogia Universitaria como centro da instituicdo, ou seja, iniciar as discussoes
internamente na universidade para, quem sabe, futuramente, propaga-la para outras IES.

Salientamos que, ao tracarmos todas as acOes para realizacdo dessa pesquisa, foi
possivel alcancar todos os objetivos propostos, respondendo a questdo problema e ja
visualizando novas possibilidades de estudos, pois todo processo de pesquisa nos permite
aprender e ir em busca de outras investigagdes. Assim, ainda podemos nos questionar sobre:
Quais os embates e desafios enfrentados pelos docentes universitarios principiantes? Como o
processo de desenvolvimento profissional influencia as aprendizagens da docéncia
universitaria? De que modo o tripé ensino, pesquisa e extensdo contribui para as aprendizagens
da docéncia e construcdo de outra Pedagogia Universitaria?

Ademais, embora tenhamos muitas outras consideracfes a fazer neste momento,
também temos muitas possibilidades de avanco que nos movem e nos motivam para buscar

novos caminhos e aprendizados.
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APENDICE A
QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAO

Titulo da Pesquisa: Aprendizagem e saberes para a docéncia universitaria
Prezado (a) docente:

Informamaos que este questionario visa conhecer o perfil profissional de cada docente, sendo de

suma importancia para o desenvolvimento da minha pesquisa, cujo objetivo é analisar como 0s

docentes dos cursos de licenciatura e/ou bacharelado aprendem a docéncia universitaria e que

saberes mobilizam para atuarem na Educacdo Superior. Solicito, que respondam

voluntariamente as questdes constantes no mesmo com a maior sinceridade possivel. Afirmo

que as informac0es serdo resguardadas e trabalhadas de forma a ndo identificar os respondentes.

Desde ja agradecemos a disponibilidade em colaborar conosco, e nos colocamos a disposi¢ao
para maiores esclarecimentos.

Atenciosamente
FabriciaNates dos Santos Galvéo — Mestranda
Prof. Dra. Loriége Pessoa Bitencourt — Orientadora

1 - Dados gerais de identificacéo

1.1 Nome Completo:*

1.2 Faculdade em que € lotado:*

( ) Faculdade de Ciéncias Exatas e Tecnoldgicas (FACET)
( ) Faculdade de Ciéncias Sociais Aplicadas (FACISA)

( ) Faculdade de Educacéo e Linguagem (FAEL)

( ) Faculdade de Ciéncias Humanas (FACH)

( ) Faculdade de Ciéncias Agrarias e Biologicas (FACAB)
( ) Faculdade de Ciéncias da Saude (FACIS)

1.3 Género:* ( ) Feminino ( ) Masculino

1.4 Idade (em anos):*

1.5 Naturalidade:*

2 Formacao académica — Graduacao e P6s-Graduacao
2.1 Graduagao*

( ) Licenciatura

( ) Bacharelado

( ) Licenciatura e Bacharelado

( ) Outros

2.1.1 Qual (is) foi (foram) a (s) graduacdo (6es) que cursou?*
2.1.2 Qual o ano de ingresso na (s) graduacao (6es)?*

2.1.3 Qual o ano de concluséo na (s) graduacdo (6es)?*

2.1.4 Em qual (is) instituicdo (Ges) realizou a (s) graduacao (6es)?*
2.2 Pos-Graduagdo Lato Sensu — Especializagéo

2.2.1 Realizou alguma especializagdo?*

()sim ( ) ndo

2.2.2. Se a resposta for sim, informe os dados abaixo:
2.2.2.1 Qual a especializagéo que cursou?

2.2.2.2 Qual o ano de ingresso na especializacao?

2.2.2.3 Qual o ano de concluséo na especializagdo?
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2.2.2.4 Em qual instituicdo realizou a especializagdo?
2.2.3 Se realizou mais de uma especializacdo, preencha os dados abaixo. Se ndo, va para o
item 2.3

2.2.3.1. Segunda especializacdo em:

2.2.3.2 Ano de ingresso:

2.2.3.3 Ano de concluséo:

2.2.3.4 Instituicéo:

2.2.4 Terceira especializagdo em:

2.2.4.1 Ano de ingresso:

2.2.4.2 Ano de concluséo:

2.2.4.3 Instituicéo:

2.3 Pés-Graduacao Stricto Sensu - Mestrado
2.3.1 Qual foi o mestrado que realizou?*

2.3.2 Ano de ingresso no mestrado:*

2.3.3 Ano de concluséo do mestrado:*

2.3.4 Em qual instituicdo realizou 0 mestrado?*
2.3.1.1 Se realizou mais de um mestrado, continue preenchendo os dados abaixo. Se ndo
va para o item 2.4

2.3.1.1.1 Segundo Mestrado em:

2.3.1.1.2 Ano de ingresso no mestrado:

2.3.1.1.3 Ano de concluséo do mestrado:

2.3.1.1.4 Em qual instituicdo realizou o mestrado?

2.4 Pés-Graduacao Stricto Sensu - Doutorado
2.4.1 Qual foi o doutorado que realizou?*

2.4.2 Ano de ingresso no doutorado:*

2.4.3 Ano de conclusédo do doutorado:*

2.4.4 Em qual instituicdo realizou o doutorado?*
2.4.1.1 Se realizou mais de um doutorado, continue preenchendo os dados abaixo. Se ndo
va para o item 2.5

2.4.1.1.1 Segundo Doutorado em:

2.4.1.1.2 Ano de ingresso no doutorado:

2.4.1.1.3 Ano deconclusdo do doutorado:

2.4.1.1.4 Em qual instituicéo realizou o doutorado?

2.5 P6s-Graduagao Stricto Sensu - Pés-Doutorado

2.5.1 Realizou algum po6s-doutorado?*

() Sim ( ) Néo

2.5.1.1 Se a resposta for sim, preencha abaixo os dados. Se ndo, va para o item 3
2.5.1.1.1 Qual (is) foi (foram) o (s) pés-doutorado (s) que realizou?
2.5.1.1.2 Ano de ingresso no (s) pés-doutorado (s):

2.5.1.1.3 Ano deconclusdo do (s) pos-doutorado (S):

2.5.1.1.4 Em qual (is) instituicdo (Ges) realizou o (s) pds-doutorado (s)?

3 Desempenha outra atividade profissional além da docéncia universitaria?*
() Sim

( ) Nao

3.1 Se a resposta for sim, descreva os dados abaixo:

3.1.1 Qual (is)?
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4 Trabalha em outra instituicdo de ensino?*

()Sim

( ) Nao

4.1 Se a resposta for sim, descreva os dados abaixo:
4.1.1 Qual (is)?

5 Regime de trabalho na UNEMAT (considere o semestre letivo 2018/1):*
() 20 horas ( ) 30 horas ( ) 40 horas - TIDE

6 Tempo de atuacdo docente na UNEMAT (em anos) considerando os anos de
interinidade:*

( )até1ano ()1a5anos ( )5a10anos

( ) 10 a 15 anos ( ) Mais de 15 anos ( ) outros

6.1 Trabalhou na UNEMAT como interino?* ( ) Sim () N&o

6.2 Se a resposta for sim, mencione abaixo:

6.2.1 Desde e até quando?

7 Tempo de atuacdo docente na Educacao Superior (em anos) em outras IES:*
( )até1ano ()lab5anos ( )5a10anos

( ) 10a 15 anos ( ) Mais de 15 anos ( ) outros

( ) nunca trabalhei em outras IES

8 Modalidades dos cursos que esta ministrando aulas em 2018/1 (graduacéo):*
() Licenciatura ( ) Bacharelado ( )Licenciatura e Bacharelado
8.1 Cite quais cursos:*

9 Quantidade de cursos de graduacdo em que estd ministrando aulas em 2018/1
(graduacao):*

()Um ( ) Dois

() Trés ( ) Quatro ou +

10 Quantidade de disciplinas em que esta ministrando aulas em 2018/1 (graduacao):*
() Uma ( ) Dois

()Trés () Quatro ou +

10.1 Cite quais as disciplinas que estdo sendo ministradas em 2018/1:*

11 Quais disciplinas ja ministrou durante o seu tempo de carreira na UNEMAT?*

12 Desenvolve ou participa de Projeto de Pesquisa?*
() Sim,
()Néo
12.1 Se a resposta for sim, descreva os dados abaixo:
12.1.1 Qual (is)?
12.1.2 Responda qual é a fungdo que ocupa nele?

() Proponente e Coordenador (a)

() membro da equipe

() colaborador (a)

13 Desenvolve ou participa de Projeto de Extensao?*
() Sim
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()Néo
13.1 Se a resposta for sim, descreva os dados abaixo:
13.1.1 Qual (is) ?
13.1.2 Responda qual é a fungdo que ocupa nele?
() Proponente e Coordenador (a)
() membro da equipe
() colaborador (a)

14 Orienta trabalhos de concluséao de curso (TCC) de alunos?* () Sim () Néo

15 O que o motivou para escolha da UNEMAT como local de trabalho:*
( ) Estabilidade ( ) Planos de Cargos e Carreira

( ) Proximidade familiar ( ) Salério atrativo

15.1 Se houver outros Motivos, cite-0s:

16 Atualmente, o quanto vocé se considera preparado pedagogicamente para realizar suas
atividades como docente na graduacao, nos cursos de licenciaturas e/ou bacharelados?*
( ) Nada ( ) Pouco

( ) Suficiente ( ) Muito

16.1 Justifique a sua resposta anterior:*

17 Realizou alguma formacéo complementar para se tornar docente universitario?
() Sim

( ) Nao

17.1 Se a resposta for sim, descreva abaixo:

17.1.1 Qual (is)?

18 O que é para vocé ser docente na Educacdo Superior?*

19 Na sua opinido o que um docente precisa saber para atuar num Curso de Licenciatura
e/ou Bacharelado? Por que?*

20 Como descreve sua préatica docente na Educacao Superior - UNEMAT?*

21 Que relacdes vocé estabelece entre a sua formacgéo profissional e sua atuagdo como
docente?*

22 O que sua formacéo inicial e pds-graduacao contribuiu para sua pratica docente na
Educacéo Superior?*

23 Comente sobre o seu processo de desenvolvimento profissional.*



APENDICE B
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS DOCENTES

CATEGORIA 1 - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

1 —Qual a sua profissao?
2 Como que vocé significa a sua profissdo?
3 Comente sobre como se tornou o(a) docente universitario que és. Como, quando e porqué?
3.1 — Sua graduacdo foi em Por que escolheu realizar esta
graduacéo?
3.2 Apos concluir a graduacao, atuou em outra atividade ou espaco profissional antes da
Universidade? Se sim, comente sua experiéncia.
3.3 Comente sobre a sua pés-graduacao lato sensu. Preparou-lhe para exercer a docéncia
universitaria? Como?
3.4 Comente sobre a sua pos-graduacdo stricto sensu. Preparou/formou/qualificou para
exercer a docéncia? Como e no que?
3.5 Houve alguma disciplina nas pds-graduacGes que realizou que lhe preparasse
pedagogicamente para atuar na Educacao Superior?
3.6 Qual a relacdo entre a sua formacdo profissional e a sua atuacdo como docente
universitario?

4 Quais sdo 0s aspectos que vocé destaca que realmente contribuem para 0 seu
desenvolvimento profissional como docente universitario.

CATEGORIA 2 - DOCENCIA UNIVERSITARIA

5 -0 que é ser docente universitario para vocé?
6 Como se caracteriza a docéncia universitéria para vocé?
7 Além do Ensino, desenvolve algum projeto de pesquisa e/ou extensao? Quais?

CATEGORIA 3- APRENDIZAGENS E SABERES DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

8 — Quais sdo as suas fontes de aprendizagens da docéncia universitaria? Como aprende a
docéncia universitaria?

9 — O que acredita contribuir para a sua aprendizagem da docéncia?

10 — O que considera que um docente precisa saber para atuar na Educacdo Superior?

11 — Que saberes acredita mobilizar para atuar na Educacgédo Superior?

12 — Tem algum conhecimento sobre o que é a Pedagogia Universitaria? Se sim, como ela
contribui na sua aprendizagem da docéncia universitaria?

CATEGORIA 4 - EXPERIENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

13 — O que é ser docente de um curso de licenciatura e/ou bacharelado? Existe diferenca?

14 — Como se vé enquanto profissional? Como avalia sua pratica docente?

15 — Qual sua area de concurso? Atua na sua area? As disciplinas que ministra estdo ligadas a
esta area?

16 — Vocé considera que a sua experiéncia contribui para a sua aprendizagem da docéncia. De
que forma?



APENDICE C
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA DOCENTES

Convidamos V. S para participar, como voluntério, da pesquisa em desenvolvimento
pela mestranda Fabricia Nates dos Santos Galvao, no Programa de P6s Graduacao Stricto
Sensu em Educacdo pela Universidade do Estado de Mato Grosso — Caceres/MT. Apos a leitura
deste documento e ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, caso aceite fazer parte do
estudo, favor assinar ao final, as duas vias, uma delas ficara om o(a) Senhor(a) e a outra para o
pesquisador responsavel. Em caso de recusa, ndo havera penalidades de forma alguma. As
duvidas poderdo ser dirimidas junto ao Comité de Etica em Pesquisa da UNEMAT pelo
telefone: (65) 3221-0067 ou pelo e-mail: cep@unemat.br.

INFORMAGCOES SOBRE A PESQUISA

Titulo do projeto: Aprendizagem e saberes para a docéncia universitaria

Responséavel pela pesquisa: Fabricia Nates dos Santos Galvéao

Endereco e telefone para contato: Rua das Horténcias, n® 617, Bairro: Vista Alegre,
Céceres/MT.

Equipe de pesquisa: Fabricia Nates dos Santos Galvéo

Prof.2 Dré, Loriége Pessoa Bitencourt (orientadora)

Descricédo da pesquisa:

A intencdo desta pesquisa é focar na aprendizagem e saberes da docéncia dos docentes
universitarios. Desse modo, propomos uma investigacdo a fim de conhecer a realidade dos
docentes, as fontes de aprendizagem da docéncia e que saberes mobilizam para atuar na
Educacao Superior, nos cursos de graduacdo, Licenciatura Plena em Matematica, Licenciatura
Plena em Pedagogia, Licenciatura Plena em Geografia, Bacharelado em Direito, Bacharelado
em Agronomia, Bacharelado em Enfermagem, da Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT), no Campus de Caceres/MT.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar como os docentes dos cursos de Licenciaturas e Bacharelados da UNEMAT,
do Campus de Céaceres/MT, aprendem a docéncia universitaria e que saberes mobilizam para
atuarem na Educacao Superior.

Detalhamento dos procedimentos

Nesta pesquisa utilizaremos a abordagem qualitativa, de natureza explicativa,
caracterizando-se como um Estudo de Caso.

Em relagdo aos procedimentos de coleta de dados, serdo realizados atraves da pesquisa
bibliografica, documental e de campo, com a aplicagcdo dos seguintes instrumentos de coleta
dados: como questionario de caracterizacdo docente e entrevista semi-estruturada. E por fim,
os dados coletados serdo analisados com a criagdo de categorias, tendo como base interpretativa
a analise de conteudo.
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Com a realizacdo desta pesquisa espera-se ampliar o conhecimento e concepgéo sobre
a docéncia universitaria exercida pelos docentes, sobre suas fontes de aprendizagem da
docéncia e os saberes necessarios para atuarem nos cursos de graduacao, tanto de licenciaturas
quanto de bacharelados.

Sujeito da Pesquisa

A escolha dos sujeitos que possivelmente participardo desta pesquisa sera feita de
modo intencional, visto que os escolhidos terdo que atender critérios especificos pré-
estabelecidos, como pertencer ao quadro docente dos cursos de Licenciatura Plena em
Matematica, Licenciatura Plena em Pedagogia, Licenciatura Plena em Geografia, Bacharelado
em Direito, Bacharelado em Agronomia, Bacharelado em Enfermagem, da Universidade do
Estado de Mato Grosso, do Campus de Caceres/MT, na situagdo funcional “Efetivo”, que
ministraram disciplinas, no periodo de 2018/1. O contato com os participantes dar-se-a através
de convites feitos com antecedéncia, através de visitas na prépria instituicdo, com o intuito de
explicar os objetivos da pesquisa.

Serdo excluidos da pesquisa os docentes que no momento da coleta de dados
(entrevista semiestruturada) ndo pertencerem ao quadro docente, no periodo letivo de 2018/1,
ou em caos de desisténcia relatados pelo proprio entrevistado, ou em caso de ocorréncias
pessoais (acidentes, imagens, ou outras eventualidades) que possam atrapalhar os sujeitos no
momento da investigacao.

Desse modo, obtemos uma amostra de 08 (oito) docentes.

Esclarecimentos

Seré garantido no decorrer do processo de pesquisa 0 acesso aos dados coletados aos
sujeitos nela envolvidos demonstrando com isso transparéncia nos procedimentos adotados e
seriedade com relacdo ao trabalho desenvolvido. Os participantes poderdo se desligar do projeto
a qualquer momento do seu andamento. A identificacdo dos participantes ndo serd exposta
durante o projeto nem nas publicacdes do trabalho, garantindo assim o anonimato. Quaisquer
recursos ou reclamacdes poderdo ser encaminhados ao pesquisador responsavel.

E importante reforcar que a pesquisa sera feita na propria Universidade, no seu horario
de trabalho, se preferir, durante o periodo de hora atividade ou no horario que os senhores
indicarem como sendo o melhor, reduzindo assim, prejuizos ao desenvolvimento de suas
atividades.

Beneficios decorrentes da participacdo na pesquisa

Sendo a pesquisa desenvolvida de caréater cientifico, esta trara beneficios sociais pelo
conjunto de dados e informacdes que colocard a disposi¢do de toda a sociedade interessada no
assunto, e mais especificamente, fornecerd embasamento a institui¢do, docentes e Gestores que
poderdo apropriar-se dos resultados da pesquisa, rediscuti-los e propor novas reflexdes acerca
da aprendizagem e saberes da docéncia universitaria, dos cursos de Licenciaturas e
Bacharelados da UNEMAT — Campus de Céaceres/MT.

Riscos da Pesquisa
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Considerando que toda investigacdo em que envolva seres humanos, tém-se riscos,
serdo adotadas medidas devidas para diminuir possiveis riscos ou prejuizos existentes, sendo
que todo o processo sera conduzido com ética e responsabilidade pela pesquisadora. Assim,
elencamos abaixo alguns riscos que podem ocorrer com os docentes participantes da pesquisa:

o Podem se sentir constrangidos, desconfortaveis diante das perguntas feitas pela
pesquisadora, desta maneira para amenizar o desconforto agiremos de forma discreta e
buscaremos readequar as indagacdes para manter o dialogo do melhor modo possivel;

o Os sujeitos poderdo sentir-se pressionados a responder sobre assuntos
indesejados, ou que ndo tenham conhecimento, ou ainda que ndo saibam responder. Desse
modo, a pesquisadora apresentara novas possibilidades de responderem em outro momento,
quando estes, se sentirem preparados e confortaveis.

o Pode ocorrer que a participacao dos sujeitos na pesquisa, ocasione prejuizo pelo
tempo que a mesma solicita a atencdo dos sujeitos pesquisados, por isso dialogaremos com o0s
sujeitos de modo a escolher o melhor local, data e horario em que possam estar disponiveis para
sua efetiva participacao.

. Os participantes poderdo sentir-se avaliados por se tratar de assuntos
relacionados a experiéncia e pratica da docéncia. No entanto, deixaremos claro que esta
pesquisa ndo tem caréater avaliativo, em que os dados estardo disponiveis a todo 0 momento,
resguardando a identidade dos sujeitos e que sera mantida em sigilo a identidade dos mesmos
em todas as etapas da pesquisa.

E importante reforcar que a qualquer tempo, independente do fim ou ndo da pesquisa,
sera mantido o sigilo acerca dos pesquisados e o direito de estes poderem se retirar da pesquisa,
sem qualquer prejuizo ou julgamento critico.

Periodo de participacéo

A referida pesquisa tem previsto em seu cronograma o periodo de maio a junho de
2018 para a coleta de dados.

Estando assim de acordo, as partes envolvidas assinam o presente Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Caceres/MT, 09 de Maio de 2018.
Nome
Endereco:
RG/ou CPF
E-mail
Telefone
Assinatura do sujeito ou responsavel:

Responsavel pela Pesquisa:

Fabricia Nates dos Santos Galvao
Mestranda em Educacéo



