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se sabe,
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RESUMO

PRIMON, C. S. F. Fatores que influenciam a formacao do docente para o Ensino
Superior em Quimica. 2014. 234f. Tese (Doutorado). Faculdade de Educacgdo, Universidade
de Sao Paulo, Sao Paulo, 2014.

A formacdo de professores é um tema bastante explorado pelos pesquisadores da area da
educacdo. Essas pesquisas, no entanto, acabam tendo um enfoque maior na educacdo bdésica.
Com relagdo a formagdo do docente para atuagdo no Ensino Superior, ndo temos nenhuma
exigéncia legal de formacdo especifica para o exercicio profissional; hd apenas uma
recomendacao que esses profissionais devam ser preparados em cursos de P6s-Graduacao. No
entanto, esses cursos estdo voltados a formacao de pesquisadores em campos especificos e
ndo objetivam a formacgdo de professores. Diante disso, temos um quadro de profissionais
altamente qualificados para a atuagdo em pesquisa, porém, com uma formacdo nao adequada
para a docéncia, exercendo fungdes docentes nas universidades. Com o objetivo de investigar
quais sao os fatores necessarios para a formag¢ao do docente do Ensino Superior em Quimica,
desenvolvemos a presente pesquisa. Para isso, aplicamos questiondrios, realizamos entrevistas
com docentes do Instituto de Quimica da USP e fizemos andlise da legislagdo e de
documentos pertinentes ao tema. Os dados evidenciam que a maioria acredita que para
atuagdo como docente no Ensino Superior basta o profundo conhecimento do contetido. A
pratica docente se d4, na maioria das vezes, de forma empirica, por tentativa e erro e imitagao
de seus antigos professores. Alguns docentes afirmam que ndo optaram pela docéncia, no
entanto ela ocorreu de maneira circunstancial, pois para manter-se vinculado a universidade
para a realizagdo de suas pesquisas, devem atuar como docentes. Verificamos também que a
docéncia € vista como uma atividade de menor prestigio quando comparada a pesquisa e essa
desvalorizacdo esta alicercada pelos critérios de avaliacdo para a progressdo na carreira e
liberagdo de financiamento de pesquisas pelas agéncias de fomento. Concluimos que nao
existe um unico fator que possamos considerar como a peca fundamental para a formagao do
docente. O docente vai sendo formado ao longo de sua atuagdo profissional, a partir da
reflexdo que faz sobre sua pratica. Além disso, acreditamos na necessidade de repensar e
reorganizar a P6s-Graduacgao diante da real e premente necessidade da formacgao do docente
do Ensino Superior através de atividades que possibilitem problematizar, vivenciar, refletir e
pesquisar sobre a atividade profissional em docéncia.

Palavras-chave: Formacio de Professores; Professores do ensino superior; Ensino superior;
Quimica — Estudo e ensino; Pratica de ensino.



ABSTRACT

PRIMON, C.S.F. Factors influencing Teachers Education for Higher Education in
Chemistry. 2014 234f. Doctoral Thesis (PhD). Faculty of Education, University of Sao
Paulo, Sao Paulo, 2014.

Teachers Education is a topic extensively explored by researchers in the field of education.
These researches, however, end up having a greater focus on basic education. As far as
teachers training to perform in higher education, we have no legal requirements demanding
specific training for professional practice; there is only a recommendation that these
professionals should get their education in Postgraduate courses. However, these courses are
focused on training researchers in specific fields and they are not aim at teacher training.
Thus, we have teachers who are highly qualified researchers, but who have no adequate
training for teaching, and they are occupying teaching positions at universities. With the aim
of investigating what is necessary to prepared teachers for occupying positions in Chemistry
Higher Education Courses, we developed this research. In order to do that, we applied
questionnaires, conducted interviews with faculty members of the Institute of Chemistry, USP
and analyzed the legislation and documents which are relevant for this subject matter. The
collected data showed that most of them believe that to be a higher education teacher all that
is necessary is to have a deep knowledge of the subject being taught. Teaching methods are
acquired, in most cases, empirically, by trial and error and by imitating former teachers. Some
teachers even said that they did not want teaching positions, however due to circumstances
they were forced by the university to teach in order to keep doing research. We also found out
that teaching is seen as less prestigious than doing research and this devaluation is grounded
on evaluation criteria for career advancement and release of research funding by development
agencies. We came to the conclusion that there is no single factor that can be considered
fundamental to prepare them for teaching. Teachers will be trained throughout their
professional careers, from their own reflections and from practice. Furthermore, we believe
it’s necessary to rethink and reorganize the Graduate Programs taking in consideration the real
and urgent need of training higher education teachers through activities that allow them to
discuss, experience, reflect and research about the professional methodologies of teaching.

Keywords: Teacher Training; Higher Education Teachers; Higher education; Chemistry -
Study and teaching; Teaching Practices.
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1. INTRODUCAO

1.1 Contexto

A formacdo de professores ¢ um tema muito estudado na Educacdo Basica. Em se
tratando do Ensino Superior o cendrio € outro. Discute-se muito pouco ou nem mesmo se
discute a formacdo dos docentes que atuardo nesse segmento de ensino. Para atuar como
docente na Educacdo Bésica, a legislacdo brasileira determina que o profissional seja formado
em curso de Licenciatura Plena em uma dada drea do conhecimento. No entanto, para atuar
como docente no Ensino Superior, basta um curso de P6s-Graduacdo, em uma determinada
area do conhecimento. Ou seja, ndo € necessario nenhum tipo de formagdo pedagdgica para
atuar como docente no Ensino Superior. Este fato se deve a crenca consolidada ha décadas de
que quem sabe, automaticamente, sabe ensinar (MASETTO, 1998).

Uma das consequéncias dessa pratica € a queixa comum de muitos alunos, nas salas de
aula do Ensino Superior, de que determinado professor sabe a matéria, mas ndo sabe ensinar,
de que o professor ndo tem “Didéatica”.

Os cursos de Pés-Graduacdo tém, ao longo dos anos, priorizado a formacdo para a
pesquisa e as atividades de docéncia t€m sido relegadas a segundo plano. Atualmente temos
algumas iniciativas isoladas de Instituicdes em desenvolver cursos de formacgdo continuada
para seus docentes. Além disso, todos os mestrandos e doutorandos que tém bolsa da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) devem realizar
estagio docente em cursos de graduagdo. Essas iniciativas demonstram que a formagao do
docente que ird atuar no Ensino Superior precisa ser repensada.

Nesse sentido, Zanon, Oliveira e Queiroz (2009) afirmam que iniciativas como a
realizacdo de cursos, estagios e disciplinas pedagdgicas demonstram a crescente aten¢ao que
vem sendo dispendida ao preparo de alunos de cursos de Pds-Graduagdo para o exercicio da
docéncia no Ensino Superior. Entretanto, os estudos a respeito das contribuicdes dessas
iniciativas para a formacdo pedagdgica do docente do Ensino Superior que ird atuar na area de
Ciéncia da Natureza ainda sao parcos. Pesquisadores da drea de Educa¢do em Quimica, dentre

eles, Silva e Schnetzler (2005), Francisco e Queiroz (2008), chamam a atencdo para a
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necessidade da ampliacdo das pesquisas voltadas a formagdo do docente que ird atuar no

Ensino Superior.

1.2 Um pouco da minha historia e as razoes do interesse pelo tema de pesquisa

Durante a Educagdo Bésica fui aluna da escola publica estadual. Conclui o Ensino
Meédio e no ano seguinte estava na Universidade cursando Biologia. A escolha pela Biologia
foi consequéncia de aulas apaixonantes que tive no Ensino Médio. Durante o curso, meu
interesse sempre foi objeto de destaque por parte dos professores e meu principal objetivo era
ser pesquisadora. No entanto, durante a gradua¢ao nunca tive a oportunidade de participar de
programas de iniciacdo cientifica, pois a instituicdo ndo os oferecia e tampouco os docentes
falavam sobre a carreira académica. Quando iniciei o terceiro ano da graduacdo, ja com o
diploma da extinta Licenciatura curta, iniciei minha carreira no magistério ministrando aulas
de Ciéncias e Biologia para os Ensinos Fundamental e Médio, respectivamente, em uma
escola publica da rede estadual.

Para mim, o magistério seria algo passageiro, pois na minha ingénua concepc¢ao, a
docéncia estava reservada aos menos competentes € eu, com a prepoténcia de quem sempre
obteve €xito nos estudos, deveria me dedicar a algo maior, como a pesquisa.

Nesse periodo veio o casamento, com ele os filhos e por esse motivo foi preciso adiar
o objetivo da pesquisa e, assim, continuei me dedicando apenas ao magistério.

Prestei concursos publicos e me tornei professora titular das redes municipal e
estadual, ambas de Sao Paulo; além disso, também trabalhava em escolas da rede privada.

Com o passar dos anos e o crescimento dos filhos a pesquisa voltou a se fazer presente
como principal objetivo. Voltei a Universidade e fiz um curso de Pés-Graduacio Latu sensu
em Docéncia do Ensino Superior e em seguida iniciei a peregrinacdo pelos laboratérios do
Instituto de Biociéncias da Universidade de Sao Paulo (USP) em busca de um orientador para
iniciar o mestrado. Na época, fui aceita por um docente do departamento de Zoologia, mas
este exigia dedicacdo exclusiva. Estava prestes a atingir meu grande objetivo de adentrar o
mundo da pesquisa académica em tempo integral e deixar de vez a docéncia.

Mas, para minha surpresa, isso nao foi possivel! Senti uma enorme angustia em pensar
na possibilidade de deixar meus alunos, as escolas nas quais trabalhava, enfim, o cotidiano do

magistério ja era parte da minha vida e nesse momento tive consciéncia do quao importante é
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ser professor e do quanto minha vida estava entrelacada com minha atividade profissional.
Tive consciéncia também de que a docéncia ndo estd reservada aos menos capazes, muito pelo
contrério, pois para ensinar é preciso saber determinado conteido e saber transformar esse
conhecimento em algo compreensivel; essa estd longe de ser uma tarefa facil e reservada aos
menos favorecidos nos aspectos cognitivos. Enfim, nesse momento percebi que seria
professora para o resto de minha vida! Foi entdo que desisti daquele orientador e reinicie
minha busca por uma linha de pesquisa que integrasse a Biologia com a educag¢do e um
orientador que me aceitasse como professora.

Nessa circunstancia encontrei o prof. Dr. Jos€ Mariano Amabis, que prontamente me
aceitou como orientanda de mestrado. Conclui o mestrado e a partir de entdo ingressei como
docente no Ensino Superior.

Como aluna de graduacdo percebia que determinados professores tinham muita
facilidade em ensinar a disciplina sob sua responsabilidade enquanto outros ndo conseguiam
se fazer entender. Independente da complexidade da disciplina, quando era ministrada por um
docente que tinha mais “Didética” a maioria dos alunos conseguia compreender. Ainda na
graduacdo, conversando com os professores, percebi que ndo existia uma correlagdo entre a
titulacdo e a facilidade em se fazer entender em sala de aula.

Tinhamos professores doutores que ministravam aulas encantadoras e de féacil
compreensdo; 0 mesmo acontecia com professores que haviam cursado apenas a Pos-
Graduagdo Lato sensu. Outras vezes as aulas eram extremamente complexas, abstratas e
incompreensiveis tanto com especialistas como com doutores. Entdo, na ocasido, conclui que
compreender ou ndo uma aula dependia muito mais do professor que a ministrava do que de
sua titulacdo.

Ao iniciar a carreira como docente no Ensino Superior, vez por outra ouvia e ainda
ouc¢o alunos comentando a respeito da dificuldade em compreender a aula de determinados
professores.

Foi entdo que decidi que minha pesquisa de doutorado seguiria o caminho da
formacdo de docentes para o Ensino Superior.

Novamente iniciei minha peregrinacao pelos Institutos da USP em busca de uma linha
de pesquisa e um orientador disposto a me orientar ¢ me deparei com o professor Doutor
Agnaldo Arroio no programa Interunidades em Ensino de Ciéncias e como ndo havia o
doutorado em Ensino de Biologia escrevi um projeto voltado a formacao de professores de

Quimica.



19

Nos dois primeiros anos do doutorado auxiliei, como monitora, a prof. Dr". Myriam
Krasilchik na Faculdade de Educacdo da USP com a disciplina de Pés-Graduacgdo intitulada
“Metodologia do Ensino Superior”. Foi uma experiéncia extremamente enriquecedora e que
muito me fez refletir sobre diversas questdes, dentre elas, os fatores que exercem influéncia
na opcao pela carreira docente.

Ap6s cursar as disciplinas especificas de Quimica, ter concluido os créditos no
programa Interunidades e realizado a coleta dos dados de minha pesquisa, passei a me
questionar sobre por qual motivo estava no programa Interunidades, sendo que tinha
convic¢do de que o programa da Faculdade de Educacgdo era muito mais adequado ao trabalho
que estava desenvolvendo.

Foi nesse momento que conversei com meu orientador e solicitamos minha
transferéncia para a Faculdade de Educagdo e nesse momento nao tenho dividas de que fiz a

escolha certa!

1.3. Organizacao geral da tese

O trabalho encontra-se dividido em seis capitulos. Iniciamos com a introducao
(capitulo 1), na qual situamos o estudo e contextualizamos o assunto objeto desta pesquisa,
apresentamos um pouco da minha trajetoria académica, crengas, razdes para a escolha do
tema em questdo e apresentamos a organiza¢do geral do trabalho.

No capitulo 2 apresentamos um pouco de histéria, iniciando pela implantacdo do
Ensino Superior no Brasil, discutimos questdes relacionadas a fundacdo da Universidade de
Sao Paulo (USP), apresentamos um pouco da histéria do curso de Quimica na USP,
discutimos o surgimento da Pds-Graduacgdo no Brasil e da P6s-Graduagdo na USP.

No capitulo 3 problematizamos a formac¢do de docentes para atuar no Ensino Superior
e para finalizar discutimos aspectos referentes a formagao de Docentes para o Ensino Superior
em Quimica.

Apresentamos, no capitulo 4 os objetivos da presente pesquisa e no capitulo 5 o
percurso metodoldgico utilizado para o desenvolvimento do trabalho.

No capitulo 6 apresentamos os resultados e os discutimos. Este capitulo esta

subdividido em se¢des, de acordo com a temética abordada.
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Na primeira se¢@o apresentamos a caracterizacdo da amostra, onde serdo apresentados
os docentes, seu tempo de docéncia, sua formagdo e identidade profissional.

Na sec@o 2 discutimos aspectos relacionados ao curso de Pés-Graduacdo; para isso
abordamos as razdes que os levaram a ingressar em um curso de Pds-Graduagdo, a opiniao
deles a respeito da funcdo da Pds-Graduagdo, a contribuicdo da Pés-Graduagdo para sua
formacdo e para finalizar discutimos a concep¢do dos docentes sobre a contribuicao da Pos-
Graduacao para suas atividades de pesquisa e de docéncia.

Na secdo 3 discutimos o conhecimento pedagégico dos docentes. Para isso abordamos
os cursos na drea pedagdgica realizados pelos docentes, a existéncia de experiéncia na
Educagdo Bésica e as disciplinas pedagdgicas e/ou estdgios docentes realizados na Pds-
Graduacgao.

Na secao 4 discutimos as influéncias que os docentes sofreram para a escolha
profissional. Para tal, buscamos saber se hd outros docentes na familia e qual o vinculo
familiar com o docente, quando comegaram a pensar em ser docentes, os fatores que foram
decisivos para a escolha da docéncia e a razao da escolha profissional.

Na secdo 5 abordamos as principais dificuldades encontradas pelos docentes no inicio
da carreira e buscamos saber onde obtiveram auxilio, bem como as dificuldades encontradas
atualmente e onde buscam ajuda para supera-las.

Na secdo 6 discutimos as contribui¢des para a formacdo do docente do Ensino
Superior. Para isso discutimos a concepcdo dos docentes sobre quais as atividades que
contribuem para sua formacdo para a docéncia no Ensino Superior, a procedéncia de seu
conhecimento sobre ensino e sobre como ensinar, se houve algum docente que o marcou e
que serviu de modelo, como era a pratica desses docentes que influenciaram de maneira
positiva, o que acreditam ser necessdrio para aperfeicoar sua formagdo para a docéncia e se
ainda hoje se preocupam com sua formag¢ao docente.

Na secdo 7 tratamos das caracteristicas do bom professor e da boa aula. Para isso
discutimos as concep¢des de bom professor e de boa aula apresentada pelos docentes
entrevistados.

Na secao 8 tratamos da prética dos docentes nos dias de hoje. Para isso discutimos as
estratégias de ensino utilizadas pelos docentes, suas concepgdes sobre como o aluno aprende,
a satisfacdo do docente com as aulas ministradas e a aprendizagem de seus alunos e para
finalizar, discutimos o que um professor precisa saber e saber fazer para ter um bom

desempenho profissional.
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No capitulo 7 fazemos as consideracdes finais, apresentamos nossas conclusoes,
discutimos a relevancia dos resultados obtidos e apresentamos sugestdes de possiveis

implicacdes da pesquisa.
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2. 0 ENSINO SUPERIOR NO BRASIL: UM POUCO DE HISTORIA

2.1 Ensino Superior: o inicio...

Para discutirmos a formacdo de docentes do Ensino Superior, faz-se necessario um
retorno ao passado para compreendermos como se deu o processo de implantacao das
primeiras Institui¢des de Ensino Superior brasileiras, a evolucdo da legislac@o pertinente, bem
como a formacao dos docentes que atuam nesse segmento da educacgdo.

Autores como Cunha, L. (2007) e Brandao (1997) consideram que a universidade no
Brasil foi tempora, pois surgiram apenas ao longo do século XX.

As primeiras escolas de Ensino Superior foram fundadas em Salvador no ano de 1808,
com a chegada da familia real portuguesa no pais (MASETTO, 1998), iniciando com a
instalacdo de escolas profissionais, destinadas a formacdo dos quadros politicos, técnicos,
administrativos e militares (ANTUNHA, 1974).

As primeiras escolas a serem criadas foram as de Cirurgia e Anatomia em Salvador,
hoje conhecida como Faculdade de Medicina da Universidade Federal da Bahia e as de
Cirurgia e Anatomia do Rio de Janeiro, atual Faculdade de Medicina da Universidade Federal
do Rio de Janeiro (MARTINS, 2002).

Provavelmente a op¢do por esses cursos se deu pelas precdrias condi¢des de saude
publica da colonia, além de a comitiva real contar com grande nimero de médicos, que
acompanhavam a familia real devido a fragilidade da satde da rainha e que poderiam atuar
como professores nas faculdades (NASCIMENTO, 2007).

Além dos cursos de Medicina, na década de 1820 também foram criadas as primeiras
Escolas Régias Superiores, dentre elas, a de Direito em Olinda, Pernambuco e a de
Engenharia, no Rio de Janeiro. Para Darcy Ribeiro, foi o padrdao francés da universidade
napolednica que influenciou na supervalorizagdo das ciéncias exatas e tecnoldgicas e a
consequente desvalorizag@o das ciéncias humanas (MASETTO, 1998).

Ao longo dos anos o Ensino Superior brasileiro desenvolve-se muito lentamente em
faculdades isoladas para atender as necessidades da aristocracia brasileira.

O Brasil adotava o modelo francé€s de Ensino Superior; 0s cursos eram estanques e
compactos com o Unico objetivo de formacao profissional. Os professores que atuavam nessas

Institui¢des eram oriundos de universidades estrangeiras, geralmente europeias, pois no Brasil
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ndo existiam profissionais formados para exercer tal funcdo. Os cursos eram voltados
especificamente para a formacgdo profissional com curriculos fechados, constituidos por
disciplinas de interesse direto a formacao daquela profissdao. A preocupacgio central era com a
formacdo de profissionais competentes em determinada drea (MASETTO, 1998; SA
CARNEIRO, 2010.).

Foi no inicio do século XIX que o Ensino Superior brasileiro teve sua organizacao
formal. Este ensino era um servigo publico mantido e controlado pelo governo central e
destinado principalmente a preparacdo de profissionais liberais e de pessoal para os diversos
cargos do funcionalismo civil e militar do pais (ANTUNHA, 1974).

Apo6s a constituicdo da Republica (1891), por iniciativa da elite local e confessional
catOlica, foram criadas as Institui¢des de Ensino Superior privadas. Nessa época nasce o
sistema de ensino paulista e a criagdo dos cursos de Engenharia Civil, Elétrica e Mecanica
(1896) da atual Universidade Presbiteriana Mackenzie, a Escola Politécnica (1894), a Escola
Agricola Luiz de Queiroz (1899) e a Escola Superior de Farmacia e Odontologia (1899).

Nos anos seguintes houve um considerdvel crescimento das Instituicdes Superiores,
mas ainda como faculdades isoladas. No entanto, a elite laica defendia a criacdo de
universidades publicas ao invés de faculdades isoladas, além de proporem a
institucionaliza¢do da pesquisa em seu interior.

Na década de 1920 se intensifica o debate sobre a fun¢do social da universidade. As
universidades deixariam de ser apenas meras instituicdes de ensino para se tornarem centros
de exceléncia em pesquisa. Nessa época o pais contava com cerca de 150 Institui¢des isoladas
e duas universidades, a do Parand e a do Rio de Janeiro, que ndo passavam de uma
aglutinagdo de escolas isoladas (MARTINS, 2002).

O Decreto n° 13.343 de 07 de setembro de 1920, determinou a cria¢do da Universidade
do Rio de Janeiro, a primeira Instituicdo de Ensino Superior no Brasil com o nome de
Universidade, que nasceu da aglutinacdo de diversas faculdades isoladas (BRANDAO, 1997).

Em 1927 foi criada a Universidade de Minas Gerais e pouco depois o governo federal
baixou normas para a regulamentacdo da instalacdo de universidades nos estados. Com o
Decreto n° 5.616 de 1928, as universidades criadas nos estados desfrutavam de autonomia
administrativa, econdmica e didatica. No entanto, para a admissdo dos estudantes, deveriam
seguir as mesmas regras das instituicdes federais (BRANDAO, 1997). Em seguida foi criada a
Universidade no Rio Grande do Sul.

O Ministério da Educagdo e Saide e o Conselho Federal de Educacao sao criados em

1930 e o governo passou a destinar um percentual da arrecadacdo para o financiamento da
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educagdo. No entanto, o Ensino Superior continuava sendo elitista, voltado a formacao de
uma minoria destinada a governar o pais ou a ocupar profissdes de destaque, como Médicos,
Engenheiros e Advogados, por exemplo.

Em 1931 foi promulgado o decreto federal n°. 19.851/31, denominado “Estatuto das
Universidades Brasileiras”, que determina que o Ensino Superior no Brasil deva obedecer,
preferencialmente, ao sistema universitdrio. Esse decreto pode, de acordo com Antunha
(1974), ser considerado “a primeira medida realmente decisiva no sentido da institui¢cdo de
verdadeiras universidades em nosso pais”. Segundo o autor, esse documento foi o que
estabeleceu, concretamente, as condicdes bdsicas que permitiram a implantacdo da
Universidade de S@o Paulo.

Motoyama et al (2004) chama atencdo ao fato de que os objetivos propostos pelo
referido decreto eram amplos, porém o incentivo a investigacdo cientifica e a pesquisa ficou
muito aquém dos anseios da reforma necessdria para a universidade que continuou

priorizando a formacao profissional.

2.2 O nascimento da Universidade de Sao Paulo...

Em 25 de janeiro de 1934, o governador Armando Salles de Oliveira expediu o
decreto estadual n°. 6.283/34 de fundacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP), que reuniu as
escolas superiores existentes na cidade de Sao Paulo (CUNHA, L., 2007). O governo federal
mantinha a Faculdade de Direito; as Faculdades de Medicina e de Medicina Veterinaria e as
Escolas Politécnica e Superior de Agricultura “Luiz de Queiroz” estavam sob a administragao
estadual. Com a integracdo da faculdade de Direito a USP, esta passou do dominio federal
para o estadual.

Foram criadas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o Instituto de Ciéncias
Econdmicas e Comerciais e a Escola de Belas Artes, no entanto, apenas a primeira faculdade
vingou (CUNHA, L., 2007). O Instituto de Educagdo foi elevado a categoria de escola
superior e incorporado como Faculdade de Educacdo com o objetivo de formar professores
para o ensino secundério. Além disso, diversos institutos técnico-cientificos mantidos pelo
governo estadual foram ligados a USP, dentre eles os Institutos Bioldgico, de Higiene,
Butantan, Agrondmico de Campinas, Astrondmico e Geofisico, de Pesquisas Tecnoldgicas e o

Museu de Arqueologia, Histéria e Etnografia. Campos (1954) e Motoyama (2006)
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acrescentam que o entrelacamento determinado pela criagdo da Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras conferiu possibilidade ao agrupamento de escolas superiores que, naquele
momento, haviam acabado de se formar.

Reunindo-se em um ambiente universitario as escolas superiores de Sdo Paulo, que na
época ja gozavam de merecido renome, a Universidade de Sdo Paulo, nas palavras de Campos
(1954), “j4 nasceu adulta, em plena maturagdo, em franca produc¢do cientifica, profissional e
magisterial”’. Antunha (1974) ressalta que a USP foi considerada a primeira universidade
brasileira a funcionar como tal em todo o territério nacional e com projetos académico e
institucional completos, criando um paradigma nacional de institui¢do universitdria no seu
sentido mais pleno.

O artigo 2° do Decreto 6.283/34, estabelece os fins da recém-criada Universidade. De

acordo com a referida legislacao, sao eles:

a) promover, pela pesquisa, o progresso da ciéncia;

b) transmitir pelo ensino, conhecimentos que enriquecam ou desenvolveram
0 espirito, ou sejam Uuteis a vida;

c) formar especialistas em todos os ramos da cultura, e técnicos e
profissionais em todas as profissdes de base cientifica ou artistica;

d) realizar a obra social de vulgarizacdo das ciéncias, das letras e das artes,
por meio de cursos sintéticos, conferéncias, palestras, difusdo pelo radio,
filmes cientificos e congéneres. (SAO PAULO, 1934)

Para Antunha (1974), na pratica, a medida mais importante adotada pelos fundadores
da USP para levar a institui¢do ao cultivo de todos os ramos do saber, ao cultivo de estudos
ainda ndo conhecidos no pais e implantacdo da pluralidade de pontos de vista, além de
proporcionar a possibilidade da implantacdo de uma tradicdo de pesquisa e de altos estudos
desinteressados, com a consequente formac¢do de um novo quadro de intelectuais e de
especialistas, foi a vinda de uma importante missdo de professores estrangeiros, os de maior
exceléncia em seu campo, recrutados, sobretudo na Europa.

Silva (2013) destaca que a nomeacdo de professores estrangeiros de prestigio
reconhecido em disciplinas como Matemédtica, Fisica, Geografia, Literatura e Histéria Natural
garantiram a exceléncia da formacao oferecida pela nova universidade.

Esses docentes vieram, principalmente, da Franca, Itdlia e Alemanha. Paula (2002)
destaca que no ambito da organizacdo institucional e da concep¢ao de universidade, apesar do
peso considerdvel dos professores franceses, nas primeiras décadas de funcionamento, a maior
influéncia veio do modelo alemd@o. Os alemdes apresentaram, segundo Silva (2013), de

maneira geral, uma trajetéria cientifica mais bem estabelecida em termos de producdo
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intelectual do que os franceses que eram, em sua maioria, mais jovens € iniciantes na carreira
académica, enquanto os alemaes ja tinham uma sé6lida experi€ncia em pesquisa académica.

Assim, os professores alemaes desempenharam um importante papel no fortalecimento
e na ampliagdo de um espaco voltado ao desenvolvimento da atividade cientifica (SILVA,
2013), pois sua preocupacao fundamental era com a pesquisa e com a unidade entre ensino e
investigacgao cientifica (PAULA, 2002).

Todos os docentes foram contratados em regime de tempo integral. Apesar de ser uma
modalidade ainda em estdgio embriondrio, esta ja era uma realidade nas cadeiras bésicas da
Faculdade de Medicina (SENISE, 2006).

Nas palavras de Motoyama et al (2004) “a USP caracterizara-se desde o inicio como

uma universidade de pesquisa ao lado de um ensino de alto nivel”.

2.3 O inicio do curso de Quimica no Brasil...

Braga e Azevedo (2002) ressaltam que durante muitos anos, a Quimica no Ensino
Superior esteve reduzida a atividades suplementares nos cursos médicos e em escolas
politécnicas. Foi em 1918 que o primeiro Instituto de Quimica foi criado no Rio de Janeiro.
Tratava-se de uma Instituicdo de Ensino Superior destinada especificamente a formagao de
profissionais da érea.

Os autores ressaltam que o Instituto de Quimica do Rio de Janeiro foi planejado como
um centro de ensino e pesquisa proporcionando formacdo rigorosamente cientifica. No
mesmo ano criou-se o curso de Quimica da Escola Politécnica de Sdo Paulo e ambos
restringiram-se a preparar mao-de-obra para a indudstria nacional que estava iniciando suas
atividades no pafs.

Em 1934 ¢ fundada a Escola Nacional de Quimica, no Rio de Janeiro que em 1937 foi
vinculada a Universidade do Brasil. Inicialmente a Instituicao fornecia o diploma de Quimico
Industrial e a partir de 1951, além desse, também o de Engenheiro Quimico. No mesmo ano,
iniciam as atuacgOes em cursos de Pds-Graduacdo e Extensdo. Sem sombra de duvidas, essas

inciativas foram primordiais para o desenvolvimento da Quimica no pais (MATHIAS, 1979).
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2.4 O inicio do curso de Quimica da USP...

O curso de Quimica teve suas atividades iniciadas em 1935, vinculado a Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras, funcionando, em cardter tempordrio no prédio da Faculdade de
Medicina e seus professores eram oriundos da Alemanha, dentre eles, podemos destacar os
professores Heinrich Rheinboldt contratado para organizar o curso e ser seu responsavel e
Heinrich Hauptmann, seu assistente nessa empreitada.

Segundo Braga e Azevedo (2002) a escolha ndo foi obra do acaso. Considerando que
no decreto de criacdo da Universidade de Sdo Paulo consta que seu principal objetivo €
promover, através da pesquisa, o progresso da Ciéncia, ndo € de se estranhar que varios
docentes, provenientes dos diferentes paises com uma cultura universitdria sélida e
considerados mais desenvolvidos cientificamente em determinada drea, foram convidados a
integrar o corpo docente da recém-criada universidade.

Silva (2013, p. 407) ressalta que Heinrich Rheinboldt “ja era conhecido ndo apenas
pela ampla producdo cientifica, mas também por ser autor do manual ‘Chemische
Unterrichtsversuche™.

Rheinboldt teve como assistente o também alemdo Herbert Stettiner, que sugeriu a
nomeacgdo de um professor para auxilid-lo nas tarefas didaticas além de participar também das
atividades de pesquisa (SILVA, 2013). Foi entdo que o professor Heinrich Hauptmann, ex-
professor da Universidade de Gottingen, juntamente com o professor Rheinboldt,
desempenhou papel fundamental na implantacdo de uma tradi¢ao de estudos em Quimica na
USP (SENISE, 2006).

Senise (2006) destaca que o professor Reinboldt, ao receber a incumbéncia de
organizar o curso, fora informado de que a énfase seria a formagdo de professores
secunddrios, no entanto, em pouco tempo soube que os poucos alunos matriculados no curso,
ndo desejavam debrucar-se sobre o magistério e sim, pretendiam ser Quimicos. Diante disso,
o Professor Reinboldt juntamente com o professor Hauptmann, ampliou consideravelmente o
conteddo das disciplinas, principalmente as de carater pratico.

O Instituto de Quimica da USP (IQUSP), pela presenca de professores alemdes em
suas origens, sofre grande influéncia da concep¢do alemd@ de universidade. Esta estd
consolidada no modelo Humboldtiano, que tem em seu cerne a importancia da pesquisa como
fun¢ado primordial da universidade, contemplando o trabalho cientifico como livre de qualquer

tipo de obrigacdo e solitdrio em sua esséncia (PAULA, 2002).
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Sendo assim, a lideranca do professor Rheinboldt fez com que fosse introduzida a
tradi¢do da pesquisa cientifica no Departamento de Quimica da USP, alicercada na tradi¢ao
alema, combinando sélidos contetidos experimentais com uma formagao de cultura geral bem
ampla (MATHIAS, 1979).

Essa influéncia aliada a preocupacdo dos fundadores da USP e alicercada no seu
decreto de fundagdo (Decreto n® 6.283/34), que coloca como primeira finalidade desta
Instituicdo “promover, pela pesquisa, o progresso da Ciéncia”, atuou como a mola propulsora
para o desenvolvimento da pesquisa na drea.

Em 1937 tivemos a formatura dos primeiros graduados em Quimica pela USP e em
1938 o primeiro diploma de Quimico, expedido pela USP, pertencente a Paschoal Senise, foi
registrado no Departamento Nacional do Trabalho do Ministério do Trabalho Industria e
Comércio.

Em janeiro de 1939, o curso de Quimica foi transferido para o casardo da Alameda
Glete onde permaneceu até dezembro de 1965, ocasido em que foi novamente transferido,
agora para a Cidade Universitaria a fim de ocupar o amplo “Conjunto das Quimicas”, onde

funciona até os dias de hoje (SENISE, 2006).

2.5 A Pés-Graduacao...

A P6s-Graduagao no Brasil sofre forte influéncia do modelo norte-americano, onde ha
0 college com os estudos de graduacdo e as diferentes escolas graduadas nas quais se faz
necessario o titulo de Bacharel para admissdo. Devido a essa organizagdo a universidade
norte-americana encontra-se dividida em dois planos que, do ponto de vista hierdrquico, se
superpdem: o undergraduate, onde se encontram os cursos ministrados no college, ou seja, 0s
cursos de graduacdo e o graduate, que abrange os cursos de Poés-Graduacdo, que
correspondem aos estudos avangados das matérias do college vislumbrando os graus de
mestre ou doutor.

Cabe ressaltar que a P6s-Graduagdo nos Estados Unidos pode ser considerada um
produto da influéncia alema. Segundo essa influéncia, a universidade deixa de ser apenas uma
institui¢do de ensino e formagao de profissionais e passa a dedicar-se a pesquisa cientifica e

tecnolégica (BRASIL, 1965).
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A P6s-Graduacao no Brasil tem seu inicio na década de 1930, na proposta do Estatuto
das Universidades Brasileiras (SGUISSARDI, 2006), onde se propunha a implantacdo de uma
Pés-Graduagao nos moldes europeus. Esse modelo foi implementado no curso de Direito da
Universidade do Rio de Janeiro, na Faculdade Nacional de Filosofia e na Universidade de Sdo
Paulo.

O termo “Pds-Graduacdo” foi utilizado formalmente, pela primeira vez, na década de
1940, no Artigo 71 do Estatuto da Universidade do Brasil. Na década de 1950 comegaram a
ser firmados acordos entre Estados Unidos e Brasil que implicavam uma série de convénios
entre escolas e universidades norte-americanas e brasileiras através do intercambio de
estudantes, pesquisadores e professores (SANTOS, 2003).

A escassez de recursos or¢amentdrios sempre esteve presente nos primeiros anos da
P6s-Graduagdo brasileira. Senise (2006) afirma que a situagdo comecou a mudar apds a
década de 1950 com a criagdo do CNPq e da CAPES e, na década de 1960 com a FAPESP.
Assim, podemos afirmar que o grande impulso para os cursos de Pos-Graduagdo do Brasil sé
se deu na década de 1960.

O atual sistema de P6s-Graduacao brasileiro nasce, formalmente, entre os anos 1965 e
1970 (SGUISSARDI, 2006).

Em 1965, com o Parecer 977 do Conselho Federal de Educacgdo, cujo relator foi
Newton Sucupira, temos a implanta¢cdo formal dos cursos de P6s-Graduacdo no Brasil.

De acordo com o Parecer, o objetivo imediato da P6s-Graduagao é “proporcionar ao
estudante aprofundamento do saber que lhe permita alcancar elevado padrao de competéncia
cientifica ou técnico-profissional, impossivel adquirir no ambito da graduagdo” (BRASIL,
1965). Além disso, também destaca que a Pds-Graduagdo tem por finalidade oferecer o
ambiente e os recursos necessarios para a realizagdao da “livre investigacdo cientifica” e que
esta € a condi¢do bésica para que a universidade deixe de ser apenas a institui¢do formadora
de profissionais e se transforme em centro criador de ciéncia e cultura.

Dias Sobrinho (1998) ressalta a importancia da Pés-Graduacao para a formagdo de
docentes com a competéncia necessdria para atender a expansdo quantitativa do Ensino
Superior. Essa preocupagdo ja aparecia em 1965 no Parecer 977.

Segundo o referido Parecer, para que esses objetivos fossem atingidos € necessario
investir na formacdo de professores universitarios, pois “uma das grandes falhas de nosso
Ensino Superior estd precisamente em que o sistema nao dispde de mecanismos capazes de
assegurar a producdo de quadros docentes qualificados” (BRASIL, 1965). Destaca também

que a crescente expansdo do Ensino Superior brasileiro tem ocorrido com professores
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improvisados, o que leva ao consequente rebaixamento de padrdes de ensino. Além disso,
afirma ainda que “o programa de ampliacdo das matriculas dos cursos superiores supde uma
politica objetiva e eficaz de treinamento adequado do professor universitario e o instrumento
normal desse treinamento sdo os cursos de P6s-Graduacao” (BRASIL, 1965).

O Parecer 977/65 estabelecia a P6s-Graduacdo conforme o modelo norte-americano. A
Pés-Graduacgdo Stricto sensu seria oferecida nos niveis de mestrado e doutorado; importante
ressaltar que entre os dois niveis nao hé relagao de pré-requisitos. A primeira parte dos cursos
seria destinada a aulas e a segunda a elaboragdo do trabalho cientifico de conclusao, ou seja, a
dissertacdo ou a tese, dependendo do nivel (SANTOS, 2003).

Além disso, o referido parecer apresenta as conclusdes sobre as caracteristicas
fundamentais dos cursos de Pds-Graduagdo; no item quatro das conclusdes destaca que “o
doutorado tem por fim proporcionar formagao cientifica ou cultural ampla e aprofundada,
desenvolvendo a capacidade de pesquisa e poder criador nos diferentes ramos do saber”
(BRASIL, 1965).

Com a andlise dos documentos apresentados até o momento, podemos inferir que o
objetivo principal da Pés-Graduagdo era a formagao de pesquisadores; em alguns trechos
esparsos encontramos a recomendacdo de que a formacdo de docentes do Ensino Superior ndo
deve ser esquecida, no entanto ndo se constitui em prioridade. Cunha (2000) reforc¢a essa ideia
quando afirma que “a Pds-Graduacgdo esteve associada, desde suas origens, ao propdsito de
formacdo de pesquisadores que, desde o inicio, eram empregados como docentes dos cursos
superiores”.

Ap6s a aprovagdo do Parecer 977/65 pelo Conselho Federal de Educagdo, €
promulgada a lei 4.881-A/65 pelo Congresso Nacional, sobre o estatuto do Magistério,
regulamentando os cursos de Pés-Graduacio (MOTOYAMA, et al 2004).

O Decreto- lei n°465 de 11 de fevereiro de 1969 estabelece as normas complementares
a Lei n° 5.539 de 27 de novembro de 1968, a qual modifica os dispositivos da Lei n° 4.881-
A/65, que dispde sobre o Estatuto do Magistério Superior. Segundo o referido Decreto-lei, os
cargos de professor assistente e adjunto serdo providos mediante concurso publico de titulos e
provas. No caso do professor assistente, o concurso destina-se ‘“a graduados no setor
correspondente de estudos que hajam concluido cursos de especializacdo ou aperfeicoamento,
constituindo titulos preferenciais, o diploma de mestre”.

Para o cargo de professor adjunto poderdao se candidatar “os professores assistentes,
dando-se preferéncia, em igualdade de condi¢des, aos que possuirem o diploma de doutor

obtido em curso credenciado” (BRASIL, 1969).
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O Decreto-lei estabelece ainda que “o professor assistente que obtiver o titulo de
doutor, em curso credenciado, serd automaticamente equiparado a condicdo de professor
adjunto”. Além disso, também regulamenta que “o titulo de doutor obtido em curso
credenciado, assegura direito a inscricdo para provimento de qualquer cargo ou funcdo na
carreira do magistério” (BRASIL, 1969).

Desde o principio, a legislacdo j& regulamentava a titulacdo para o exercicio do
magistério em nivel superior. No entanto, ja ndo havia a determinacdo de medidas especificas
para a formagao de docentes para tal nivel de ensino.

Sguissardi (2006) destaca que a andlise dos documentos oficiais e das obras de autores
que estudam o inicio da Pés-Graduag@o no pais como cursos sistematizados, permite afirmar
que no Brasil, apesar de algumas adaptacdes e variacdes, tivemos a clara ado¢ao do modelo
de P6s-Graduacdo norte-americano. Para o autor, ndo hd ddvidas de que, pelos padrdes
exigidos nas teses, ainda que com formato norte-americano, a Ps-Graduagdo significou um
importante incentivo a pesquisa cientifica.

No Brasil, a implantacdao formalizada da pds-graduacdo caracteriza um momento de

consolidagdo da investigagao cientifica (MOTOY AMA et al, 2004).

2.6 A Pés-Graduacao na USP...

Em janeiro de 1942, Simdo Mathias, formando da turma de 1937 do curso de Quimica,
recebe seu diploma de Doutor em Quimica, sendo reconhecido como o primeiro Doutor da
Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras, a qual, a época, o curso de Quimica encontrava-se
vinculado, e consequentemente o primeiro Doutor da USP.

Antunha (1974) e Moraes (1986) destacam que na USP, a organizagdo definitiva dos
cursos de Pds-Graduagdo s se tornou possivel apds a promulgacdo da Lei 5.540/68,
conhecida como a Lei da Reforma Universitaria e com ela entra em vigor, em 1969, o novo
Estatuto da Universidade de Sao Paulo, aprovado pelo Decreto-Lei n. 52.326/69, além da
divulgacdo do Parecer 77/69, que regulamenta as normas de credenciamento dos cursos de
Pés-Graduacao.

A partir dai foi possivel distinguir claramente os cursos de Pés-Graduacdo dos de
Graduagdo e definir a Pdés-Graduacdo como um curso regular, altamente seletivo e

intimamente relacionado com a realizacdo de pesquisas e a obtencdo dos titulos académicos
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de Mestre e Doutor. Além disso, o Parecer também permitiu estabelecer os pré-requisitos
para o ingresso e as exigéncias para a conclusdo dos estudos e a obtencdo dos respectivos
titulos.

Antunha (1974) afirma “que somente nesse momento, a P6s-Graduagdo, como tal, se
implantou na USP, pois o que havia até 0 momento era uma série de tentativas desencontradas
de instituicdo de cursos regulares de altos estudos na USP”.

De maneira geral, essa reforma gerou na USP um novo modelo de ensino e pesquisa,
cujo principal efeito para a P6s-Graduacao foi a institui¢do destes como “cursos regulares e
com dispositivos uniformes para toda a universidade, com organiza¢do curricular € um
sistema de créditos e de notas, modelados ao estilo norte-americano (HEY e CATANI, 2006).

Durante o primeiro ano da P6s-Graduacdo na USP, foram regulamentados quarenta e
oito programas, dos quais vinte apenas com mestrado, abarcando vinte e oito dreas de
concentracdo e vinte e oito programas com mestrado e doutorado, abrangendo quarenta e uma
areas de concentragdo.

O Instituto de Quimica foi o segundo a regulamentar seu programa de Pés-Graduagao
junto a Coordenag¢do Central de Pds-Graduagdo da USP, criando dois programas com
mestrado e doutorado.

A USP tornou-se a universidade brasileira que mais forma mestres e doutores no pais;
€ a que tem maior nimero de programas de exceléncia, sendo, por esse motivo, procurada por
alunos de Pés-Graduacdo de todas as partes do pais e mesmo do exterior. Além disso, os
doutores egressos da USP desempenham atividades em todo o Brasil, tanto nos setores
académico, quanto no empresarial, politico, em Institutos de pesquisa, universidades e

empresas no exterior MOTOYAMA et al, 2004).

3. FORMACAO DE DOCENTES PARA O ENSINO SUPERIOR

A formacdo de professores € um tema bastante explorado pelos pesquisadores da area
da educacgdo. Essas pesquisas, no entanto, acabam tendo um enfoque maior na educacdo
basica; encontramos diversos trabalhos enfocando tanto a formacao inicial quanto continuada
de professores para os Ensinos Fundamental (E.F.) e Médio (E.M.). No que diz respeito a

formacdo do professor de Ensino Superior, os trabalhos desenvolvidos por Masetto (2011),
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Pachane (2003), Vasconcellos (2005) demonstram a caréncia de formacdo especifica para a
atuacao docente desses profissionais.

A discussdo em torno da necessidade de formacdo pedagdgica para o professor do
Ensino Superior vem sendo ampliada, mas, segundo Pachane (2003), apesar disso o que se
percebe é que ainda restam parcelas da comunidade académica e individuos responsaveis
pelas politicas educacionais nacionais que entendem o preparo pedagdgico para o exercicio da
docéncia em nivel superior, como algo supérfluo e desnecessario. Esse fato € confirmado por
trabalhos de outros pesquisadores, dentre eles podemos citar Morosini (2000), Zabalza (2004)
e Masetto (2001; 2011).

Tal descaso fica evidente ao analisarmos o contetdo da Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN), sancionada pelo Presidente da Republica em 20 de
dezembro de 1996, no que diz respeito a formacao dos professores. O artigo 62, da referida
Lei diz que “a formacdo dos docentes para atuar na Educacio Bésica devera ser realizada em
nivel superior, em cursos de Licenciatura, de graduag@o plena, em universidades e Institutos
Superiores de Educacdo”. A mesma lei define que os Bacharéis poderao cursar os programas
especiais de preparacdo pedagdgica como requisito para atuarem como docentes no E.F.II e
E.M.

No artigo 65 da LDBEN consta que “a formagdo docente, exceto para a Educacio
Superior, incluird Pratica de Ensino, de no minimo trezentas horas”. Com relacdo ao docente
do Ensino Superior, a LDBEN afirma, no artigo 66, que “a docéncia no ensino superior sera
preparada preferencialmente nos programas de Pés-Graduacdo Stricto sensu”. Interessante
notar que o texto legal utiliza a palavra “preparada” ao invés de “formada”, além da exclusao
da exigéncia da disciplina de Pratica de Ensino como requisito necessario para a docéncia
superior. Sendo assim, pode-se entender que a lei trata da preparacdo de professores para
atuarem na Educac@o Superior; diferente dos outros segmentos da educagio, nos quais a lei
afirma que “os professores serdo formados” em cursos superiores.

Saviani (1998) relata que na época em que se discutia o texto final da nova LDBEN, o
entdo senador Darcy Ribeiro apresentou um novo projeto integral da LDB em que propunha,
no artigo 74, a formacao pedagdgica para o docente de nivel superior. Na redacdo original
consta que “a preparacdo para o exercicio do magistério superior se faz, em nivel de Pos-
Graduacgdo, em programas de mestrado e doutorado, acompanhados da respectiva formacado
didatico-pedagdgica (...)”, no entanto a proposta descartava a necessidade de que esta

formacdo fosse complementada com a realizagdo de estdgios, conforme pode ser visto no
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artigo 73: “a formacao docente, exceto para o Ensino Superior, inclui Pratica de Ensino de, no
minimo 300 horas”.

Na redacdo do texto final da LDB foram acatadas algumas sugestdes de Darcy
Ribeiro, dentre elas a dispensa da realizacao dos estdgios na formacdo do docente do Ensino
Superior; porém a obrigatoriedade da realizacdo da Pratica de Ensino e a necessidade de
formacgdo pedagdgica para o professor universitario foram omitidas.

Além disso, como observam Pimenta e Anastasiou (2002), de acordo com a referida
lei, os professores do Ensino Superior deverao ser preparados em programas de mestrado e/ou
doutorado em qualquer drea do conhecimento, ndo necessariamente na drea da Educacao.

Sabemos que tais programas estdo voltados para a formacdo de pesquisadores em
campos especificos e nao objetivam a formacdo de professores. Sendo assim, a grande
maioria dos professores que atuam no Ensino Superior sdo pesquisadores que carecem de
formacdo para a docéncia.

Terrazan (2007) afirma que um aspecto comum a todas as Instituicdes de Ensino
Superior (IES), é que parte importante dos formadores de professores ndo frequentou sequer
cursos de Licenciatura; sdo Bacharéis em busca de alguma institui¢do que permita e que apoie
sua pesquisa académica em um determinado campo de sua formacao bésica.

Mas, o autor destaca ainda que o fato de um docente ser licenciado, infelizmente tem
tido pouca ou nenhuma influéncia diferenciadora para a melhoria na sua atuagdo como
formador de futuros professores, sobretudo quando ele nao € um pesquisador da drea da
Educagdo, mas sim de outra drea disciplinar qualquer. Normalmente, nesses casos, o docente
desconhece ou ndo tem afinidade com a realidade da maioria das Escolas de Educa¢do Bésica
e acaba por usar suas concepgdes do senso comum, pedagdgico ou ndo, para orientar suas
praticas formativas. Em geral esses docentes desconhecem e ndao se disponibilizam em
conhecer a literatura especifica da drea educacional, em especial aquela relativa ao campo da
formacgdo de professores. Os mais razoaveis, respeitosos e éticos com a drea de Educagdo
como campo de pesquisa e conscientes de seu papel social, as vezes, buscam ajuda
especializada para suas acdes docentes junto aos cursos de Licenciatura ou cursos de
formacdo continuada, mas estes sao excecoes a regra.

Pachane (2003) ressalta que a desvalorizacdo do pedagdgico na formacao do docente
do Ensino Superior estd evidenciada na inexisténcia de amparo legal que determine tal
formacdo aos docentes universitarios. A autora afirma ainda que hd muito a ser feito para
reverter tal situacdo e nos lembra de que essa situagdo ndo é exclusiva do Brasil, pois ha

autores que discutem a mesma problematica em outros paises.
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Nesse sentido, consideramos necessdrio diferenciar um docente universitario que, via
de regra, atua por motivos conjunturais e/ou contingentes em disciplinas de cursos de
formacdo de professores, mesmo que por longos periodos, daquele docente universitario que,
além de ministrar tais disciplinas, também analisa criticamente sua propria pratica,
pesquisando-a e transformando-a, ou seja, exercendo uma verdadeira prética pedagdgica.

Desse modo, vale lembrar que o simples fato de um professor universitario ter sob sua
responsabilidade uma ou mais disciplinas em cursos de formagdo de professores nao o torna
um produtor de conhecimento na tematica “Formacdo de Professores”. Para que isso possa
acontecer € preciso que haja interesse, abertura, disponibilidade e disposi¢do para se preparar
e se qualificar como pesquisador efetivo na area da Educacao.

Quem € o docente universitario? Ele estd preparado para exercer a docéncia?

Se nos reportarmos a formagao docente, constatamos que nao existe unidade. Morosini
(2000) afirma que se exige, cada vez mais, capacitacio permanente em cursos de Pos-
Graduacgdo da drea de conhecimento. Mas o docente estd preparado didaticamente para o
exercicio académico?

Se analisarmos o tipo de graduagdo realizada, encontramos, exercendo a docéncia
universitaria, professores com formacdo didética, obtida em cursos de Licenciatura; outros,
que trazem sua experiéncia profissional para a sala de aula e outros ainda, sem experiéncia
profissional ou didética, oriundos de cursos de especializacdo e/ou Pds-Graduagdo Stricto
sensu.

Segundo a autora, “o fator definidor da sele¢do de professores é a competéncia
cientifica” (MOROSINI, 2000). Mas, temos conviccio de que o fato de o docente
universitario ser cientificamente competente ndo significa que também o seja sob o ponto de
vista diddtico.

Isaia (2006) chama a atencdo para a auséncia de compreensdo de professores e de
Institui¢des quanto a necessidade de preparagdo especifica para exercer a docéncia. Segundo a
autora, os docentes, mesmo estando cientes de sua funcdo formativa, ndo consideram a
necessidade de uma preparagao especifica para exercé-la, como se o conhecimento especifico
desenvolvido ao longo dos anos de formacdo inicial e/ou ao longo da carreira e também o
exercicio profissional bastassem para assegurar um bom desempenho docente. Essa
constatacdo vai ao encontro de outras pesquisas, como as de Zabalza (2004) e Mizukami et al
(2002).

Devemos nos lembrar de que os cursos de Licenciatura tém como objetivo a formacao

do professor para a Educacdo Bésica e os cursos de Bacharelado, a formacgdo de diferentes
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profissionais. Em nenhum dos dois, o objetivo € o magistério superior e, na Pés-Graduagdo
Latu sensu e Stricto sensu, a formacdo pedagdgica estd presente em disciplinas isoladas que,
quando ocorre, se faz em iniciativas isoladas de Instituicdes que tentam contemplar a
docéncia orientada como preparagdo inicial para o Ensino Superior. Tais iniciativas, segundo
Isaia (2006), ndo garantem a intencdo de preparar efetivamente os docentes para o magistério
superior.

A formacao para a docéncia constitui-se historicamente como uma atividade menor, os
critérios de avaliacao de produtividade e qualidade docente concentram-se, hoje, na producao
académica desses professores e a inexisténcia de amparo legal que estimule a formacdo
pedagégica dos professores universitirios sdo apontados por Pachane (2003) como os
principais fatores que contribuem para que a tarefa de ensinar e, consequentemente, a
formacgao pedagdgica dos professores do Ensino Superior sejam relegadas a segundo plano.

Apesar de a Pés-Graduacao Stricto sensu ser considerada como importante marco na
preparagdo de pesquisadores de alto nivel e na formacdo de docentes qualificados para o
Ensino Superior, autores como Dias Sobrinho (1998), Pachane e Pereira (2004), Pimenta e
Anastasiou (2002) e Masetto (2011) destacam que quase ndo se observa na atuagao dos cursos
de P6s-Graduacdo mencionados, providéncias que efetivamente apontem para a formacao de

docentes qualificados. Conforme discute Dias Sobrinho (1998):

[...] exceto nos cursos de P6s-Graduacao em Educacio, parece nao haver nos
demais programas de mestrado e doutorado, em geral, uma preocupacio
muito forte com a formacdo de professores enquanto profissionais dedicados
ao ensino. A inclinacdo maior € no sentido da absor¢ao das demandas da
economia. A grande maioria dos estudantes de Pds-Graduacdo recebe uma
boa preparacdo para a pesquisa, embora continuem como pesquisadores
somente os que permanecem nas universidades ou instituicdes publicas
semelhantes. (DIAS SOBRINHO, 1998, p. 144).

3.1 A Formacao do docente para o Ensino Superior em Quimica

A qualificagdo dos professores para o exercicio da docéncia em nivel superior, apesar
de ndo ser uma prioridade estabelecida no contexto das politicas educacionais, a cada dia
torna-se mais necessdria, uma vez que cabe ao professor assumir a constituicao de sua drea de
atuacdo (ARROIO, RODRIGUES FILHO e SILVA, 2006). A formag¢do do professor que ird

atuar no Ensino Superior tem sido entendida como relacionada quase que exclusivamente ao
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dominio dos conteidos especificos de sua drea de atuagdo (ZANON, OLIVEIRA e
QUEIROZ, 2009).

Arroio et al (2008), realizaram pesquisa sobre a contribuicdo da pratica docente na
formacdo dos Pdés-Graduandos em Quimica. Nesse trabalho, alunos de Pds-Graduagdo em
Fisico-Quimica, sob a supervisdo de um professor, desenvolveram e ministraram um curso de
Farmacologia Quantica aos alunos do Bacharelado em Quimica.

Os autores destacam que a participagdo dos alunos de Pdés-Graduacdo em todas as
etapas do curso, desde sua concepcdo até a avaliacdo constitui um importante diferencial
quando comparado com as demais oportunidades presentes nos cursos de Pos-Graduacio e
concluem que essa iniciativa para a formacao docente possibilita ao aluno desenvolver sua
identidade de professor, que € algo imprescindivel para a docéncia no ensino superior
(' ARROIO, 2006, apud ARROIO et al, 2008).

No trabalho de Teodoro et al (2011) foram analisadas as contribui¢cdes dos Programas
de Aperfeicoamento de Ensino (PAE) na formacdo dos P6s-Graduandos.

Os autores concluem que o estidgio realizado no programa possibilitou aos Pds-
Graduandos a aquisicdo de conhecimento tedrico suficiente para a elaboragdo e aplica¢iao de
propostas de ensino, permitindo maior reflexdo sobre o que € ensinar e tornando-os mais
preparados para discutirem questdes pedagdgicas. Para os autores, esse tipo de atividade
durante a P6s-Graduacdo favorece a formagao docente.

A experiéncia na qual estudantes de Pds-Graduagdo t€m a oportunidade de
desenvolver atividades de docéncia na Graduacdo sob a orientacdo e supervisdo de um
docente e a partir de um planejamento rigoroso, segundo Dias Sobrinho (1998), é capaz de
proporcionar uma importante vivéncia no magistério e possibilita o tratamento inovador na
maneira de se trabalhar os contetidos das disciplinas. O autor ressalta ainda que “enquanto os
cursos de Poés-Graduacdo geralmente afastam os estudantes das futuras acdes docentes”
(p.145), iniciativas desse tipo, proporcionam certa preparacido diddtico-pedagdgica além de
poder despertar no pds-graduando o interesse pela docéncia nas universidades. No entanto,
Quadros et al (2012a) ressaltam que proporcionar ao estudante de Pés-Graduagdo a
oportunidade de atuar, em sala de aula, assumindo o papel de professores, nao serd suficiente
para a preparacdo para exercer as atividades de docéncia se essa experi€éncia ndo passar por

uma profunda reflexao.

'ARROIO, A. Teaching training for pos-graduate students, proceedings. 8th European Conference on
Research in Chemical Education, Budapest, Hungria, 2006.
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O que se observa hoje e é apontado por muitos docentes em exercicio nas IES estd de
acordo com o que Behrens (2011) postula: “estamos vivenciando um momento de intensa
falta de valorizacdo da docéncia competente na carreira universitaria”. O que se valoriza sao a
titulacdo, a pesquisa e a producdo cientifica. Nao ha preocupac¢do com a qualidade do ensino
que o docente oferece a comunidade estudantil, pois um ensino de qualidade ndo se restringe
apenas a transmissdo do conhecimento acumulado.

No caso do curso de Quimica, assim como nas demais areas do conhecimento, é
imprescindivel que o docente tenha conhecimentos pedagégicos que possibilitem trabalhar os
contetidos de maneira mais significativa.

Para Vasconcellos (2009), “é muito importante que a universidade se preocupe com a
qualidade do ensino que € realizado em seus cursos”’. Essa qualidade ird repercutir
diretamente na qualidade dos profissionais que estdo sendo lancados no mercado de trabalho,
sejam eles académicos, docentes ou profissionais em geral. O conceito de qualidade de ensino
€ dindmico, ndo se restringindo a um modelo estético, pois depende da ideia de formagdo e de
ensino que se tem, da qualidade dos docentes e dos alunos de uma institui¢ao educacional
(IMBERNON, 2006).

Falar em qualidade de ensino nos remete diretamente a questdo da competéncia
docente. A ideia de competéncia estd intimamente ligada a saberes tanto de sua drea
especifica do conhecimento, como também a saberes, capacidades e habilidades na édrea da
Educagdo e a ideia de qualificacdo profissional no espaco do trabalho. Para Vasconcellos
(2009) “o saber fazer implica dominio dos conteddos articulados com o dominio das
estratégias para realizar um trabalho”.

Em pesquisa realizada junto a alunos do programa de Pds-Graduagdo em Quimica
Inorganica, Feitosa (2002) conclui que os estidgios de docéncia sdo muito uteis para a
formacdo do futuro professor, pois se trata de uma experi€ncia singular que permite a
aproximacao/participacdo dos Pés-Graduandos no ensino de graduacao.

Apesar dos resultados positivos obtidos por Feitosa (2002), em pesquisa realizada por
Bazzo (2005), os professores participantes mencionam, com unanimidade, que o motivo de
terem escolhido a carreira universitaria foi a possibilidade de fazer pesquisa; alguns apontam,
ainda, a liberdade em conduzir suas aulas. Esses docentes confessam faltar-lhes tempo para
estudar e preparar aulas e aceitam como algo natural, apesar de declararem-se incomodados, a
desvinculagdo entre a pesquisa e o ensino de graduacao.

Na universidade a pesquisa ¢ o ensino sdo tratados diferentemente, quando na

realidade “deveriam fazer parte de um processo integrado de forma indissocidavel” (ARROIO,
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RODRIGUES FILHO e SILVA, 2006); essa visdo corrobora a fala dos docentes da
desvinculagdo entre ensino e pesquisa além de evidenciar a “dicotomia existente nas posturas
divergentes assumidas pelo professor enquanto profissional do ensino superior”, pois por um
lado assume uma postura inovadora ao realizar suas pesquisas enquanto como docente &
conservador (ARROIO, RODRIGUES FILHO e SILVA, 2006). Para Feitosa (2002), “a arte
de ensinar é processo dinamico, que precisa ser encarada como atividade de ensino e de
pesquisa, em um continuo processo de constru¢ido/desconstrucao/reconstrucao”.

Bazzo (2006) relata que no periodo em que esteve a frente da Dire¢do do Ensino de
Graduacdo da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) pode observar de perto a

problematica que envolvia o ensino de graduagdo. Segundo a autora:

A experiéncia foi ensinando que a maior parte dos problemas e das
dificuldades que professores e alunos universitirios enfrentavam em seu
cotidiano, comprometendo a funcdo educativa e mesmo a qualidade do

N

ensino de graduacdo, devia-se, entre outras questdes, a auséncia de um
compartilhar de experiéncias formativas, oriundas de projetos claros sobre
que profissionais e cidaddos cada curso pretendia formar; além disso, havia
uma dificuldade de os professores universitdrios se reconhecerem como
docentes e educadores em meio a tantas outras demandas mais valorizadas
pelo meio cientifico-académico das respectivas dreas do conhecimento
(BAZZO, 2006, p. 179).

Assim como Schnetzler (2002) defende que os alunos dos cursos de graduagdo em
Quimica, principalmente os das Licenciaturas, sejam iniciados na pritica da pesquisa
educacional como forma de serem introduzidos na investigacdo didatica e no processo
continuo de desenvolvimento profissional, acredita-se que o mesmo se aplica aos cursos de
Pés-Graduagao.

Nao estamos aqui descartando e nem tampouco reduzindo a importancia da
necessidade de conhecimentos especificos da Quimica para o exercicio da docéncia, pois essa
€ uma condi¢do necessdria, porém nao suficiente para o trabalho docente.

Diante do exposto surge a questdo: Quais sdo os fatores que influenciam na

constituicdo do docente para o Ensino Superior em Quimica?
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4. OBJETIVOS

4.1 Objetivo Geral

O principal objetivo desse trabalho de pesquisa € investigar quais sdo os fatores que

influenciam a formacao do docente que atua no Ensino Superior em Quimica.

4.2 Objetivos Especificos

Os objetivos especificos desse trabalho de pesquisa sao investigar:
- as concepgdes de docentes do Ensino Superior de Quimica sobre as fungdes dos cursos
de P6s-Graduacao, bem como a contribui¢do de tais cursos para a sua formacao docente;
- os fatores que influenciaram a opcao pela carreira docente;
- as principais dificuldades encontradas em seu trabalho como docente do Ensino
Superior;
- a concepgao dos docentes de Quimica sobre o que € preciso saber e saber fazer para ser

um bom professor.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

O presente trabalho de pesquisa adota como método a investigagdo com abordagem
qualitativa e utiliza-se de questiondrios, entrevistas e andlise documental como fontes de

dados, sendo que nas entrevistas, o depoimento foi a técnica utilizada.

5.1 Escolha do publico-alvo

O presente trabalho de pesquisa tem como publico-alvo os docentes que atuam em
cursos de Quimica do Ensino Superior.

Inicialmente pensamos em trabalhar com docentes de Institui¢des publicas e privadas,
mas na primeira entrevista realizada com um docente de Institui¢ao privada, percebemos que
as realidades vivenciadas por docentes dos setores publico e privado eram muito divergentes.
Além de nos afastamos do nosso objetivo, a amostra com tais divergéncias poderia
impossibilitar a anélise pertinente dos dados.

Em um segundo momento, pensamos em trabalhar com docentes de diferentes
Instituicdes publicas. Iniciamos o trabalho com docentes de uma Instituicao Estadual e outra
Federal, mas ao entrevistar dois docentes da Instituicdo Federal percebemos que as
particularidades de cada Instituicdo também se constituiriam em fatores negativos para a
pesquisa e, dessa maneira estariamos mais uma vez, fugindo aos objetivos estabelecidos.
Além disso, encontramos certa dificuldade em ampliar a amostra com docentes de Institui¢des
privadas e federais.

Ao confrontarmos a amostra, tinhamos vinte e seis docentes do 1Q-USP, dois da
Instituicdo Federal e um da Institui¢do privada. Com a inten¢cdo de eliminar varidveis que
poderiam trazer prejuizos a este estudo e por ndo termos conseguido ampliar a amostra nas
demais Instituicdes, decidimos por ficar apenas com os docentes do IQ-USP.

O fato de estar vinculada a USP e a facilidade de acesso aos docentes foi um dos
fatores decisivos pela escolha do ptiblico-alvo.

Fizemos um contato prévio com os docentes do Instituto de Quimica e estes se

mostraram dispostos em colaborar com nosso estudo.
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5.2 Contato inicial com os docentes: o uso de e-mail

O trabalho de coleta de dados iniciou em agosto de 2011 pela consulta da relagdao de
docentes vinculados ao Instituto de Quimica da Universidade de Sdo Paulo. Essa consulta foi
realizada no site do Instituto, através do qual tivemos acesso a0 nome completo, titulagdo,
departamento ao qual estd vinculado, e-mail, telefones do escritério e do laboratério de cada
um dos cento e trinta docentes vinculados ao referido Instituto.

O contato inicial foi feito através do envio de um e-mail (Apéndice A) a todos os
docentes. Nesse e-mail foi feita a apresentacdo da pesquisadora, bem como de seu orientador,
explicaram-se os objetivos da pesquisa, o método utilizado para a coleta de dados e foi feito o
convite para a participacao.

Foram enviados cento e trinta e-mails, individualmente, com o nome do docente em
um convite personalizado. Destes, obtivemos 37 respostas de docentes aceitando participar do

estudo.

5.3 Os Questionarios

A opcdo pelo uso de questiondrios se deu por este ser um instrumento que permite
obter informacdes de um grande nimero de pessoas simultaneamente ou em tempo
relativamente curto (Richardson, 1999), além de possibilitar um primeiro contato com os
docentes para a realiza¢do de entrevistas.

Questiondrios tém sido um instrumento de pesquisa largamente utilizado para coleta
de dados em &reas diversas, tais como as Ciéncias Sociais e a Educagdo. Como ferramenta
operativa, € usado em pesquisas nas quais se investiga de modo sistemdtico a opinido de dada
populacdo sobre um assunto especifico, auxiliando o pesquisador na elaboracdo de perfis de
comportamento e de diagndsticos diversos.

Para Siqueira e Silva (1997) “o questiondrio seria uma forma organizada e
previamente estruturada de coletar, na populacdo pesquisada, informacdes adicionais e
complementares sobre determinado assunto sobre o qual ja se detém certo grau de dominio”.

O questionario foi enviado aos docentes em agosto de 2011 (Apéndice B); era

composto de trés partes: a primeira consta de uma carta de apresentacdo esclarecendo os
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objetivos e a metodologia a ser utilizada, assinada pela pesquisadora e seu orientador, a
segunda parte composta pelas questdes propriamente ditas e a terceira e tltima, composta pelo
termo que deveria ser assinado pelos docentes autorizando a utiliza¢ao dos dados.

Sao vinte e cinco questdes, sendo treze de multipla escolha e doze discursivas.

As onze primeiras questOes tratam da caracterizacdo dos docentes através da
abordagem sobre sua formacdo. As oito questdes seguintes investigam sua experiéncia
profissional; as quatro questdes que se seguem buscam investigar os fatores que levaram esse
docente a iniciar sua carreira profissional em uma Instituicdo de Ensino e as duas ultimas
investigam a concep¢do dos docentes sobre a importincia dos cursos de Pds-Graduagdo
Stricto senso na sua formagdo enquanto docente atuante no Ensino Superior.

Os trinta e sete docentes que responderam o e-mail se dispondo a participar deste
estudo receberam o questiondrio por e-mail. Obtivemos vinte e seis e-mails de docentes que
responderam o questiondrio.

Cabe ressaltar que o envio dos questiondrios por e-mail foi op¢do dos préprios
docentes.

Com os questiondrios em maos, fizemos a tabulacdo das respostas obtidas em cada
questdo; nas questdes discursivas as respostas foram agrupadas por categorias e finalmente
procedeu-se a anélise.

Como ja mencionado anteriormente, inicialmente tinha-se a intencdo de que os
docentes participantes fossem oriundos tanto de Instituicdes publicas (estaduais e federais)
como privadas. Durante a coleta de dados chegou-se a enviar questiondrios a trés docentes e
entrevistar um de Instituicdo particular e dois de uma Instituicdo Federal, mas percebeu-se
que as realidades de trabalho eram muito divergentes e que se continuassemos seguindo por
esse caminho o foco da pesquisa seria perdido.

Diante disso, decidimos trabalhar apenas com os docentes do IQ-USP e, dessa
maneira, algumas questdes que compdem o questiondrio deixaram de fazer sentido, como por
exemplo, se o docente estd cursando o mestrado ou doutorado, visto que o doutorado € a
titulacdo minima exigida para ingresso como docente na USP. Outra questdo que se tornou
irrelevante foi se o docente trabalha em Instituicdes publica ou privada, sendo que todos sao

vinculados a USP, uma Institui¢ao publica estadual.
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5.4. As Entrevistas

ApOs receber os vinte e seis questiondrios respondidos seguimos para a segunda etapa
do trabalho que foi realizada através de entrevistas semiestruturadas, gravadas em dudio, com
os docentes participantes da primeira etapa e que se mostraram receptivos a essa etapa da
pesquisa.

Todas as entrevistas foram previamente agendadas, segundo a disponibilidade do
docente e realizadas nos meses de setembro e outubro de 2011; foram realizadas vinte e trés
entrevistas

Todos os docentes optaram pela realizacdo da entrevista em seu laboratério de
pesquisa e estas aconteceram de maneira a proporcionar a liberdade necessdria para a
constru¢do das respostas por parte do docente.

Nas entrevistas investigamos as concepg¢des dos docentes sobre assuntos relacionados
a sua docéncia bem como buscamos nas respostas os fatores que influenciaram e continuam
influenciando sua prética docente através de dezoito questdes abertas (Apéndice C).

A opc¢do pelo uso de entrevistas se justifica pelo fato de este recurso possibilitar o
aprofundamento de questdes abordadas inicialmente nos questiondrios (Liidke e André, 1986)
além de permitir a interacdo entre o pesquisador e o colaborador, fato que segundo
Richardson (1999), representa um elemento fundamental para as pesquisas em Ciéncias
Sociais. Bogdan e Biklen (1994) apontam para a importancia de recolher dados descritivos na
linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma
ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo.

Para Sarmento (2003) as entrevistas devem ser realizadas de maneira a possibilitar a
maxima espontaneidade, sendo conduzidas de maneira tranquila, respeitando os momentos de
conversa e de siléncio do entrevistado; além disso, dispendem, por parte do entrevistador,
muita atencdo a esses momentos de siléncio.

As entrevistas foram transcritas literalmente (Apéndice D, versao digital). Apds a
transcricdo, inicialmente separamos os dados agrupando-os por tema. Em seguida criamos
categorias de andlise para os temas tratados em cada uma das dezoito questdes das entrevistas.

Broilo (2004) destaca que o processo através do qual construimos as categorias de
andlise pressupde um percurso de interpretacdo do conteido contido nos depoimentos dos

entrevistados.
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N 2

Apoés a categorizacdo das respostas obtidas em cada questdo, procedemos a andlise

individual dos resultados obtidos em cada uma.

5.5 Analise das respostas obtidas nos questionarios e nas entrevistas

Para a andlise dos dados, tabulamos as respostas obtidas nas questdes de multipla
escolha. Apesar de a pesquisa ser de cunho qualitativo, decidiu-se por quantificar as respostas
com o intuito de caracterizar a amostra e dar ao leitor a oportunidade de ter a no¢ao exata de
quantos docentes compactuam com determinada concep¢ao.

As questdes de multipla escolha foram tabuladas de acordo com a opg¢ao de escolha de
cada alternativa, enquanto que as questdes discursivas, ou abertas, tanto dos questiondrios
como das entrevistas transcritas, foram agrupadas por semelhanca de respostas, de acordo
com categorias criadas para a analise.

Os dados sdo inicialmente apresentados em tabelas, cada questdo corresponde a uma
tabela que contém as respostas as questdes e os docentes que a responderam.

Cada docente estd identificado pela letra D, inicial de docente, e um nimero (D1, D2,
D3, e assim por diante). A atribuicdo dessa denominacdo aos docentes foi utilizada com o
intuito de garantir o sigilo ético da identidade dos participantes.

Para andlise das respostas obtidas nas entrevistas, utilizou-se a andlise hermenéutica da
narrativa. Bruner (1991) afirma que a experiéncia didria e acontecimentos humanos sao
organizados, principalmente, sob a forma de narrativa. Para Elbaz (1990, p. 32) “as historias
sdo o material de ensino, a paisagem em que vivemos como professores € como
investigadores e através do qual o trabalho dos professores pode ser visto como fazendo
sentido”. Para Cortazi (1993), o método da narrativa € ideal para analisar histérias de
professores, uma vez que oferece meios de ouvir suas ideias, concepcdes € comegar a
compreender sua cultura sob o ponto de vista do professor.

Galvao (2005, p. 330) ressalta que ‘““a narrativa, como metodologia de investigacao,
implica na negociacdo de poder e representa de algum modo, uma intrusdo pessoal na vida de
outra pessoa”. A autora destaca, ainda, que a generalizacdo na andlise de narrativas ¢ sempre
problematica, pois ndo se podem generalizar fatos que dizem respeito a particularidades de
um ou outro individuo. Para ser vdlida é necessdrio que seja contextualizada, analisada e

discutida sob diferentes perspectivas.



46

A narrativa traz a tona uma condi¢do do individuo, suas percepcdes e representagoes;
além disso, evidencia os indicios da condi¢do coletiva, estabelecida pelo grupo ao qual

pertence o entrevistado.

5.6 Analise de documentos

Faremos a andlise de documentos que possam nos dar pistas a respeito de fatores
externos que, possivelmente, exercem forte influéncia sobre o trabalho dos docentes do
Ensino Superior. Para isso iremos analisar o contetido dos seguintes documentos:

a) Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Quimica;

b) Legisla¢do que regulamenta a formacao de docentes para o Ensino Superior;

c) Legislacdo que regulamenta os cursos de Pos-Graduacdo como responsavel pela
formacdo de recursos humanos para a docéncia em nivel superior.

d) Indicadores para avaliacdo docente da Comissdao Especial de Regimes de Trabalho

(CERT) da Universidade de Sao Paulo.

e) Indicadores utilizados pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel

Superior (CAPES) para avaliacdo de produtividade docente.

Cabe ressaltar que a andlise desses documentos ndo serd apresentada como um tépico

do trabalho. Os documentos serdo analisados e quando pertinente, os resultados dessa

andlise serdo apresentados ao longo do texto.
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6. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Os resultados obtidos serdo apresentados agrupados em secdes. Cada uma delas traz os
resultados, excertos das entrevistas realizadas com os docentes e a discussao do tema em
questao.

Cabe ressaltar que os excertos das entrevistas, consistem da transcricao literal da fala do
docente. Optamos por apresentar os depoimentos dessa maneira, sem nenhum tipo de revisdo
de vicios de linguagem ou da norma culta do idioma, para que sejamos o mais fiel possivel a
fala do docente e para que o leitor tenha a nocdo exata de cada depoimento.

No decorrer do texto alguns excertos da fala dos docentes se repetem; devido a
importancia do depoimento julgamos pertinente que fossem citados em diferentes trechos do

trabalho.

6.1CARACTERIZACAO DA AMOSTRA

Nesta sec¢do fazemos uma abordagem ampla sobre quem sdo os docentes participantes
desse estudo.

Iniciamos com o tempo de docéncia de cada um. Em seguida passamos para a
autodenominacdo profissional, seguido do curso de graduagdo que cursaram, o respectivo ano
de conclusdo e o carater da Institui¢do na qual os docentes graduaram-se (ptblica ou privada).

Apresentamos também dados relativos a realizacdo de curso de Licenciatura com o
respectivo ano de conclusao e os dados referentes aos os cursos de Pos-Graduagao.

Com relagdo a P6s-Graduagao, iniciamos a abordagem da apresentando os docentes
que cursaram Pés-Graduacdo Lato sensu enfocando a drea e ano de conclusdo; em seguida
passamos a apresentar os dados referentes a Pds-Graduagdo Stricto sensu, iniciando pelo
mestrado seguido pelo doutorado (ambos com a drea e o ano de conclusdao). Apresentamos
também dados referentes a realizacdo de estagio de pés-doutoramento, abordando a drea e ano
de conclus@o.

Essa abordagem inicial objetiva tracar um panorama geral da trajetéria académica

(formagdo e tempo de docéncia) dos participantes desse estudo.
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A coleta de dados foi iniciada com o envio de um e-mail a todos os cento e trinta
docentes vinculados ao Instituto de Quimica da USP, Campus da Capital (Butantd).

Dos cento e trinta e-mail enviados, recebemos trinta e sete respostas, o que representa
28,5% de docentes se dispondo a participar da pesquisa e solicitando o envio do questionario.

Dos trinta e sete e-mails enviados com o questiondrio, recebemos vinte e seis
questiondrios respondidos, ou seja, aproximadamente 70% dos questiondrios enviados
retornaram respondidos; a amostra equivale a 20% dos docentes do Instituto de Quimica.

Hipolito, Castellani e Silva (1996), pesquisaram a utilizagdo das tecnologias de
informagdo pelos professores da Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da
Universidade de Sao Paulo (FEA-USP) no apoio as atividades de pesquisa, através do envio
de questiondrios em papel e via e-mail. Os autores verificaram que a taxa média de resposta
dos questiondrios em papel ficou em torno de 30% e foi maior que dos questiondrios enviados
via e-mail (8,2%).

Acreditamos que o indice de respostas obtido em nosso trabalho foi significativamente
maior do que o obtido pelos autores em questdo pelo fato de ter sido realizada, individual e
nominalmente, consulta prévia junto aos docentes sobre a disponibilidade para participar do
estudo, o que pode ter favorecido a aproximacdo e, consequentemente, aumentou o indice de
participacao.

Dos vinte e seis docentes que responderam 0s questiondrios, entrevistamos vinte e trés,
0 que equivale a pouco mais de 88%.

Houve dificuldade de agendamento por falta de disponibilidade de trés docentes para a
realizacdo das entrevistas. Dessa maneira, a amostra de entrevistas estd representada por vinte
e trés docentes.

Em relacdo ao gé€nero, o Instituto de Quimica conta com 63% de docentes do sexo
masculino e 37% do sexo feminino.

Em nossa amostra, temos o predominio de homens. Temos como participantes 73%
de homens e 27% de mulheres. No estudo de Braga e Azevedo (2002) realizado em seis
Universidades publicas do pais (UFBA, UFMG, UFRGS, UFRJ, UnB e USP) os autores
verificaram que na 4rea de Quimica, dentre os mestres hd predominio de mulheres. Em
relacdo aos doutores, que corresponde ao publico alvo de nossa pesquisa, 0s autores
verificaram a presenca de aproximadamente 50% de homens e 50% de mulheres.

No que diz respeito ao tempo de docéncia (tabela 1), a amostra € constituida por dez

docentes (38,5%) com até 10 anos, dois (7,7%) entre 11 a 20 anos, seis (23%) entre 21 e 30
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anos, quatro (15,4%) entre 31 e 40 anos e outros quatro (15,4%) com mais de 41 anos de
experiéncia docente.

Os dados evidenciam um corpo docente constituido por profissionais com vasta
experiéncia em docéncia, visto que mais da metade apresenta mais de 20 anos de atuacdo na

area.

Tabela 1 — Tempo de Docéncia

Tempo de Docéncia em anos Docente

6 meses D23
2 D24
3 D22
4 D4, D8, D17
5 D6
8 D19
9 D2
10 D12
13 D3
20 D15
22 D16
24 D20
25 D10
26 D13,D14
30 DI11
31 D5
34 D21
37 D7
38 D18
44 Dl
45 D26
46 D25
50 D9
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No questiondrio, a primeira questdo perguntava ao docente qual a sua profissao (tabela
2). Dos vinte e seis docentes participantes, treze (50%) afirmam que sdo professores, oito
(27%) denominam-se Quimicos ou Bidlogos, de acordo com sua formacao inicial; trés (19%)
se denominam professores e pesquisadores e um (4%) afirma que € funciondrio publico

(Gréfico 1).

Tabela 2 — Denominagao profissional conforme os proprios docentes.

Designacao Profissional Docente
Quimico D4, D8, D12, D16, D21, D23, D24
Bidlogo D3

Quimico e Professor D2, D5
Docente/ Professor D10, D17, D18, D20
Professor Universitario D1, D7, D9, D11, D14, D15, D26
Professor Doutor D24
Professor e Pesquisador D6, D22, D25
Professor do IQUSP D19
Funcionério Publico D13
14

12
B Professor

10

@ Quimico ou
Bidlogo

L b bl
LISLIL LI

@ Professor e
Pesquisador

@ Funcionario
publico

Grafico 1 - Denominacio profissional, segundo os participantes.
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Ao serem indagados sobre qual a sua profissdo, pouco menos de 15% dos docentes
afirmam ser professor, os demais se designam também por seus titulos ou pela formacao
inicial. Sa Carneiro (2010) também destacam o fato de os docentes do Ensino Superior se
identificarem por sua drea de atuagcdo e ndo como professores. A esse respeito, Pimenta e
Anastasiou (2002, p.35) afirmam que “o titulo de professor sozinho, sugere uma identidade
menor, pois socialmente parece se referir aos professores” da educacdo bésica. Para as autoras
essa questdo reflete a problematica profissional dos docentes do Ensino Superior tanto nos
aspectos de identidade como no que se refere a profissdao. Maldaner (1999) discute essa
mesma questdo, mas para esse autor os docentes ndo se identificam como professores, pois
veem o ‘“‘ser professor” e a universidade sob a 6tica do “ser aluno” e isso se deve ao fato da
inexisténcia de uma habilitacdo prépria para ensinar no Ensino Superior. Arroio (2009) afirma
que o Grupo de Apoio Pedagdgico da USP, em seu relatério de 2005, ressalta que além de
ndo terem tido um processo de formagdo para atuarem como docentes do Ensino Superior, a
dificuldade em se identificarem como docente decorre também do fato de que além da
docéncia estdo envolvidos em outras atividades que s@o exigidas no meio académico.

Ao analisar a situagdo dos docentes que atuam hoje nas salas de aula das
universidades, com excecdo dos egressos das Licenciaturas, a grande maioria ndo teve uma
formacdo sistemadtica necessdria para a constru¢do de sua identidade docente (SLOMSKI,
2007).

Mas, apesar de tudo o que foi exposto, concordamos com Leitinho (2010) que ressalta
a importancia da construcio de uma identidade profissional para o desenvolvimento
profissional do docente. Slomski (2007) também ressalta a importancia de se considerar a
problemadtica da constru¢cdo da identidade do docente e destaca que em vdarios paises estao
sendo discutidas questdes sobre o que identifica um professor e o que identifica um professor
universitario. Para a autora, questdes como essas apontam para a necessidade de se valorizar
ndo sO a pesquisa, mas além dela, também o ensino na formacao do professor universitario.

A amostra é constituida por doze docentes com formacgdo inicial (tabela 3) em
Quimica (46,2%), quatro em Quimica Tecnolédgica (15,5%), trés em Farmécia e Bioquimica
(11,5%), trés em Engenharia Quimica (11,5%), trés em Ciéncias Bioldgicas (11,5%) e um em
Bioquimica (3,8%). Dos docentes participantes, vinte e dois (85,0%) sao Bacharéis, sendo que
destes, dezesete (81%) sdo apenas Bacharéis e cinco (19%) sdo Bacharéis e Licenciados. A
tabela 4 apresenta os docentes Licenciados, bem como o ano de conclusdao da Licenciatura.

Sobre o tempo em que concluiram a graduacdo, um docente (4%) hé até dez anos, oito (31%),
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até vinte anos, seis (23%) até trinta anos, cinco (19%) até quarenta anos e seis (23%) até

cinquenta anos (Gréfico 2).

Tabela 3 — Graduagdo e ano de conclusdo dos docentes.

Curso de Graduacao
Ano de Conclusao Docente
1964 D18
1968 D7
1979 D5
1980 D13
1983 D10
1988 D20
1989 D16
Quimica 1992 DI9
1993 D12
1994 D2
1995 D8
1996 D23
Ciéncias 1966 Dl
Bioldgicas 1985 D3
1989 D17
Bioquimica 1962 D9
1971 D11
Quimica 1983 D15
Tecnologica 1996 D4
2002 D24
Farmacia 1978 D14
e 1989 D22
Bioquimica 2000 D6
Engenharia 1966 D25
Quimica 1967 D26
1974 D21
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W Até 10 anos
W Até 20 anos
@ Até 30 anos
@ Até 40 anos

@ Até 50 anos

Griéfico 2 — Tempo de conclusdo do curso de Graduagdo.

A tabela 4 apresenta os cinco docentes que cursaram a Licenciatura e o respectivo ano

de conclusao.

Tabela 4 — Docentes que cursaram Licenciatura e o ano de conclusio.

Ano de conclusiao Docente
1967 D1
1971 D11
Licenciatura 1984 D10
1989 D20
1999 D8

De nossa amostra, temos cinco (19%) dos docentes Licenciados, os demais

cursaram apenas o Bacharelado. Os dados obtidos estdo de acordo com o que nos diz

Arroio et al (2008), pois para os autores, a maior parte dos docentes universitarios €

proveniente de cursos de Bacharelado. Sabemos que tais cursos t€ém como objetivo o

preparo para a pesquisa e nao para a docéncia. Apesar disso, os egressos do

Bacharelado serdo os professores que irdo formar os futuros profissionais (ARROIO,

2009).
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Os dados obtidos vao ao encontro com os estudos de Zanon, Oliveira e Queiroz
(2007), no qual, 37,5% dos pds-graduandos realizaram apenas o Bacharelado e Zanon,
Oliveira e Queiroz (2009), no qual 45,8% dos doutorandos realizaram a graduacdo
com énfase no Bacharelado, carecendo de qualquer tipo de formacao pedagogica. No
estudo de Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006), os pesquisadores constataram que
70% dos alunos de mestrado e doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Fisico-
Quimica e Quimica Analitica do IQSC/USP eram egressos de cursos de Bacharelado.

Nao nos restam davidas de que hd necessidade de melhorar a qualidade do
processo ensino-aprendizagem, mas para isso € preciso muito mais do que
simplesmente reconhecer que a formacdo do professor universitario € um dos fatores
mais importantes. Oferecer aos alunos da Pés-Graduagdo instrumentos metodolégicos
€ importante, porém nao € o suficiente para garantir uma boa pratica docente. Além da
instrumentalizacdo, é fundamental que se proporcione a oportunidade de reflexdo
sobre a sua pratica (ARROIO et al, 2008).

Com relagdo a institui¢do na qual os docentes cursaram a graduagdo, quatro

(15%) sdao graduados por Universidades do setor privado enquanto que vinte e dois

(85%) fizeram a graduacdo em Institui¢do publica (Tabela 5).

Tabela 5 — Tipo de Institui¢do na qual os docentes cursaram a graduagao.

Tipo de Instituicao Docente

DI, D2, D3, D4, D5, D8, D9, D10, D11,
Puablica D12, D13, D14, D15, D17, D18, D19,
D20, D22, D23, D24, D25, D26

Privada D6, D7, D16, D21

Sobre os estudos de Pds-Graduagdo, apenas dois docentes (11,5%) fizeram
Pés-Graduagdo Latu sensu, dezesseis (61,5%) cursaram mestrado (tabela 6) e dez
(38,5%) fizeram o doutorado direto (tabela 7); vinte e quatro (92%) fizeram estigio de

pos-doutorado (tabela 8). Com relag@o a conclusdo do doutorado, sete docentes (27%)
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concluiram o curso ha até quarenta anos, cinco (19%) h4 até trinta anos, nove (35%)

ha até vinte anos e cinco (19%) concluiram seu doutoramento ha até dez anos.

Tabela 6 — Pés-graduacdo Lato sensu e mestrado com as respectivas dreas e ano de conclusdo.

Curso Area Ano de conclusao Docente
Latu sensu Disciplinas 1971 D11
tecnoldgicas
Politica 1990 D26
Quimica Organica 1968 D18
1999 D8
Fisico-Quimica 1984 D5
Organica
Quimica Analitica 1986 D15
Quimica Inorganica 1997 D2
1980 D14
1982 D13
Mestrado Fisico-Quimica 1992 D16
1999 D4
2005 D24
Bioquimica 1993 D17
2000 D23
2001 D6
Genética 1990 D3
Historia da Ciéncia 1994 D20
Ciéncias dos 1971 D25
Materiais
Nao cursaram mestrado D1, D7, D9, D10, D11, D12, D19, D21,
D22, D26




Tabela 7 — Area do doutorado e ano de conclusio

Doutorado

Area Ano de conclusio Docente

Quimica 2005 D23
Quimica Organica 1972 D18
1973 D7

1976 D11
1991 D10
1999 D12

Fisico-Quimica 1988 D5

Organica

Quimica Analitica 1992 D15
Quimica Inorganica 2000 D2
1972 D26

1975 D25
1984 D14

1985 D21

Fisico-Quimica 1986 D13
1996 D16
1998 D19

2003 D4
2009 D24

1972 Dl

Bioquimica 1979 D9
1995 D22

2006 D6

Biologia Molecular 1994 D3
1997 D17

Ensino de 2003 D8

Bioquimica

Historia da Ciéncia 1998 D20
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Tabela 8 — Pés-doutorado, area de trabalho e ano de conclusao.

Area Ano de conclusao Docente
Quimica 1968 D9
1975 D7
2011 D23
Quimica Organica 1979 D11
Sintese Organica 1978 D11
2002 D12
Fisico-Quimica 1990 D5
Organica
Quimica Analitica 1996 D15
1974 D18
Pés- doutorado 1985 D14
1986 D18
1996 D21
Fisico-Quimica 1998 D16
2001 D19
2003 D21
2005 D4
2010 D24
Bioquimica 1985 D1
2002 D2
2008 e 2010 D6
Biologia Molecular 1997 D3
2002 D17
Oncologia 2005 D8, D22
Eletroquimica 1993 D10
Organica
Histodria da Ciéncia 1999 D20
Nao fez pés-doc. D25, D26
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O intervalo decorrido entre o término da graduacdo e o término do doutorado estd
entre cinco e dezessete anos. A maioria (oito docentes, o que equivale a pouco menos de

31%) tem um intervalo de seis anos (Gréafico 3).

35%

30% W5 anos

M6 anos

25%
@7 anos

20% @8 anos

15% @9 anos

10 anos
10%
M 11 anos

0,
5% W17 anos

0%

Grafico3 - Tempo decorrido entre o término da Graduagdo e a conclusao do doutorado.

No estudo realizado por Braga e Azevedo (2002), cerca de 75% dos doutores
titularam-se mestres e gastaram em média sete anos e meio para chegarem ao doutorado. Em
nosso estudo 65,5% dos doutores (dezesete) passaram antes pelo mestrado e também levaram
em média sete anos e meio para titularem-se doutores.

O intervalo de tempo entre o mestrado e o doutorado esta entre trés e seis anos; apenas
um docente, o que corresponde a 5,9% tem um intervalo de trés anos e outro (5,9%) tem seis
anos. Entre esses extremos, temos vinte (76,5%) docentes que fizeram um intervalo de quatro
anos e trés (11,7%) com cinco anos. E, no que diz respeito ao estagio de pds-doutoramento, a
grande maioria (vinte) dos docentes (80%) o concluiu em até seis anos apds o término do
doutorado.

Os dados obtidos em nosso trabalho, no que diz respeito ao tempo de formacao dos
docentes, se assemelham aos de Braga e Azevedo (2002) e, portanto assim como 0s autores,
podemos inferir que ao concluirem seus estudos, esses docentes eram, “muito provavelmente,
jovens de desempenho académico destacado” (p. 700).

Os dados evidenciam que, dentre os participantes dessa pesquisa hd predominio de
docentes com formacgdo inicial em Quimica, mas temos um percentual consideravelmente

elevado de docentes com formacdes diversificadas. Essa prevaléncia de Quimicos jd era
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esperada e se justifica pelo fato de estarmos investigando os docentes do Instituto de Quimica.
Todos tém o doutorado concluido, visto ser a titulacdo minima exigida para os concursos
docentes da Institui¢do. A maioria cursou mestrado e depois o doutorado; a grande maioria
fez estagio de pds-doutorado e concluiu os estudos de Pés-Graduagdo ha mais de onze anos.
Esses numeros nos permitem caracterizar esses docentes como altamente qualificados e
experientes em sua area do conhecimento.

Apenas um dos docentes participantes deste estudo tem doutorado na drea de Ensino
de Bioquimica, os demais tém seus estudos de Pés-Graduacdo em dreas especificas da
Quimica, da Biologia ou de outras carreiras. Os dados obtidos corroboram com a fala de
Castanho (2007a, p. 65) que afirma que “o professor universitirio € o unico profissional de
nivel superior do qual ndo se exige formagdo para o exercicio da profissdo”. Os critérios
utilizados nos concursos de ingresso nas universidades revelam a auséncia de preocupagao
com a formacdo pedagogica do professor universitario. Fernandes (1998) nos lembra que a
exigéncia legal para a docéncia se restringe a formagdo em nivel de graduacdo ou Pos-
Graduacgado em drea na qual o docente ird atuar. Para a autora, “o ingresso desses profissionais
para o magistério tem sido, na maioria das vezes, uma situagdo circunstancial”
(FERNANDES, 1998, p.104). Pimenta e Anastasiou (2002) também discutem a questdo e
para as autoras “hd certo consenso de que a docéncia no Ensino Superior ndo requer formagao
no campo de ensinar” (PIMENTA E ANASTASIOU, 2002, p.36).

O que temos vivido ao longo de décadas, desde a constitui¢do das primeiras universidades
brasileiras até os dias de hoje € a persisténcia da existéncia de docentes do Ensino Superior
sem qualquer formacdo pedagdgica para o exercicio da docéncia (CASTANHO, 2007a),
porém, nas palavras de Enricone (2007, p.150), “ensinar, pesquisar e administrar sdo

atividades que ndo se improvisam”.
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6.2 OS DOCENTES E A POS-GRADUACAO

Na segunda secdo discutimos o papel da Pés-Graduacdo na formacdo dos docentes.
Para isso iniciamos com as razdes que levaram os docentes a buscarem um curso de Pds-
Graduacgdo, em seguida investigamos a concep¢do dos docentes sobre a funcdo da Pos-
Graduacao e a sua contribui¢do para o trabalho do docente; abordamos também a opinido dos
docentes sobre a contribui¢do do curso de Pds-Graduagdo para o exercicio da docéncia e da
pesquisa.

Objetivando compreender os motivos que levaram os docentes a ingressar em um
curso de Pés-Graduagdo, perguntamos quais as razdes que os levaram a cursar a Pos-
Graduacgao.

Dos docentes, doze (44%) afirmam que o interesse pela drea académica foi a razdo por
buscarem um curso de Pds-Graduagao; seis (20%) dizem que foi o gosto por compartilhar
conhecimentos ¢ o desejo de aprender sempre; outros seis (20%) apontam o interesse pela
docéncia em nivel superior e a pesquisa e para um docente (4%) foi por incentivo de seus

docentes (tabela 9).

Tabela 9 — Razdes que levaram os docentes a buscarem um curso de Pés-Graduagao.

Razoes que levaram a ingressar em um

curso de poés-graduacao.

Docente

Atividade de Pesquisa.

D1, D3, D9, D10, D13, D14, D18, D19,
D20, D21, D23

Incentivo de Professores

D6

Continuidade de formacao/

Aperfeicoamento/ Aprofundamento.

D2, D7, D11, D12, D15, D16, D24, D25

Formacao cientifica D4, D17
Ciéncia bésica D22
Obrigatério D26
N3ao respondeu D5
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No que diz respeito as razdes de ingresso na Pds-Graduacgdo, os dados de nosso estudo
se assemelham aos de Vasconcellos (2005). Em ambos os estudos 44% dos docentes alegam
ter buscado um programa de Pés-Graduagdo motivados pelo interesse em realizar pesquisas,
porém quando nos referimos a inten¢do de ser docente, em nosso estudo temos 20%, enquanto
no de Vasconcellos sdo pouco mais de 35,5%.

No estudo realizado por Braga e Azevedo (2002), tanto mestres como doutores
ingressaram na Pés-Graduagao influenciados principalmente pela inteng¢do de seguir a carreira
de pesquisador e este fator € apontado como muito importante por mais de 90% dos doutores
e por 75% dos mestres. Em nosso estudo a maioria dos docentes também referem ter
ingressado na Po6s-Graduacdo com a intencdo de adentrar as atividades de pesquisa. No
entanto, no estudo de Braga e Azevedo (2002), a vontade de seguir a carreira docente aparece
como segunda opcdo, citada como muito importante por 75% dos doutores e por mais da
metade dos mestres e no nosso estudo essa op¢ao nem sequer foi citada pelos entrevistados.

Cadore e Andrade (2007) ressaltam que a cada ano aumenta a quantidade de doutores,
0s quais constituem um contingente de pesquisadores qualificados a ingressar no mercado de
trabalho, que na maioria dos casos sdo as Institui¢des de Ensino Superior. Essa constata¢do
feita pelos autores também estd de acordo com os estudos de Zucco (2007) e Braga e Azevedo
(2002), nos quais foi relatado que o percentual dos doutores que trabalham em Institutos de
Pesquisa esta proximo de 15%, sendo raros os proprietdrios ou trabalhadores autdonomos. No
entanto, os doutores que exercem atividade docente estdo proximos de 80%.

Os dados evidenciam que apesar de os pds-graduandos declararem seu interesse pelas
atividades de pesquisa, na realidade, a grande maioria, para desenvolver suas pesquisas acaba
por ingressar em Universidades como docentes, pois no Brasil para se manter vinculado a
uma Universidade publica, onde temos os principais laboratérios de pesquisa, hd a
necessidade de exercer a docéncia.

Apesar dessa realidade, os cursos de Pdés-Graduacdo em Quimica, assim como a
maioria dos cursos da drea das Ciéncias da Natureza, conforme ressaltam Arroio, Rodrigues
Filho e Silva (2006) e Cunha, M. (2007), estdo voltados a formacdo de pesquisadores,
deixando para segundo plano os aspectos relacionados a formagao pedagdgica de professores
para o Ensino Superior. No entanto, ao adentrar o mercado de trabalho, a maioria desses pos-
graduandos torna-se professor de Ensino Superior. Dai a necessidade de formacgdo especifica
também para a docéncia, pois esta, sendo realizada como atividade espontanea ou por simples
“vocacdo”, ndo pode ser desempenhada com a seriedade, o comprometimento, a competéncia

e a eficiéncia que a docéncia requer.
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Essa desvalorizacdo dos conhecimentos sobre o ensino € como ensinar € o0 ingresso
circunstancial citado por Fernandes (1998) e Pimenta e Anastasiou (2002) estdo evidentes na

fala dos docentes.

D2 — “Eu sempre me interessei pela carreira académica (...); o caminho que eu
queria era a pesquisa e a orientacdo de alunos. A docéncia veio como uma obrigagcdo anexa
a isso que eu queria. Ndo foi uma coisa que eu busquei, é uma coisa que eu tenho que fazer

por conta da minha escolha profissional de trabalhar com pesquisa’.

D16 — “Ser docente ndo foi uma intencdo, foi uma consequéncia de ser pesquisador”.

D17 — “Eu escolhi a pesquisa, ndo que eu ndo goste, mas se ainda tivesse que

escolher entre a pesquisa e a docéncia independentes, eu escolheria a pesquisa’.

Com o objetivo de investigar a concep¢cdo dos docentes sobre a func¢do da Pos-
Graduagao, perguntamos a eles qual a fung¢do da P6s-Graduacao.

Para dezenove docentes (aproximadamente 74%) dos professores a Pos-Graduacao
tem como funcdo melhorar a formacgao e preparar para a pesquisa, um docente (4%) cré que a
funcdo é preparar mao de obra para o setor produtivo, para trés docentes (12%) é formar
pessoal qualificado para exercer a docéncia e a producao do conhecimento, um docente (4%)
diz que a P6s-Graduagdo ndo tem nenhum sentido para a drea e um docente (4%) ndo
respondeu.

As respostas dadas pelos docentes a essa questdo encontram-se sintetizadas na tabela

10.



Tabela 10 — Func¢do da Pés-Graduagdo, segundo os docentes.

Funcao da P6s-Graduagio

Docente

Aperfeicoamento da formagdo e preparo

para a pesquisa.

D1, D4, D5, D10, D11, D13, D16, D21,
D22, D24, D25

Formacdo de material humano para

ensino, pesquisa e industria.

D12

Preparar pesquisadores

D2, D3, D6, D7, D8, D17, D20, D26

Formacdao de pesquisadores e docentes

para o Ensino Superior.

D14, D15,D18

Nao respondeu

D19

Na Bioquimica, mestrado académico nao

D9
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tem sentido.

Encontramos na literatura a citacdo de Moraes (1986) que afirma que a Pos-
Graduacdo foi criada e implantada visando exclusivamente a formacao de pessoal docente de
nivel superior. No entanto, apenas 20% dos docentes participantes desse estudo buscaram a
Pés-Graduagdo com a intencao de seguir a carreira docente.

Na pesquisa de Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) foi perguntado aos alunos de
mestrado e doutorado qual é a funcdo da Pés-Graduacdo e estes foram unanimes em afirmar
que € a formacdo de pesquisadores. Mais uma vez o ensino e a extensao ndao foram abordados
pelos alunos quando se referem a funcdo da Pés-Graduacao.

De acordo com o artigo 66 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) a preparagao dos docentes para o Ensino Superior deve ocorrer, preferencialmente,
nos programas de Pds-Graduagao Stricto sensu (BRASIL, 1996).

Dessa maneira, esse professor encontra nos programas de Pds-Graduagdo a base de
sua formacao inicial para a atua¢do na docéncia, no entanto, conforme destaca Pryjma (2009,
p.79), “essa formacdo estd direcionada para dois segmentos complementares entre si: a
formacdo para a pesquisa e para a docéncia”’. E, nesse ponto reside a dificuldade da docéncia
em nivel superior: “a existéncia dessa proposta nao implica, necessariamente, que ela ocorra”
(PRYJMA, 2009, p.79), pois ndo hd um curriculo minimo exigido para a formacdo desse
docente. Essa é uma questiao que tem sido discutida desde os primérdios da P6s-Graduacao no
Brasil, pois o Secretario da Educacao Superior do MEC, Newton Sucupira, considerado o

“pai” da P6s-Graduagdo brasileira, em 1965, ja mencionou em seu relatério que:
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o funcionamento regular dos cursos de Pds-Graduacdo constitui imperativo
da formagdo do professor universitdrio. Uma das grandes falhas de nosso
Ensino Superior estd precisamente em que o sistema ndo dispde de
mecanismos capazes de assegurar a produgcdo de quadros docentes
qualificados. Dai, a crescente expansdo desse ramo de ensino, nessas ultimas
décadas, se ter feito com professores improvisados e consequentemente
rebaixamento de seus padrdes. Por isso mesmo o programa de ampliacdo das
matriculas dos cursos superiores supde uma politica objetiva e eficaz de
treinamento adequado do professor universitirio. E o instrumento normal

desse treinamento sao os cursos de Pés-Graduagao (BRASIL, 1965).

Mas, ainda hoje estamos em busca de solucionar o problema apresentado ha 49 anos
por Sucupira.

Zanon. Oliveira e Queiroz (2007) ressaltam que apesar de a Pds-Graduagdo constituir-
se no locus para a formacgao de docentes através da preparacdo e conscientizagdo pedagogica,
deve-se discutir a relac@o entre o “saber mais” e o “ensinar melhor”. Cabe aqui uma ressalva a
essa fala da pesquisadora em questdo, pois como podemos ver em nosso trabalho e em outros
que versam sobre tema similar, a P6s-Graduacido deve se constituir no l6cus de formacdo
docente, mas na prética isso ndo vem ocorrendo, pois esses cursos estdo focando mais a
formacdo do pesquisador do que a do docente. Além disso, também podemos afirmar que o
fato de um docente possuir mais conhecimento ndo significa que serd capaz de ensinar
melhor.

Para Arroio (2009), o investimento na Pds-Graduacdo para o desenvolvimento de
pesquisas e a formacdo de pesquisadores € muito elevado e, por conta disso, a funcdo de
formacdo docente para o Ensino Superior acabou por ficar relegada a segundo plano.

Esté nitido na fala dos professores que a docéncia ndo estava como primeira op¢do em
seu trabalho, pois apenas 20% declaram a intenc@o em se tornar docente do Ensino Superior.
Em suas respostas afirmam que o interesse inicial da carreira € a pesquisa e que a docéncia é
uma consequéncia da carreira académica, pois se trata de uma exigéncia do contrato de
trabalho. Segundo pesquisa do MEC, em 1975, metade dos mestres e doutores titulados pelo
sistema foi trabalhar em outras fun¢des que ndo o magistério superior. Vale ressaltar que esse
fato ndo se deve a falta de oportunidades, mas corrobora com a falta de interesse pela

docéncia. Os resultados da pesquisa realizada por Braga e Azevedo (2002), sobre a formacao
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e o trabalho dos mestres e doutores em Quimica titulados no Brasil corroboram esse
resultado, pois segundo os autores mais de 90% dos doutores € 75% dos mestres ingressaram
na Po6s-Graduacdo “influenciados principalmente pela vontade de seguir a carreira de
pesquisador” (BRAGA E AZEVEDO, 2002, p. 704).

Mas, embora os programas de P6s-Graduacdo estejam voltados para a formacdo de
pesquisadores e producdo de conhecimentos especificos da édrea pela qual optaram, os
trabalhos de Quadros et al (2010, 2011 e 2012b) constataram que grande parte dos egressos
desempenha funcdes relacionadas a docéncia.

Apesar de ndo terem optado pela docéncia, a grande maioria dos docentes
participantes de nosso estudo, afirma que prepara suas aulas e procura desenvolver a atividade
docente com competéncia e responsabilidade. Outros ainda afirmam que apesar de ndo terem
escolhido a carreira docente, acabaram adorando o trabalho de ensinar. Além disso,
manifestam indignagdo pelo fato de as atividades docentes ndo serem consideradas como

critério na progressao da carreira.

D3 - “A docéncia foi consequéncia por causa da pesquisa (...). A Docéncia foi
consequéncia, mas eu acabei adorando, eu ndo sabia, mas eu adoro dar aula, entdo acabou

sendo bastante gratificante”.

D19 — “Na verdade eu ndo escolhi ser docente, eu escolhi ser pesquisadora e a
docéncia veio no pacote (...), mas por incrivel que pareca hoje as coisas sdo invertidas na

minha carreira. Hoje meu principal foco é o trabalho em sala de aula’.

D2 - “(...) Aqui a gente é pago e cobrado 99,8% para pesquisar, para publicar, para
conseguir verbas, para aumentar seu fator de impacto. Tudo que meus alunos podem me
achar lindo, bonito, maravilhoso, isso ndo conta muito na hora de vocé querer ascender na

carreira aqui”.

D4 — “(...) Algumas atividades na carreira tém um valor muito grande, por exemplo,

publicacdo de artigos, orientacdo de mestrandos e doutorandos, participacdo em
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Congressos. O ensino estd incluido, mas o valor é muito pouco quando comparado com uma
publicagcdo, com a participacdo em Congressos. (...) Eu gostaria de ter mais envolvimento
com a docéncia, mas a educagcdo ndo é valorizada na pontuagdo, e sem duvida, eu estou aqui
Sfundamentalmente porque eu gosto de pesquisa. A docéncia é um negocio que eu gosto, mas o
movimento de preparacdo é um trabalho pesado e eu ndo me envolvo mais porque ndo é

valorizado” .

D10 — “(...) E muito importante preparar o curso, isso cada vez menos pessoas estao
fazendo, talvez porque seja tdo pouco valorizado. Eu sou avaliado ndo pela qualidade das
aulas que dou, mas pelo niimero de artigos que publico e pelo impacto que esses artigos

geram entdo pra que eu vou perder tempo para preparar um bom curso?”

Os professores relatam uma realidade vivenciada por muitos que € a supervalorizacao
das atividades relacionadas a pesquisa em detrimento das de ensino e de extensdo. As
publicacdes em revistas indexadas também tém uma valoracdo muito maior do que as
atividades de ensino e extensdo.

Para Cunha, M. (2007), essa valorizacdo excessiva das atividades de pesquisa e das
publicacdes acaba por reforcar a tendéncia de o professor “assumir o perfil de pesquisador
especializado”, que cré que a docéncia € uma atividade de segunda categoria, principalmente
quando se trata do ensino de graduacdo. Para a autora, “o que d4 prestigio ao docente, do
ponto de vista da cultura e da carreira académica, sdo suas pesquisas e publicagdes, as teses
que examina, as conferéncias que profere, os financiamentos que consegue para Seus
projetos” (CUNHA, 2007, p.21) e essa visao é refor¢ada pelos processos de avaliacao externa.
Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) também ressalta que o fato de o docente admitido na
universidade ter seu plano de carreira alicercado em suas atividades de pesquisa pode ser um
dos fatores que os fazem supervalorizar a pesquisa e nao o ensino.

A fala dos docentes vai ao encontro com os resultados de outras pesquisas e reforca a
cultura da desvalorizagdo das atividades de ensino.

Nao estamos aqui afirmando que as atividades de pesquisa ndo sdo importantes para
um professor universitario tampouco que devam ser desvinculadas das atividades de ensino. O

que estamos afirmando € que os saberes necessarios ao exercicio da docéncia sao distintos dos
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requeridos para a pesquisa, no entanto, apesar disso, o que temos é a desqualificacdo
sistemadtica das atividades de ensino na cultura universitaria.

Diante das respostas obtidas sobre as razdes de terem cursado a Pds-Graduacgdo, da
concepgdo dos docentes sobre a funcdo da Pds-Graduagdo e com o intuito de investigar quais
as contribuicdes especificas do curso de Pés-Graduacdo para sua formagdo docente,
perguntamos aos docentes quais foram as contribui¢des do curso de P6s-Graduacdo para a sua
formacdo docente (tabela 11).

Como resposta a essa questdo, nove docentes (35%) atribuem as contribui¢des da Pos-
Graduacao para o seu trabalho docente a capacidade de organizar contetidos de maneira mais
didatica, a contextualizacao dos assuntos e a formacdo docente; oito (31%) atribuiram ao
curso a aquisi¢do de experiéncia e conhecimento, trés (16%) dizem que o curso € essencial
para a contratacdo como docente e para a carreira académica, dois (8%) se referem a
orientacdo de projetos, um (4%) aponta o desenvolvimento do pais e riqueza intelectual, um
(4%) diz que as atividades de monitoria e os semindrios que prepararam durante a Pos-
Graduacgdo foram muito importantes para seu trabalho como docente no Ensino Superior € um

(4%) afirma que a Pds-Graduacgdo académica nao tem sentido para a sua area (Gréfico 4).

W Capacidade de organizar contetidos
de maneira mais didatica

W Aquisi¢do de experiéncia e
conhecimento

@ Essencial para a contratagdo como
docente

@ Orientacdo de projetos

@ Desenvolvimento do pais

O Monitorias e seminarios sdo
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docente
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Griéfico 4 - Contribui¢des da P6s-Graduagdo para a formagdo docente.

A tabela 11 apresenta a sintese das respostas fornecidas pelos docentes sobre a contribui¢io da

P6s-Graduagdo para a sua atuagdo docente.
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Tabela 11 — Contribui¢gdes da Pés-Graduagdo para o trabalho do docente.

Contribuicao da pés-graduacao Docente

Aquisicao de experiéncia e | D1, D3, D4, D5, D10, D11, D17, D24

conhecimento.

Organizar conteidos de maneira mais | D13, D15, D16, D18, D19, D20, D21,
didética, contextualiza¢do dos assuntos/ D23, D25

Formacao docente.

Orientacdo de projetos de iniciacdo D12, D26
cientifica na graduacdo/ Orientacdo de

alunos de doutorado.

Desenvolvimento do pais, riqueza D22
intelectual.
Realizagdo de monitorias e semindrios D6

das disciplinas de pds.

Oportunidade de trabalho/ Contratacdo D2, D7, D8, D14

como docente/ experiéncia em pesquisa.

Na Bioquimica, mestrado académico nao D9

tem sentido.

Assim como os docentes que participaram do nosso estudo, os participantes do
trabalho de Braga e Azevedo (2002) indicam que a formagdo tedrica e a experiéncia em
pesquisa sdo as maiores contribuicdes da Pds-Graduagdo para sua formacgdo. Segundo os
autores supracitados, “tanto mestres como doutores fazem a avaliagdo muito positiva das
experiéncias em pesquisa e formacao tedrica” (BRAGA E AZEVEDO, 2002, p.711).

Assim, a preocupagdo com a formacdo docente para o Ensino Superior estd centrada
na preparacdo para a pesquisa e com isso, a formacdo pedagdgica continua a ser
negligenciada, como se as atividades realizadas com alunos de graduacdo tivessem menor
valor e ndo se caracterizassem como produ¢do do conhecimento, mas simplesmente a

repeti¢do do que j4 havia sido realizado por outros (PACHANE E PEREIRA, 2004).
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No ano de 1993, durante a 16* Reunido Anual da Sociedade Brasileira de Quimica
(SBQ) foi constituida uma comissdo de professores que apds intensas discussdes concluiu que
diversas medidas deveriam ser tomadas no sentido de fortalecer a Pés-Graduagdo em Quimica
no pais; dentre essas medidas estd a capacitagdo de estudantes para o magistério superior
(CADORE e ANDRADE, 2007).

No entanto, na pritica o que temos observado sdo acdes isoladas de uma ou outra
Instituicdo o que ndo leva ao resultado almejado. Gongalves, Marques e Delizoicov (2007)
destacam que durante a Pds-Graduagao, os estudantes tém algumas oportunidades para iniciar
uma formacgdo didatico-pedagdgica e cita o exemplo dos bolsistas CAPES que precisam
realizar estdgio em docéncia e de alguns cursos que oferecem disciplinas destinadas a essa
formacao.

Mas, Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) consideram que embora essas agdes
constituam possibilidades importantes ao desenvolvimento profissional dos futuros
formadores, ainda sdo bastante restritas e insuficientes. Além disso, os autores também
ressaltam que o estdgio do PAE é considerado uma atividade relevante para a formacao dos
mestrandos e doutorandos no que diz respeito a formagao para a docéncia no Ensino Superior.
Cabe ressaltar que apesar de sua relevancia, atualmente € obrigatdrio apenas para os bolsistas
CAPES.

Esse fato estd ratificado no artigo de Pinto et al (2009) e Zucco (2007), quando
mencionam que para melhor estruturar as acdes voltadas para o ensino de Quimica, a SBQ
promove o Férum de Coordenadores de Cursos de Graduacdo em Quimica e o Férum de
Coordenadores de Programas de Pds-Graduacdo em Quimica. Das discussdes realizadas,
resultaram avaliagdes que apontam “a falta de qualidade que permeia o Ensino Superior
brasileiro e, por extensao, o ensino de graduacao em Quimica” (ZUCCO, 2007, p. 1429).

Nesse mesmo sentido, Pinto et al (2009, p. 570) afirmam que “o que se observa
atualmente é que os cursos de Pds-Graduagdo em Quimica sdo mais articulados com o setor
industrial do que os de graduacdo”, além disso destacam o fato de que a graduacdo e a Pds-
Graduagao em Quimica caminham em sentidos opostos.

Em estudo realizado por Braga e Azevedo (2002) sobre o impacto da Pés-Graduacao
na vida profissional, concluiu-se que a formagdo recebida na Pds-Graduacdo, tanto no
mestrado como no doutorado, “atendeu plenamente as expectativas dos entrevistados”. Os
autores do trabalho afirmam que “trata-se de um quadro de elevada satisfagcdo com a formacao

recebida” (BRAGA E AZEVEDO, 2002, p.709).
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Arroio (2009) ressalta que ainda hoje a Pés-Graduacgdo Stricto senso continua com sua
missdo de formar pesquisadores de alto nivel, objetivando o desenvolvimento cientifico do
pais, mas nao se envolve com a formacdo de docentes para atuarem no Ensino Superior. O
autor destaca ainda que o fato de ndo constar na legislacdo a carga horaria para a formacao
docente do nivel superior, cada instituicao tem a liberdade de elaborar os programas de estudo
para cada um de seus cursos.

A maioria dos docentes participantes da nossa pesquisa aponta o amadurecimento
pessoal e profissional como sendo a principal contribui¢do do curso de P6s-Graduacdo para
sua atuagdo docente. Partindo do pressuposto de que ndo existe preparacdo prévia especifica
para se tornar um professor do Ensino Superior e que a minoria dos docentes reconhece em
tais cursos essa contribui¢do, entende-se que a constituicdo docente e sua consequente
profissionalizacdo, ocorrem ao longo de um percurso que se constitui na intrinseca relagdo
entre a trajetoria pessoal, profissional e formativa, compreendendo um processo sistemadtico,
organizado e auto reflexivo, que envolve os percursos que vao da formacdo inicial ao
exercicio reflexivo da docéncia (ISAIA, 2003, 2005b). Esse processo estd orientado para a
constante busca e apropriacdo de conhecimentos e fazeres proprios inerentes a cada area de
atuacdo, onde o conhecimento pedagdgico, mesmo que ndo sistemdtico, sdo imprescindiveis
(ISAIA e BOLZAN, 2006a, 2006b).

No entanto, Isaia (2006) chama a atencdo para a auséncia de compreensdo de
professores e de Institui¢des quanto a necessidade de preparacdo especifica para exercer a
docéncia, pois os docentes, mesmo estando cientes de sua fungdo formativa, nao consideram a
necessidade de uma preparacdo especifica para exercé-la, como se o conhecimento especifico
desenvolvido ao longo dos anos de formacao inicial e/ou ao longo da carreira e também o
exercicio profissional bastassem para assegurar um bom desempenho docente.

O problema da supervalorizagdo da pesquisa em detrimento da docéncia nao é uma
situacdo exclusiva do Brasil. Autores que discutem a formacdo de professores em outros
paises afirmam que o problema ndo reside apenas no desprestigio do ensino em relacdo a
pesquisa, mas também a falta de formagdo especifica para atuar como docente nas
universidades e enfatizam a necessidade de reverter essa situagdo dando maior atengdo a
formacdo pedagdgica do pds-graduando, pois este é o futuro docente do Ensino Superior
(PACHANE e PEREIRA, 2004).

A desvalorizagao da formagao para exercer a docéncia estd evidente na fala de alguns
docentes que participaram de nossa pesquisa. Dentre eles, ha os que creem que saber ensinar €

questao de dom, de vocacao.



71

D10 — “(...) Saber ensinar é um dom, a gente nasce com isso e aperfeicoa um pouco,

talvez, 60% vem da gente”.

D13 — “Essa questdo de formacdo é meio complicada, porque eu acho que tem
pessoas que nascem para dar aula e tem pessoas que absolutamente ndo sabem dar aula (...).
Essa historia de dar curso de reciclagem para professor, ndo adianta, porque para um curso
de reciclagem de professor, implica em um professor ter humildade suficiente para saber que

ele precisa daquilo para melhorar sua prdtica”.

D24 — “... Vocé pode até ficar brava comigo, mas eu acho que para dar aula é mais
da pessoa, da experiéncia de vida da pessoa, tem gente que tem mais aptiddo e outras que
tem menos. Eu ndo acredito em aperfeicoamento, em cursos para corrigir defeitos. Eu

acredito mais em um dom do que em uma técnica’ .

A fala desses docentes tem influéncia histdrica, pois até a década de 1970 “exigia-se
do candidato a docente de Ensino Superior o Bacharelado e o exercicio competente da
profissdao” (MASETTO, 2011, p. 11). Essa situacio estava alicercada na crenca de que quem
sabe, automaticamente sabe ensinar de maneira competente. No entanto, estudos evidenciam
que a docéncia exige conhecimentos especificos de como ensinar € ndo podemos restringir a
docéncia a um diploma de Bacharel ou ao exercicio competente de uma profissdao
(VASCONCELLOS, 2009).

Em se tratando especificamente do curso de Quimica, foco de nossa pesquisa,
Schnetzler (2002), afirma que o docente do Ensino Superior, além de ser um profissional de
sua area do saber, também € um educador na formac@o de novos profissionais e no caso dos
cursos de Licenciatura em Quimica, na formac¢do de novos professores de Quimica. A autora
sugere que o nucleo de pesquisa em educa¢do de cada Instituto poderia constituir-se em locus
de formacgdo especifica de docentes para o Ensino Superior ao aproximar os conteidos
especificos da drea com os avancos pedagdgicos produzidos e colocar em pratica no ensino do

proprio curso, em nosso caso, no curso de Quimica. A autora propde, ainda, que participem
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desse nucleo, especialistas nas Ciéncias da Educacdo, docentes do curso de Quimica e alunos
das licenciaturas. Cremos que também devam fazer parte desse niicleo os alunos de Pos-
Graduagao.

O docente 13 aborda uma questdo muito importante que € o reconhecimento por parte
do professor que encontra dificuldade e que diante disso ha necessidade de buscar algum tipo
de formacdo. Sem essa disponibilidade por parte do profissional, qualquer iniciativa de
formacao ¢ insuficiente e va.

Isaia e Bolzan (2007) afirmam que “€ preciso a vontade do professor para se envolver
com atividades de formacdo e de sua decorrente profissionalizacdo”. Ou seja, se o professor
ndo estiver consciente da necessidade de sua formacgdo para atuar como docente, muito pouco
podera ser feito.

Nao temos duvidas de que € ao longo da trajetoria docente que “os professores vao se
formando e se [trans]formando, tendo presentes as demandas da vida e da profissao”
(BOLZAN e ISAIA, 2006), mas assim como Cunha, M. (2007), Leite e Ramos (2007), Ferenc
(2005); André et al (1999), Pimenta e Anastasiou (2002), Masetto (1998), dentre outros,
temos convic¢do de que a formagdo pedagogica é fundamental ao exercicio da docéncia em
nivel superior. Para Cunha, M. (2000, 2007, p. 17), “nesse espaco ndo ha lugar para
espontaneismo nem para acomodacdo”. A autora ressalta que € necessario resgatar no docente
o desejo pela docéncia e a certeza de que seu trabalho vale a pena e que, diante disso, €
preciso mudar.

Nas palavras de Leite e Ramos (2007, p.29), “sendo a docéncia universitaria uma
atividade complexa que requer uma multiplicidade de saberes, considera-se importante
promover a formacao para esse exercicio docente”.

Para Arroio et al (2008), o pds-graduando pode realizar a integragdo entre o
conhecimento especifico de sua drea e o conhecimento pedagdgico e, dessa maneira, construir
sua identidade profissional docente, rompendo com o modelo tradicional que vem sendo
reproduzido ha anos.

Embora a universidade seja o local onde ocorre a formagao dos professores que atuam
nos Ensinos Fundamental e Médio, a docéncia universitaria ainda continua a ter como
exigéncia privilegiada a competéncia cientifica negligenciando a competéncia didatico-
pedagdgica. Para Leite e Ramos (2007), essa situacdo se fundamenta na crenga de que “quem
sabe, automaticamente sabe ensinar” e é referendada pela inexisténcia de legislacao especifica
que exija a formagdo do docente que ird atuar no Ensino Superior. Isso refor¢a o que temos

vivido ao longo dos anos que € a existéncia de docentes do Ensino Superior que niao tém



73

qualquer formacao pedagégica para o exercicio da docéncia. Conforme destaca Castanho
(2007a, p. 65) “o professor universitdrio € o Unico profissional de nivel superior do qual nao
se exige formacgdo para o exercicio da profissdo. Isso redunda em muitas situacdes ruins de
ensino e de aprendizagem”.

Assim, é fundamental que o curso de Pés-Graduacao forme professores-pesquisadores
criativos, construtores do conhecimento (VEIGA et al, 2008) e¢ conhecedores dos saberes
decorrentes da pedagogia, pois hd necessidade de transcender a intencionalidade educativa.

Objetivando saber a opinido dos docentes sobre a preparacdo profissional obtida na
Pés-Graduacdo, perguntamos aos docentes se, na opinido deles, o curso de P6s-Graduacao os

preparou para o exercicio da docéncia ou apenas para a pesquisa (Tabela 12).

Tabela 12 — Preparo da P6s-Graduacgdo: docéncia ou pesquisa?

Categoria Docente

Apenas Pesquisa D2, D3, D4, D5, D6, DS, D10, D11, D13,
D14, D15, D16, D17, D19, D21, D22,
D23

Pesquisa e Docéncia D12, D25

Apenas Docéncia

Para nenhum dos dois D24, D26

N3ao d4 para distinguir D7

Nao posso responder D1

Apenas dois docentes (D12 e D25), o que corresponde a, aproximadamente, 8,7% da
amostra afirmam que o curso de pés-graduagdo os preparou tanto para a pesquisa como para a

docéncia.

D12 — “Acho que para os dois. Mesmo no doutorado sem o programa PAE vocé tem
aula e nessas aulas vocé tem alguma experiéncia como aluno de ver o que funciona e o que

ndo funciona”.
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D25 — “Eu ndo consigo separar. Acho que ele foi direcionado para a pesquisa, porém
acho que sou melhor professor tendo feito Mestrado e Doutorado por conta do conhecimento

que adquiri”.

Sem sombra de duvidas, o conhecimento adquirido nos cursos de Pd6s-Graduagio
auxilia na formacao do docente, pois se ndo houver conhecimento nao ha como ensinar. Mas,
s6 o conhecimento especifico da drea nao € o suficiente para uma atuagdo efetiva como
docente. Faz-se necessario o conhecimento sobre como ensinar aquilo que se sabe.

O fato de um docente ter passado pela P6s-Graduacdo nao € garantia de que possui um
preparo maior para as atividades de ensino que ird desenvolver (VASCONCELLOS, 2005).

Assim como Vasconcelos (1998), ressaltamos que ndo estamos aqui tratando a
pesquisa e a docéncia como processos excludentes; ou se forma o pesquisador ou se forma o
docente. Muito pelo contrério, gostariamos de chamar atencdo para a complementaridade
dessas duas atividades, uma vez que o mesmo profissional ird atuar como docente e
pesquisador.

Apesar de a competéncia do docente universitdrio brasileiro ser quantificada pelo
nimero de publicacdes, atividades de pesquisa e participagdo em eventos, a avaliacdo da
capacidade docente ndo deve se basear exclusivamente em sua titulacdo e publicacdes, pois
conforme destaca Nascimento (2007) as competéncias atribuidas ao pesquisador sdo
diferentes das exigidas para o exercicio da docéncia.

Os docentes D12 e D25 avaliam como positiva a contribui¢do do curso de Pods-
Graduacgdo para a sua formacdo docente. Apesar de nio terem realizado estdgio docente ou
cursado disciplinas pedagdgicas, D12 relata a reflexdo realizada sobre o trabalho de seus
professores. Essa reflexdo pode ter contribuido de maneira positiva para a construcdo do
docente. Zabalza (2004) destaca que a formacao do docente do Ensino Superior deve orienta-
lo para uma pratica reflexiva e critica.

Em um estudo realizado por Quadros et al (2011), os estudantes de P6s-Graduacao em
Quimica da UFMG afirmavam que, mesmo sem ter experiéncia, se sentiam preparados para o
exercicio da docéncia em nivel superior. Para os autores do estudo em questdo, apesar de
alguns participantes terem experiéncia como professores de Ensino Médio, essa experiéncia
nao foi acompanhada de um processo reflexivo planejado.

Para Maldaner (1999) € fato que os docentes do Ensino Superior, atuam sem terem

tido a oportunidade de problematizar, refletir e pesquisar sobre a sua atividade profissional
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enquanto docentes. O autor destaca que esses docentes sdo, na verdade, profissionais com
excelente formac¢do académica, com boas oportunidades no campo da pesquisa € produgdo
cientifica dentro de sua drea do conhecimento.

Dezessete docentes, o que representa aproximadamente 74% dos entrevistados
afirmam que a P6s-Graduacdo os preparou apenas para a pesquisa. No entanto, Cadore e
Ferreira (2004) afirmam que apenas 25% dos Mestres € 5% dos Doutores sdo absorvidos pela
inddstria, sendo que a grande maioria dos pds-graduandos busca a docéncia como destino
profissional. O depoimento dos docentes reforca a ideia de que os cursos de Pds-Graduagao
tém como objetivo principal a formacdo de pesquisadores, mas esses cursos sao a porta de
entrada para a docéncia em nivel superior e como consequéncia temos um nimero
consideravelmente elevado de docentes titulados nos programas de Pds-Graduagao exercendo
atividades docentes para as quais ndo receberam formacdo alguma, pois como afirma a
maioria dos entrevistados, a preocupagdo sobre o que ensinar e como ensinar foi deixado de
fora no decorrer da Pés-Graduacdo (VEIGA, 2010).

Cunha, M. (2000) destaca que ao concluir sua P6s-Graduacao, o docente, geralmente,
constréi uma competéncia técnico-cientifica em uma determinada drea do conhecimento. No
entanto, prossegue com certo prejuizo rumo a uma ‘“‘visdo mais ampla, abrangente e integrada
da sociedade” (p. 45). Diante disso, Santos (1994) afirma que esse profissional acaba por se
tornar “um conhecedor especializado e um ignorante generalizado”.

Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) ressaltam que o docente que ingressa na
universidade tem seu plano de carreira embasado nas atividades de pesquisa, e Zanon,
Oliveira e Queiroz (2007) complementam, afirmando que, principalmente na drea de
Quimica, geralmente sdo voltadas as Ciéncias bdsicas e aplicadas e muito pouco direcionada
as questdes do Ensino de Quimica.

Esse descaso com a formagao para o exercicio da docéncia fica evidente na fala dos

docentes.

D3 — “So para a pesquisa, s6 que além da pesquisa a gente tem a docéncia, a gente
tem a administracdo para a qual nos ndo fomos preparados. Eu acabei de comprar um livro
sobre como administrar um laboratorio, ainda estou estudando (...)".

— ) uisa, ue nd i u iscipli
D11 — “So para a pesquisa, porque ndo havia nenhuma disciplina voltada para o

ensino, ndo havia preparacdo nenhuma para a docéncia’.
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D17 — “Me preparou so para a pesquisa. Eu acho que naquele momento os cursos de

Pos-Graduagdo ndo tinham nenhuma preocupagcdo com docéncia”.

A fala dos docentes confirma o fato de os cursos de Pds-Graduagdo estarem voltados
exclusivamente para a formacao de pesquisadores, ndo atendendo as necessidades especificas
dos profissionais no que diz respeito as atividades docentes. Pachane e Pereira (2004) e Veiga
(2010) discutem a respeito da qualificacdo oferecida pelos cursos de Pds-Graduagdo e
afirmam que, da maneira como estdo estruturados, tais cursos proporcionam aos docentes a
titulacdo, no entanto, a maior titulacio ndo implica, necessariamente, na melhoria da

qualidade docente.

D21 — “Como eu disse, infelizmente, nossa posicdo aqui no Instituto de Quimica, no
que diz respeito ao ensino de Quimica, é essencialmente pesquisa. Sei que agora jd existem

as monitorias, mas ndo sei como funciona”.

D2 — “99% para a pesquisa. A preparagcdo que eu tive para a docéncia foi acidental,
pelo fato de eu ter trabalhado nessas monitorias, mas acho que foi sé efeito colateral da pos-

graduacdo”.

O depoimento dos docentes vai ao encontro com as palavras de Wiezzel (2008) que
afirma que exceto nos cursos de P6s-Graduacdo em Educacdo, nos demais programas, em
geral, parece ndo haver grande preocupagcdo com a formacgdo de profissionais dedicados ao
ensino. Dessa maneira, assim como nossos entrevistados, a grande maioria dos pos-
graduandos recebe uma preparacdo sdlida para a pesquisa, embora a maioria tenha atuagao
docente.

Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) destacam que na universidade ensino e
pesquisa sdo tratados de maneiras diferentes, quando deveriam fazer parte de um processo
integrado e indissocidvel. Nossos resultados corroboram a fala dos autores, quando afirmam

que “‘ensino e pesquisa sdo tratados separadamente, como atividades proprias, mesmo quando
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as duas atividades estdo diretamente relacionadas ao conhecimento e sua producdo”
(ARROIO, RODRIGUES FILHO e SILVA, 2006, p.1390).

Para Veiga (2010), a docéncia no Ensino Superior ainda continua enfatizando o
conhecimento cientifico em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos, conhecimentos esses
oriundos das diversas dreas da “Ciéncia da Educagdo”, os quais foram relegados nos cursos de
Pés-Graduagdo. Em virtude dessa situagdo, concordamos com Vasconcellos (2009, p. 175) ao
considerar que “a formagao do docente para o Ensino Superior € complexa e inacabada e que
as [ES deveriam manter um espago de reflexdo permanente sobre essa questao”.

A politica de formacdo do docente para o Ensino Superior €, simplesmente, inexistente
e a consequéncia disso € que para atuar na universidade, basta ao docente o conhecimento
técnico. Machado e Viana (2010) questionam sobre onde fica a formagao pedagégica do
docente universitdrio e como articular o saber técnico com a necessdria formagao didatica
para que o processo de ensino e aprendizagem possa se concretizar de maneira efetiva.

A P6s-Graduagdo, na concepgdo de Dias Sobrinho (1998) deve superar esta limitacao
e tornar-se uma verdadeira escola para a formagao do docente do Ensino Superior, pois nao ha
mais condi¢des de abster-se dessa tarefa, até mesmo porque desta providéncia depende sua
propria manutengao (WIEZZEL, 2008).

Nao se discute que o exercicio da docéncia requer do professor o dominio do
conhecimento de sua drea especifica, no entanto, ndo é possivel continuar negando que esse
conhecimento deve estar associado ao conhecimento pedagdgico necessdrio ao
desenvolvimento de sua atividade docente. Para Castanho (2007a) “a universidade ensina,
forma, profissionaliza e, no entanto, a dimensao mais esquecida e desprezada € a do ensino”.

Para Machado e Viana (2010) a docéncia ndo pode ser vista em oposicao a pesquisa,
pois se faz necessdrio que a docéncia seja investigada para que haja uma melhor atuagdo
como docente. Nesse sentido, é preciso considerar a docéncia como uma drea de atuagdo,
reflexdo e pesquisa tanto quanto a drea na qual o docente obteve sua formagdo profissional.
Para os autores, esse talvez seja o primeiro passo para a profissionalizacdo da docéncia em
nivel superior.

Os docentes D24 e D26 afirmam que a Pds-Graduagdo ndo os preparou nem para a
pesquisa, tampouco para a docéncia e fazem uma andlise rdpida do que, na concepgao deles,

seria a Pos-Graduagdo.
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D24 — “Nem uma e nem outra. Os cursos de Pos-Graduagdo sdo cursos avancados
daquilo que a gente, de alguma maneira, jd teve. Vocé acaba aprendendo bastante sobre
alguma coisa especifica, mas diretamente, a contribuicdo, acho que é muito pequena. Eu
acho que a gente fica muito tempo fazendo disciplina, lista de exercicio, estudando para

prova (...)".

D26 — “Ndo me preparou nem para a pesquisa e muito menos para a docéncia. Nao
cursei nenhuma disciplina pedagogico-humanistica, as disciplinas da pos eram mera
formalidade. (...) A pesquisa comecava, ndo digo que espontaneamente, mas, tinha um prazo
para terminar a tese ou entrava em novo regime, entdo era uma coisa independente, muito

objetivamente, como um engenheiro faz”.

Para esses dois docentes a P6s-Graduacdo ndo contribuiu nem para a pesquisa € nem
para a docéncia. Segundo eles perde-se muito tempo cursando disciplinas que pouco
contribuem para sua pesquisa; para D26 faltam as disciplinas pedagdgicas.

Na realidade, o que temos é uma P6s-Graduagao organizada de maneira a desenvolver
e aprofundar a formagdo adquirida na graduacdo, privilegiando a formagdo do pesquisador,
especialista em uma determinada drea do conhecimento (ARROIO, 2009) e, um dos motivos
pelos quais ndo se valoriza a formagdo pedagdgica no ambito da Pds-Graduagdo estd
alicercada na crenca de que um bom conhecimento formal é o suficiente para ensinar e
ratificada pela legislacdo brasileira em vigor.

Para Cadore e Andrade (2007, p.1436), “os programas de Pés-Gradua¢do em Quimica
sao uma fonte de novos profissionais, altamente qualificados, que podem atuar em ambos os
sistemas, académico e industrial”. Apesar da fala dos autores, alguns docentes participantes
do nosso estudo declaram que a Pds-Graduagdo pouco contribuiu para a sua formagdo
enquanto pesquisador ou docente.

O que se percebe € que a formacao do docente que ird atuar na universidade estd mais
voltada para os saberes especificos ou disciplinares, em detrimento da formagdo pedagdgica,
que vem sendo relegada a segundo plano nos diversos cursos de Pdés-Graduacdo do pais.
Diante dessa realidade, a docé€ncia na universidade tem se constituido por docentes cuja
titulacdo tem seu maior investimento na instrumentalizacdo para as atividades de pesquisa

(FERENC e SARAIVA, 2010).
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Para enfrentar os desafios atuais, Pinto et al (2009) afirma que se faz necessario a
unido da Ciéncia e da Educacdo. Para os autores essa é uma condicdo fundamental para a
transformagao radical da educacdo cientifica iniciando no Ensino Fundamental e se
estendendo até a P6s-Graduacao.

Analisando as questdes relacionadas aos docentes e o curso de Pds-Graduacdo,
podemos verificar que para a grande maioria, a docéncia veio como consequéncia do
concurso de ingresso na universidade e da inten¢do de seguir a carreira académica e dedicar-
se a pesquisa. Pelo fato de que para atuar em pesquisa nas universidades brasileiras é
necessario o vinculo docente, temos profissionais atuando como professores de Ensino
Superior que sequer, um dia, pensaram em ser docente.

Quando se referem as fungdes da Pds-Graduacdo, a maioria dos docentes ressalta o
aperfeicoamento da formagdo e o preparo para a pesquisa, a formagao de profissionais para o
ensino a pesquisa e a industria e a preparacao de pesquisadores. A concep¢do dos docentes €
clara de que a fun¢do da Pds-Graduagdo € a formacdo de pesquisadores, mas, apesar disso,
esses pesquisadores atuam também como docentes.

Apesar de a maioria nao ter a docéncia como escolha, mas sim como consequéncia do
vinculo académico, os docentes declaram que dispendem parte de seu tempo na preparacao de
suas aulas e notamos, através das entrevistas, que buscam fazer o melhor em sala de aula.

Os autores ressaltam também a desvalorizacdo das atividades de ensino em relacdo a
pesquisa. Esse fato pode ser facilmente notado na legislagcdo brasileira que se omite quando o
assunto é a formagao de docentes para o Ensino Superior e da valoriza¢do que é dada dentro
das proprias Instituicdes para as atividades vinculadas a pesquisa, como por exemplo, a
publicacdo de artigos.

A maioria dos docentes destaca que o curso de Pds-Graduacdo contribuiu
significativamente para seu amadurecimento pessoal e profissional, proporcionou experiéncia
em pesquisa e ampliagdo dos conhecimentos e trouxe oportunidade de trabalho. Os autores
discutem a contribui¢do, ou melhor, a falta de contribui¢do dos cursos de P6s-Graduacdo na
formacgao de um profissional competente para a atuagdo na docéncia de nivel superior. Nota-
se que hd uma supervalorizacdo da competéncia cientifica do profissional, enquanto a
competéncia diddtico-pedagdgica acaba por ficar negligenciada.

Pesquisadores da area de Educacdo e de Ensino de Quimica ressaltam a importancia
de os cursos de Pods-Graduagdo proporcionarem aos pods-graduandos a oportunidade de
vivenciar as atividades voltadas ao ensino através da participacdo efetiva, com a supervisao de

um docente, em aulas de Graduacao.
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No que diz respeito a preparagdo para a pesquisa e/ou para a docéncia, a grande
maioria dos docentes afirma que o curso de P6s-Graduacdo os preparou exclusivamente para a
pesquisa. Sendo assim, podemos inferir que o docente que atua no Ensino Superior ndo teve a
oportunidade de problematizar, de refletir e de pesquisar sobre sua atividade profissional em
docéncia. Diante disso, cabe ressaltar que a maior titulacdo ndo estd diretamente relacionada a
melhoria da qualidade docente. Para uma atuagdo docente efetiva, faz-se necessario uma
formacdo adequada desse profissional, ndo s6 nos aspectos técnico-cientificos, mas também

nos didaticos-pedagogicos.
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6.3 O CONHECIMENTO PEDAGOGICO DOS DOCENTES

Nesta secdo serd discutido o conhecimento pedagdgico dos docentes. Para isso
iniciamos apresentando os docentes que cursaram Licenciatura e/ou disciplinas de cunho
pedagodgico, os que t€m experiéncia como professores de Educacdo Bésica e o tempo de
experiéncia como docente no Ensino Superior; apresentamos também os docentes que,
durante a Pds-Graduagdo, tiveram alguma formagdo pedagdgica, como por exemplo, a
realizacdo de estdgio docente e discutimos a influéncia dessa experi€ncia para seu trabalho
enquanto docente do Ensino Superior.

Com o objetivo de investigar a formacao pedagdgica dos docentes, perguntamos se em
algum momento realizaram cursos na drea pedagdgica.

Apenas cinco docentes (pouco mais de 19%) afirmam té-los feito, sendo que um
docente fez o antigo curso Normal, que tinha como principal objetivo a formacdo de
professores para a Educacdo Infantil e Ensino Fundamental I, dois dizem ter cursado a
disciplina de Metodologia do Ensino Superior ministrada pela professora Dr". Myrian
Krasilchik, na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo e cinco, além do
Bacharelado também cursaram Licenciatura (tabela 13). Notamos o interesse de D1, D8 e
D11 pelos conhecimentos pedagdgicos, pois estes cursaram Licenciatura e também outro

curso voltado a arte de ensinar.

Tabela 13 — Docentes que fizeram cursos na area Pedagdgica.

Cursos na area Pedagogica Docente
Metodologia do Ensino Superior D1, D8
Curso Normal D11
Licenciatura D1, D8, D10, D11, D20

Persiste ao longo de vérias décadas a existéncia de docentes do Ensino
Superior que nao t€m qualquer tipo de formacdo pedagdgica para o exercicio da
docéncia (CASTANHO, 2007a). Arroio et al (2008), afirmam que a maioria dos
docentes que atuam nas universidades é egressa de cursos de Bacharelado, que nédo

preparam para o exercicio da docéncia e Barreiro (2003) esclarece que isso é comum
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nos cursos de Fisica, Quimica e Biologia. Enquanto Quadros, et al (2011), destacam
que, historicamente, a formacdo para o exercicio da docéncia no Ensino Superior
brasileiro ndo tem recebido a atencao merecida, e nem tem sido objeto de pesquisas
sistematicas e para Castanho (2007a), persiste até os dias de hoje, em sua esmagadora
maioria a caréncia de formagdo pedagégica para o exercicio da docéncia em nivel
superior.

O fato de a grande maioria dos docentes carecer de formagdo pedagdgica
evidencia a cultura académica, visto que a consciéncia da responsabilidade pela
formacdo desses profissionais ndo perpassa pela formacdo docente, uma vez que o
ingresso nas Instituicdes de Ensino Superior e a progressdao na carreira académica
estdo alicer¢ados na titulagdo e na producgdo cientifica, com énfase na funcdo de ser
pesquisador.

Como sabemos e ja discutimos anteriormente, essa cultura estd legitimada pela
LDBEN, que exige do professor de Ensino Superior apenas formacao em nivel de P6s-
Graduagdo. Para Castanho (2007a), com isso, a formag¢ao pedagdgica continua sem
espaco no curriculo do docente do Ensino Superior.

Bolzan (2008) destaca que isso ndo garante um ensino de qualidade e o
conhecimento do que é ser um professor; além disso, evidencia a desvalorizacdo de
uma formacao especifica para essa funcdo que estd respaldada pelas politicas publicas
de Ensino Superior brasileira. Mas, Tardif (2012), ressalta que mesmo para os
professores que cursaram Licenciatura ndo se garante uma formacdo pedagdgica
suficiente para mudar o modelo de ensino construido por eles ao longo de anos de
escolarizagdo.

Sobre essa questdo, Isaia (2006) chama a atengdo para a auséncia de
compreensdo de professores e de Instituicdes quanto a necessidade de preparacdo
especifica para exercer a docéncia, pois os docentes, mesmo estando cientes de sua
funcdo formativa, ndo consideram a necessidade de uma preparacdo especifica para
exercé-la, como se o conhecimento especifico desenvolvido ao longo dos anos de
formacdo inicial e/ou ao longo da carreira e também o exercicio profissional
bastassem para assegurar um bom desempenho docente.

Mas, apesar de a Pds-Graduagdo Stricto sensu ser considerada como
importante marco na preparacdo de pesquisadores de alto nivel e na formacao de
docentes qualificados para o Ensino Superior, autores como Dias Sobrinho (1998),

Pachane e Pereira (2004), Pimenta e Anastasiou (2002) e Masetto (2011) destacam
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que quase ndo se observa nos cursos de Pds-Graduagdo, providéncias que
efetivamente apontem para a formacdo de docentes qualificados. No entanto, o
trabalho de Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) sinalizam que é primordial, em
conjunto a0 dominio do conhecimento especifico de sua drea, que o professor do
Ensino Superior também tenha profunda competéncia pedagdgica, como sendo um
requisito de fundamental importancia para trabalhar a formacao dos seus alunos.

Nessa mesma linha, Moreira e Tojal (2009), julgam essencial que os
programas de P6s-Graduagao oferecam disciplinas que possibilitem a discussdo e a
vivéncia didética e de metodologias de ensino para o nivel superior para que se possa
colocar em prética o que a formacao tedrica ofereceu.

Para Quadros et al (2012b) a maioria dos docentes de Quimica das IES é
proveniente dos programas de P6s-Graduacdo em Quimica e a selecdo desses docentes
tem se caracterizado pela especializacdo dentro de uma determinada area do saber,
para a qual irdo desempenhar suas fun¢des como docentes e pesquisadores, mas na
maioria dos programas de Pd6s-Graduacdo em Quimica hd poucas agdes para a
formacao didatico-pedagdgica.

Diante desse quadro, Arroio (2009) relata que, atualmente, hd um nimero cada
vez maior de alunos de Pds-Graduagdo buscando o reingresso em cursos de
Licenciatura com o objetivo de complementar sua formacdo pedagdgica. Segundo o
autor, o interesse € maior pelos pds-graduandos que pretendem seguir a carreira
académica, mas vale lembrar que as Licenciaturas t€m como objetivo a formagao de
professores para os Ensinos Fundamental e Médio e ndo para o Superior.

O local para a formagdo tanto do pesquisador, quanto do docente universitario
sao0 os cursos de Pés-Graduacao. Para Ribeiro e Cunha (2010) o equivoco estd no fato
de se assumir que os saberes da pesquisa seriam suficientes para garantir a formagao
docente e com isso um ensino de qualidade.

Com o objetivo de investigar o tipo e o tempo de experiéncia dos docentes,
perguntamos se tiveram algum tipo de experiéncia na Educac¢do Bdsica e em caso
positivo, por quanto tempo; além disso, os docentes também foram indagados sobre
seu regime de trabalho atual e o tempo de atuacdo na docéncia do Ensino Superior.

Com relagdo a experiéncia profissional, seis (23%) dos docentes tém
experiéncia na Educacdo Basica, destes, quatro (67%) trabalharam em escolas da rede

privada, um (16,5%) na rede publica e um (16,5%) em ambas (tabela 14).
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Tabela 14 - Docentes com experiéncia na Educacdo Basica.

Tipo Tempo Docente
(em anos)

6 meses D2

Experiéncia Privada 4 D25
na 5 D14
Educacao Basica 9 D20
Puablica 6 meses D5

Publica e 13 D8

Privada

Sobre o tempo de experiéncia na Educacdo bésica, um docente (16,5%) tem mais de
dez anos, trés (50%) tém entre um e dez anos e dois (33,5%) t€ém menos de um ano de
experiéncia.

Analisando a formacdo dos docentes e sua atuacdo na Educagdo Bésica, a qual, de
acordo com o art. 62 da Lei 9.394/96, tem como requisito bdsico para a atuagdo de docentes
no referido segmento os cursos de Licenciatura, de graduagdo plena, nota-se que apenas dois
deles (D8 e D20) apresentam a formag¢do necessdria para tal atuacdo. Os demais (D2, D5, D14
e D25) ndo apresentam a formagdo minima necessdria para atuacdo na Educacdo Bésica. Se
considerarmos o ano de conclusdo dos cursos de graduacdo desses quatro docentes (1994,
1979, 1978 e 1966, respectivamente), percebemos que, com exce¢do de D25, os demais
trabalharam na Educac¢do Basica quando a lei em vigor era a Lei 5.692/71, pois a atual LDB
entrou em vigor apenas em dezembro de 1996, mas mesmo na legislacio anterior, em seu art.

30, encontramos a seguinte redagao:

Art. 30. Exigir-se-4 como formac¢io minima para o exercicio do magistério:
b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8" séries, habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduagdo, representada por Licenciatura de 1° grau,
obtida em curso de curta duragao;

¢) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso
superior de graduacdo correspondente a Licenciatura plena. (BRASIL,

1971).
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Sendo assim, esses quatro docentes, lecionaram na Educac¢do Bdésica, mas sem os
requisitos minimos exigidos pela legislacdo em vigor.

Na Institui¢do na qual a pesquisa foi realizada, todos os docentes trabalham em regime
de dedicagdo exclusiva e dez docentes (38,5%) ministram aulas em cursos de Licenciatura.
Sobre a experiéncia docente no Ensino Superior, sete (27%) tém até 5 anos, trés (11,5%) entre
6 a 10 anos, dois (7,7%) entre 11 e 20 anos, seis (23%) entre 21 e 30 anos e oito (30,8%) mais
de 31 anos (Grafico 5). Ou seja, mais da metade dos participantes tém mais de vinte € um

anos de experiéncia como docente do Ensino Superior.

HEAté 5 anos

Ede 6 a 10 anos

Ede 11 a 20 anos
Ede 21 a 30 anos

@+ de 31 anos

© =B N W M U1 O N ©®

Grafico 5 - Tempo de experiéncia docente, no Ensino Superior.

Os dados obtidos evidenciam que a maioria dos docentes iniciou sua carreira no
Ensino Superior. As respostas obtidas confirmam a hipdtese do desinteresse desses docentes
em trabalhar na Educag¢do Bésica, pois além de ndo terem cursado Licenciatura, a grande
maioria carece de formagao pedagdgica e declara ndo ter interesse por tal drea; alguns dizem
ndo ter tempo para dedicar-se aos estudos pedagdgicos, enquanto outros nao acreditam na

contribuicdo desse conhecimento para o aprimoramento de sua fun¢do docente.
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D14 — “(...) Ndo vejo importancia em treino para docente em nivel superior”.
D15 — “Nunca procurei nenhuma ferramenta pedagogica, nenhum curso especial... eu

nunca fiz isso”.

Behrens (2011) discute a falta de valorizacdo da docéncia competente na carreira
universitdria e destaca a supervalorizacao da titulacdo, da pesquisa e da produgdo cientifica. A
fala desses docentes estd de acordo com o que se preconizava até a década de 1970, quando
para atuar na docéncia em nivel superior era exigido apenas o Bacharelado ou a Licenciatura,
além do exercicio competente de sua profissao (VASCONCELLOQOS, 2009).

Tradicionalmente a formacdo docente se fundamenta num modelo que privilegia o
acimulo de conhecimentos de uma drea especifica e de conhecimentos técnicos,
fragmentados e desarticulados, como se fossem o suficiente para a prética docente eficiente
(PEREZ GOMEZ, 2000).

Vasconcellos (2009) ressalta ainda que esse fato estd fundamentado na crenca de que
“quem sabe, automaticamente sabe ensinar” (VASCONCELLOS, 2009, p. 168). No entanto,
Masetto (2011) afirma que para exercer a docéncia, independente do nivel, faz-se necessario a
capacitacdo propria e especifica, que ndo se restringe a diplomas de conhecimento especifico
em uma area do conhecimento, tampouco ao exercicio profissional.

A formacdo do docente do Ensino Superior € um processo em constru¢ao que requer
muito investimento, mas continua sendo relegada a segundo plano.

Como podemos constatar na fala de D14 e D15, os docentes ndo valorizam a formacao
pedagégica e autores como Vasconcellos (2009), também destacam que os docentes muitas
vezes preferem as atividades de pesquisa as de ensino e extensdao. Segundo a autora, essa
situacdo predispde o professor a assumir o perfil de pesquisador especializado, o que o leva a
considerar a docéncia como uma atividade de segunda categoria.

De maneira geral, ndo hd uma preocupacdo com a qualidade do ensino que o docente
oferece aos alunos.

Mas, assim como Nascimento (2007), cremos que um bom professor € aquele que
além de dominar o conteddo também apresenta as competéncias e habilidades necessdrias ao
exercicio da docéncia. Embora nio se deva negar o valor da formacdo proporcionada nos
cursos de Pds-Graduagdo Stricto sensu, deve-se levar em conta que o fato de ser um
pesquisador competente ndo € garantia de exceléncia em desempenho pedagdgico, nem

tampouco € sindnimo de qualidade de docéncia em nivel superior (BERALDO, 2009).
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Os programas de Pés-Graduacao tendem a priorizar a condugdo das pesquisas, o que
acaba por perpetuar, mesmo que de maneira ndo intencional, a crenca de que para ser
professor do Ensino Superior basta ser um bom pesquisador e ter o dominio do conteido
(RIVAS e CONTE, 2008).

Analisando os dados, notamos também que dois docentes (D1 e D11), apesar de terem
cursado a Licenciatura, curso este que os habilita ao magistério em nivel bésico, nunca
lecionaram para tal nivel, ingressando diretamente nos estudos de Pés-Graduagao e passando
a atuar no Ensino Superior. No entanto, tais docentes reconhecem a importancia da

Licenciatura em sua pritica como docente universitario.

D1 — “As disciplinas pedagogicas que cursei na Licenciatura despertaram coisas
interessantes. O estdgio obrigatorio fiz no Colégio de Aplicacdo e assistia aulas que fugiam
da forma convencional de dar aulas, Isso para mim foi uma revelagdo, pois nunca tinha tido,
como aluno, nenhuma experiéncia parecida com aquilo que estava ocorrendo ld. (...) Foi a

abertura de uma nova perspectiva, me ajudou muito” .

D11 — “Eu cursei em paralelo o curso Normal e o Cientifico, um no periodo diurno e
outro no noturno. (...) Esse curso de formacdo de professores, a meu ver, foi a melhor

contribuicdo que eu tive no sentido de me tornar docente”.

Esses dois docentes reconhecem a importancia dos cursos de formacdo de professores
em sua pratica docente no Ensino Superior.

Seus depoimentos vao ao encontro das palavras de Vasconcellos (2005) que afirma
que o fato de um professor passar pela P6s-Graduacdo ndo significa, necessariamente, que ele
possui preparo para as atividades de ensino que desenvolverd ao longo de sua carreira como
docente.

Assim como esses dois docentes, Zabalza (2004) também afirma que € preciso
reconhecer a necessidade de acdes formativas especificas para a formacdo dos professores e
Baroneza e Silva (2007) destacam que, como para iniciar a carreira de docente no Ensino
Superior ndo € exigida a Licenciatura e nem outro curso de cunho pedagdgico, muitos

profissionais, recém-formados ingressam na docéncia superior sem ter tido contato algum,
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nem na graduacdo tampouco na Pds-Graduagcdo com disciplinas que enfoquem teorias
psicopedagdgicas. Para as autoras, o resultado disso é a presenca de docentes no nivel
superior capacitados para atuarem nas suas areas especificas, mas despreparados para exercer
a atividade docente de forma critica.

Cabe ressaltar que nao estamos aqui defendendo que o docente que ird atuar no Ensino
Superior deva apenas cursar algumas disciplinas pedagdgicas para estar preparado. Mesmo
reconhecendo a importante contribuicdo desses conhecimentos na formagao do professor,
acreditamos que s6 o conhecimento adquirido ao longo da disciplina ndo sdo suficientes para
uma pratica docente reflexiva. Dessa maneira, estamos propondo que se deve ir além, pois a
atividade docente requer reflexdo constante sobre sua acao.

Para Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006), a atividade docente requer preparo que
ndo se esgota nos cursos de formacdo, pois o professor € agente de sua pratica e para que
tenha uma atuacdo adequada, € necessdrio que possua uma sélida formagdo nio s6 de
conhecimentos especificos, mas também pedagdgica, o que certamente ird lhe proporcionar
maior seguranga para desenvolver sua atividade docente.

Leitinho (2010) ressalta que a formacgao pedagédgica do docente universitario € parte de
seu processo de desenvolvimento profissional para a docéncia e assim como Arroio (2009),
acreditamos na formagdo como um investimento pessoal que visa a constru¢do da identidade
do profissional.

Perguntamos aos docentes se haviam cursado alguma disciplina pedagdgica durante a
graduagdo, a P6s-Graduacdo ou ainda se realizaram estdgio docente em algum momento de
sua formacdo. Pedimos também que relatassem as contribui¢des dessas atividades em sua
pratica docente.

As respostas estdo sintetizadas na Tabela 15.

Dos docentes entrevistados, nenhum cursou disciplinas de cunho pedagdgico na Pés-
Graduacgao.

Nove docentes, o que representa pouco mais de 39% dos participantes realizaram
atividades de monitoria e/ou estdgio docente durante a P6s-Graduagao.

Diante dos dados, podemos verificar que s@o poucos os docentes de nossa amostra que
possuem algum tipo formacdo para o exercicio da docéncia. A maioria atua, provavelmente,

da maneira como foi ensinado.
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Tabela 15 — Docentes que tiveram formacao pedagdgica na péds-graduacio e/ou realizaram estdgio ou

monitoria docente.

Atividade Docente
Sim | -
Disciplinas pedagdgicas na pos- | Ndo D1, D2, D3, D4, D5, D6,
graduacao D7, D8, D10, D11, D12,

D13, D14, D15, D16, D17,
D19, D21, D22, D23, D24,

D25, D26
Sim D2, D4, D6, D7, D8, D12,
Atividades de Monitoria e/ou D15, D17, D24
estdgio docente Nao D1, D3, D5, D11, D13, D14,
D16, D19, D21, D22, D23,
D25, D26.

Um dos docentes (D13) afirma que ndo cursou Licenciatura e nem realizou estdgio
docente durante a Pds-Graduagdo, mas que nessa etapa de sua formacdo participou durante
muitos anos do grupo “Quimica em Ac¢do”, que segundo o docente “tinha o proposito de
divulgar a Quimica na forma de shows”. Esse docente destaca ainda que tais atividades
contribuiram muito para a sua formagdo docente, pois, segundo ele, “o fato de fazer pesquisa
ndo significa que vocé vai virar professor, so que a pesquisa associada a esse tipo de
atividade desenvolve o professor”.

Alguns docentes que ndo realizaram esse tipo de atividade alegam que no periodo em
que cursaram a Pés-Graduacao estas ndo existiam. Na ocasido as atividades desenvolvidas no
decorrer dos cursos de Pds-Graduag@o vislumbravam apenas a formagdo do pesquisador, ndo
havendo a menor mencdo a respeito da formag¢do do docente para o Ensino Superior. Essa

realidade esta evidenciada nas falas dos docentes.

D1 - “Nado existia de jeito nenhum, isso estava completamente fora de cogitacdo. No

meu caso o estdgio docente jd nem cabia, pois eu jd era docente”.
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D11 - “Nado existia nada disso, isso ndo fazia parte.

Os depoimentos desses dois docentes, que concluiram o doutorado em 1972 e 1976,
respectivamente, evidenciam a situag¢do vivenciada nos cursos de Pds-Graduacdo no final da
década de 1960 e inicio da década de 1970, quando apesar de ja existirem, os cursos eram, de
maneira geral, sistemas livres, sem estrutura curricular uniforme e de dificil avaliacdo e
controle centralizado (SGUISSARDI, 2006).

Dezesseis docente, o que representa aproximadamente 62% dos participantes desse
estudo concluiram o doutorado até o ano de 1996, ano no qual entrou em vigor, no més de
dezembro a Lei 9.394/96, que vigora até os dias de hoje. Antes disso, estava vigorava a Lei
5.540/68, a “Lei da Reforma Universitdria”, que em seu artigo 32, alinea b, pardgrafo 2°,
delibera que “serdo considerados, em cardter preferencial, para o ingresso € a promocao na
carreira docente do magistério superior, os titulos universitirios e o teor cientifico dos
trabalhos dos candidatos”.

Diante do disposto na lei, podemos notar que a preocupacao maior era que o candidato
a docente para o ensino superior fosse detentor de titulos e publicagdes. Em nenhum momento
a lei se refere a formagdo pedagdgica como pré-requisito para exercer a docéncia superior.
Assim, 62% dos docentes investigados foram formados na P6s-Graduacdo, durante a vigéncia
dessa lei.

O artigo 36 da Lei 5.540/68, cuja redacdo foi reformulada pelo Decreto-lei 464 de
1969, trata da formacdo e do aperfeicoamento do pessoal docente de Ensino Superior.

Segundo a lei, tal formagao:

obedecerd a uma politica nacional e regional, definida pelo Conselho Federal
de Educacdo e promovida por meio de uma Comissdo Executiva em cuja
composi¢do deverd incluir-se representantes do Conselho Nacional de
Pesquisas, da Coordenacdo do Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, do Conselho Federal de Educagdo, do Ministério do Planejamento
e Coordenacgdo Geral, do Fundo de Desenvolvimento Técnico Cientifico, do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo e das Universidades.
(BRASIL, 1968).

Virios artigos da Lei 5.540/68 foram revogados pela Lei 9.394/96, no entanto ndo se
encontra na atual legislacdo nenhuma referéncia a necessidade de formacao pedagdgica para

exercer a docéncia superior. E, assim como Vasconcellos (2005), estamos convictos de que a
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avaliacdo da capacidade do docente ndo pode estar baseada exclusivamente na titulacdo, pois
esta pode nao ser um indicador de competéncia docente.
O docente 5 afirma que comecgou a cursar uma disciplina pedagdgica durante a Pds-

Graduagao, mas nao a concluiu, pois afirma que:

D5 — “Fiquei chateado com o professor e fui embora. O cara me dd aula sobre vdrios
métodos de dar aula e ele escolhia sempre o pior, que era a lousa (...) ele ndo gostava da
discussdo. Entdo eu falei pra ele que ele usava o pior método e ndo discutia o porqué e

comecei a me questionar sobre o que eu estava fazendo ali (...) eu jd dava aula (...).”

A fala desse docente evidencia que o discurso estd muito além da pratica do docente
no Ensino Superior. Nossa pesquisa demonstra, através dos depoimentos dos docentes, certa
resisténcia por parte da maioria em participar de cursos na Faculdade de Educagdo, pois
grande parte nao acredita na contribuic¢ao de tais cursos em sua pratica e outros ainda afirmam
ndo ter tempo para tais atividades. Quando um professor se dispde a frequentar tal curso,
acaba se decepcionando, pois segundo alguns entrevistados, a pritica do docente ndo caminha
na mesma direcdo de seu discurso. Tais contradicdes acabam por causar desanimo e
desestimular a frequéncia nesses cursos. Faz-se necessario colocar em prética o que se sabe
para formarmos professores que além da competéncia técnica também tenha a competéncia
pedagégica.

H3é os docentes que atribuem ao fato de ndo ter realizado estdgio sua inseguranca e
dificuldades no inicio de sua carreira. Para Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006), quando a
pratica docente ocorre sem a devida apropriagdo dos conhecimentos pedagdgicos pode levar a
inseguranga em relacdo ao melhor caminho a seguir em uma determinada aula. Os autores
ressaltam ainda que a preocupacdo com a formagdo do Pds-Graduando para a docéncia no
Ensino Superior se justifica simplesmente pelo fato de que ndo basta apenas a titulagdo, mas

além dela, o grau de qualificacdo é essencial para subsidiar a qualidade de qualquer profissao.

D3 —“Nado fiz nada que tivesse alguma relacdo com docéncia, nem disciplinas, nem

estdgio, nada. Dai a minha inseguranca quando eu fui contratada no departamento”.
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Autores como Zanon, Oliveira e Queiroz (2007), Rivas e Conte (2008), Quadros et al
(2011) ressaltam que no inicio dos anos de 1999, a CAPES passou a tornar obrigatério o
estagio supervisionado em docéncia como parte das atividades de seus bolsistas de mestrado e
doutorado e optativo para os demais alunos de P6s-Graduacao.

Na USP, assim como em outras IES, foi introduzido o Programa de Aperfeicoamento
de Ensino (PAE) com o objetivo de aprimorar a formacdo de Pés-Graduandos nas atividades
de docéncia para o Ensino Superior (CHAMLIAN, 2003). Este programa consta de duas
etapas: a primeira, denominada Preparacdo Pedagdgica, consiste de uma disciplina de Pos-
Graduacgdo, com conteidos voltados para as questdes relacionadas ao Ensino Superior ou a
um conjunto de conferéncias com dura¢do de um semestre e a segunda, denominada Estagio
em disciplinas de Graduacao, no qual o Pés-Graduando realiza estagio sob a supervisao de um
docente da graduacdo, participando de atividades da disciplina e havendo a possibilidade de
sugerir e aplicar propostas diddticas consideradas relevantes, também com duracdo de um
semestre (TEODORO et al, 2011).

O estdgio de docéncia exigido para os Pés-Graduandos com bolsa CAPES, bem como
as disciplinas de Metodologia de Ensino Superior e Prética Pedagdgica tém se constituido
como alternativas que estdo sendo realizadas em algumas Universidades na tentativa de
proporcionar ao Pés-Graduando algum tipo de formacdo para a docéncia em nivel superior
(ARROIO, et al, 2008). Esta representa uma iniciativa de extrema importancia para a
formacdo do docente que ird atuar no Ensino Superior (TEODORO, et al, 2011; ZANON,
OLIVEIRA e QUEIROZ, 2009) e, conforme ressalta Feitosa (2002) sua importincia
“transcende a obrigatoriedade imposta pela CAPES”.

No entanto, na area de Quimica, as investiga¢des destinadas a discutir os desafios e as
possibilidades da formagdo docente em nivel superior ainda sdo escassas (TEODORO, et al,
2011).

Moreira e Tojal (2009) ressaltam que as poucas oportunidades que os pds-graduandos
tém, no que diz respeito a formacao pedagdgica, resumem-se a disciplina de Metodologia do
Ensino Superior e aos estdgios docentes, principalmente para os bolsistas de agéncias de
fomento a pesquisa, como se apenas esses alunos tivessem a necessidade de realizar tais
atividades. Para os autores, essas experiéncias sdao de fundamental importincia para a
constituicdo do docente e precisam ser valorizadas pelos programas de Pés-Graduacao Stricto

sensu, como uma atividade que permite discussoes e reflexdes sobre o seu fazer profissional.
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Os depoimentos dos docentes evidenciam tal contribuicio e ainda ressaltam a
importancia de terem participado de tais atividades em sua pratica docente, pois estas
propiciam a “criacdo de espagos e experiéncias variadas capazes de favorecer a continuidade
dos processos formativos dos envolvidos no decorrer de suas trajetérias” (ZANON,

OLIVEIRA e QUEIROZ, 2009, p.7).

D4 — “Fiz duas monitorias... elas me ajudaram bastante. Talvez ndo pela experiéncia
em si de ensinar, mas para ver que de fato eu gostava de interagir com os alunos. Eu poderia
ter dificuldades para montar as aulas, mas eu percebi que essa interacdo era positiva e que

eu poderia ser um bom profissional”.

D8 — “... Cursei a disciplina do Bayardo e a da Myriam Krasilchik ... gostei muito,
essas disciplinas fizeram muita diferenca para mim. Além disso, fiz a monitoria do PAE com
o Bayardo e foi um tremendo aprendizado! (...) O Bayardo ndo dd um curso tradicional;
aprendi a coordenar pequenos e grandes grupos de discussdo.(...) Na verdade o Bayardo foi

minha escola!”

D15 — “Participei quatro vezes do PAE com diferentes professores; isso contribuiu
para eu ver métodos de trabalho distintos (...). Apesar de que no momento nem estava
pensando em termos prdticos na minha aula que aconteceria depois de alguns anos, mas é

inevitdvel que essa bagagem acabe influenciando”.

D24 — “A experiéncia da monitoria foi fundamental para que eu tivesse confiangca na
minha escolha, porque sé ali na monitoria que eu tive contato direto com os alunos e vi que

podia contribuir da melhor maneira”.

Os relatos desses docentes evidenciam que os estagios realizados na Pés-Graduacao
contribuem para a aproximagdo com as atividades de ensino e para a constitui¢do do futuro

docente, pois assim como relata Arroio et al (2008, p. 1889), “o0 Pés-Graduando pode realizar
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a interagdo entre o conhecimento especifico e o pedagdgico, construindo a identidade
“profissional do futuro professor”. Os autores supracitados realizaram um trabalho no qual
quatro pés-graduandos, sob a orientacdo de um docente, desenvolveram um curso voltado aos
alunos do Bacharelado em Quimica. Ao final do curso os autores avaliam os beneficios
trazidos por tal prética e destacam que a participacao dos pos-graduandos em todas as etapas
do curso, desde sua concepcdo até a avaliacdo foi um importante diferencial quando
comparado a outras atividades desenvolvidas nos estdgios em docéncia, pois em alguns casos
os estudantes apenas acompanham os docentes em suas aulas ou auxiliam no preparo de
material diddtico. Assim como os docentes participantes do nosso estudo, os pds-graduandos
da referida pesquisa avaliam a experiéncia como “extremamente valiosa para a formacdo
docente” (Arroio, et al, 2008, p. 1890).

Nessa perspectiva, Teodoro, et al (2011) ressaltam que o fato de submeter os alunos de
Pés-Graduacdo a Programas e Aperfeicoamento de Ensino, conhecidos como estidgios PAE,
seguramente favorecem a formacgdo docente.

Os docentes D17 e D19 realizaram atividades de monitoria durante a P6s-Graduacao,
mas afirmam que pelo fato de serem muito jovens e imaturos tais atividades nao fizeram a

diferenga em sua pratica docente.

D17 - Honestamente ndo sei se teve tanto, eu era bem novinha quando eu estava
fazendo a monitoria. (...) foi exatamente hd vinte anos e eu ndo tinha nenhuma ideia do que
era preparar um curso, dar aula, a gente fazia, o que os docentes usavam; era isso, era mdo-
de-obra, eu ndo tinha a sensacdo de que eu tinha o cuidado que eu tenho com meus monitores
hoje de envolver os monitores na preparacdo do curso e de envolver os monitores no curso
como participantes do processo de ensino. Eu ndo senti isso quando eu fiz monitoria, era
mdo-de-obra mesmo, a gente ia e preparava a aula prdtica, deixava tudo pronto e o professor

vinha, dava a aula e a gente ficava ld.

D19 — (...) ndo foi uma experiéncia muito importante. Eu acho que mais essa parte do
laboratorio, mas eu acho que eu era tdo crua que sequer podia aproveitar essa experiéncia,

ai, eu ficava no laboratorio ajudando os alunos, eu acho que era crua demais, até na Pos.
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O depoimento desses dois docentes evidencia que, além da maturidade, as
oportunidades proporcionadas pelo docente ao Pds-Graduando durante o estigio sdo
fundamentais para seu desenvolvimento e aprendizado. Estidgio ndo € sinbnimo de observacao
de aula, tampouco de mao-de-obra para o preparo de material didatico ou de aulas praticas.

Assim como relatado no trabalho desenvolvido por Arroio et al (2008), o estdgio deve
proporcionar ao P6s-Graduando a oportunidade de participar de todas as etapas do trabalho
docente, para que este possa sentir as dificuldades, discutir com o docente orientador e juntos
buscarem solugdes para as dificuldades que surgem no cotidiano do trabalho docente.

O depoimento de D17 e D19 vado ao encontro com o que nos diz Arroio, Rodrigues
Filho e Silva (2006), Arroio et al (2008) e Pimenta e Anastasiou (2002) quando afirmam que
ndo basta oferecer instrumentos metodoldgicos aos alunos de P6s-Graduacao, com a ilusao de
que serdo suficientes para garantir uma boa pritica docente. E necessdrio proporcionar
momentos de reflexdo, pois € importante que o pds-graduando reflita sobre os fins e os
valores que envolvem a docéncia para que possa atuar na profissdao de maneira plena.

Para Arroio et al (2008) a importancia das atividades relacionadas a docéncia para
alunos de Pds-Graduagdo reside na oportunidade de vivenciar e refletir sobre essa experiéncia,
pois novas maneiras de trabalhar estdo intimamente relacionadas ao espirito critico-reflexivo.
O estagio também possibilita “interagdes de troca, compartilhamento de saberes, reelaboracdo
e ressignificacdo do conhecimento entre os pares € um profissional sénior na docéncia”
(ARROIO, 2009).

Dessa maneira seria possivel romper com as concepcdes impostas e cultivadas por um
sistema que ressalta o modelo comportamentalista tradicional, pois vivenciar a pratica docente
€ uma atividade muito mais rica do que apenas assistir aulas.

Com relacdo ao conhecimento pedagdgico dos docentes, a grande maioria ndo realizou
nenhum curso relacionado a drea pedagdgica, pois esses docentes manifestam sua crenca de
que basta o conhecimento profundo do contetido para uma atuacido docente competente. Esses
docentes partem do pressuposto de que quem sabe, automaticamente sabe ensinar.

O ingresso nas Institui¢cdes de Ensino Superior tem a titulagdo e a producdo cientifica
como pré-requisitos, enfatizando a fun¢do e o trabalho do pesquisador, no entanto, esse
profissional estd sendo contratado para desempenhar ndo s6 atividades de pesquisa, mas,
principalmente, atividades de docéncia, para a qual ndo foi preparado no decorrer de sua
formacao tanto na graduagao quanto na Pés-Graduacao.

Ressaltamos que a desvalorizagcdo de uma formagdo especifica para desempenhar a

atividade docente estd respaldada pela legislacao brasileira que simplesmente se “cala” diante
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da questdo. Além disso, os docentes acham totalmente desnecessdrio essa formacdo, mas a
literatura ressalta que os saberes da pesquisa ndo bastam para garantir a formac¢do do docente
e, consequentemente, uma pratica que proporcione um ensino de qualidade.

Poucos docentes declararam experiéncia na Educacdo Badsica e/ou interesse pelos
cursos de Licenciatura. Além da evidéncia, os mesmos manifestam em seus depoimentos o
desinteresse por atuarem na docéncia. Apesar disso, mais da metade dos participantes de
nosso estudo tem vasta experiéncia (mais de vinte anos) em docéncia no Ensino Superior.

Os docentes também asseguram que nao tém tempo para se dedicar a literatura
pedagégica e também revelam que ndo acreditam na contribui¢do desse tipo de conhecimento
para o aprimoramento de sua prética docente. Essa crenga evidencia que esses docentes
apresentam uma formacao fundamentada no modelo de acumulacdo do conhecimento técnico,
fragmentado e desarticulado.

No que diz respeito ao estdgio docente realizado na Pés-Graduagdo e sua contribui¢ao
para as atividades voltadas a docéncia profissional, constatamos que aproximadamente 40%
dos entrevistados realizaram estdgio docente. Muitos dos docentes entrevistados concluiram
seus estudos de Pos-Graduacdo antes da regulamentacdo dos estagios docentes pela CAPES e,
além disso, o fato de ser obrigatdrio apenas para os bolsistas acaba por excluir parte dos pos-
graduandos da realizacdo dos estdgios.

Os docentes que realizaram os estigios asseguram que estes se constituem em
importante experiéncia para a atuacdo docente, pois contribuem para a aproximacao do pos-
graduando com as atividades de ensino e proporcionam momentos de reflexdo que sdo
fundamentais para a formac¢do docente.

Os estagios docentes representam uma tentativa de proporcionar algum tipo de
formacdo para esse estudante que em breve ird adentrar o mercado de trabalho, assumindo
uma sala de aula como docente. Diante do que foi exposto por diversos autores que
desenvolveram pesquisas a esse respeito e com os depoimentos dos nossos entrevistados,
acreditamos que os estdgios podem ser considerados como a primeira iniciativa para uma

mudanca na concepg¢ao da formagao de docentes do Ensino Superior.
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Nessa secdo discutiremos os fatores que exerceram algum tipo de influéncia na

escolha profissional dos docentes. Para isso, iniciamos apresentando os docentes que tém

algum familiar que também € professor; seguimos com o depoimento dos docentes sobre

quando comecaram a pensar em atuar como professores e discutimos os fatores que foram

decisivos na escolha pela carreira docente, além da razao pela escolha profissional.

Com o objetivo de investigar se houve algum tipo de influéncia familiar na escolha

profissional dos docentes, perguntamos se algum membro de suas familias € professor.

Com relacdo aos familiares, doze docentes (46%) t€ém uma ou mais pessoas da familia

atuando como docente, predominando a docéncia no Ensino Superior; destes, cinco docentes

tém mais de um membro na familia que € professor (tabela 16).

Tabela 16 — Presencga de familiar professor e nivel de ensino no qual atua.

Familiar Professor Nivel de Ensino Docente
Pai/ Mae Ensino Basico D3, D5, D7, D20, D23
Ensino Superior D8
Marido/ Esposa Ensino Basico D5, D21
Ensino Superior D4, D9, D20, D25
Filho/ Filha Ensino Bésico D25
Ensino Superior D9
Irmao/ Irma Ensino Superior D7
Cunhado/ Cunhada Ensino Superior DI11
Primo/Prima Ensino Superior D7
Tio/ Tia Ensino Superior D24
D1, D2, D6, D10, D12,
Nao tem D13, D14, D15, D16, D17,

D18, D19, D22, D26
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Dos docentes que t€ém familiares professores, dez docentes, o que representa pouco
mais de 83% tém pai ou mae e/ou esposa ou marido atuando no magistério. Nao € por acaso
que encontramos grande percentual de profissionais seguindo os passos dos familiares, pois a
literatura aponta a participacao e a influéncia da familia na escolha profissional como sendo
de fundamental importancia e um dos principais fatores que auxiliam ou dificultam no
momento da escolha (SANTOS, 2005).

Soares (2002) destaca que a identidade € formada nas relagdes que se estabelecem
entre as pessoas que desempenham papeis sociais relevantes na vida de cada individuo.
Dentre essas pessoas, podemos citar os pais, parentes, amigos e professores, dentre outros
(ODA, 2009). Sendo assim, as profissdes dos pais e familiares proximos, influenciam de
forma decisiva na maneira como o jovem representa o0 mundo do trabalho e a formagao da
identidade profissional estd relacionada a percepcdo que se faz da satisfacdo ou da
insatisfacdo do familiar em sua profissao.

Esse fato pode ser claramente identificado na fala de D5:

D5 — “Eu tenho um pai que tem toda uma carreira docente e ele é de uma época em
que ndo se exigia diploma nem nenhuma formacdo especifica; o cara tinha que ser eclético e
didata e meu pai era. Eu vivi muito tempo com ele e os colegas dele; e eles eram herdis para
mim! (...) Eles tinham muito prestigio. Esse prestigio do docente é uma vaidade que vocé
acaba desenvolvendo e eu falei assim, nossa um dia quem sabe vou ser professor e meu pai
falava, ndo, ndo faca isso, porque isso é uma carreira falida! Mas eu ndo consegui fugir da

historia, e eu gosto muito da ciéncia, gosto muito de Quimica, desde criancinha’.

No trabalho realizado por Silva e Schnetzler (2005, p. 1126), alguns participantes do
estudo revelaram que a familia influenciou no sentido de dar continuidade a tradi¢do da
atividade docente “como atividade profissional exercida no seio familiar, no entanto, outros
apontaram a familia como sendo desmotivadora, excluindo a atividade docente como pratica
profissional e estimulando para outro tipo de atividade profissional”.

Assim como relatado pelas pesquisadoras supracitadas, em nosso trabalho percebemos
nos depoimentos que a familia tem participagdo ativa na construcdo de conceitos e exerce

forte influéncia na opc¢do da carreira profissional. Acreditamos que ndo é obra do acaso que
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doze (pouco menos de 50%) dos docentes entrevistados t€ém um ou mais pessoas da familia
atuando como docentes e destes, oito (70%) estao no Ensino Superior.

Com o objetivo de identificar quando surgiu a inten¢@o de ser docente, perguntamos a
eles quando comecaram a pensar em ser professor. As respostas obtidas foram as seguintes:
oito (30,8%) desde a infancia ou adolescéncia, quatro (15,4%) durante ou ao final da
graduacio; sete (27%) durante a P6s-Graduagdo ou ao final do curso, trés (11,5%) por ter sido
aprovado em concurso para docente na universidade e trés (11,5%) nunca sequer pensou

(tabela 17).

Tabela 17 — Quando comegou a pensar em ser docente

Quando comecou a pensar em ser Docente
docente

Sempre D4
Desde a Educacao Bésica. D5, D6, D8, D10, D14, D20, D21, D25
Na ou ao final da Graduagao D9, D17, D18, D26
No ou ao final do Mestrado D16, D24
No ou ao final do Doutorado D11, D12, D13, D15
No ou afinal do Pés-doutorado D7
Ao ser contratado D1, D3, D19,
Nunca pensou D2, D22, D23

Essa questdo evidencia que um percentual relativamente elevado (mais de 30%) de
docentes tinha a inten¢do de sé-lo desde a infancia ou adolescéncia, mas uma parcela
significativa (aproximadamente 30%) decide pela carreira académica durante ou ao final a
Pés-Graduacao.

Dentre os docentes que tinham pai e/ou mae professor, metade manifestou o desejo de
seguir a docéncia desde a Educacdo Bdsica e a outra metade s6 manifestou tardiamente essa
intengdo, seja no final do pds-doutorado, ou ao ser aprovado no concurso; hd ainda os
docentes que afirmaram que nunca pensaram em serem professores.

O desejo precoce em atuar como docente estd nos depoimentos dos professores.
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D8 — “Aos 16 anos, quando dava aulas na escola para turmas de vinte, trinta pessoas

em programas especiais da escola’.

D21 - Dez, onze anos de idade. Professor e Quimico, ao mesmo tempo. Eu gostava
das duas coisas, quando era menino brincava tanto de... Como é que chamava aquele
laboratorio quimico que existia? Ndo sei se existe mais e ao mesmo tempo também brincava

de dar aula de Quimica’.

D25 — “Ainda na infdncia, gostava de brincar de escola, mas a vocacdo se manifestou
quando cursava a oitava série do Ensino Fundamental, na época quarto ano ginasial, e

comecei a lecionar matemdtica para as alunas do segundo ano, no mesmo colégio”.

O que para algumas pessoas pode parecer apenas uma brincadeira de crianga ou um
passa tempo pode, certamente, ser a manifestacio inicial do gosto por determinada carreira
profissional.

Para Maldaner (1999) a formacao de professores ocorre em um processo permanente
que tem seu inicio na formacgdo escolar elementar, no momento em que a pessoa estd em
contato com o seu primeiro professor. E a partir desse momento que inicia a formacio do
conceito inicial do que € ser professor.

Ao contréario desses, temos 11,5% que sé pensaram em atuar como docentes apds
terem sido aprovados em um concurso e outros 11,5% que afirmam nunca terem pensado em

serem professores. Dentre os depoimentos, destacamos a fala de D19:

D19 — “Minha formacdo foi toda voltada para a pesquisa em Quimica. Meu foco
sempre foi a pesquisa. Dessa maneira terminei a graduacdo em Quimica na USP e iniciei o
doutorado direto em Fisico-Quimica. Conclui o doutorado e parti para o pés-doutorado no
MIT, na mesma drea. Quando retornei ao Brasil fui aprovada no concurso de docente no 1Q-
USP. Tinha toda a formagdo de pesquisadora, mas nenhuma formagdo como professora. Foi

um desafio e quando comecei a dar aulas foi o momento em que comecei a pensar em ser
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professora e esse foi o momento no qual acredito que me encontrei. Gosto muito e ainda me
dedico ao meu trabalho de pesquisa, mas hoje, o meu foco, o meu principal interesse, é o meu

trabalho em sala de aula.”

Na fala dessa docente estd evidente que durante toda a sua formacao nunca pensou em
ser professora.

A questdo principal € que, no Brasil, a docéncia é necessaria a todo pesquisador que
queira manter um vinculo em uma Universidade. Os concursos sdo para docentes e ao ser
aprovado, o candidato deverd desenvolver atividades de pesquisa e de docéncia.

Ha profissionais, como relatado por D19, que se encontram na docéncia e se dedicam,
outros, no entanto, mantém a docéncia apenas pelo fato de serem obrigados devido ao cargo
que ocupam dentro da Institui¢do.

Os dados nos permitem deduzir que parcela significativa dos docentes participantes
desse estudo optou pela profissdo, sendo como primeira opcdo, mas como algo desejavel ou
que admitiam ser possivel desde a infancia ou adolescéncia.

Isso pode ser um fator positivo para esses profissionais, pois apesar de ndo terem a
docéncia como primeira op¢ao, hd uma disponibilidade em abracar a profissao.

Sobre os fatores decisivos na escolha da carreira docente, doze docentes (46,2%)
afirmam que € pelo motivo de a docéncia ser necessdria ao vinculo institucional; esses
docentes deixam claro em suas respostas, que optaram pela pesquisa, mas para isso €
necessario que sejam também professores; dez docentes (38,5%) dizem que sempre gostaram
de ensinar e outros quatro (15,3%) apresentam motivos diversos que justificam suas escolhas.

Dos docentes que afirmaram terem interesse pela docéncia desde a Educagao Baésica,
pouco menos de 78% declaram que o fator que influenciou sua opg¢ao pela carreira foi o gosto

pela docéncia e a facilidade em ensinar (tabela 18).
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Tabela 18 - Fatores que influenciaram a opg¢ao pela carreira docente.

Fatores decisivos na opcao pela Docente
docéncia
Estimulo por alguma atividade docente. D1, D19
Influéncia de professores D20
Oportunidade de desenvolver pesquisa na | D2, D3, D4, D7, D9, D11, D12, D13,
Universidade. D15, D17, D22.

Gosto pela docéncia/ facilidade em | D5, D6, DS, D10, D18, D21, D24, D25

ensinar.

Considerar a pesquisa e a docéncia uma D16

pratica interessante.

Opcao de estudar por toda a vida. D14
Nunca pensei em ser professor D23
Momento econdmico do pais D26

A maioria dos docentes declara que a necessidade da docéncia para manter o vinculo
na Universidade e poder desenvolver suas pesquisas foi o fator primordial na op¢ao por seu
trabalho docente.

Na fala desses professores fica claro que a docéncia ndo é a opg¢do principal; na
realidade ela € apenas uma consequéncia de seu vinculo institucional, pois a contrata¢cdo nao
se da para a pesquisa e sim para a docéncia. Apesar disso, o docente deve desenvolver as duas
atividades enquanto vinculado a Institui¢ao.

O desinteresse pela docéncia ja havia sido constatado pelo professor Reinboldt, nos
primérdios do curso de Quimica da USP, pois em pouco tempo soube que os poucos alunos
matriculados no curso, ndo desejavam debrucgar-se sobre o magistério e sim, pretendiam ser
Quimicos (SENISE, 2006).

Vasconcellos (2005) obteve dados semelhantes em seu trabalho e destaca que a opcao
pela pesquisa pode estar relacionada a constatagdo de que “muitos docentes consideram a
pesquisa como atividade mais nobre” e a docéncia fica relegada a segundo plano por muitos
docentes por ser considerada menos importante ou “atividade secundéria”.

Conforme discute Pimenta e Anastasiou (2002), os pesquisadores de vdérias areas do

conhecimento adentram o campo da docéncia no Ensino Superior como decorréncia natural
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de suas atividades, trazendo consigo imensa bagagem de conhecimentos nas suas respectivas
areas de pesquisa, mas na maioria das vezes nunca se questionaram sobre o que significa ser
professor.

Outro fator relevante que aparece nas respostas desses docentes € o fato de a
produtividade académica ter um peso muito grande na carreira, ao passo que a docéncia tem
pouca ou nenhuma relevancia para sua progressdo na carreira académica.

Para pesquisadores como Behrens (2011), Cunha (2009) e Francisco Junior, Freitas,
Hartwig (2007) as dificuldades para envolver os docentes em atividades de ensino sao um
reflexo do proprio meio académico, que ndo valoriza a docéncia como essencial para o
progresso na carreira académica. Os autores ressaltam ainda que a qualifica¢do estd baseada
na titulacdo, na pesquisa e na produgao cientifica.

Nao estamos questionando e entendemos a importancia da qualificagdo, da
produtividade e da pesquisa no meio académico, no entanto, ndo podemos compactuar com a
atual situacdo, na qual estas atividades se sobrepdem a preocupa¢do com O ensino que O
professor ird proporcionar aos seus alunos. Ao nosso entender, tais atividades deveriam
caminhar lado a lado com as atividades docentes.

O chamado “produtivismo académico” que, segundo Sguissardi (2010) se caracteriza
pela valorizacdo excessiva da quantidade de publicagdes cientifico-académicas, com
tendéncia a ndo considerar sua qualidade, tem sua origem nos anos de 1950 nos Estados
Unidos. O autor afirma ainda que no Brasil, a ado¢do dos parametros quantitativos de
avaliacdo da produtividade académica ocorre de maneira mais intensa e efetiva a partir dos
anos de 1996/1997, quando foi implantado o atual modelo CAPES de avaliacdo da Pos-
Graduacgdo Stricto sensu, no qual se preconiza maior nimero de publicacbes em menor
intervalo de tempo.

Sguissardi e Silva Junior (2009, p. 54) ressaltam que a Pés-Graduacgdo € organizada de
acordo com as normas estabelecidas pela CAPES e pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), que buscam, de forma articulada, fazer
da pesquisa um elemento central dentro da P6s-Graduagao.

Esse modelo de avaliacdo considera mais a quantidade de publicagdes do que a
qualidade ou o impacto ou ainda o beneficio cientifico do que estd sendo publicado.

As estatisticas oficiais evidenciam que esse modelo aumentou a producao cientifica
brasileira, colocando o pais nos rankings internacionais como gerador do conhecimento

(BIANCHETTI e MACHADO, 2007).
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Nas palavras de Waters (2006) as publicacdes académicas se tornaram resultado da
producdo em série, como ocorre em linhas de montagem de inddstrias; no final, o que conta é
apenas o produto e ndo seu uso humano.

Para Quadros et al (2010) a avaliagdo dos programas de Pds-Graduagdo, realizada
pelos 6rgdos de fomento a pesquisa, valorizam a produgdo cientifica dos docentes € ndo o
envolvimento com as atividades relacionadas a docéncia.

A aprovacdo ou nao de projetos de pesquisa pelos referidos Orgdos depende
diretamente do curriculo do pesquisador solicitante. Para obter €xito em sua solicitacdo, o
pesquisador deve ter um bom desempenho em producdo cientifica. Isso justifica que muitos
docentes afirmam se dedicar mais a pesquisa do que a docéncia. Essa ultima acaba por se
tornar uma ‘““carga nao desejada” no trabalho do docente, fazendo com que ndo se dedique de
maneira adequada.

O modelo CAPES de avaliacdo, tornou os pesquisadores adaptados ao produtivismo
académico e a competitividade (SGUISSARDI e SILVA J UNIOR, 2009). Esse fato contribui
para a formagdo de professores/pesquisadores “produtores de resultados”, de estudos e
pesquisas breves e momentaneas, tendo como foco de interesse apenas sua posicao dentro da
area de investigacdo que, dessa maneira, € medida de maneira quantitativa.

Carneiro (2010) discute a respeito das verbas para a pesquisa. A autora nos lembra de
que a avaliagcdo da produtividade feita pela CAPES e pelo CNPq € um fato real e que para um
pesquisador conseguir verbas para suas pesquisas, € necessdrio que publique artigos em
revistas internacionais. Como sabemos, sem verbas, a producdo do conhecimento cientifico
acaba se tornando mais lenta.

Sobre essa questdo, Sguissardi (2010) infere que o problema posto pelo produtivismo
académico se traduz apenas na quantidade de produgdes/ publicagdes que em geral sao pouco
lidas ou ndo apresentam maior importancia cientifica.

No estudo de Oda (2009) os participantes disseram ndo terem tempo para preparar
aulas adequadamente, além de se sentirem pressionados pela priorizacdo das atividades de
pesquisa e alguns considerarem que dar aulas chega a ser um “empecilho profissional”.

Esse fato estd evidenciado na fala dos docentes, como podemos ver em seguida.

D4 — “Eu acho que poderia haver alguma educacdo formal; (...) deveria ser oferecido
as pessoas que pensassem alguma educacdo formal na Pos-Graduagdo para a preparacdo de

docentes. (...) Acho que deveria ser opcional, mas deveria se valorizar, vocé precificar.
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Deveria ser dado um valor, um bom valor para a atuacdo docente, oferecer um fundamento,
uma educacdo formal para que a pessoa pudesse atuar bem. (...) Objetivamente para a
pessoa que faz Pos-Graduagdo, pesquisador depois, a gente tem na carreira docente algumas
coisas que vocé faz, alguns itens que vdo te dar valor no desenvolvimento de sua carreira,
por exemplo, a publicacdo de artigos, orientacdo de mestrandos e doutorandos, participacdo
em reunioes, tudo isso agrega valor, uma coisa tabelada mesmo, vocé tem pontos relativos a
cada uma das atividades que vocé desenvolve. O ensino estd incluido ai, tem o seu valor mas
€ pouco quando comparado a uma publicacdo, a uma participacdo em Congresso. O peso é

baixo, bem baixo”.

D12 — “Na carreira académica se sua aula é boa ou ruim isso ndo é valorizado.
Entdo, aos poucos, pelo menos aqui no Instituto de Quimica as pessoas estdo querendo
mudar, mas para eu crescer na minha carreira, o fato de minha disciplina ser bem avaliada
pelos alunos, isso tem uma influéncia minima. O que conta muito mais é quanto é
desenvolvido a parte de pesquisa; o que conta mesmo para evoluir na carreira académica é
se eu publico, se eu consigo ter dinheiro de verba de pesquisa, entdo, esses sdo os fatores na
avaliagdo. Isso é o que importa, sdo os principais pontos para evoluir na carreira académica.
Enquanto continuar dessa forma, os docentes ndo vdo se dedicar da maneira que é preciso

para dar uma boa aula. (...) Se a aula é boa ou ruim isso importa pouco para quem nos

cobra”.

A situacdo exposta pelos docentes estd ratificada por Sguissardi (2010). Segundo o
autor o problema desencadeado pelo produtivismo académico € que ele serve de parametro
para os concursos de acesso e progressdao na carreira académica, para obteng¢do de bolsas de
estudos, de auxilios a pesquisa e a cargos administrativos, enquanto a docéncia nao ¢é
devidamente valorizada. Quando € publicado o ranking das universidades, as primeiras
classificadas sdo sempre as que apresentam destaque segundo tais pardmetros e nao
necessariamente aquelas que formam melhor seus alunos, seus mestres e doutores, ou seja, as
que melhor cumprem sua fun¢do social de ensino ndo necessariamente estdo ocupando as
primeiras posi¢des no ranking.

Kuenzer e Moraes (2005), também discutem o modelo CAPES de avaliacdo e afirmam

que o que € valorizado restringe-se a produc¢do cientifica e a formacdo de pesquisadores,
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deixando de lado a preocupacdo especifica com a formacao de docentes. A qualificacao dos
docentes, os resultados das pesquisas e as publicacdes, sao medidos e lancados em relatdrios,
mas a qualidade do ensino esta ausente nos critérios de avaliagdo.

Sguissardi (2006) questiona as consequéncias para o Ensino Superior da ado¢do de um
modelo de avaliacdo que privilegia a forma¢do do pesquisador através da mensuracdo e
avaliacdo puramente quantitativa da producdo cientifica, em detrimento da “formacdo integral
do Pés-Graduando™.

Em momento algum estamos defendendo a desvalorizacdo da pesquisa académica e
suas consequentes publicagdes. O que defendemos € a valorizacdo adequada das atividades
ligadas a docéncia para que os profissionais tenham condi¢des de dedicar o tempo necessario
a tais atividades e ndo se sentirem prejudicados na progressdo de sua carreira. Para Behrens
(2011) a valorizac@o da pesquisa e da produtividade deveria vir agregada a uma preocupacao
com o ensino que o docente proporciona aos seus alunos.

A questdo da indefinicao da qualidade é muito delicada e pode ser considerada critica
para o processo de aprendizagem (SPAGNOLO e CALHAU, 2002).

Para Bianchetti e Machado (2007) a avaliacdo da CAPES € necessdria e estd na base
da respeitabilidade conquistada pelos programas de P6s-Graduacdo brasileiros, no entanto, se
faz necessdrio manter a nobreza da ci€ncia para que ndo se perca no cumprimento de um
nimero imenso de pequenas regras, compactuando com uma forma de avaliagdo que vem
sendo motivo de questionamentos e dentncias de tantos pesquisadores.

Dias Sobrinho (2003) propde a realizacdo de uma avaliacao formativa que nao seja
utilizada como forma de controle, puni¢cdo, premiagdo ou hierarquizacdo de instituicdes. Para
isso os critérios utilizados para financiamento devem estar desvinculados dos processos de
avaliacao.

Os docentes sentem-se pressionados ndo sé pelas exigéncias da CAPES, mas também
comentam sobre a Comissdo Especial de Regimes de Trabalho da USP (CERT) para a qual
devem enviar relatdrios periddicos.

Nos indicadores para a avaliacdo docente da CERT ha itens relacionados tanto a
pesquisa quanto ao ensino. No entanto um dos docentes (D12) faz uma observag¢do importante
a respeito dos critérios.

D12 — “Quando eu fui contratado tive que mandar um relatério para a CERT que é da
USP. Vocé manda o relatorio e nesse relatorio tem que vocé deu aula, ndo tem se a aula é
boa ou ruim; tem a informagcdo que vocé publicou. Conta ndo so a quantidade, mas hoje

conta se a publicac¢do é boa ou ruim. Hoje tem sido medida a qualidade da pesquisa, através
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da qualidade da publicacdo: se estd ligado com o QUALIS. Tem sido feitas algumas
avaliagoes dos alunos, mas aquilo ndo tem um impacto grande na carreira dos docentes.
Vocé sempre pode escrever no memorial que a disciplina foi bem avaliada. Entdo enquanto

isso for dessa maneira eu ndo acho que os docentes vdo se dedicar da forma que deveriam”.

Conforme relatado pelo docente e analisando os indicadores gerais para avalia¢do
docente da USP notamos que um dos itens se refere as aulas ministradas, mas, assim como
ressalta D12, ndo ha referéncia alguma sobre a qualidade dessas aulas. Além disso, no
documento intitulado “Avaliacdo e indicadores de avaliacio docente” conta como meta da
USP que “todos os docentes da USP devem estar engajados em atividades produtivas
claramente especificadas nos planos de metas dos respectivos Departamentos/Unidades (...)”.

A redacdo do documento, ndo deixa duvidas de que os docentes sdo muito mais
cobrados e valorizados por sua produg¢do académica do que pela qualidade das aulas que
ministram.

Consta ainda do referido documento que todos os docentes devem estar engajados para

atingir as metas para que:

a) A USP, através de suas unidades e respectivos Departamentos,
proporcione formagdo de quadros essenciais para o desenvolvimento
cientifico, cultural, tecnoldgico e social do pais;

b) Em cada Departamento/drea de atuacdo, haja um minimo de 75% dos
docentes com producdo intelectual inovadora, regular e continua,
divulgada na comunidade académica correspondente, no ambito o mais
amplo cabivel e com padrdes externos de qualidade devidamente
reconhecidos;

c) Todos os Departamentos das diversas unidades deverdo fixar medidas
claras e prazos para alcancar um padrao de exceléncia compardvel ao de
seus congéneres internacionais, mantendo-se sempre entre os melhores
do pais. (USP, CERT, 2008)

Veiga et al (2008) chama atencdo para a contradi¢do vivida pelo professor. Por um

lado espera-se dele marcante producdo cientifica em virtude dos critérios de avaliacdo da



108

produtividade docente que estd centrado na produtividade académica e por outro ha exigéncia
de uma docéncia de qualidade.

No entanto, a questdo da docéncia fica submetida aos critérios quantitativos de
aprovagao, reprovacao, evasao e conceitos obtidos através do Sistema Nacional de Avaliacdo
(SINAES), ou seja, ensino e pesquisa nao sdo avaliados sob 0os mesmos critérios e igualdade
de tratamento. Dessa maneira acabam por tornarem-se atividades concorrentes € 0s critérios
de avalia¢do acabam transformando-se nos modeladores da docéncia e da pesquisa.

Chamlian (2003) afirma que muito mais do que uma formacao pedagdgica no sentido
estrito, para que tenhamos maior dedicacdo dos docentes as tarefas relativas a docéncia, hd a
necessidade de maior valorizagdo das atividades de ensino.

Enquanto o prestigio do docente, sob o ponto de vista da carreira e da cultura
académica, estiver vinculado as suas pesquisas, publicagdes, teses que examina, conferéncias
e palestras que profere e os financiamentos que consegue para o desenvolvimento de seus
projetos de pesquisa (CUNHA, M., 2007), a docéncia vai continuar a ser encarada como
atividade menor, que nao merece a mesma dedicacao.

Para Pachane e Pereira (2004) diante da crencga, que vem se arrastando no decorrer da
histéria, de que a preparacdo para a docéncia no Ensino Superior é desnecessaria € que a
avaliacdo docente se concentra na produtividade académica, para que consigamos promover a
valorizacdo da atividade docente e da formacao pedagdgica do docente do Ensino Superior, €
preciso que haja uma mudanga na cultura académica, que atribui diferentes valores a cada
uma das atribuicdes do docente. Para as autoras, a valorizacdo do ensino e da formagao
pedagégica do docente universitdrio demandaria a mudanga da maneira como as questdes
pedagdgicas sdo entendidas e tratadas na universidade.

No intuito de investigar quais fatores podem influenciar a escolha profissional desses
docentes, perguntamos a eles qual foi a razao de sua escolha profissional.

Nao fizemos distin¢cdo entre ensino e pesquisa; alguns docentes questionaram se a
pergunta se referia a carreira de pesquisador ou a docéncia e diante do questionamento, fora

solicitado que se referissem a carreira docente (Tabela 19).
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Tabela 19 — Razdo da escolha profissional

Razao da escolha profissional Docente
Desejo de fazer pesquisa/ Interesse pela | D2, D3, D4, D10, D11, D12, D13, D15,
carreira académica. D16, D17, D19, D22, D23, D24
Desejo de ensinar/ Gosto por ensinar D1, D5, D6, D8, D21, D25
Opcao para ndo trabalhar na industria D7
Vontade de estudar D14
Crise econdmica no pafs/ saldrio D26

Catorze docentes, o que equivale a pouco mais de 60% dos entrevistados, optaram
pela pesquisa, pela carreira académica, enquanto seis (26%) atribuem a razdo de sua escolha
profissional ao desejo de ensinar.

Mais uma vez temos a evidéncia de que a maioria dos docentes tem a docéncia como

consequéncia e nao como a atividade principal de sua atuagdo profissional.

D2 — “Eu sempre me interessei pela carreira académica (...); o caminho que eu
queria era a pesquisa e a orientacdo de alunos. A docéncia veio como uma obrigagcdo anexa
a isso que eu queria, ndo foi uma coisa que eu busquei, é uma coisa que eu tenho que fazer

por conta da minha escolha profissional de trabalhar com pesquisa’.

D16 — “Ser docente ndo foi uma intencdo, foi uma consequéncia de ser pesquisador”.

D17 — “Eu escolhi a pesquisa, ndo que eu ndo goste, mas se ainda tivesse que

escolher entre a pesquisa e a docéncia independentes, eu escolheria a pesquisa’.

O discurso desses docentes denota a desvalorizacdo do ensino quando comparado as
atividades de pesquisa.
A fala dos docentes vai ao encontro com o que nos diz Maldaner (1999). Para o autor,

o profissional que estd na universidade nao tem “vocac@o” alguma ou desejo em ser docente;
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sua inten¢do, na realidade, € envolver-se com a producdo do conhecimento na pesquisa de sua
area especifica, porque ele gosta é de trabalhar com Quimica. Por ndo haver a possibilidade de
atuar apenas na pesquisa, esse profissional se vé atuando também na docéncia.

Para Fernandes (1998, p. 107) “ha uma desvalorizacdo do ensino como producio do
conhecimento, ficando este e suas formas de produgdo, apropriacido e circulacdo restritos a
pesquisa isolada como atividade na Pos-Graduac¢do™. Assim como em nosso trabalho, nos
estudos de Braga e Azevedo (2002), o desejo de seguir a carreira de pesquisador contribuiu
mais do que a de seguir a carreira docente, especialmente entre os doutores, como motivagao
para a Pés-Graduacao.

Moreira e Tojal (2009) destacam que ndo se estd negligenciando a importancia da
pesquisa para o desenvolvimento do docente, mas a caréncia de dominio da metodologia de
ensino € um fator que poderd trazer dificuldades para a inser¢do desses profissionais na
docéncia universitaria e a consequéncia imediata desse fato reside em prejuizo na formacdo
dos graduandos.

Diversos autores discutem que o professor considera a docéncia como uma atividade
secunddria e atribuem o fato a pouca valorizacdo das atividades de ensino nas IES se
contrapondo a supervalorizacdo da pesquisa (PERIM, et al, 2009).

Zabalza (2004) destaca que se constitui uma tendéncia o fato de os professores
universitarios construirem sua identidade profissional baseados na producdo cientifica e
atividades que geram mérito académico e, em consequéncia disso, trazem beneficios
econdmicos e profissionais.

Para tentar minimizar essa situagdao, Moreira e Tojal (2009) propdem que, devido a sua
complementaridade, pesquisa e ensino devam existir em equilibrio contribuindo para a
melhoria do exercicio docente e para o melhor desenvolvimento da pesquisa.

Em nosso estudo, alguns docentes afirmam que a escolha foi pela pesquisa e que a
docéncia veio como consequéncia, no entanto acabaram se identificando com as atividades
relacionadas a docéncia e hd quem chegue a afirmar que se, atualmente, tivesse que escolher,

optaria pela docéncia.

D3 — “Eu escolhi fazer Biologia, porque queria fazer pesquisa em Genética, decidi
isso no colegial. A docéncia foi consequéncia, por causa da pesquisa. Como eu queria fazer
pesquisa e no Brasil, a pesquisa é principalmente feita na Universidade, entdo se vocé vai

trabalhar na Universidade para fazer pesquisa, vocé tem que ser docente.(...) Mas eu acabei
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adorando, eu ndo sabia antes, mas eu adoro dar aulas e isso acabou sendo bastante
gratificante”.

D11 — “Eu sempre gostei de dar aulas, mas minha escolha pela Universidade foi
essencialmente pela pesquisa, porque essa era minha grande paixdo e, com a pesquisa, nossa

fungdo é ensinar. Eu sempre gostei de ensinar, entdo realmente veio naturalmente”.

D12 — “Acho que foi uma decisdo pela carreira académica. (...) Na época eu ndo sei,
porque nunca tinha dado aula, mas hoje minha escolha é bem clara. Se eu pudesse largar as

aulas, ndo largaria”.

D19 — “Na verdade eu escolhi ser pesquisadora, mas por incrivel que pareca, hoje as
coisas estdo invertidas na minha carreira; hoje meu gosto, meu principal foco é o trabalho

em sala de aula”.

Apesar de ndo terem tido uma formacao especifica para atuacdo na docéncia em nivel
superior e terem adentrado o magistério universitirio de maneira circunstancial, esses
docentes encontraram o prazer nas atividades docentes e declaram estarem satisfeitos e
realizados com o trabalho docente.

Para D3, D11 e D19, o curso de Pés-Graduagdo os preparou apenas para a pesquisa,
mas mesmo assim, encontraram o gosto pela docéncia. O docente D19 chega a afirmar que
atualmente seu principal foco sdo as aulas e D12 diz que se pudesse deixar a docéncia e seguir
apenas com a pesquisa, nao o faria.

Silva e Schnetzler (2005) obtiveram resultados semelhantes em sua pesquisa e
afirmam que os docentes foram sendo formados na medida em que se envolveram com as
atividades de docentes, no envolvimento com alunos e pelo convivio com outros docentes.

Assim como em nosso estudo, as autoras também verificaram que muitos docentes nao
perceberam o que elas chamam de *“vocagdo”, e nds preferimos chamar de “gosto pela
docéncia” antes da pratica de ser professor; diante disso, podemos inferir que o ser professor

foi sendo construido na prética e na reflexao sobre a sua prética.
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Outros, entretanto, declaram afinidade com a docéncia desde o inicio de sua carreira e
essa afinidade € atribuida a diversos fatores, dentre eles, ter cursado Licenciatura, gostar de

ensinar desde a infancia ou sofrer a influéncia de algum familiar que era professor.

D1 - “Na graduagdo comecei a ficar ligado na Bioquimica e vim parar, como
estagidrio, no departamento de Bioquimica. Comecei a trabalhar em bancada com
Bioquimica. Naquela época a contrata¢cdo como docente era muito mais simples e muito mais
facil do que é hoje. A concorréncia era muito menor, tanto que eu fui contratado como
docente da faculdade de Medicina antes de ter o doutorado e, nessa contratag¢do, eu jd tive a
obrigacdo legal de dar aulas para os alunos de Medicina e isso me despertou muito interesse.
(...) Eu fiz Biologia e, na graduacdo, havia disciplinas de Metodologia do Ensino, de

Instrumentacdo para o Ensino, que foram muito interessantes e muito atraentes”.

D5 — “Eu tive um pai professor, e ele e seus colegas eram meus herois, porque eles
ndo ganhavam muito dinheiro, mas tinham muito prestigio e esse prestigio do docente é uma
vaidade que vocé acaba desenvolvendo. (...) Eu gosto muito de ciéncia, gosto muito da
Quimica, desde criancinha e esse gosto vem junto com uma vontade enorme de compartilhar

esse conhecimento com os outros”.

D6 — “(...) Parece que o dar aula, é onde tudo fazia sentido; toda aquela parte
cientifica, aquele empenho, aquele estudo, tinha mais razdo de ser quando eu expunha as

coisas, quando passava o meu conhecimento”.

No decorrer da entrevista € possivel notar o prazer com que esses docentes se referem
as atividades de docéncia. Para eles € através do ensino que suas atividades de pesquisa se
complementam, pois o conhecimento sé tem sentido quando compartilhado.

Em nosso estudo a maioria dos docentes entrevistados declarou que escolheu ser
pesquisador e que a docéncia veio como consequéncia. Ja nos estudos de Silva e Schnetzler
(2005) e Francisco Junior, Freitas e Hartwig (2007) nao houve razdo prioritaria entre os

participantes para o ingresso no ensino de Quimica. Alguns justificam sua opg¢do pela



113

influéncia das brincadeiras na infancia que envolviam situacdes de ensino ou na influéncia de
antigos professores.

No que tange as influéncias na escolha da profissdo, um dos aspectos relevantes reside
na familia. Pouco menos de a metade dos entrevistados tém um ou mais familiar docente,
sendo que ha o predo minio de genitores e conjuges com atuacao no Ensino Superior.

O familiar, principalmente aquele de convivio muito proximo, acaba por exercer forte
influéncia na concepcao que se tem sobre determinada profissdo, tanto no que diz respeito aos
aspectos positivos como aos negativos.

A maioria dos docentes comegou a pensar na possibilidade de atuar como docentes
ainda muito jovens; alguns na infancia ou na adolescéncia, outros durante a graduacdo e
outros ainda durante a Pds-graduacdo. Foram poucos os docentes que declararam nunca terem
pensado na possibilidade da docéncia ou té-lo feito apds a aprovacdo no concurso. Dentre os
que ja aventavam o gosto pela docéncia, metade tem pai ou made professor. Esse fato
corrobora com a ideia de que o vinculo familiar exerce forte influéncia na escolha da
profissao.

Embora muitos declararem que a docéncia nio estava em seus planos como primeira
op¢ao, estes manifestavam a disponibilidade por abragar a profissao.

Os que nunca pensaram na possibilidade de adentrarem no universo da docéncia
assumem que sO6 o fizeram por ser necessdrio para a manuten¢do do vinculo junto a
universidade para a realizacdo de suas pesquisas. Mas, dentre esses docentes, parcela
significativa assegura que ao iniciar as atividades docentes acabaram se identificando e
atualmente gostam do que fazem. Outros poucos, no entanto, declaram que se pudessem
escolher ficariam apenas com as atividades de pesquisa.

A declaracdo desses docentes é preocupante, pois ainda hoje, apds tantos anos de
atividade docente, continuam desempenhando sem o gosto que toda atividade profissional
requer para ser bem desempenhada e a encaram como um empecilho no desenvolvimento de
suas pesquisas. Certamente, esses docentes nao tém a identidade docente tdo necessdria ao
bom desenvolvimento da profissao.

No que diz respeito aos fatores que foram decisivos na escolha profissional, a maioria
dos docentes afirma que fizeram tal escolha, pois a docéncia € necessdria a manutencdo do
vinculo institucional. Parcela significativa declara que sempre gostaram de ensinar, mas
mesmo assim, a docéncia ndo esteve como objetivo primeiro em suas intengdes.

No depoimento dos docentes vem a tona a questdo de que para se manterem na

universidade para a realizacdo de suas pesquisas, devem atuar na docéncia. No entanto, a
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grande maioria desses profissionais ndo teve, no decorrer de sua formacdo, em nivel de P6s-
graduacido, atividades que efetivamente contribuissem para essa formagdo. Mas, como bem
sabemos e também € ressaltado pelos docentes, a contratacao na universidade ndo se da para a
pesquisa, mas sim para a docéncia, apesar disso, o docente é cobrado por sua produtividade
académica em termos de quantidade de publicacdes, enquanto a docéncia ndo é devidamente
valorizada.

Enquanto o ensino e a pesquisa nao forem devidamente avaliados sob os mesmos
critérios de igualdade, continuardo sendo tratados pelos docentes como atividades
concorrentes. Para minimizar a situagc@o, ha autores que discutem propostas de desvinculagdo
dos critérios para o financiamento de pesquisas dos processos de avaliagdo. O que sabemos €
que enquanto ndao houver uma mudanca na cultura académica, os docentes continuardao
divididos entre as atividades de pesquisa que lhes trazem prestigio académico, progressao na
carreira e recursos financeiros para a continuidade de suas pesquisas e a docéncia que ndo €
devidamente valorizada e acaba por se tornar um empecilho no desenvolvimento de seu
trabalho como pesquisador.

Quando investigamos a razdo da escolha profissional de nossos entrevistados
verificamos que mais de 60% dos docentes declaram que foi o desejo por fazer pesquisa.
Sendo assim, os participantes de nosso estudo escolheram serem pesquisadores, mas
acabaram sendo docentes. A docéncia vem como consequéncia da escolha da carreira
académica. Entretanto, houve docentes que afirmaram que apesar de ndo terem escolhido a
docéncia, encontraram o prazer nas atividades docentes e hd que diga que se hoje tivesse que
optar entre a pesquisa e a docéncia, certamente ficaria com a docéncia.

No decorrer do nosso estudo vimos discutindo questdes relacionadas a caréncia de
formacdo para a docéncia. E aqui, mais uma vez, cabe o questionamento sobre em que
circunstancias esses docentes irdo atuar em uma sala de aula de graduagdo sem terem tido
contato com as questdes voltadas ao ensino e a aprendizagem? A literatura aponta que essa
caréncia de dominio das questdes didatico-pedagdgicas pode ocasionar dificuldades na
insercdo desse docente recém-contratado para a docéncia universitaria resultando em
prejuizos na formacdo dos graduandos que estdo sob a sua responsabilidade.

E preciso que os docentes tenham consciéncia de que é através do ensino que suas
atividades de pesquisa se complementam, pois o conhecimento que nao é compartilhado ndo é
conhecimento. Ele s6 passa a ter sentido no momento em que é compartilhado e a sala de aula

constitui-se em 16cus privilegiado para o compartilhamento desse conhecimento.
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6.5 - DIFICULDADES ENCONTRADAS

Nessa secdo apresentamos as principais dificuldades encontradas pelos docentes no inicio
de sua carreira e como e onde buscaram auxilio para sané-las.

Discutimos questdes relacionadas a formacdo e as experiéncias vivenciadas por cada
docente que podem ter sido uteis no enfrentamento das dificuldades e finalizamos
apresentando as dificuldades encontradas nos dias de hoje e como buscam soluciona-las.

Com o objetivo de investigar as principais dificuldades enfrentadas pelos docentes em
inicio de carreira e como as solucionaram, perguntamos a eles se tiveram dificuldades em
inicio de carreira e solicitamos que, em caso positivo, nos relatassem as principais
dificuldades e onde buscaram auxilio e/ou como as sanaram.

As principais dificuldades encontradas pelos docentes em inicio de carreira, bem como a
maneira como buscaram soluciond-las estdo descritas na tabela 20.

Quando questionados sobre quais as principais dificuldades encontradas no inicio da
carreira docente (tabela 20), dezoito docentes (78,3%) apontam alguma dificuldade
pedagdgica, dentre elas, a falta de formacdo pedagdgica, a falta de experiéncia, a dificuldade
em fazer o aluno aprender, a dificuldade para conduzir a aula, a dificuldade para selecionar o
conteddo, para lidar com os alunos e a inseguranga.

Os demais docentes (17,4%) apontam outras dificuldades, como a falta de orientacdo que
os docentes recém-contratados enfrentam, o desinteresse dos alunos e a falta de dominio do
idioma, (pelo fato de ser estrangeiro).

Apenas um dos docentes entrevistados afirma nao ter encontrado nenhum tipo de
dificuldade.

Cabe ressaltar aqui que apesar de os docentes nao valorizarem a formacao pedagdgica para
o exercicio da docéncia em nivel superior, quando questionados sobre as dificuldades que
encontram a maioria deles destaca alguma dificuldade relacionada a caréncia de
conhecimentos pedagdgicos.

Diante disso, podemos inferir que o desconhecimento pedagdgico desses docentes € de tal
monta que nao se dao conta que suas dificuldades s@o de cunho pedagdgico e por esse motivo

continuam com uma postura de desdém para com tais conhecimentos.
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Tabela 20 — Principais dificuldades encontradas pelos docentes no inicio da carreira e onde buscaram

auxilio.
Categoria Principais Onde buscou Docente
dificuldades auxilio
Falta de formacgao | Aprendi dando D4, 26
pedagdgica. aula/ Sozinho
Dividindo D2
disciplina com
outros docentes
Conversando com D17
outros docentes
Falta de experiéncia | Aprendi sozinho D14, D23
Pedagbgica | Falta de did4tica/
dificuldade em fazer | Outro docente D6, D19
o aluno entender.
Dificuldade para | Pensando na aula D12
conduzir a aula.
Selecionar 0
conteudo e | Aprendi dando aula | D15, D13, D21
encontrar  maneira | Dividindo DI1
de ensinar disciplina com
outro docente
Conteudo Com outro docente D8
Estudando D25
Lidar com os alunos | Sozinho D22

e preparar aula.

Continua
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Continuagdo
Categoria Principais Onde buscou Docente
dificuldades auxilio
Inseguranca Dividindo D3
disciplinas com
outros docentes
Seguir um caminho | Literatura e D1
diferente dos demais | conversando com
docentes colegas
Relacionamento | Relagdo pessoal | Sozinho D16
com os alunos
Desinteresse dos | Fui dar aula na pds- D5
alunos graduacao
Idioma e Adaptacdo | Nao buscou D7
Nao encontrou D10
dificuldades | = e
Falta de orientagdo | Conversando com D24
Outros outros docentes

Apenas um docente afirma nao ter encontrado nenhum tipo de dificuldade no inicio de

sua carreira como docente; todos os demais encontraram algum tipo de dificuldade. Quatro

docentes, o que equivale a pouco mais de 17% dos docentes atribuem as dificuldades

encontradas a auséncia de formacgdo pedagdgica.

Panozzo, Stedile e Matana (2010) afirmam que ndo ha indicios da apropriagdo dos

conhecimentos pedagdgicos necessarios ao trabalho docente. Assim, ao iniciar a atividade

docente, o profissional recém-admitido acaba por recorrer aos modelos aos quais foi exposto

enquanto aluno e, diante da situacdo, acaba por recorrer a tais modelos para aplicar em sala de

aula. Nao restam dudvidas de que esse docente € muito bem informado, que possui amplo

conhecimento de sua drea de atuacdo, mas isso nao significa que possui solidos

conhecimentos capazes de orientar sua a¢do pedagogica.
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Destacamos o depoimento de alguns docentes que ilustram a dificuldade encontrada

devido a falta de formacao pedagdgica

D2 — “Eu nunca tinha dado aula no Ensino Superior antes... Na graduagcdo ndo fiz
Licenciatura... Eu nunca tinha tido experiéncia nenhuma, fui aprendendo um pouco,

tateando... mas eu estava curtindo ter que comegar...” .

D4 - “... Nao tive formacdo, ndo tive nada formal sobre como dar aulas... ndo tive
formagdo pedagogica, entdo, sem diivida, eu tive que aprender como dar aula... Eu

desenvolvi a minha metodologia a partir do feedback dos alunos...”.

Slomski (2007) destaca que o exercicio da docéncia, independente do nivel ao qual se
destina, requer formag¢do que envolve os conhecimentos especificos da darea e de como
ensinar, no entanto Pimenta e Anastasiou (2002) ressaltam que a admissao de professores para
as universidades publicas ocorre através de concursos que ndo levam muito em consideracao
o dominio ou ndao de conhecimentos pedagdgicos e a relagdo destes com as disciplinas
técnico-cientificas por parte do candidato. O que € mais valorizado nesses concursos € a
producao cientifica, mesmo se tratando de um concurso para a contratacdo de docentes.

Como consequéncia, temos a situacdo exposta nos depoimentos dos docentes, de um total
despreparo para o exercicio da docéncia, que para Maldaner (1999) é consequéncia de sua
prépria formacao.

Kasseboehmer e Ferreira (2008) ressaltam que a inseguranca vivenciada pelos docentes em
inicio de carreira, provavelmente, deve-se a falta de preparo para realizar a transposi¢ao
didatica. Apesar de serem detentores de profundo conhecimento em sua &4rea, muitos
desconhecem os meios para organizar o contetido a ser trabalhado e utilizar metodologias que
proporcionem aprendizagem efetiva para seus alunos.

A fim de ilustrar as dificuldades encontradas, apresentamos mais alguns excertos da fala

dos docentes.

D6 — “... Essa falta de experiéncia, de saber como lidar, como colocar de uma forma que

fosse mais acessivel para o aluno... como fazé-los entender...”.
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- iliarizaca ulas... di i ue é
D11 - “... a familiarizacdo com as ementas... o preparo das aulas... discernir o que é
importante e o que é menos importante e o que realmente é nota de rodapé dentro dessas

ementas...”.

D19 — “Eu ndo tinha nog¢do do curriculo como um todo... minha tinica preocupagdo era

cumprir a ementa... eu pouco percebia os alunos ou dava chances para eles falarem...”.

Os problemas expostos pelos docentes sdo consequéncia nao apenas da inexperiéncia e
da inseguranca que todos enfrentam no inicio da carreira, mas principalmente, da falta de
conhecimento sobre o que € ensinar € como ensinar. A qualidade da formacdo académica
desses docentes € indiscutivel, no entanto, Almeida e Bastos (2009) afirmam que a formacgao
académica excelente ndo parece ser o suficiente para o pleno desenvolvimento da docéncia, o
que podemos constatar nos depoimentos obtidos em nossa pesquisa.

Para Mizukami (2008), € muito dificil um curso propiciar conhecimentos que garantam o
dominio satisfatério dos conceitos cientificos das diversas dreas e, além deles, o
conhecimento de como ensinar esses conceitos de maneira que os alunos aprendam. No
entanto, além dos conceitos cientificos basicos, poderiam ser desenvolvidos, a0 menos, 0s
conhecimentos bdsicos para a docéncia que iriam sendo ampliados no decorrer do exercicio
profissional.

A fala dos docentes corrobora com o fato de que os cursos de Pés-Graduagao estdo mais
voltados ao preparo do pesquisador do que do docente e, sendo assim, grande parcela dos
docentes titulados em programas de Pds-Graduacdo ndo receberam formacdo alguma para
exercer atividades de docéncia. A respeito do assunto, Veiga (2010) afirma que “o processo
de formacao profissional de docentes da educag@o superior € uma tarefa que nao se conclui”.

Durante muito tempo, as IES pouco se preocuparam com a formagao pedagdgica de seus
docentes, pois ao longo da historia se acreditava que bastava uma boa formacdo em pesquisa
para o exercicio competente da docéncia (MACHADO E VIANA, 2010).

Quando nos remetemos as competéncias profissionais necessarias ao exercicio da docéncia
Perrenoud (2000) destaca, dentre outras: organizar e dirigir situagdes de aprendizagem,

envolver os alunos em suas aprendizagens e administrar sua propria formacdo continua.
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Analisando-se as dificuldades relatadas pelos docentes, podemos inferir que os mesmos
sentem a caréncia de formacgdo especifica para o exercicio da docéncia o que acaba por
comprometer todas as competéncias elencadas por Perrenoud. Senso assim, esses docentes
reconhecem que no inicio da carreira ndo t€m as competéncias profissionais necessarias ao
exercicio da docéncia.

No que diz respeito a formacao do professor de Ensino Superior, assim como parcela dos
docentes que participaram de nosso estudo, os trabalhos desenvolvidos por Masetto (2011),
Pachane (2003), Vasconcellos (2005) demonstram a caréncia de formagao especifica para a
atuacao docente desses profissionais.

Pachane (2003), afirma que apesar da ampliacdo das discussdes sobre a necessidade de
formacdo pedagdgica para a formagcdo do docente do Ensino Superior, ainda ha parcela
significativa da comunidade académica e individuos responsaveis pelas politicas educacionais
brasileiras que entendem o preparo pedagdgico para o exercicio da docéncia em nivel
superior, como algo supérfluo e desnecessario. Esse fato também € abordado em trabalhos de
Morosini (2000), Zabalza (2004) e Masetto (2001; 2011).

Para solucionar essas dificuldades, 50% dos docentes afirmam que aprenderam sozinhos,
estudando, 27,4% dizem ter buscado auxilio conversando com outros docentes, 13,6%
destacam a importancia de dividir disciplina com outro docente mais experiente € 9% dizem
nao ter buscado nenhum tipo de ajuda (Tabela 20).

O docente universitario, especialista em uma determinada area, mas que ndo teve nenhum
contato com os conhecimentos pedagdgicos, certamente vai encontrar dificuldades na sua
trajetdria profissional. Sdo esses conhecimentos que irdo proporcionar ao docente os saberes
necessarios para exercer a docéncia de maneira efetiva, planejada e reflexiva.

Pachane e Pereira (2004) afirmam que o docente do Ensino Superior € o tnico profissional
de nivel superior que entra no mercado de trabalho sem passar por qualquer julgamento de
pré-requisitos em termos de competéncia e de experiéncia no dominio das habilidades
necessdrias ao exercicio profissional. Para as autoras esses docentes chegam com poucas
nogdes sobre “como realizar a transi¢ao de aprendiz experiente para professor novato” (p. 30).

Isso ocorre porque, ainda hoje, perdura a crenca de que para ensinar basta o conhecimento
do contetddo, mas os depoimentos dos docentes que participaram de nosso estudo demonstram
que esse conhecimento nao € suficiente o bastante.

Ainda sobre a questdo da caréncia de formagao para exercer a docéncia, Carneiro (2010)
afirma que no exercicio da profissdo, o docente realiza inimeras atividades para as quais nao

teve formacdo alguma, dentre elas a docéncia. Para a autora, esse é um trabalho invisivel e
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pouco valorizado, mas que demanda tempo e mobilizagdo de saberes que vao sendo
construidos ao longo da trajetéria profissional.

Se a dificuldade encontrada pelos docentes em inicio de carreira € uma realidade, lhes
perguntamos onde e como buscaram auxilio para solucionar essa situacao. Algumas respostas

sdo apresentadas a seguir.

D13 — “Tentativa e erro! A verdade é que a gente ndo tem ajuda e ponto! Vocé faz uma

vez e dd certo, a outra vez ndo dd, ai vocé muda aqui, muda ali e vai tocando...” .

D14 — “Ndo... aqui vocé passou no concurso, se vire! Eu me virei estudando sozinho”.

D15 — “Atualmente tem a internet, mas hd vinte anos ndo existia... eu acho que era mais
intuitivo. Eu nunca procurei nenhuma ferramenta pedagogica, nenhum curso especial... era

tudo intuitivo...”.

D25 — “... A parte metodologica confesso que foi empirico, nunca tive uma formacdo

metodologica...”.

Nos depoimentos fica evidente que parcela bastante significativa dos docentes diz que
na Universidade nao hd ajuda e que solucionou as dificuldades sozinho, através de “tentativa e
erro”’. Diante desses depoimentos podemos inferir que a docéncia é exercida, no inicio, de
maneira improvisada e amadora. Alguns afirmam que sanaram as dificuldades, terem buscado
ajuda na literatura e/ou refletindo sobre a aula.

Quando os docentes ndo tiveram nenhum tipo de formacgao pedagdgica Behrens (2011)
afirma que a situagdo acaba se tornando mais critica, pois acabam por reproduzir a
metodologia utilizada por seus professores durante todo seu processo de escolarizagdo. A
autora ressalta ainda que h4 situacdes nas quais os docentes superam as dificuldades e acabam
se tornando autodidatas em virtude de seu interesse particular e do entusiasmo que os envolve

na docéncia.
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Em estudo realizado por Machado e Viana (2010) foi perguntado aos docentes sobre com
quem haviam aprendido a preparar suas aulas; os resultados obtidos revelaram forte tendéncia
a imitacdo de professores que estdo ha mais tempo no exercicio da docéncia e evidenciam o
despreparo desses docentes para exercer a profissdo, a auto formagao desorientada e a busca
por solugdes individuais.

Morosini € Morosini (2006) ressaltam que os professores ingressam no Ensino
Superior e passam a exercer a docéncia respaldados apenas em “instintos” naturais e saberes
oriundos do senso comum da pratica educativa e na experiéncia vivenciada como alunos.
Assim, assumem de maneira completa a responsabilidade de uma ou mais disciplinas sem, no
entanto, contar com o apoio de professores mais experientes e/ou espagos institucionais
voltados para a constru¢ao conjunta do ser professor.

Conforme destaca Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006), a docéncia no Ensino
Superior, ao ocorrer de maneira informal, sem a devida apropriacdo de saberes didatico-
pedagégicos, pode se revelar dificil e problematica.

Os depoimentos evidenciam que a atividade do docente do Ensino Superior €, na
maioria das vezes, solitdria, individualizada e no inicio, quicd amadora. No entanto, o que se
percebe na fala desses docentes é que apesar da falta de formacdo especifica para o exercicio
da docéncia, eles refletiam sobre sua pratica, o que para Isaia e Bolzan (2007) é uma condi¢@o
de formacdo e de desenvolvimento profissional. Sendo assim, o professor produz, no
exercicio da docéncia, os conhecimentos necessarios a sua a¢do, construindo sua pratica numa
atitude critico-reflexiva, desenvolvendo suas préprias formas de ser e de agir necessarias ao
desenvolvimento pessoal e profissional (VEIGA, 2010).

Dentre as caracteristicas necessarias a um docente do Ensino Superior Masetto (1998)
cita a relagdo de interatividade, ou seja, a troca de conhecimentos entre os docentes da mesma
area do conhecimento, entre docentes de outras dreas do conhecimento a fim de compartilhar
e “desenvolver saberes emergentes de suas pesquisas e de sua pratica profissional” (p. 174) e
a troca com os alunos, em sala de aula, mediando a constru¢do do conhecimento em uma
verdadeira equipe de trabalho.

Para pouco mais de 39% dos docentes, a ajuda de outros docentes, seja dividindo
disciplina ou conversando para trocar experiéncias, foi fundamental no inicio de sua carreira.

Isso fica evidente nos excertos das entrevistas.

D3 — “O que ajudou muito foi ter vdrios professores para dar uma mesma disciplina,

entdo eu ndo estava dando aula sozinha e sim com um colega... isso ajudou muito o contato
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com os alunos, eu ndo ficava sozinha na sala de aula, tinha sempre um colega que dividia o

curso comigo”.

D11 - “... Na primeira disciplina que eu ministrei, tive a ajuda de um ex-professor que
dividiu a disciplina comigo... ora ele desenvolvia um topico, ora eu desenvolvia. Embora ele
ndo influenciasse diretamente a minha preparacdo de aula, ele estava ld e caso eu realmente
ndo estivesse indo por um bom caminho, ele me avisaria... Hoje em dia o pessoal estd

metendo a cara, porque ndo hd mais essa orientacdo’.

D17 - “.. Tive a sorte de estar em um Instituto que tem uma pessoa muito dedicada ao
Ensino Superior, o professor Bayardo... conversando muito com ele e com outros
professores... fui correr atrds das pessoas, ndo fiz nenhum treinamento especifico até porque

ndo dd tempo.”.

D19 - “... Fui dar aula com outra professora que era como eu, nua e crua, sé que demos a
sorte de ter outra professora junto que era super experiente... ela nos pegou pela mdo e nos
ajudou, ela preparava as aulas junto com a gente e nos ajudava a transformar aquele

conteddo em uma aula...”.

Nos depoimentos dos docentes fica evidente a importancia do acompanhamento do
professor iniciante por outro docente mais experiente; esse acompanhamento acaba por
proporcionar mais seguranga ao recém-contratado que vé no docente que o acompanha o
apoio necessario e uma referéncia. Essa ideia estd de acordo com Veiga (2006) que afirma
que o ingresso de docentes no Ensino Superior deve ocorrer por meio do acompanhamento de
professores mais experientes, estdgios e situagdes diversas que proporcionem um
aperfeicoamento em trabalhos futuros.

Para Silva e Schnetzler (2005) a troca entre os pares ¢ fundamental na constitui¢do do ser
professor. As autoras ressaltam a importancia de assegurar a troca de saberes e experiéncias

entre os docentes em um processo constante e soliddrio com o objetivo de permitir a
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apropriacdo de praticas, a conscientizagdo de concepgdes sobre conceitos intrinsecos ao
processo de ensino e de aprendizagem.

Para Cruz (2006), a construc¢do das primeiras experiéncias através da relacdo com outros
docentes e com os alunos gera um processo permanente de reconstrucdo do docente. Para que
essa reconstrucao seja algo efetivo, faz-se necessario que este docente reflita sobre sua pratica
num processo de agdo-reflexdo-acdo. E fundamental também a troca de experiéncias com os
demais docentes na busca de uma formacdo continua que requer a presenca de outros
docentes que auxiliem na critica ao modelo existente e na constru¢cdo de outros olhares para a
aula, para o ensino e para as implicacdes sociais que permeiam a educacao (SCHNETZLER,
2002).

Leite e Ramos (2007) discutem a necessidade do desenvolvimento de condi¢des para que
esse trabalho coletivo se concretize. Para as autoras, faz-se necessario que os docentes
dialoguem com seus pares, que planejem em conjunto, que discutam a aprendizagem dos seus
alunos; é fundamental transgredir as fronteiras de sua disciplina para pensar a formagao de um
profissional no todo.

Quando indagados sobre as dificuldades encontradas atualmente, a maioria afirma nao
encontrar dificuldades. Ha parcela significativa dos docentes que dizem encontrar algum tipo
de dificuldade, como na organizacao/estruturacdo do curso; hd ainda os que afirmam que a
maior dificuldade encontrada atualmente € o desinteresse dos alunos e a pressdo por apostilas

e por uma aula que traga tudo pronto e “mastigado” (tabela 21).

Tabela 21 — Dificuldades encontradas atualmente pelos docentes.

Dificuldade Docente

Como organizar/estruturar o curso D4, D6, D11, D19

Falta de Formacao Pedagogica D17, D23

Press@o dos alunos por apostilas D13,D14

Falta de Orientagao D24

Desinteresse dos alunos ingressantes D5

Desafios menores D8

Falta de softwares e materiais didaticos D22

N3o encontra dificuldades D1, D2, D3, D10, D12, D15, D16, D21,
D25, D26
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O exercicio da docéncia exige diversos conhecimentos e aprendizagens ao longo da prética
educativa, bem como o dominio dos conhecimentos especificos no campo cientifico da
disciplina, dos conhecimentos pedagdgicos e dos experienciais (VEIGA, 2010). Morosini
(2000) afirma que se exige, cada vez mais, capacitacio permanente em cursos de Pos-
Graduacgdo da drea de conhecimento. Mas o docente estd preparado didaticamente para o
exercicio académico? Se analisarmos o tipo de graduacdo realizada, encontramos, exercendo a
docéncia universitaria, professores com formagao 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 cursos de especializacio e/ou Pds-Graduacido
Stricto sensu. Segundo a autora, “o fator definidor da selecdo de professores é a competéncia
cientifica” (MOROSINI, 2000). Mas, temos convic¢io de que o fato de o docente
universitdrio ser cientificamente competente ndo significa que também o seja sob o ponto de
vista didatico. Esse fato estd evidenciado na fala dos docentes entrevistados.

Assim como Vasconcellos (2009), acreditamos que dentre as responsabilidades dos
profissionais da drea da educagdo estd a defesa da constru¢do de uma proposta que possa
permitir uma formacao mais efetiva para o docente do Ensino Superior.

Isaia (2006) chama a ateng¢do para a auséncia de compreensdao de professores e de
Instituicdes quanto a necessidade de preparagdo especifica para exercer a docéncia. Segundo a
autora, os docentes, mesmo estando cientes de sua funcdo formativa, ndo consideram a
necessidade de uma preparacao especifica para exercé-la, como se o conhecimento especifico
desenvolvido ao longo dos anos de formacao inicial e/ou ao longo da carreira e também o
exercicio profissional bastassem para assegurar um bom desempenho docente. Essa
constatacdo vai ao encontro de outras pesquisas, como as de Zabalza (2004) e Mizukami et al
(2002).

Para Rivas e Conte (2008) € necessdrio reconhecer que sdo exigidos do docente
conhecimentos, habilidades e disponibilidade que diferem, em parte, das exigidas no campo
da pesquisa.

No entanto, com o passar dos anos e o aumento da experiéncia, muitos docentes ja
afirmam n3o mais encontrarem dificuldades. Alguns ainda dizem ter algum tipo de
dificuldade; dentre esses, os que tém dificuldades relacionadas a falta de formacdo
pedagdgica, em sua maioria, sdo docentes em inicio de carreira, com tempo de docéncia que

varia entre seis meses a 0ito anos.
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Slonski (2007) afirma que a profissdo vai sendo construida na medida em que o docente
passa a articular o conhecimento tedrico académico aos conceitos pedagdgicos e a refletir
sobre sua pratica. Assim, ele pensa sua pratica, avalia e reestrutura suas aulas constantemente.

Nessa mesma linha, Tardif (2000) considera o processo de aprender a ser professor como
um exercicio continuo que vai acompanhar esse profissional durante toda a sua trajetdria,
demonstrando a necessidade de estudo e formagdo constantes. Para Zanon, Oliveira e Queiroz
(2009) todo profissional do magistério precisa aceitar que para sua constru¢do como docente
faz-se necessdrio aprender durante toda a vida e ao longo de sua carreira pedagogica. Dessa
maneira, o processo de formagdo continuada e em servico ndo pode ser uma agdo solitaria. As
autoras ressaltam a importancia das relagdes interpessoais com outros docentes, com
pesquisadores da drea de ensino e com os estudantes para um trabalho efetivo.

Assim, é necessario considerar a docéncia como atividade que exige que o profissional
tenha capacidade de reflexdo critica sobre sua pratica, que compreenda sua caracteristica
dindmica, suas possibilidades e limitacdes. Dessa maneira, o docente produz, no exercicio da
profissdo os conhecimentos necessdrios a sua agdo, reconstruindo os caminhos de sua
intervencao pedagdgica, em uma postura critico-reflexiva, construindo suas proprias maneiras
de ser e agir tdo necessdrias ao desenvolvimento pessoal e profissional (VEIGA, 2010).

Nas palavras de Freire (2006) “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a préxima prética”.

Discutindo os ensinamentos de Paulo Freire, Silva e Aradjo (2005) afirmam que:

a reflexdo na acdo € a reflexdo desencadeada durante a realizacdo da acdo
pedagdgica, sobre o conhecimento que estd implicito na ac¢do. Esse é o
melhor instrumento de aprendizagem do professor, pois € no contato com a
situagd@o prética que o professor adquire e constrdi novas teorias, esquemas e
conceitos, tornando-se um profissional flexivel, aberto aos desafios impostos
pela complexidade da interagio com a prética (SILVA E ARAUJO, 2005).

Na concepg¢ao de Benite, Benite e Echeverria (2010), cabe ao docente desenvolver a
capacidade de refletir sobre sua prépria pratica, de maneira que os saberes ticitos, oriundos de
sua experiéncia sejam explicitados. Para Schon (2003), € preciso que o docente esteja
consciente dos saberes tdcitos. Esse constitui o primeiro passo para que o docente possa
questionar as estratégias e teorias nas quais acredita e, dessa maneira, serd possivel a esse

docente transformar sua maneira de atuar em sala de aula.
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Os demais docentes que afirmam, atualmente, encontrar algum tipo de dificuldade
referem-se a outras situagcdes, dentre elas, o desinteresse e a acomodacdo dos alunos e
situagcdes que envolvem a disponibilidade de materiais. Esses docentes, provavelmente, ja ndo
encontram as dificuldades relacionadas a falta de conhecimento pedagdgico, pois apesar de
nao terem tido formagdo pedagdgica no sentido formal, com tantos anos de pratica docente,
acabam, mesmo que de maneira ndo sistematizada, refletindo sobre sua pratica e repensando
suas acoes.

Cabe ao docente transpor a fronteira de especialista de sua disciplina para professor da
mesma disciplina. Esse movimento envolve conhecimentos especificos e pedagdgicos, com o
principal objetivo de promover atividades voltadas a aprendizagem dos alunos. Para Isaia e
Bolzan (2007), € dessa maneira que a aula universitaria poderd deixar de ser apenas o l6cus da
transmissdo mecanica e fragmentada de conhecimentos cientificos e profissionais para se
tornar um local no qual seja possivel a compreensdo efetiva para a aplicacdo desses
conhecimentos em situacdes reais que a pratica profissional exige.

Em relacdo as dificuldades encontradas pelos docentes em seu trabalho, a maioria
aponta para dificuldades de cunho pedagdgico, como a dificuldades para conduzir uma aula,
para selecionar o conteddo, para lidar com os alunos e a inseguranca. Ha aqueles que
declaram que a falta de formacdo pedagdgica foi sua maior dificuldade. Apesar de muitos
negarem o valor dos conhecimentos pedagdgicos, quando sdo convidados a falar a respeito de
suas dificuldades acabam por reconhecer que reside na falta desses conhecimentos seu
principal problema.

Os relatos dos docentes, assim como a literatura pertinente aponta que a principal
dificuldade estd na falta de conhecimento dos docentes sobre o que € ensinar € como se
ensina.

Metade dos docentes entrevistados afirmam que aprenderam a fungdo docente
sozinhos; outros dizem que buscaram auxilio com outros professores, seja conversando ou
dividindo a disciplina. Para sobreviver na sala de aula, esse docente acaba por utilizar-se de
conhecimentos do senso comum. Sendo assim, no inicio a docéncia é improvisada e o jovem
professor acaba por reproduzir o que vivenciou como aluno, imitando a pratica de seus
professores.

Esses docentes tém uma caréncia muito grande de formacdo didético-pedagdgica e
acabam se autoformando. Entretanto, essa auto formacdo, na maioria das vezes, €&

desorientada e calcada na busca individual de solucdo para os problemas vivenciados.
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Os docentes ressaltam a importancia do acompanhamento de um docente mais
experiente no inicio da carreira. Esse acompanhamento acaba por trazer mais seguranca €
proporcionar momentos de compartilhamento e reflexdo sobre a pratica docente.

A maioria dos docentes afirma que atualmente ndo encontra dificuldades e os que
dizem encontrar apontam para dificuldades em organizacdo do curso, falta de formacdo
pedagdgica e relacionamento com os alunos. Cabe ressaltar que exceto nos que apontam
dificuldades no relacionamento com os alunos, os demais que ainda hoje afirmam encontrar
dificuldades sdo docentes em inicio de carreira que ainda ndo tém a vivéncia necessdria em
docéncia para poder superar as dificuldades de cunho pedagdgico.

Os resultados revelam que na medida em que o docente vai refletindo sobre suas aulas,
repensa suas acdes e busca minimizar as dificuldades. Isso ocorre com o decorrer do tempo,
pois os mesmos docentes que relataram dificuldades em inicio de carreira hoje ndo mais as
encontram. Dessa maneira, podemos afirmar que a profissdo vai sendo construida na medida
em que o docente é capaz de mobilizar os conhecimentos tedricos de sua drea do
conhecimento e articuld-los aos conhecimentos pedagdgicos. Esses conhecimentos de cunho
pedagdgico, mesmo ausentes no inicio da pratica docente, pela lacuna deixada em sua
formacdo, foram sendo construidos pela vivéncia com outros docentes mais experientes e pela
reflexdo sobre suas proprias acoes.

Temos convic¢do de que a competéncia cientifica ndo € sindnimo de competéncia
pedagodgica. Para a atuacdo enquanto docente sdo necessdrios conhecimentos, habilidades e
disponibilidade que diferem das exigidas para a pratica da pesquisa. Sendo assim, para a
atuacdo docente, é fundamental o estudo e a formag@o constantes e essa pratica, diferente da
pesquisa, ndo pode ser solitdria, muito pelo contrdrio, pois € no compartilhamento com os

pares que se cresce enquanto docente.
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6.6 CONTRIBUICOES PARA A FORMACAO DO DOCENTE DO
ENSINO SUPERIOR

Nesta se¢do tratamos das atividades que podem contribuir para a formacao do docente
para o Ensino Superior. Para isso, discutimos a concepcdo dos docentes sobre quais as
atividades que contribuem para sua formacdo para a docéncia no Ensino Superior, a
procedéncia de seu conhecimento sobre ensino e sobre como ensinar, se houve algum docente
que o marcou, que serviu de modelo e como era a pratica desse docente que o influenciou, o
que acreditam ser necessdrio para aperfeicoar sua formacao para a docéncia e se ainda hoje se
preocupam com sua formacdo docente e quais as agcdes que desenvolvem para essa formacgao.

Com o objetivo de investigar a concepcdo dos docentes sobre que tipo de atividade
pode contribuir para a formag¢do do docente universitario, solicitamos que nos dissessem, na
opinido de cada um, qual o tipo de atividade pode contribuir para a forma¢ao de um docente
para o Ensino Superior.

Sete docentes, o que equivale a pouco mais de 30% referem-se as atividades de
monitoria, cinco (aproximadamente 22%) afirmam que as disciplinas pedagdgicas na
Graduagao ou na P6s-Graduacao contribuem para a formagao do docente para o nivel superior
e, cinco docentes (aproximadamente 22%) acreditam que o conhecimento do conteido € o

suficiente para a formacao do docente (Tabela 22).

Tabela 22 — Atividades que contribuem para a formagao do professor de nivel superior.

Atividade Docente

Exemplos e modelos D1

Monitorias D3, D6, D10, D11, D22, D23, D24

Licenciatura ou disciplinas pedagégicas | D2, D3, D4, D17, D26
na Graduagdo ou cursos de formacgdo

pedagdgica em servigo.

Reflexao sobre a prética D8
Conhecimento do conteudo D5, D12, D14, D15, D25
Troca entre os docentes D19

Outros D7, D13, D16, D21
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O corpo docente de uma instituicdo representa o fio condutor dos processos formativos
e educativos, mas para que exercam tal funcdo parte-se da premissa de que os docentes
estejam adequadamente preparados (VASCONCELLOS, 2009) e essa preparagdo ndo finda
nos conhecimentos técnicos e cientificos de uma area especifica.

Os depoimentos dos docentes que participaram de nosso estudo estdo de acordo com
os resultados obtidos na pesquisa realizada por Silva e Schnetzler (2005). As autoras
destacam que os participantes de seu estudo, além de enfatizarem a importancia que os cursos
de formacdo pedagdgica tém em suas proprias constituicdes, também ressaltam as
dificuldades enfrentadas devido ao despreparo e a falta de formacdo para a docéncia em nivel

superior que vivenciaram no inicio de sua carreira enquanto docentes.

D1 — “Os docentes sdo contratados com base no curriculo de pesquisador que eles
tém na drea para a qual estdo sendo contratados (...). Eles sdo contratados e uma das tarefas
inerente ao cargo é que eles vao dar aulas e o que a gente vé é uma reproducdo; eles vdao dar
aulas do jeito que eles tiveram as aulas. E um processo reprodutivo e acritico (...); o que falta
é um modelo alternativo. Deveriam ser expostos a outras formas de trabalhos pedagogicos
que ndo seja a forma convencional que eles conhecem para que possam fazer as opgoes

depois”.

D2 — “A grande maioria dos docentes aqui do Instituto ndo teve formagdo pedagogica
nenhuma. Aqui a gente é pago e é cobrado 99,8% para pesquisa, para publicar, para
conseguir verbas, para aumentar seu fator de impacto. Se os meus alunos gostarem da
minha aula, se me acharem maravilhoso, isso ndo vai contar muito na hora de querer
ascender na carreira. Isso é legal, mas o que importa mesmo sdo as pesquisas e as
publicagoes (...). No inicio houve uma discussdo aqui sobre fazer uma espécie de cursinho
pedagogico para os docentes aqui do Instituto. Me pareceu, em tese, uma ideia muito boa,
porque o que eu faco como docente aprendi tentando imitar professores da graduacdo que eu
achava que as aulas eram muito boas. Mas o projeto morreu porque ninguém estava
interessado em fazer um curso que todo mundo sabia que ndo ia ser reconhecido. Na prdtica
todo mundo achava que seria legal, mas era mais importante ficar no laboratério escrevendo

um paper, pois seria valorizado”.
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D17 — “... E necessdria uma formacdo mais formal do conhecimento diddtico (...).
Acho também que é a valorizacdo da docéncia, acho que ajudaria no contexto da
Universidade porque a gente vé situacoes que sdo péssimos docentes e o6timos pesquisadores.
Ser péssimo docente ndo tem de verdade consequéncias muito reais, acho que é pior ser um
péssimo pesquisador do que ser um péssimo docente (...). As pessoas valorizam pouco a
docéncia; acho que essa valorizagdo da docéncia pode ter um papel importante porque dai

realmente as pessoas vdo correr atrds um pouquinho mais se a Universidade exigir”.

Os docentes sdo muito claros em demonstrar a realidade que vivem dentro da
Universidade na qual as atividades de pesquisa sd3o muito mais valorizadas do que a pratica
docente. Chamlian (2003) ressalta que a primeira tarefa da formacao docente € a de promover
a sensibilizacdo a dificuldade pedagdgica e proporcionar a valorizacdo das atividades
docentes.

Para Perim et al (2009), na maioria das vezes, o docente do Ensino Superior nao foi
preparado para ensinar e, por conta disso, sua experiéncia é proveniente principalmente do
campo do conhecimento no qual atua. Pimenta e Anastasiou (2002) também discutem sobre a
falta de formacdo do docente para assumir aulas no Ensino Superior. Para a autora, na maioria
das IES, ainda que os docentes tenham vasta experiéncia e anos de estudo em uma drea
especifica, a falta de preparo e o desconhecimento cientifico do que é o processo de ensino e
aprendizagem impera.

Um dos fatores primordiais para a qualidade da Universidade perpassa pela formacao
do docente para o nivel superior. Espera-se que essa formacdo ocorra tanto na qualificacao
cientifica quanto na pedagdgica. No entanto o que temos observado ao longo dos anos € que
a grande maioria dos docentes apresenta lacunas em sua formacdo pedagdgica e com isso
demonstram fragilidades em sua atuacdo docente, pois encontram dificuldades tanto na
ado¢@o quanto na utilizacdo de metodologias diversificadas e materiais de apoio para suas
aulas. Para Pimenta e Anastasiou (2002), Tardif e Lessard (2012), Cunha, M. (2006), na
realidade, os docentes, ao chegarem a Universidade vém repletos de infinitas experiéncias do
que € ser professor.

H4 docentes que acreditam que o conhecimento do conteido € o suficiente para uma

boa pratica docente.
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D5 — “(...) Conhecimento do conteiido (...) ninguém ensina aquilo que ndo sabe. Se o
cara souber o conteiido eu levo ele ld pra vocés na Educagdo e peco para ensinarem algumas

dicas de Diddtica e coisas que possam tornar a aula dele palatdvel e s6”.

A fala desse docente revela a pouca importancia que € dada ao saberes pedagdgicos na
universidade. Ele ressalta a importancia do conhecimento do contetido para a atuacao docente
e com relacdo ao conhecimento pedagdgico, refere-se como sendo “dicas”. Na verdade, a
Diditica, citada por esse docente é uma drea do conhecimento ligada a Pedagogia. Um
docente, independente do nivel ao qual atua deve ter conhecimento ndo sé de Didética, mas
das demais dreas que envolvem a ciéncia de ensinar e aprender.

Wiezzel (2008) ressalta que a formagao pedagdgica dos docentes do Ensino Superior
ainda € vista ndo sé pelas Instituicdes como também e, principalmente, por seus docentes,
como algo completamente desnecessario. No entanto para Cachapuz (2002) a atividade do
docente do Ensino Superior € uma atividade de extrema complexidade e exigéncia, tanto no
aspecto intelectual quanto nos saberes especificos da competéncia didatico-pedagdgica.

Para Ribeiro e Cunha (2010) € fundamental que se dé a devida atencdo aos saberes
pedagégicos, concebidos como cruciais nos processos de formacdo. Para os autores, ndo €
mais possivel admitir que as préticas pedagodgicas estejam alicercadas simplesmente nas
experiéncias vivenciadas pelos docentes ao longo de sua trajetéria estudantil e, na maioria das
vezes, alicercadas em um modo tradicional e estanque de ensinar e aprender.

Entretanto, Silva e Schnetzler (2005) afirmam que ndo hd uma preocupacgdo efetiva em
apoiar a formagdo do docente do Ensino Superior, pois impera, ainda hoje, uma politica de
descaso com a formagdo desse docente. Para as autoras a formagdo desses docentes € um
“processo pouco explicado e menos ainda explorado”.

Para Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006), independente do nivel de formag¢do no
qual ocorre, o processo ensino-aprendizagem demanda por parte do docente da aquisi¢ao de
um conjunto de competéncias que estdo muito além do dominio do conhecimento acumulado
ao longo dos anos. Os autores ressaltam que o conhecimento de um determinado contetido
nao € convertido automaticamente em saber didatico que possibilita ao docente atuar de
maneira competente seu papel no ensino.

Para D5, qualquer pessoa que tiver um bom conhecimento sobre determinado assunto,
poderd “dar aulas”. Nas universidades, contratam pesquisadores, no caso do nosso estudo,

especialistas em uma drea da Quimica que irdo ministrar aulas em cursos de Graduacdo e Pos-
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Graduacgdo. A esse respeito Cunha, M. (2006) afirma que “a ordem °‘natural’ das coisas
encaminhou para a compreensdo de que” (p.20) os profissionais de carreiras especificas
podem definir os curriculos dos seus cursos; dessa maneira o Médico definiria o curriculo de
Medicina, o Quimico o faria para o curso de Quimica, e assim por diante. Segundo a autora,
o Pedagogo, quando convidado a participar acaba atuando como um ‘“mero coadjuvante, um
estrangeiro em territérios académicos de outras profissdes” (p.20), tendo, na maioria das
vezes a funcdo apenas de redigir os documentos que deverdo ser encaminhados aos 6rgaos
oficiais.

Maldaner (1999) salienta que, além de levar em conta a producdo cientifica dos
candidatos, os concursos também costumam selecionar levando em conta a pratica docente,
em que os candidatos deverdo dar uma aula sobre um determinado tépico do contetido. No
entanto, essa pratica ndo exige grandes conhecimentos pedagdgicos do candidato; basta
alguma habilidade bdsica no campo pedagdgico, que pode ser proveniente da experi€éncia
enquanto estudante, e certo dominio do conteido para ser considerado apto a a¢cdo docente.
Para o autor, “quando comegarmos a pensar na pesquisa como produtora do ensino, nao nos
contentaremos mais com essa forma de selecdo e contratacdo de docentes”. Com isso, 0s
candidatos comecardo a se envolver com a docéncia, preparando-se para tal atividade com a
mesma dedicacdo e seriedade que o fazem para o campo especifico de sua pesquisa em
Quimica.

A fala de D8 evidencia a importancia que o docente d4 a reflexdo sobre sua pratica.

D8 — “Pensar no que estd fazendo (...) planejar, selecionar contetidos e experimentar
coisas novas. (...) Parar e pensar no que estd fazendo e buscar informacoes para saber o que

Jjd existe para aquilo e tal (...)".

Oda (2009) ressalta que o educador € sujeito de sua pratica e cabe a ele cria-la e recrid-
la, para isso a formagdo do educador deve ser continua e sistematizada porque a “pratica se
faz e refaz”.

Francisco Junior, Freitas e Hartwig (2007) realizaram uma pesquisa na qual foram
entrevistados quatro docentes de um curso de Licenciatura em Quimica que ndo estavam
envolvidos com a pesquisa em educagdo. Ao contrario do que disse a maioria dos docentes

que participaram de nosso estudo, os autores afirmam que os relatos revelaram que a busca
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z

pelo aperfeicoamento pedagégico ndo € algo metddico e sistematizado e ndo passa pela
pesquisa ou reflex@o sistemdtica, “visto que, para esses docentes, a docéncia trata-se de uma
capacidade que alguns ndo t€m e nesse sentido, quem nao desenvolve a capacidade para
ensinar é porque nao nasceu para essa atividade”.

O docente do Ensino Superior precisa assumir a postura de que o aprendizado
pedagégico € importante e que seu desenvolvimento ocorre através da observagdo de préticas,
erros e acertos. A reflexdo do docente em relagdo a sua prética pedagdgica estd evidente no
momento no qual ele percebe os erros e acertos e retoma aspectos pertinentes a sua atuagio
em sala de aula. Com essa prética reflexiva, torna-se possivel a idealiza¢do de novas praticas
possibilitando, assim, a superacdo dos modelos tradicionais de ensino (SILVA e
GUIMARAES, 2010).

Benite, Benite e Echeverria (2010) defendem que a formacdo do docente nio se
constréi apenas através do actimulo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas sim através
de um trabalho de reflexdo critica sobre sua pratica.

O saber profissional obtido na experiéncia do campo de atuacdo nao docente é
importante, mas nao o suficiente para saber ensinar. As atividades de monitoria constituem
iniciativas desenvolvidas com o objetivo de que os pds-graduandos tenham, no decorrer de
sua formacgdo, a “oportunidade de desenvolver e/ou aprimorar sua pratica docente antes da
atividade profissional” (ARROIO et al, 2008). Os docentes que tiveram essa experiéncia

reconhecem sua importancia para o desenvolvimento de seu trabalho.

D11 — “A monitoria durante a pés-graduacdo é absolutamente fundamental. (...)
Houve um tempo em que havia uma disciplina a ser cursada antes de o aluno comecar a
monitoria. Ele era obrigado a fazer um curso preparatorio, durante um semestre, em que se

abordavam aspectos pedagogicos, lia-se textos importantes (...)" .

Castanho (2007a) salienta que o docente universitario € o unico profissional de nivel
superior do qual ndo € exigida formacdo para o exercicio profissional. Isso resulta em
inimeras situacdes inadequadas de ensino e aprendizagem.

Para alguns docentes, a formagao pedagdgica se configura em uma acao irrelevante.
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D13 — “(...) essa historia de dar curso de reciclagem para professor; isso ndo adianta,
porque para um curso dessa natureza, implica em um professor ter humildade suficiente para

dizer, para saber que ele precisa daquilo para melhorar sua aula”.

D14 — “Eu acho importante que o docente em nivel superior, principalmente para os
primeiros anos, seja um cara que tenha muita janela que tenha um otimo pedigree no assunto

(...). Ndo vejo importdncia em treino para docente em nivel superior”.

Na visdo desses docentes, a competéncia para ensinar ndo tem relagdo alguma com
saberes produzidos, pois € inerente a cada um. Sendo assim, os docentes acabam por admitir,
sem nenhum constrangimento, que ndo pesquisam € nem ao menos conhecem a producao
bibliografica da 4rea educacional (FRANCISCO J UNIOR, FREITAS e HARTWIG, 2007).

Cremos que proporcionar cursos de formacdo, momentos de encontro para troca de
experiéncias, dentre vdrias outras possibilidades de agdo para a formagdo do docente em
servico € irrelevante para docentes que ndo estdo predispostos a participar, pois para que haja
uma mudanga, o principal ator, o docente, deve acreditar que essa mudanca € possivel e
relevante.

H4 docentes que se preocupam e buscam trocar experiéncias com seus pares.

D19 — “(...) uma coisa que eu faco com meus amigos professores é um assistir a aula

do outro e depois dar um retorno, fazer criticas”.

Para Silva e Schnetzler (2005), a criacdo de um sistema de interacdo ininterrupto dos
docentes com seus pares concretizando-se em permanente fluxo de informacdes de diferentes
origens que possam circular no interior de todo o sistema, propicia que os docentes conduzam
sua propria formagdo. Benite, Benite e Echeverria (2010) admitem que a dimensao interativa
¢ fundamental no desenvolvimento da a¢do docente.

Masetto (1998) discute os meios através dos quais o setor de P6s-Graduagao poderia
oficialmente assumir a formac¢do do docente para o Ensino Superior. Dentre as sugestdes

apresentadas pelo autor estd o desenvolvimento de competéncia tanto na sua drea do
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conhecimento especifica, por meio da formacdo do pesquisador e sua producdo cientifica,
como também através do desenvolvimento da competéncia pedagdgica e politica; o
desenvolvimento de um plano de formagao continuada para os docentes do Ensino Superior,
com a participacdo em workshops, semindrios, servigos de apoio, formacdo em acdo com
equipes de professores para a troca de experiéncias e se ajudando mutuamente; valorizar,
pesquisar e discutir a dimensdo pedagdgica da acdo do docente do Ensino Superior, bem
como valorizar a pratica pedagdgica dos docentes como fonte de reflexdo, pesquisa e
conhecimento; proporcionar a formacdo em servico através da interacdo e debates com
docentes e alunos de P6s-Graduacao que estejam atuando na pesquisa sobre a docéncia em
nivel superior. Para o autor, sem medidas como essas, dificilmente se conseguird sair do
ambito das teorias; torna-se urgente que a Pés-Graduagao seja repensada e que se redefina e
se reorganize diante da real necessidade da formacao do docente para o Ensino Superior.

Com o objetivo de investigar como e onde esses professores buscam os conhecimentos
para as atividades voltadas ao ensino, lhes perguntamos, de onde provém o seu conhecimento
sobre ensino e sobre como ensinar.

Pelo fato de os docentes atribuirem seu conhecimento sobre o ensino € como ensinar a
uma somatodria de fatores, optamos por inserir cada docente em mais de uma categoria de

respostas, quando for o caso (tabela 23).

Tabela 23 — De onde provém o conhecimento do docente sobre ensino e sobre como ensinar.

De onde provém seu conhecimento Docente
Licenciatura D1, D11
Literatura lida D1, D22, D25, D26
Com a experiéncia profissional, empirico, | D1, D2, D3, D4, D7, DS, D10, D12, D13,
intuitivo. D14, D15, D16, D24, D25

Estagios e  Monitorias, atividades | D2, D13, D22

extracurriculares

Imitando professores, Influenciado por | D2, D4, D5, D8, D17, D23

professores

Troca de experiéncia com outros | D19, D25

professores

Formacao filoséfica D21

Talento D3
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Catorze docentes, o que equivale a pouco mais de 60% dos docentes atribuem seu
conhecimento sobre o ensino e sobre como ensinar a experiéncia profissional, como algo
intuitivo ou empirico.

Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que uma vez aprovado no concurso, o professor
recebe a ementa, o plano de ensino de um ano anterior e o hordrio de trabalho que lhe cabe.
As questdes relativas a sala de aula, como as que envolvem situagdes de ensino, de
aprendizagem, de metodologia, dentre outras sdo da responsabilidade dnica e exclusiva do
docente. Mais uma vez, € exacerbado o trabalho solitirio no qual, segundo Vasconcelos
(1998) e Pimenta e Anastasiou (2002), o docente € deixado a sua prépria sorte.

Conforme discutido anteriormente, grande parcela dos docentes do Ensino Superior
nao possui formacdo para a docéncia e, conforme ressaltam Ribeiro e Cunha (2010), ndo
dispde dos saberes decorrentes da teoria pedagdgica. O depoimento dos docentes vai ao
encontro com o que afirmam os autores ao destacarem que os docentes aprenderam a ensinar
ensinando, com base no principio de que sua competéncia é proveniente do dominio da drea
do conhecimento na qual atuam.

A auséncia de uma formagao especifica para atuacdo na docéncia em nivel superior,
segundo Marcelo Garcia (1999) possibilita afirmar que este € um local no qual a atividade
acaba sendo ‘“‘assistemadtica”, com insuficiente rigor € pouca investigacdo sobre a propria
pratica docente.

Os docentes, ao ingressarem na universidade, trazem consigo infinitas experiéncias do
que € ser professor. Estas experiéncias foram adquiridas no decorrer de toda a sua vida
escolar. Diante desse quadro, Pimenta e Anastasiou (2002) salientam que o desafio €
proporcionar meios para a transicdo de professores que se percebem como ex-alunos
universitdrios para entdo passarem a se ver como docentes nessa instituicao. Para Ferenc e
Mizukami (2005), “em um dia se é estudante, no outro ja se € professor e estd a assumir todas
as tarefas que os experientes executam” (p.6). E preciso romper com o que Cunha, Brito e
Cicillini (2006) chamam de “dormi aluno, acordei professor”. Diante da situacdo vivenciada,
os docentes que estdo em inicio de carreira, acabam, por forca das circunstancias, tendo
reforcada a perspectiva de “aprender enquanto se faz” ou ‘“aprender pela experiéncia”
(FERENC e MIZUKAMI, 2005, p.6).

Para Silva e Guimardes (2010), de maneira geral, observa-se que a prética desses
docentes é predominantemente intuitiva e solitdria, alicer¢cada na tentativa e erro e, em alguns

casos, nas reflexdes sobre seus erros e acertos.
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Ferenc e Mizukami (2005) ressaltam que as Instituicdes constituem o lécus da
formacdo e da autonomia do profissional docente, no entanto, esse profissional se sente mais
estimulado e cobrado a investir na sua permanente formagao para a pesquisa. Dessa maneira,
“a aprendizagem dos saberes para ensinar fica a critério das iniciativas e compromissos
individuais” (p. 5).

A atividade docente deveria ser mais soliddria, coletiva e compartilhada, pois para
Machado e Viana (2010), sozinhos os docentes buscam as solugdes para as situagdes-

problema vivenciadas em sua experi€ncia cotidiana.

D3 — “(...) Acho que é a prdtica (...); algumas pessoas quando explicam alguma coisa

os outros entendem, outras quando explicam os outros ndo entendem. Acho que é talento”.

Para Castanho (2007a), ha certo consenso de que o docente do Ensino Superior que
nao € Pedagogo necessita ir aprendendo a ser docente através de trocas entre os pares,
parcerias e autodidatismo. No entanto, temos visto que as trocas e as parcerias podem

contribuir para o fazer docente, mas ndo s@o o bastante.

D12 — “Da experiéncia mesmo. Experiéncia como aluno, experiéncia na prdtica (...).

Nunca participei de nenhuma atividade de disciplinas ou de ler artigos relacionados”.

Na docéncia ndo héd espagco para a pratica profissional espontianea, tampouco para
acomodacio. E necessdrio recuperar no docente a “dimensio do desejo e a compreensio de
que seu trabalho vale a pena, que € preciso mudar” (CUNHA, M., 2007).

Veiga (2010, p.19) ressalta que “a docéncia € uma atividade que exige varios
conhecimentos e aprendizagens ao longo da prética educativa, bem como o dominio dos
conhecimentos especificos do campo cientifico, dos conhecimentos pedagdgicos e dos
conhecimentos experienciais”.

Acreditar no talento, na vocacdo, no dom ou em uma habilidade nata para ensinar,

torna a competéncia do professor como algo espontaneo, que € intrinseco daquele docente.
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Dessa maneira, a importancia dos conhecimentos pedagégicos para o exercicio da docéncia é
simplesmente negada.

A concepcdo da docéncia como dom, nas palavras de Cunha, M. (2006), esta
impregnada do desprestigio de sua condi¢do académica, sendo que os conhecimentos de
ambito pedagdgicos acabam por ficar relegados a segundo plano e, como consequéncia, hd a
desvalorizacdo desse campo na formacdo do docente de nivel superior. Diante desse quadro, a
formacao especifica para a docéncia universitaria foi concebida como desnecessaria.

Para Fernandes (1998) a vocagdo tem aparecido como uma condi¢io prévia de maior
ou menor facilidade para ensinar e o fato de a maioria dos docentes ter adentrado a docéncia
de maneira circunstancial, sem a exigéncia legal de uma formagdo sistemdtica acaba por
corroborar com a crenga da vocacdo. A autora nos lembra ainda que o exercicio do magistério
tem sido historicamente marcado pela vocacdo, no entanto, este € um assunto de grande
complexidade e ndo encontramos dados que nos permitam fazer generalizacdes. O mais
provavel é que existam mais influéncias do ambiente e das relacdes do que talento ou vocagao
para o exercicio da docéncia.

Zanon, Oliveira e Queiroz (2007) afirmam que as discussdes a respeito das
necessidades de formagdo do docente abrem uma lacuna para superar a concepc¢ao de que a
atividade docente é um dom e ndo o resultado de uma busca constante pelo desenvolvimento
de diversas habilidades que vao possibilitar ao docente atuar de maneira efetiva. As autoras
ressaltam ainda que ministrar aulas envolve ndo somente o dominio de contetidos especificos,
mas também de competéncias proprias, dentre elas as pedagdgicas, que devem ser aprendidas
e desenvolvidas e jamais consideradas como sendo um dom. A docéncia é uma profissao e,
como tal, antes de iniciar a prética profissional € necessario aprendé-la.

Para seis docentes (26%), os conhecimentos sobre ensino e sobre como ensinar sdo
resultado da influéncia de seus professores.

Forster et al (2006) ressalta que muitos docentes iniciam a carreira partindo das
experiéncias vivenciadas como alunos, aprofundando-as ou alterando-as na medida em que
avangam na profissdo. Da mesma maneira, Quadros et al (2011) e Cunha, M. (2007) relatam
que pesquisas t€ém demonstrado que devido a caréncia de contato com teorias de ensino e
aprendizagem, os docentes do Ensino Superior das areas de conhecimento das Ciéncias da
Natureza, tém optado por reproduzir a pratica dos professores que tiveram. Esse fato estd

evidenciado na fala dos docentes.
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D2 — “Tentava imitar os professores que eu tive (...) durante os estdgios na Pos-
Graduacdo, com as monitorias (...), fui aprendendo um pouco também na base da tentativa e

erro’”.

D17 — “(...) Tive muitos bons professores na graduacdo (...) na Pés-Graduagdo (...)
tive um orientador que era muito bom professor (...); vocé vai incorporando, vocé se espelha

nas pessoas (...)".

Para Tardif (2000), o conhecimento sobre como ensinar provém da propria histéria de
vida e principalmente, da histéria de vida escolar dos docentes, que se manifesta através dos
conhecimentos, crencas, representacdes e certezas que permanecem fortes e estdveis através
do tempo.

Autores como Barreiro (2003) e Tardif (2012) afirmam que diante da caréncia de
formacdo adequada sob o ponto de vista pedagdgico, esses docentes acabam por aprender
fazendo, a principio por imitacdo da pratica dos professores que tiveram ao longo da vida
estudantil, como se fossem, utilizando as palavras de Leite (2010), “aprendizes de feiticeiro” e
depois, através da incorporacao das praticas que consideram mais bem-sucedidas.

O fato de grande parcela dos docentes serem detentores de profundos conhecimentos
na drea em que atuam e esse conhecimento ser pouco refletido sobre o ato de ensinar faz com
que esses docentes tenham sua pratica baseada na intui¢do e na reproducdo da pratica de seus
professores ao invés de teorias que debatem sobre aprendizagem (QUADROS et al, 2011).

Francisco Junior, Freitas e Hartwig (2007) afirmam que a dicotomia entre teoria e
pratica contribui para uma prética docente espontanea e ingénua, através da qual os contetidos
sdo simplesmente transmitidos sem que haja questionamentos e problematizagdes.

E importante proporcionar ao estudante a oportunidade, em sua formacdo durante a
Pés-Graduagdo, “de romper com as concepgdes impostas e cultivadas por um sistema que
enfatiza o modelo comportamentalista tradicional” (ARROIO, et al, 2008, p. 1891). Através
de iniciativas nas quais o pds-graduando tem a oportunidade de atuar como protagonista do
trabalho docente, o aluno “pode desenvolver sua identidade de professor, algo essencial na
docéncia do Ensino Superior (ARROIO, et al, 2008, p. 1891). Essa ideia fica evidente na

experiéncia relatada por D1.
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D1 — “Provém, inicialmente da Licenciatura, depois de toda a experiéncia que
tivemos preparando o curso experimental de Medicina e depois de toda a literatura lida e da

propria experiéncia”.

Veiga (2007) ressalta a importancia de os professores dialogarem com seus pares, de
planejarem em conjunto, de discutirem a aprendizagem dos alunos, bem como sua prépria
formacdo. A autora destaca ainda a importancia de o professor transgredir as fronteiras de sua
disciplina e reconhecer o contexto no qual o ensino se d4 para uma melhor atuacdo de sua

atividade docente. Essa atitude fica evidente na fala do docente 19:

D19 — “(...) Eu convivo muito com o pessoal do ensino; tento conversar com eles,

trocar experiéncias (...)".

Para Zanon, Oliveira e Queiroz (2009) os processos de aprender e ensinar a ser
professor sdo bastante lentos, pois se iniciam antes dos cursos de formacdo, no momento no
qual o estudante adentra a escola e se prolongam por toda a vida profissional. Para as autoras
a experiéncia pessoal e profissional sdo objetos de aprendizagens constantes.

A aprendizagem dos saberes que orientam a pratica docente, segundo Ferenc e Saraiva
(2010), ndo se limita a um momento especifico da formacdo. Para as autoras, trata-se de um
processo continuo e dindmico que tem inicio nas relacdes que se estabelecem entre o aluno e
seus diferentes professores, dentre eles, seus familiares, nos diferentes contextos, acabando
por adentrar ao campo de atuacao do profissional docente.

Partindo do pressuposto de que cada um de nés, enquanto alunos sofre influéncia da
pratica de seus docentes e com o objetivo de investigar quao significativa foi essa influéncia
para a constituicdo de nossos docentes bem como de conhecer o que consideram relevante
para uma atuacdo adequada na docéncia, perguntamos se houve algum docente que o
influenciou ou serviu de modelo e em caso positivo solicitamos que relatassem como era a

pratica desse docente (Tabela 24).
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Tabela 24 — Presenca de docente que serviu de modelo.

Houve docente que marcou e serviu de Docente
modelo
Sim D1, D2, D3, D4, D5, D6, D7, D8, D10,

D11, D12, D13, D14, D15, D16, D17,
D19, D21, D22, D23, D24, D25, D26.

Nao

Os docentes foram unanimes em dizer que de uma maneira ou de outra foram
influenciados por algum de seus professores.

Zanon, Oliveira e Queiroz (2009) destacam que a literatura tem apontado que as
experiéncias adquiridas ao longo do periodo de escolarizacdo e os contatos com seus
professores representam fatores determinantes na futura atuacio profissional. Esse fato pode
ser comprovado na fala dos entrevistados.

Houve docentes que fizeram questdo de nomear seus professores que consideram
referéncia. Também € interessante observar que nossa amostra € constituida de docentes mais
jovens e outros mais antigos na carreira. Muitos dos mais jovens foram alunos dos mais
antigos e ambos participaram desse estudo; € interessante que ha citagdo a professores que
foram marcantes e estes fazem parte da nossa amostra.

Castanho (2007a) realizou um estudo no qual solicitou aos participantes que narrassem
se haviam tido algum professor marcante e quais suas caracteristicas. A autora relata que, ao
contrario de nosso estudo, as narrativas negativas superaram as positivas e que dentre as
positivas houve predominio da descri¢cao de professores cujas “aulas eram interdisciplinares”,
que “estimulavam a criticidade” ou que buscavam ‘“‘integrar ensino com pesquisa” ou ainda
que ‘“eram muito competentes” na transposi¢do diddtica. Em nosso estudo obtivemos

resultados semelhantes.

D1 — “Houve vdrios (...); o professor Oswaldo Frota-Pessoa na Licenciatura e a
professora Myriam Krasilchik, que era a professora de Biologia da escola de Aplicacdo,

onde eu fiz estdgio. Foi ld que conheci a Myriam e ela conduzia a aula de maneira dialogada,
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muito diferente da exposi¢do seca e cldassica convencional. Entdo, a Myriam me influenciou

bastante (...)".

D2 — “Sim, eram dois professores que eram mentes brilhantes (...). Eram pessoas que
apesar de serem Quimicos, manjavam muito de outras sinteses e isso é uma coisa que eu
achava mentalmente afrodisiaco. Eu achava o mdximo, o cara consegue relacionar isso aqui

com Biologia, com Fisica, etc. (...). Além disso, eram pessoas acessiveis (...)".

D3 — “Sim, com certeza. No mestrado eu tive Biologia Molecular com o professor
Arnaldo Zarra (...). O modelo de aula dele é justamente o que eu tento fazer. Primeiro ele
adorava o assunto, quando explicava vocé via que ele estava interessado ndo so no assunto,

mas também em que os alunos entendessem e é justamente o que eu faco”.

O depoimento dos docentes evidencia a teoria de Skinner (2003) a qual estd
respaldada no veemente papel da recompensa ou reforco e parte do principio fundamental de

que toda acdo que resulta em satisfacao tende a ser repetida e aprendida.

D4 — “Tive dois professores que me chamaram bastante a atengdo, meus orientadores
de mestrado e doutorado. O que mais me chamava aten¢do era o dominio do conteiido e o
modo de transmitir. (...) E uma empatia, creio que pelo fato de sentir que o professor estava

interessado em que vocé aprendesse (...)".

D8 — “O Bayardo e o Olimpio (...) o que impressiona é a elegdncia intelectual, a
forma deles lidarem com o conhecimento, com a cultura, o jeito com que eles se colocam
como representantes do legado cultural para as pessoas que estdo se iniciando, para os

alunos”.
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D14 - “Como modelo de diddtica, o professor Bayardo, conhecido em todo o

mundo”.

Silva e Schnetzler (2005) realizaram pesquisa com professores universitdrios de
Ensino de Ciéncias, na qual, dentre outros fatores, investigaram a influéncia da formacgao
escolar na constituicdo desses docentes. No referido estudo, os participantes “deixaram
transparecer que a media¢do da docéncia em sala de aula institui um campo simbdlico no qual
se espelha o mundo dos possiveis, o remoto, o ausente, o ainda obscuro, o objeto do desejo, as
intencionalidades amplas e arrojadas da fantasia” (p. 1125).

Os docentes participantes de nosso estudo demonstram admiracdo e encantamento ao

relatarem o trabalho de seus professores “modelo”.

D15 — “Tive, claro. (...) O professor Pascoal Senisi, foi ele quem me fez pensar em
fazer Pos-Graduacdo na drea em que estou hoje. Ele era uma pessoa que ndo queria ensinar
s0 o conteiido, mas como esses conteidos eram construidos. (...); a maneira dele se

preocupar com o ensino é o que tento me espelhar até hoje”.

D17 — “O meu orientador! Ele sempre estimulou os alunos tanto na aula de
graduacdo como os alunos de Pés-Graduacdo a buscar o conhecimento. Ele nunca dava,

nunca chegava e colocava na lousa (...)".

No depoimento desses docentes fica evidente a admiracdo por seus mestres. Sendo
assim, acreditamos que esses docentes se espelharam nesses “mestres modelo” para construir
sua identidade docente. Oda (2009) afirma que a constituicdo do “ser professor” se faz por
imitacdo, norteando sua prética docente nas experiéncias com os antigos mestres. A literatura
tem demonstrado que as experiéncias adquiridas ao longo da trajetéria estudantil e os contatos
com os docentes exercem forte influéncia sendo determinantes na atuacdo profissional
(ZANON, OLIVEIRA E QUEIROZ, 2009).

Diversos estudos, dentre eles, Quadros et al (2012a) Quadros et al (2005), Cunha

(2003) apontam para a formacdo docente “pautada na imitacdo da pratica de professores que
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tiveram e que consideram sucesso”. Entretanto, vale lembrar que esse docente, profundamente
admirado pelos nossos entrevistados exerceu sua docéncia em uma época diferente e em outro

contexto, também muito diferente do atual (QUADROS et al, 2012a).

D19 — “Duas professoras mais experientes com quem dei aulas, as professoras
Vitoria e Liliana. A professora Liliana me ensinou muito; além de ser muito clara, muito
diddtica, muito organizada, muito cuidadosa, todas aquelas caracteristicas que vocé tem que
ter no seu trabalho, ela era de um amor, de uma paixdo pelo que faz, pelos alunos, sabe
aquele professor que se importa, que ndo estd ld por carga hordria, sabe aquele professor

que estd ld de corpo e alma, que estd ld pelos alunos, enfim, os alunos percebem isso”.

Maldaner (1999) ressalta que a formacdo de professores ocorre em um processo
continuo que se inicia desde a Educagdo Bésica e vai sendo aperfeicoada quando o aluno
decide ser professor de Quimica. Provavelmente, a escolha pela area se deu por influéncia de
algum professor e ao longo da Graduacio as experiéncias vivenciadas enquanto estudante os
levou para uma determinada &drea da Pds-Graduagdo, muito provavelmente também
influenciados por algum docente.

Os depoimentos dos docentes que participaram de nosso estudo deixam evidente essa

influéncia e a admirag@o que esses docentes manifestam por seus orientadores e/ou docentes.

D7 - “(...) no comeco aqui no Brasil aprendi bastante. Teve o Atilio Vanin que tinha
um dominio impressionante da classe e o Mdrio Cataldi que a gente dava uma aula
paralelamente. Eu aprendi bastante vendo como ele fazia para me adaptar ao sistema
brasileiro que era um pouco diferente do americano. (...) Um era mais o estilo
organizadinho, direitinho, linear e o outro era um pouco de show, mas com conteiido. Na
pos-graduagdo tive excelentes modelos. Pessoas que eram Quimicos famosos, também fiz
disciplinas com Quimicos famosos que eram horriveis em sala de aula (...) eram um modelo

do que ndo se deve fazer, as vezes vocé aprende mais com os ruins.”
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Silva e Schnetzler (2005) realizaram pesquisa com professores universitirios de
Ensino de Ciéncias. Em seu estudo, alguns professores afirmaram que com exce¢do de alguns,
seus docentes ja ndo eram modelos a serem seguidos, mas representavam tudo o que nao

queriam ser e nem fazer. Isso pode ser visto na fala de D13.

D13 — “(...) Vidrios, vdrios (...). Na graduacdo conheci o Atilio e fiz iniciacdo
cientifica com ele. O Atilio desenvolveu toda a minha parte de pesquisa, o gosto pela
pesquisa, o gosto por fazer as coisas. Fez o mestrado e o doutoramento com o Atilio, ele me
ensinou a pensar de maneira cientifica e junto com isso me levou para a parte paradiddtica,
com o Quimica em Ac¢do (...). Eu acho que da mesma maneira que vocé tem professores que
marcaram porque te ajudaram, porque sdo bons, vocé tem aqueles professores em que vocé

vira e fala assim: - puxa, ele me marcou profundamente, eu ndo quero ser igual a ele!”

D23 — “Tem um modelo que eu ndo quero seguir; foi meu primeiro professor de
Cdlculo. O cara chegava na aula abria os bragos e perguntava: - O que que eu estou fazendo

aqui? Eu podia estar escrevendo papers”!

Ao pedirmos aos docentes para que falassem a respeito de seus antigos professores
que poderiam ser considerados modelos, ndo determinamos se estivamos nos referindo a
modelos positivos ou negativos. A maioria absoluta dos docentes fez referéncia a modelos
positivos, ou seja, aqueles que admiram e querem seguir. No entanto, alguns docentes fizeram
referéncias aos modelos negativos, que nao devem ser seguidos.

No estudo de Silva e Schnetzler (2005), os participantes se referiram aos docentes que
serviram de modelos a serem seguidos, mas também ressaltaram a presenca dos modelos
negativos que jamais deveriam ser seguidos, pois representavam tudo aquilo que nao queriam
fazer quando estivessem atuando em sala de aula.

Gostariamos de destacar a importancia desses exemplos negativos citados tanto por
nossos docentes quanto pelos docentes do estudo supracitado, pois com essa experiéncia
vivenciada enquanto estudantes espera-se que esses docentes tenham uma busca constante de
acoes diferenciadas daquelas vividas com tais docentes e assim tenham agdes mais

comprometidas, dedicadas e efetivas.
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Considerando que a grande maioria dos docentes entrevistados carece de formacao
pedagdgica e com o objetivo de conhecer a concepg¢do desses docentes sobre a formacao para
a docéncia universitdria, perguntamos o que acham necessario para aperfeicoar a formagao do

docente do Ensino Superior (Tabela 25).

Tabela 25 — O que € necessario para a formagdo do docente para o Ensino Superior.

O que acha necessario Docente

Modelos e discussao D1, D5

Cursar disciplinas pedagdgicas na pos- | D2, D4, D11, D16, D25, D26
graduacdo/  Cursos de  Pedagogia

Universitaria/  Disciplinas de cunho

filoséfico.

Discussao entre os docentes D3

Monitorias D7,D17, D21, D23
Reflexdo sobre a Pratica D8

Mudanga na valorizagdo da atividade | D12, D13, D15

docente
A prética e o dom D24
N3ao respondeu de maneira clara D6, D14, D19, D22

Apenas um docente afirma que a reflexdo sobre sua prética € uma atividade necessaria
ao aperfeicoamento da formagdo docente. No entanto Arroio, et al (2008) discutem a
importancia da pratica reflexiva na formacao do docente. Os autores afirmam que € necessario
evidenciar que “a pratica docente € mutdvel e que suas reflexdes, inovacdes e mudangas,

devem permear o trabalho ao longo de toda a vida” do docente.

D8 — “A mesma coisa que refletir, ele tem que pensar no que estd fazendo. Se essa
reflexdo vem através de um projeto de pesquisa que ele é protagonista, beleza. Se ela vem de

outras formas, benvinda! Mas ele tem que pensar no que estd fazendo”.
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A fala de D8 corrobora com o que afirma Quadros et al (2011) que afirmam que “se a
experiéncia nao for permeada por um processo reflexivo, a experiéncia docente pode servir
apenas para fortalecer o curriculo profissional”, ndo contribuindo para a construcdo de uma
pratica pedagdgica de qualidade.

A reflexdo sobre a prépria prética é fundamental para a formacao e o desenvolvimento
profissional, pois a pratica por si s6 ndo é o suficiente para suscitar o conhecimento, mas
necessita incorporar o planejamento reflexivo, através do qual o docente analisa sua atividade
e a reformula sempre que houver necessidade, registrando cada um dos passos e
compartilhando com outros docentes e também com os estudantes, buscando o que Isaia e

Bolzan (2007) chamam de “conhecimento pedagégico compartilhado”.

D1 — “Modelos e discussdo. Acho que a maior parte dos docentes segue modelos
muito tradicionais (...). E uma ingenuidade muito grande. Eles produzem conteiidos, eles
produzem conhecimento nessa drea e, ingenuamente, eles acham que ensinar é transferir

essas informacoes e sO isso”.

D5 — “(...) seria a formagdo do professor, assistir aulas dos grandes professores. Isso
faz um bom professor. Ele ndo vai entender de Educacdo e nem de aprendizagem, mas a aula

dele vai ser fabulosa porque ele tem conteiido e ele sabe como fazer”.

D3 — “Eu acho que a gente poderia ter discussoes entre os docentes. Aqui no caso a
gente tem o Bayardo, que quando a gente estd tendo um problema é so ir ld e conversar com
ele. Ter esse tipo de discussdo num Conselho de Departamentos, discussoes sobre como
resolver problemas especificos (...), mas ndo acontece, talvez porque ndo haja tempo ou

porque algumas pessoas ndo estejam interessadas, tem muita gente que ndo gosta’ .

D4 — “Acho que deveria haver alguma coisa formal, ndo que todos deveriam fazer

isso, mas deveriam ser oferecidas para a preparacdo do docente”.
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Quadros et al (2011) sugerem que algumas experi€ncias que sdo realizadas, em nivel
de Graduacgdo, dentro do préprio departamento, para a formagdo de licenciados para a
docéncia poderiam ser facilmente adaptadas e incorporadas em um programa de treinamento
em docéncia, em “um processo continuo e refletido de preparacdo, acdo, avaliacdo e novas
acoes”. Para os autores a formagdo para a docéncia deve ser cercada de discussdes em uma
atitude reflexiva na pratica e sobre essa prética.

Assim, Isaia (2006b) afirma que o desejo ou iniciativa individual dos docentes ndo € o
bastante. Faz-se necessario que as Institui¢des também invistam na dimensao pedagdgica da

docéncia e assumam a responsabilidade formativa de seus docentes.

D6 — “O ideal seria que os alunos de Pés-Graduagdo que tém a intengdo de seguir a
carreira académica, ou fazer uma pesquisa numa instituicdo de ensino, que realmente gostem
de dar aula (...). Aqui vocé ndo é reconhecido se dd uma boa aula, mas é muito bem
reconhecido se publicar quatro ou cinco artigos por ano (...). Eu tive discussoes sérias no
més passado com colegas porque acham que a atividade docente é menos importante do que
a atividade de pesquisa. Eu jamais acho isso, porque o meu cargo é de professora,
contratada como professora (...). Eu gosto de fazer pesquisa de bancada, eu adoro escrever
artigo, s6 que nem por isso é menos importante o ensino, entdo, eu fico um dia ou dois

preparando minhas aulas”.

D7 — “Acho que as monitorias podem ajudar (...). Eu ndo vejo que os mecanismos
formais de preparo sdo necessariamente eficazes. Vejo pessoas aqui que fazem Licenciatura e

ndo vejo somar muita coisa”.

D17 — “Eu acho que os programas de monitoria sdo muito bons”.

D23 — “Acho que a tnica chance de melhorar a formacdo docente é fazendo as
monitorias e que dentro dessas monitorias tenha a chance de, efetivamente, dar aulas. (...)
Ndo acho que, honestamente, disciplinas pedagogicas vdo ter um efeito, pelo menos ndo de

imediato”.
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Apesar de diversos docentes terem ressaltado a importancia das atividades de
monitoria e a importancia das disciplinas pedagdgicas na Pds-Graduacdo, 13% dos docentes
destacaram o problema da supervalorizacdo das atividades de pesquisa em detrimento das

relacionadas a docéncia como critérios para a progressao na carreira.

D12 — “Tem vdrias coisas. Na carreira académica se sua aula é boa ou ruim, isso ndao
€ valorizado (...); para eu crescer na carreira, o fato de minha disciplina ser bem avaliada
pelos alunos tem uma influéncia minima. O que conta muito mais é quanto é desenvolvido a
parte da pesquisa, o que conta mesmo para evoluir na carreira académica é se eu publico, se
eu consigo ter dinheiro de verba de pesquisa, esses sdo os fatores na avaliacdo. Enquanto
continuar dessa forma, os docentes ndo vdo se dedicar da maneira que é preciso para dar

uma boa aula’.

D13 — “(...) € culpa da estrutura geral, que hoje em dia vocé tem que fazer pesquisa,
vocé tem que publicar, vocé tem que ter trocentos milhées de papers. Eu acho que a
publicagdo é importante, mas eu acho que a publicacdo é o final de um trabalho (...). Aqui
mesmo na Universidade, tem um monte de gente que acha que dar aula é sé porque faz parte

do pacote, porque o que se quer mesmo é a pesquisa’.

Como bem sabemos e vimos discutindo ao longo desse trabalho, a titulacdo, por si s0,
ndo garante uma pratica docente efetiva, pois na maioria das vezes ndo proporciona o
conhecimento pedagdgico necessdrio a uma conducdo adequada do ensino e da aprendizagem
dos alunos (WIEZZEL, 2008).

O depoimento dos docentes estd de acordo com o que demonstra Behrens (2011) com
relacdo a desvalorizacdo da atividade docente competente no Ensino Superior. O autor
ressalta ainda que o que € valorizado sdo a titulagdo, a pesquisa e a producao cientifica, ndo

havendo preocupacao com a qualidade do ensino que o docente promove aos estudantes.
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D15 — “Aqui na Quimica é valorizada a pesquisa, claramente a pesquisa. Se vocé dd
uma boa aula, isso é pouco valorizado (...). E necessdrio que de algum jeito haja a avaliagdo

do ensino e que seja utilizada na promocdo da carreira. E assim que o ser humano

Jfunciona”.

D19 — “A gente aqui é muito cobrado pela pesquisa, mas ndo sei se isso é verdade, se
eu concordo com isso. Eu ndo me importo nenhum pingo com isso. E uma coisa que se diz
muito aqui, que a gente é muito cobrado pela pesquisa, nosso emprego estd de acordo com
nosso desempenho em pesquisa e o ensino ficaria mais ou menos. Eu discordo totalmente
disso. Acho que a gente é contratado para ser professor em primeiro lugar e se vao avaliar
ou ndo, se vao valorizar ou ndo isso é secunddrio. (...) A parte de pesquisar, de publicar em
revistas internacionais, de impacto, aquela coisa toda é um trabalho que consome muito
tempo, mas para mim, o mais importante, a minha prioridade é meu trabalho em sala de aula
e eu acho que se a gente estd fazendo um bom trabalho ninguém nunca vai ter problema. (...)
Para mim isso é um pouco de desculpa, isso vai de cada um, da decisdo de cada um, o que
cada um acredita e onde estd o coracdo de cada um. Para mim o retorno dos alunos é a

valorizagdo. Tem muita gente que reclama que a gente dda muitas aulas, damos seis aulas por

semana, eu acho que essa carga hordria é baixa e que a gente tinha que dar mais aulas’.

A fala dos professores evidencia a desvalorizacdo das atividades relacionadas a
docéncia. Para a progressdo na carreira do professor universitirio, o que se considera € a
titulacdo e a quantidade e qualidade das publicacdes por parte dos docentes. Autores como
Cunha e Broilo (2008, p. 31) e Cunha, M. (2007, p. 18) destacam que “os degraus e niveis sao
galgados pelos estdgios de Pds-Graduagdo e € dado privilégio significativo as atividades de
pesquisa sobre as de ensino e extensdo”. A supervalorizacdo das publicagdes no campo
especifico do conhecimento, avalizadas por revistas indexadas e categorizadas como Qualis
A, acabam por refor¢ar a tendéncia do professor se dedicar mais a pesquisa do que as
atividades de docéncia, que, em geral, é considerada como sendo uma atividade de segunda
categoria, principalmente quando essa docéncia ocorre em cursos de Graduacdo (CUNHA, M.
2007).

Veiga et al (2008) ressaltam a contradi¢do vivida pelo professor, pois € cobrado por

uma significativa producdo cientifica como consequéncia das exigéncias dos critérios de
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avaliacdo de produtividade e qualidade docente, centrada na produ¢do académica. Enquanto
i1ss0, a docéncia estd submetida a critérios quantitativos de aprovagdo, reprovacio, evasao e
conceitos obtidos por meio do Sistema Nacional de Avaliacdo. Para os autores, isso
demonstra que ensino e pesquisa ndo sao avaliados sob a mesma Gtica e ndo sdo igualmente
tratados, tornando-se atividades concorrentes e os critérios de avaliacio acabam por
transformar-se em modeladores da docéncia e da pesquisa.

Os docentes de Quimica tém objecdes para aceitar a ideia de se tornarem
pesquisadores de sua propria agdo, pois no decorrer de toda a sua formagao académica houve
a dicotomia entre ensino e pesquisa.

Maldaner (1999) salienta que “permanece viva, na mente dos professores, a cultura
universitdria segundo a qual o ensino atrapalha a pesquisa dos docentes, exigindo interrup¢ao
de um trabalho mais valorizado, a pesquisa, para ‘dar aulas’, principalmente nos cursos de
graduacao”.

Essa “cultura” da desvaloriza¢do da docéncia estd muito presente nos depoimentos dos
nossos docentes.

Para Leite e Ramos (2007), os docentes acabam por valorizar menos aquilo que a
propria instituicdo ndo valoriza. Essa desvalorizagdo acaba por desviar a atencdo sobre a
maneira de se comunicar, de ensinar, avaliar e organizar o trabalho com os estudantes em
formacao.

Para Vieira (2005) € como se o ensino acabasse roubando o tempo que deveria ser
dispendido com a investigacdo, que se constitui na atividade que traz prestigio no meio
académico.

Slomski (2007) traz a tona outra questdao de grande relevancia, que se refere ao fato de
a pesquisa sobre a prdpria docéncia e os processos pedagdgicos ocorridos no ambito da
universidade, ainda que seja uma dimensdo da pesquisa, ndo serem valorizados e
incentivados.

Objetivando investigar se e como, atualmente, os docentes buscam aperfeicoamento
para a docéncia, perguntamos se, ainda hoje, se preocupam com sua formagao docente e quais
as acoes formativas que realizam.

As respostas a esse questionamento estdo reunidas na Tabela 26.
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Tabela 26 — Preocupacdo com a formagdo docente na atualidade.

Preocupacao com a formacao docente Docente

Discussdes com D1, D10, D21, D22
professores

Sim | Acoes Literatura D1, D10, D11, D12, D21

Atualizacdo do curso/ | D2, D3, D4, D6, D16, D22, D23, D24,

Preparacdo de aulas | D26
Dando aulas D7, D25
Através das atividades | D5, D13

de pesquisa

Nao faco nada formal/ | D8, D14, D17, D19

nao tenho tempo

Nao | e

Todos os docentes participantes desse estudo afirmam que ainda hoje se preocupam
com sua formacao docente, apesar disso, quatro docentes (pouco mais de 17%) afirmam nao
desenvolver nenhuma ac¢ao formal devido a falta de tempo. Nove docentes (pouco mais de
39%) dizem que se preocupam e que sua acdo para melhorar a formagdo € feita através da
atualizac@o do seu curso e/ou preparacio das aulas e dois (pouco menos de 9%) afirmam que
o fazem dando aulas.

Assim como nos estudos realizados por Bazzo (2007) e Albuquerque et al (2005), para
parcela considerdvel dos docentes a sua formagdo pedagdgica ndo € objeto de preocupagdo,
pois a maioria cré que a docéncia é uma atividade que se aprende fazendo, durante a pratica
profissional.

Esses docentes podem ndo perceber, pois o fazem de maneira intuitiva, mas quando
afirmam que estdo preparando aulas ou atualizando o curso, estdo refletindo sobre sua prética
e segundo Freire e Faundez (1985), € a partir do exercicio de reflexdo que o professor repensa
e aprende a melhorar sua prética de sala de aula e com essa acdo acabam por ajudar seus

alunos a aprenderem.

D2- “Me preocupo. Tem um defeito que eu vi de alguns professores na graduacdo que

eu tento ndo cometer igual. Na época ndo existia data show, o professor abria suas anotacoes
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e alguns tiravam fosseis daqueles cadernos. O aluno de iniciagcdo dele acho que era o Homem
de Neanderthal, coisa que nunca mudou, fica empoeirada, aquelas anotagées que o professor

usava hd pelo menos uns 200 anos, ou seja, ndo se via atualizacdo do curso”.

D3 — “(...) Tem colegas que preparam aquela aula uma vez na vida e continuam
dando a mesma aula pela vida toda. Eu ndo faco isso, eu preparo aula todo ano e procuro

incluir o que sai de novo nas revistas”.

Machado e Viana (2010) destacam a importancia de o docente ler ndo apenas para
aperfeicoar seus conhecimentos a respeito dos saberes especificos de sua 4rea, mas faz-se
necessdario que também tenha elementos para fundamentar sua acdo pedagdgica, pois,
conforme ja discutido, muito mais do que possuir o conhecimento especifico de sua drea é
imprescindivel o dominio do ato de ensinar. Assim, o docente deve ser capaz de transformar o

conteddo especifico lido em algo passivel de compreensdo por parte dos estudantes.

D12 — “Sim. Eu me preocupo com a qualidade da aula, sempre compro novos livros e
tento ver o que tem de novidade, me mantenho atualizado. (...) Os livros que leio sdo da

minha drea especifica, nunca li um livro nem nada relacionado a Diddtica”.

D24 — “(...) Preparando minhas aulas (...); leio textos so da minha drea especifica. Eu
ndo leio textos pedagogicos e eu ndo sei o quanto isso me faz falta porque eu nunca fui atrds.
A gente, na verdade, ndo sabe nem por onde comecar. Como eu nunca fiz nenhum tipo de
curso na drea da Educacdo, ndo saberia nem por onde comegar a fazer uma pesquisa

bibliogrdfica”.
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A fala do docente 24 demonstra a falta de preparo pedagdgico e a dificuldade que os
docentes apresentam pelo desconhecimento total da literatura pedagdgica. Nos relatos fica
evidente a negacdo de muitos em adentrar os conhecimentos da literatura pedagdgica.

As questdes relativas as leituras realizadas pelos docentes revelam que parcela
significativa dos pesquisados ndo fazer uso das leituras de cunho pedagdgico. Machado e
Viana (2010) obtiveram resultado semelhante em seu estudo e declaram que esse “é um

indicativo de secundarizacdo da profissao docente”.

D21 — “Eu leio muito, converso muito, apesar de ndo gostar muito de ler artigos
pedagogicos porque é um vocabuldrio muito pesado para mim. Eu tenho vdrios colegas e a

gente troca muitas ideias, além da leitura”.

D13 — “Ndo de maneira formal; ndo vou procurar um curso ou coisas do género, mas

pela minha formagdo sempre estou procurando coisas, sempre estou pesquisando”.

A fala de D21 demonstra a falta de familiaridade com o vocabulério utilizado na 4rea
pedagogica. Essa dificuldade € consequéncia da falta de leitura de trabalhos na area e pode ser
minimizada com a pratica da leitura e a troca entre os pares, como afirma fazer.

No que diz respeito a formagdo continuada, alguns docentes deixam claro que ndo
apresentam interesse em frequentar cursos ou coisas do género. Assim como Francisco Junior,
Freitas e Hartwig (2007), constatamos que na maioria dos casos, a formagdo continuada dos
docentes foi idealizada apenas de maneira intuitiva, repercutindo nas agdes observadas em
outros docentes ou na propria experiéncia vivenciada.

Diante dos resultados obtidos e da literatura consultada, podemos inferir que é de
extrema relevancia que o docente do Ensino Superior ndo se limite a leituras de conteidos
especificos de sua drea do conhecimento. Machado e Viana (2010) ressaltam que “nunca é
demais repetir que, além de possuir os conhecimentos especificos de uma determinada
disciplina, é preciso que o docente tenha também condicdes de transformar esses
conhecimentos em algo compreendido, incorporado e relacionado com outros saberes”.

Para Cunha, M. (2007) é fundamental o didlogo entre os docentes, para que se planeje

em conjunto, que possibilite a discussdo a respeito da aprendizagem de seus alunos e sua
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prépria formagio. E fundamental que o docente transponha o limiar de sua disciplina, que
reconheca o contexto no qual ocorre o ensino e no qual atua.

Entretanto, de nada adianta apenas o oferecimento de oportunidades formativas para
os docentes por parte das Institui¢cdes se estes ndo estiverem conscientes da importancia de tal
atividade. Para isso, € necessario que o docente tenha o desejo de se envolver com esse tipo de
atividade que proporcionard condicdes para sua decorrente profissionaliza¢do possibilitando a
constru¢do do que Isaia e Bolzan (2007) denominam “professoralidade”. Além disso,
também € necessario que seja realizada uma revisao nos critérios de valoriza¢do da atividade
docente por parte das Instituicdes e das agéncias de fomento, caso contrério, o atual panorama
do trabalho docente no Ensino Superior se perpetuard ao longo das préximas décadas.

Para outros docentes a preocupacio com sua formacdo € algo muito presente e, nesses

casos, podemos notar acdes mais efetivas por parte do docente.

D1 — “Eu me preocupo, porque eu acho que cada vez eu sei menos, cada vez eu tenho
mais diividas se estou fazendo as coisas corretamente ou ndo (...). As discussdoes com os meus

colegas e, atualmente, com os meus pos-graduandos sdo muito importantes” .

Outros apresentam respostas vagas, mas que no seu intimo demonstram a

desvalorizac¢ao da formagao especifica para a docéncia.

D14 — “Me preocupo em tentar atingir os alunos”.

Para Fernandes (1998) discutir a formagdo do docente do Ensino superior no ambito
pedagoégico é uma tarefa extremamente laboriosa, pois ndo se pode negar a dificuldade desses
docentes em se colocarem como profissionais de ensino.

Com relacdo as contribuicdes para a formacdo do docente para atuar no Ensino
Superior iniciamos abordando qual o tipo de atividade que os docentes acreditam que podem
contribuir para a formacao de um docente para o Ensino Superior. A maioria dos docentes faz

referéncia as monitorias realizadas nos cursos de Pds-graduagio, outros citam a importancia
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das disciplinas pedagdgicas e outros ainda afirmam que apenas o conhecimento do contetido é
0 necessario.

Como ja discutimos anteriormente, o conhecimento do contetido é importante, porém
ndo o suficiente para uma atuacio docente efetiva. E necessdrio que o docente domine um
conjunto de competéncias que estd muito além do conhecimento acumulado da area.

Qualquer iniciativa serd va se os docentes ndo estiverem conscientes da necessidade e
da importancia de uma formacdo pedagdgica. Por esse motivo, o primeiro passo € a
sensibiliza¢do dos docentes para as dificuldades pedagégicas e junto dela € imprescindivel a
valorizacdo das atividades docentes.

Toda e qualquer oportunidade oferecida serd irrelevante se os docentes nao estiverem
predispostos a participar. Para que as a¢des tenham resultados positivos, é fundamental que o
docente acredite.

As monitorias constituem-se em oportunidades para o desenvolvimento ou
aprimoramento das praticas docentes antes de iniciar a atividade profissional. Mas, as
monitorias sdo agdes voltadas aos pds-graduandos, que sdo importantes, mas também nao
suficientes. E necessdrio repensar e reorganizar a Pés-Graduagio diante da real necessidade
de formacgdo do docente para o Ensino Superior. Sabemos que cursar disciplinas isoladas ou
realizar monitorias por si s6 nao vao resolver o problema que estamos vivenciando no Ensino
Superior. Mas é preciso pensar nessas acdes de maneira integrada e reflexiva. E necessdrio
refletir criticamente sobre a prépria pratica para que o docente seja capaz de melhorar sua
acdo docente.

Conforme os resultados de nossa pesquisa, podemos verificar que a grande maioria
dos docentes participantes nio teve nenhum tipo de formagdo para a docéncia e, diante disso,
buscamos investigar de onde provém os conhecimentos sobre ensino e sobre como ensinar
desses docentes.

Ressaltamos que o docente que atua no Ensino Superior € o tnico profissional de nivel
superior do qual ndo se exige formacdo especifica para atuacdo profissional. Dentre os
docentes entrevistados, a grande maioria afirma que seu conhecimento sobre ensino € como
ensinar € proveniente de sua experiéncia profissional, é empirico e intuitivo; alguns afirmam
que provém da imitacdo de seus antigos professores.

Geralmente o que acontece no Ensino Superior é que o docente é aprovado em um
concurso € deixado a propria sorte. Trata-se de uma situacdo na qual o docente precisa
encontrar os meios para desenvolver seu trabalho. Dificilmente esse profissional conta com o

auxilio dos docentes mais antigos, pois cada qual estd ocupado com suas pesquisas, seus
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artigos e suas proprias aulas, ndo tendo tempo a dispender com os iniciantes. Assim, a
docéncia se dd de maneira solitdria, intuitiva, por tentativa e erro e o docente acaba se
constituindo na medida em que, ao final de cada aula, passa a analisar o que deu certo e o que
ndo deu e reorganiza sua pratica para a proxima aula.

Sendo assim, os docentes aprendem a ensinar ensinando, baseados no principio de que
sua competéncia é proveniente do dominio da drea do conhecimento na qual atuam. Diante
desse quadro, os conteidos acabam sendo transmitidos sem que haja questionamentos ou
problematizagdes, como algo pronto e acabado.

A busca por aprender os saberes para ensinar fica a cargo de iniciativas particulares de
cada um dos docentes. Mas, a docéncia € uma profissio como tantas outras e como tal é
preciso aprendé-la antes de iniciar sua pratica. Defendemos a ideia de que ndao ha mais espago
para a prética docente espontanea. Ela precisa ser pensada, repensada, reorganizada em um
ciclo continuo de aperfeicoamento da pratica através da propria prética.

Sobre a influéncia de docentes na prética profissional de nossos entrevistados, todos
afirmam que houve um ou mais docentes que serviram de modelo. Alguns fazem referéncia a
seus orientadores da Pds-Graduagao, outros a docentes da Graduagdo e outros ainda trazem a
lembranga docentes da Educagdo Bésica que os influenciaram na escolha pela carreira.

Os docentes manifestam admiracdo pela maneira de conduzir a aula de seus antigos
professores e dessa maneira, no inicio da carreira ou ainda nos dias de hoje buscam imité-los.
Toda acdo que proporciona satisfacdo tende a ser repetida e aprendida, por isso, nossos
docentes buscam imitar seus professores modelo; ser professor se constrdi, inicialmente, por
imitacdo, conduzindo sua pratica docente nas experiéncias positivas vivenciadas junto aos
antigos professores.

Buscamos investigar o que é necessario, na opinido dos docentes, para aperfeicoar a
formacdo do docente que atua no Ensino Superior. Para alguns € necessario cursar disciplinas
pedagégicas durante a Pos-Graduacdo, outros citam as monitorias realizadas no curso de Pds-
Graduacdo e outros ainda sugerem mudancas na valorizacdo da atividade docente.

A experiéncia evidencia que a titulagdo por si s6 ndo garante uma pratica docente
efetiva, pois os cursos de Pds-Graduagdo ndo proporcionam o conhecimento pedagdgico
necessario para que o docente possa proporcionar um ensino e uma aprendizagem adequada
aos seus alunos. E necessario repensar os critérios utilizados para a progressdo na carreira e
rever a valoragdo da atividade docente.

A menor dedicacdo a atividade docente por parte dos professores € reflexo da

desvalorizagcdo do ensino por parte das agéncias de fomento a pesquisa € da propria
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Instituicdo. Assim, os docentes acabam por valorizar menos aquilo que a prépria Institui¢dao
nao valoriza e, com menor valoriza¢ao, consequentemente temos menor dedicacao.

Além da desvalorizacdo da atividade docente, a literatura ressalta que a pesquisa sobre
a propria docéncia e os processos pedagdgicos que ocorrem no ambito da universidade
também ndo sdo valorizados e tampouco incentivados.

Todos os docentes entrevistados declaram que ainda hoje se preocupam com sua
formagao docente. Como agdes voltadas a sua propria formagao continuada, a maioria afirma
que realiza a atualiza¢do do curso e prepara suas aulas, outros dizem que buscam leituras de
sua drea especifica de atuac@o, alguns buscam discutir com outros docentes questdes
relacionadas as aulas; outros ainda declaram que ndo fazem nada formal e sistematizado por
ndo terem tempo para isso.

Nenhum docente realiza algo relacionado aos conhecimentos pedagdgicos, pois eles
acreditam que a docéncia se aprende durante a pratica profissional. No entanto, faz-se
necessdrio a pratica da leitura de cunho pedagdgico, pois assim o docente poderd fundamentar
sua pratica e dominar o ato de ensinar ao invés de fazé-lo de maneira intuitiva, como a
maioria declara fazer.

Como vimos discutindo ao longo do trabalho, o conhecimento do contetido ndo é
suficiente, pois € preciso que o docente seja capaz de transformar o conteido especifico em
algo passivel de ser compreendido por parte dos estudantes.

No entanto, os docentes negam a importdncia e se recusam a ler a literatura
pedagogica. Isso é um indicativo da desvalorizacao e da secundarizagao da profissdao docente.

Os docentes declaram ndo ter interesse em cursos de formacdo continuada; afirmam
que nao acreditam na contribui¢c@o desse tipo de atividade para a melhoria de sua acdo docente
e os encaram como perda de tempo que poderiam estar se dedicando as suas atividades de
pesquisa. Sendo assim, ndo basta proporcionar oportunidades para que os docentes participem
de atividades de formacao pedagdgica. Antes de tudo, € necessdrio que o docente manifeste o
desejo, que sinta a necessidade de se envolver com essas atividades de cardter formativo.

A grande dificuldade, e talvez a primeira de todas, reside na objecdo que esses
docentes tém em se aceitar como profissionais do ensino. Concordar em participar dessas
atividades € assumir-se como profissional da educacdo e € muito dificil para um pesquisador

assumir-se como parte de uma atividade considerada por ele proprio como de segunda linha.
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6.7 CARACTERISTICAS DO BOM PROFESSOR E DA BOA AULA

Nesta secdo apresentamos as concepgoes dos docentes sobre as caracteristicas do bom
professor e os elementos necessarios ou as caracteristicas de uma boa aula.

Com o objetivo de investigarmos a concep¢ao que os docentes tém sobre o que é
necessario para ser um bom professor, perguntamos a eles quais as caracteristicas de um bom
professor.

Pelo fato de os docentes fazerem referéncia ao bom professor através de mais de uma
caracteristica, para que tenhamos uma visdo mais ampla das concep¢des dos docentes,

optamos por inserir cada docente em mais de uma categoria de respostas, quando for o caso

(tabela 27).

Tabela 27 — Caracteristicas de um bom professor

Caracteristica

Docente

Gostar do que faz

DI, D3, D11, D24

Conhecimento do conteido

D1, D2, D16, D19, D25

Fundamentac¢do Pedagdgica

D1

Valorizar o aluno/ Gostar do aluno/

Atencdo ao aluno/ Acessivel

D1, D2, D4, D6, D12, D22, D24, D25

Clareza/ saber ensinar

D2, D7, D10, D17, D19, D22, D23, D25

Que permite o desenvolvimento de

autonomia no aluno

D8

Que € sensato D5, D26
Que entusiasme o aluno D15

Que € organizado D19

N3ao sabe/ Nao respondeu D14, D21
Isso ndo existe D13

As respostas a essa questdo foram bastante diversificadas. Oito docentes (pouco menos
de 35%) afirmam que o bom professor € aquele que sabe ensinar, que tem clareza nas aulas; o

mesmo percentual afirma que o bom professor € aquele que valoriza e gosta do aluno, que €
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atencioso e acessivel; cinco docentes (pouco menos de 22%) declara que o bom professor é
aquele que sabe o contetdo e quatro docentes (pouco mais de 17%) dizem que é aquele que
gosta do que faz. Um docente, o que representa pouco mais de 4%, afirma que “isso nao
existe” e dois docentes ( 9%) ndo souberam responder.

Chama atencdo a fala de D1. Para este docente o bom professor é aquele que gosta do
que faz, que conhece o conteido a ser trabalhado, que valoriza o aluno e que tem
conhecimentos pedagdgicos. Este foi o unico docente que se referiu aos conhecimentos

pedagdgicos como uma das caracteristicas do bom professor.

D1 — “(...) Gostar do que estd fazendo, precisa ter conhecimento também (...),
fundamentacdo pedagdgica, mas ndo é necessdrio que tenha a solidez que deveria ter na
formagdo de um pedagogo, ela pode ser um pouco menos forte, mas ela precisa existir (...).
Precisa ter algumas caracteristicas humanas importantes, que é a de valorizar o outro, se ele

ndo valoriza e ndo tem interesse por seus alunos as chances de sucesso sdo menores”.

Quando nos remetemos as questdes anteriores e a caracterizacdo da amostra,
encontramos D1 como sendo um docente que cursou Licenciatura e disciplinas de cunho
pedagoégico quando ja era docente na universidade. Este docente demonstra grande interesse
pelos conhecimentos pedagdgicos e acredita em sua contribui¢do para o desenvolvimento do
trabalho docente no Ensino Superior.

Para Baroneza e Silva (2007), o docente ndo deve apenas ser detentor de profundo
conhecimento do contetido, pois isso ndo garante que seja um bom professor e que ministre
uma boa aula. Oda (2009) destaca que, além do conhecimento do contetiido, € importante que
haja uma preocupacdo com a formacdo humana, disponibilidade e competéncia pedagdgica

para uma docéncia efetiva.

D2 — “(...) Acho que a clareza é fundamental (...); a pior coisa que existe é um

professor hermético, um professor que vocé ndo consegue entender aonde ele quer chega.”.
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D3 — “Tem que gostar de ensinar. Aqui tem exemplos claros de pessoas que estdo na
universidade pela pesquisa e ndo pela docéncia e infelizmente alguns falam: ‘Eu ndo gosto de

dar aula’”.

D4 — “(...) A caracteristica fundamental do bom professor é gostar do cliente e, se o

cliente é o aluno, gostar do aluno”.

D6 — “Acho que a principal caracteristica do bom professor é ele chegar para o aluno
e dizer: - Olha, vocé tem todo acesso a fazer a pergunta que vocé quiser. Essa pergunta
Jjamais vai ser idiota a partir do momento que essa sensibilidade é o principal e eu ndo gosto
muito quando o professor ameaga o aluno, tipo dizer:- Vocé tem que saber isso sendo vai
reprovar (...). Acho que a principal caracteristica é a sensibilidade e a clareza; é vocé falar

numa linguagem que corresponda a eles”.

Os docentes se referem ao bom professor como aquele que “gosta de ensinar”, que
“gosta do aluno”, que € acessivel. As caracteristicas voltadas aos aspectos humanos sio
fundamentais para que se crie uma empatia com os alunos o que tende a “abrir portas” para
uma aprendizagem mais efetiva.

Para Francisco Junior, Freitas e Hartwig (2007), o aperfeicoamento docente se faz, nao
s6 através do conhecimento pedagdgico. Para os autores ndao pode haver “descompasso entre
o preparo académico e a empatia com os alunos”. E necessério ter consciéncia de que se nio
houver respeito, atencao, disponibilidade, tolerancia, humildade, persisténcia e abertura, nao
ha possibilidade de uma pratica pedagdgica progressista, que ndo € possivel fazer apenas com

ciéncia e técnica (FREIRE, 2006).

D10 — “Tem que saber ensinar, saber ensinar é um dom, a gente nasce com isso e
aperfeicoa um pouco. E importante, também, vocé realmente preparar o curso. Cada vez
menos as pessoas estdo fazendo isso, talvez porque seja tdo pouco valorizado. Eu sou
avaliado ndo pela qualidade das aulas que dou, mas sim pelo niimero de artigos que eu

publico e pelo impacto que esses artigos geraram, entdo para que eu vou perder meu tempo
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para preparar um curso? E se ndo preparo um bom curso, dou uma aula ruim. Eu gosto de
dar aulas, entdo dedico bastante tempo a isso. Eu poderia usar esse tempo para publicar

mais e ser mais valorizado, mas gosto do que faco”.

Mais uma vez encontramos na fala de um docente a questdo do “dom”. Para D10 é
necessario ter o dom para ensinar e depois esse docente vai aperfeicoando sua pratica na
medida em que prossegue com os estudos. Conforme ja mencionado, pautarmos nossa
discussdo no “dom de ensinar” como sendo algo completamente irrelevante, pois ndo temos
embasamento cientifico que sustente essa ideia. Essa crenga é extremamente reducionista e
baseada nas ideias de senso comum. Mas, apesar de estarmos trabalhando com uma amostra
constituida por docentes de indiscutivel competéncia académica, ainda nos deparamos com

ideias ingénuas e do senso comum sobre a acdo docente.

D11 — “Alguém que seja apaixonado pelo ensino, que tenha formacdo adequada e
tenha um interesse constante de aperfeicoamento. Eu acho que a partir do momento que o

professor se julgar um professor completo, suas aulas vdo piorar muito”.

E interessante observar que para varios docentes a concep¢io do bom professor vem
associada a caracteristicas ligadas ao dominio afetivo: “gostar de ensinar” (D1, D3), “gostar
do aluno” (D4), “ser apaixonado pelo ensino” (D11).

Esses docentes apresentam concepgdes que ja acabaram por superar a crenga de que
para ser um bom professor basta ter o conhecimento profundo do conteido e ser capaz de
transmitir com clareza esse determinado contetido, ou entdo de que para ser um bom docente
basta ser um pesquisador competente (PACHANE E PEREIRA, 2004).

Em nosso estudo, encontramos esse tipo de concepcao entre os docentes que ja estao
atuando como professores hd mais tempo. Cremos, com isso, que com o passar dos anos, os
docentes percebem que para o exercicio da docéncia sdo necessdrias outras competéncias
além do conhecimento do contetido, inclusive aquelas ligadas as questdes emocionais.

Para D13 nao existe o “bom professor”. Para ele para um docente ser considerado bom

depende da vontade do aluno aprender.
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D13 — “Ndo tem, ndo existe isso. Um bom professor é aquele que é claro nas suas
observacoes, que consegue transmitir bem o que ele estd querendo. S6 que na medida em que
vocé pensa que isso é uma coisa de dois lados, eu transmitir bem depende do outro entender

bem o que eu estou dizendo, diante disso, ndo existe bom professor”.

O que podemos perceber na fala desse docente € que ele desacredita da concepgdo de
“bom professor” e acaba por projetar a responsabilidade por compreender a aula apenas no
aluno. No entanto, quando esse docente afirma que o professor “transmitir bem depende do
outro entender aquilo que estou dizendo”, nos remetemos as questdes do conhecimento
pedagodgico. Nossa concepcao vai ao encontro com o que afirma Quadros et al (2010), na qual
o “bom professor” € aquele que apresenta, além do conhecimento do conteido, saberes de
cunho pedagdgico, pois de nada ird adiantar ser um profundo conhecedor do conteudo se nao
for capaz de se fazer entender, se ndo souber criar situacdes que favorecam a aprendizagem de
seus alunos.

Se considerarmos que todos os docentes que participaram de nosso estudo sdo, no
minimo, doutores podemos inferir que, na drea na qual se especializou, o docente tem
profundo conhecimento do contetido. Quadros et al (2010) ressalta que o conhecimento do
conteddo € importante, mas ndo o bastante, pois no que concerne a “boa didédtica” , o
conhecimento do conteddo ndo basta. Para os autores, a caréncia de conhecimentos sobre a
ciéncia de ensinar e aprender pode ser minimizada quando o docente se dedica ao ensino e

prepara sua aula de maneira adequada.

D16 — “Em primeiro lugar vem o conhecimento profundo do conteiido, depois vem
outros itens. (...) Capacidade de transformar esse conteiido em analogias, ter mais de uma
maneira de explicar (...), postura em relacdo ao aluno. Ndo se colocar em uma postura

hierdrquica acima do aluno, como um ser superior”.

D19 — “(...) Além de conhecer o conteiido, além da diddtica, além da organizacado,
acho que tem que querer melhorar todo dia (...) tem que mudar o curso a cada ano que vocé

da(..)”.
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Pouco menos de 22% dos docentes referem-se ao dominio dos contetidos como uma
das caracteristicas do bom professor. Nao estamos aqui abolindo o dominio do conteido a ser
ensinado, nem tampouco questionando seu valor. Como j4 discutido anteriormente, estamos
partindo da premissa de que o dominio do conteido é condi¢do fundamental ao exercicio da
docéncia e que, por esse motivo, ndo € passivel de discussao.

Em pesquisa realizada com poés-graduandos em Quimica, Arroio, Rodrigues Filho e
Silva (2006) perguntaram o que caracteriza um bom professor. Para os participantes, a
caracteristica do bom professor estd predominantemente relacionada ao conhecimento do
contetdo.

No entanto, assim como Machado e Viana (2010), cremos que apenas o dominio do
conteido nao € o suficiente; é preciso que tenhamos um corpo de conhecimentos mais
completo e diversificado para uma docéncia de qualidade.

Para Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) a atuagdo como docente ndo se restringe
a uma simples transmissdo do conhecimento. Os autores ressaltam que a acdo docente tem
como eixo central o professor, ndo havendo registros sobre os processos de aprendizagem dos
alunos. Dessa maneira, muitas vezes sdo tratados processos de ensino, no qual a figura central
é o docente e ndo o ensino-aprendizagem. E necessdrio deslocar o foco do docente para o
processo. Assim, passardo a ser consideradas outras caracteristicas do bom professor, além do

dominio do contetudo.

D21 — “Nado sei. (...) Minha preocupacdo é a formagdo integral da pessoa. Eu estou
professor de Quimica, mas eu me considero um professor e para ser professor a minha
preocupacdo é a formacdo integral da pessoa, entdo isso se torna muito dificil, porque a
gente tem que saber quais sdo os limites, até onde eu posso ir, até onde eu ndo quero e assim

por diante”.

D22 — “Que tem paciéncia, atencdo ao aluno e vontade de dar aulas. Tem que estar
disposto a dar aula e ter dedicacdo (...). Preparar uma boa aula requer tempo, tem que
preparar com alguns dias de antecedéncia, depois rever a aula e durante a aula vocé tem que

se esforcar para atingir o aluno e ndo simplesmente jogar a matéria”.
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D24 — “Sempre se preocupar mais com o aluno do que com ele mesmo, tem que se
doar para o aluno (...). Eu acho que sempre tem que tentar melhorar e ndo se esquecer de

que para ser um bom professor, vocé precisa gostar de ensinar”.

Para esses docentes, o bom professor deve se doar ao aluno; ser atencioso, paciente e
dedicado. Nossos resultados estdo em concordancia com os obtidos por Arroio, Rodrigues
Filho e Silva (2006), no qual os pés-graduandos de Quimica se referem ao “mau professor”
como aquele que ndo tem compromisso com o ensino.

No estudo de Zuliani e Hatwig (2003) os alunos relataram que para ser um bom
professor € necessario relacionar o conteiido com o cotidiano, ou seja, exaltam a importancia

de um ensino contextualizado.

D26 — “(...) Se eu fosse aluno, gostaria de um professor mais ou menos como eu Sou.
Um professor que consiga ser rigoroso sem odio, que ndo apronte sacanagens na prova, que

dialogue e ndo ridicularize o aluno”.

Machado e Viana (2010) afirmam que ser um bom docente nao equivale a ser um
pesquisador competente e vice-versa. Os autores ressaltam ainda que uma mesma pessoa pode
exercer ambas as fungdes de maneira competente, no entanto, essa relacdo nao é espontinea.
A acdo docente exige saberes, conhecimentos, competéncias e habilidades que permitam
superar a mera transmissao de conhecimentos, reduzindo o processo ensino-aprendizagem a
exposicdo e assimilacdo de determinado contetido, ocasionando uma pratica pedagdgica
repetitiva, desmotivante e descontextualizada. Para as autoras, a agdo docente exige
compromisso com a aprendizagem dos alunos, envolvendo além do dominio do contetido, as
questdes éticas, afetivas e pedagogicas.

Para Leite e Ramos (2007), também se espera dos docentes a capacidade de inovar. As
autoras ressaltam também que a necessidade do dominio do saber cientifico e a complexidade
da func¢do de articular o ensino com a investigacdo sao competéncias esperadas dos docentes
universitarios.

Com o objetivo de complementar a questdo anterior, perguntamos aos docentes quais

as caracteristicas ou elementos necessdrios para uma boa aula. Novamente aqui houve docente
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que respondeu contemplando mais de uma caracteristica, o que, consequentemente o leva a

ser apresentado na tabela em mais de uma categoria de respostas (tabela 28).

Tabela 28 — Caracteristicas de uma boa aula, na concepc¢ao dos docentes.

Caracteristica

Docente

Com  objetivos claros, coeréncia,
estratégias adequadas, acompanhamento

do aprendizado.

Dl

Aula bem preparada

D2, D4, D6, D10, D16, D22, D23, D25,
D26

Desperta o interesse nos alunos/ Que os

alunos participam

D3, D10, D17, D24

Que os alunos aprendem

D7

Com um problema a ser resolvido,

discutido/ Que proporciona reflexao.

D5, D8, D12, D21

Que foi selecionado o conteido mais | D11, D15
importante/ Com contetido adequado

Isso ndo existe D13

N3ao respondeu de maneira clara D14, D19

Mais uma vez as respostas foram relativamente diversificadas. Para nove docentes

(39%) uma boa aula € aquela que foi bem preparada; para 4 docentes (pouco mais de 17%) a

boa aula é aquela que desperta o interesse e estimula a participagdao dos alunos; o mesmo

percentual diz que € a que tem um problema a ser resolvido. Para um docente, o que

representa 4% da amostra, “isso nao existe” e dois docentes ( 8%) ndo souberam responder.

D1 — “(...) E um processo de ida e volta, o tempo todo, ndo de a gente ficar

transferindo ou transmitindo coisas, mas acompanhar, orientar efetivamente o aprendizado

do aluno”.
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O depoimento de D1 revela a importancia da aula como um processo que ocorre em
uma via de mao dupla: o docente ministra sua aula e acompanha a aprendizagem dos alunos.
Ao assumir essa postura, estd refletindo sobre sua aula e sua pratica. Assim € capaz de
repensar suas estratégias objetivando envolver o maior nimero possivel de alunos em um
processo efetivo de aprendizagem.

Para Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) “a boa aula depende do bom professor”,
pois a aula ainda continua centrada na figura do docente que é o detentor do conhecimento a
ser socializado no decorrer da aula.

O docente D2 ressalta a importancia da preparagdo da aula.

D2 — “Primeiro, a aula precisa ser preparada. Tive muitos professores de cdlculo,
tirando um deles, os outros chegavam aqui na segunda-feira as oito horas da manhd, com um
pedaco de papel de pdo, para ver mais ou menos o que tinha que falar e ia falando (...);

existe um ar de abandono (...)".

O relato desse docente reflete uma situacdo vivenciada por diversos alunos nas
universidades, principalmente nos cursos de Graduacdo. A fala de D2 € algo que temos
escutado muito no decorrer de nossa pesquisa. O fato de o professor chegar a sala de aula sem
uma aula bem preparada acaba por demonstrar certo desrespeito com os alunos e falta de
compromisso com a docéncia. Os depoimentos de nossos docentes demonstram que os alunos
estdo sempre muito atentos a esse tipo de atitude e acabam por valorizar um docente e
desvalorizar outro, em decorréncia da percep¢cdo do maior ou menor envolvimento desse
docente com as atividades voltadas a sala de aula.

Houve também docentes que ressaltaram a importancia de despertar o interesse dos

alunos e envolvé-los no processo de aprendizagem.

D5 — “Eu sou construtivista. Para mim a aula tem que ter um problema bem

colocado. Colocar um problema é criar um ambiente para o sujeito exercitar o cérebro (...)".
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D10 — “O professor precisa ir a lousa, incentivar os alunos a fazerem perguntas (...).
Nos somos pesquisadores, entdo muitas vezes a gente dd aula daquilo que a gente faz e isso é
muito importante. (...) E importante que o professor ndo seja sé um professor, mas seja
também um pesquisador que acabe falando sobre suas invengoes, acho que isso incentiva os

alunos”.

A fala de D10 evidencia a importancia do docente, enquanto pesquisador trazer para a
sala de aula sua experiéncia em pesquisa.
Assim como fez com relagdo ao “bom professor”, mais uma vez D13 afirma que a boa

aula ndo existe e volta a citar que depende tanto do professor como do aluno.

D13 — “Isso ndo existe. Depende dos dois lados. Depende do professor estar dando
aquilo porque gosta, porque quer e de uma maneira que lhe agrade e do aluno estar disposto
a receber aquela aula. Eu jd vi aulas fantdsticas e maravilhosas que o aluno ndo td nem af.
Entdo, infelizmente, por parte do aluno é a empatia. (...) Uma boa aula depende daquilo que

vocé estd a fim de aprender”.

Nao estamos aqui excluindo o aluno da responsabilidade pelo seu aprendizado, mas
sabemos que o grau interesse do aluno estd, muitas vezes, relacionado a maneira como esse
professor conduz sua aula, a postura do docente para com seus alunos e a valorizagcdo que

demonstra pela atividade docente.

D17 — “Eu saio satisfeita de uma aula quando os alunos participam. Eu acho que
aquelas aulas em que os alunos ficam o tempo inteirinho olhando pra mim é muito frustrante

e me passa a sensacdo de que eles realmente ndo entenderam nada”.

D21 — “Aquela que eu consigo criar uma certa curiosidade no aluno, que eu consiga
segurd-lo e que ele fique aberto e vd procurar a resposta. Uma boa aula ndo é dar a

resposta, mas, simplesmente, jogar as perguntas e saber como jogar essas perguntas”.
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Assim como Cunha, M. (2007) acreditamos que o fundamental é que se pense em
situagdes nas quais o aluno atue como protagonista de sua propria formacdo. Nessas
circunstancias o aluno passa a se sentir parte da aula e € estimulado a buscar por um
conhecimento que necessita para resolver aquele problema que estd posto. Assim, a
aprendizagem se torna efetiva e duradoura.

Com relacdo as caracteristicas do bom professor, a maioria dos docentes se refere ao
saber ensinar, outros afirmam que € aquele que € atencioso, valoriza e gosta do aluno, para
outros é aquele que sabe o contetido; apenas um docente se refere aos conhecimentos
pedagdgicos como uma caracteristica do bom professor.

Os docentes se mencionam o fato de que o bom professor € aquele que sabe ensinar,
no entanto saber ensinar nao € algo espontaneo, inato, nao € pode ser considerado um dom.
Saber ensinar € algo que se aprende, no entanto, a maioria dos docentes nao acreditam na
importancia dos conhecimentos didatico-pedagdgicos para aprender a ensinar.

Virios docentes fazem referéncia a caracteristicas voltadas aos aspectos humanos e
afetivos. A importancia desses fatores € algo indiscutivel para que se crie uma empatia com os
alunos o que tende abrir um bom canal de comunicacdo entre o professor e os alunos,
proporcionando melhores condi¢des para uma aprendizagem efetiva.

O bom professor € aquele que superou a esfera do dominio do conteido; além do
conteddo, também sabe como ensinar, valoriza e respeita seu aluno.

Como caracteristicas de uma boa aula, a maioria afirma que é a aula bem preparada,
outros dizem que € aquela que desperta o interesse do aluno, enquanto outros ainda relatam
que € aquela que tem um problema a ser resolvido e proporciona momentos de reflexdo.

Nao se pode negar a importancia de o docente dispender parte de seu tempo para
preparar a aula. Toda aula deve ser preparada, independente do tempo que esse docente tem
de atuacdo no magistério superior. Os alunos estdo sempre muito atentos e percebem quando
o docente ndo preparou sua aula e a valorizacdo que o aluno da ao docente estd diretamente
relacionada a percep¢cdo que tem a respeito do comprometimento desse docente com suas
atividades em sala de aula. Sendo assim, a boa aula depende diretamente do bom professor,
pois a aula ainda continua focada na figura do docente, privilegiando os processos de ensino.

E preciso que os docentes proporcionem momentos nos quais os alunos tenham a
possibilidade de atuarem como protagonistas de sua aprendizagem. A boa aula é aquela na
qual o aluno tem a oportunidade de participar e € agente de sua aprendizagem; o docente deve
apenas ir conduzindo as atividades, direcionando o aluno na constru¢dao dos conceitos e na

compreensdo do conteido que estd sendo trabalhado.
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6.8 A PRATICA DOS DOCENTES NA ATUALIDADE

Nesta secdo apresentamos e discutimos as estratégias de ensino que t€m sido utilizadas
pelos docentes, a concep¢ao dos docentes sobre como o aluno aprende, o indice de satisfagdo
do docente com as aulas que tém ministrado e com a aprendizagem de seus alunos e, para
finalizar, apresentamos as concepg¢des dos docentes sobre o que € preciso saber e saber fazer
para ter um bom desempenho enquanto docente de Quimica na Institui¢do de Ensino na qual
atua.

Com o objetivo de investigar quais as metodologias de ensino que os docentes estio
utilizando para o desenvolvimento de suas aulas, perguntamos quais as estratégias de ensino
que costuma utilizar em suas aulas. Alguns docentes informaram que utilizam mais de uma
estratégia, dependendo do conteddo a ser trabalhado e por esse motivo, um mesmo docente

aparece em diferentes estratégias na tabela (Tabela 29).

Tabela 29 — Estratégias de ensino usadas pelos docentes

Estratégias Docente

Grupos de Estudo orientados e discussao | D1

de problemas

Datashow/ Aula expositiva D2, D3, D4, D6, D7, D8, D10, D11 D13,
D14, D17, D19, D21, D22, D23, D24,
D25

Listas de Exercicios D2, D7,D11, D17, D22, D25

Desenhos na lousa/ giz e lousa D3, D16

Resolu¢do de problemas D4, D5, D10, D12, D15, D19, D21, D26

Uso de softwares D6

Producao de textos D8

No que diz respeito as estratégias de ensino, dezessete docentes (74%) afirmam que
ddo aulas expositivas e/ou com uso de Datashow; seis (26%) afirmam que além das aulas

expositivas também trabalham com listas de exercicios. Parcela significativa dos docentes, ou
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seja, oito docentes, o que representa pouco menos de 35%, fazem uso da resolucdo de
problemas e quatro docentes (17,4%) utilizam além da resolucdo de problemas as aulas

expositivas.

D13 - “A mais tradicional possivel (...). Eu uso o Datashow e é uma aula de

transmissdo de conhecimentos”.

D6 — “Preparo as aulas nos slides, uso o Power point, uso o laboratorio de
multimidia, onde tem softwares sobre o conteiido, tem aula no laboratorio (...) essas

dindamicas de grupo complementam o que eles estdo aprendendo (...)".

Os depoimentos acima exemplificam a pratica de docentes que ministram suas aulas
segundo uma metodologia tradicional. O foco dessas aulas estd no professor e, sendo assim,
privilegia o ensino.

Para Castanho (2007a) e Baroneza e Silva (2007) os docentes trabalham ainda,
prioritariamente, pautados na reproduc¢do do conhecimento, 0 que em muitos casos € aceito
pelos alunos como algo normal. As autoras ressaltam que muitos docentes podem apresentar
muito bem o contetido, mas desconhecem os procedimentos necessdrios a conducdo da
aprendizagem por parte dos alunos e os meios através dos quais um docente conduz o aluno a
adquirir autonomia intelectual e a construir sua propria aprendizagem.

Pereira (2002) afirma que ja ndo podemos mais pensar no docente como o “detentor
do saber”, tampouco o ensino como mera transmissao de um conhecimento pronto e acabado.
Este era o modelo no qual o Ensino Superior estava pautado e, atualmente, ndo podemos mais
acreditar que este modelo de ensino seja o suficiente para dar conta da complexidade do
Ensino Superior vivenciado nos dias de hoje. Este ensino, cuja base metodolégica estd
pautada na mera transmissao de contetidos nio desperta o interesse do aluno e nem o instiga a
construir seu conhecimento.

A aula meramente expositiva pode até surtir algum efeito nos alunos, no entanto, para
que isso ocorra Marques (1999) afirma que € necessario que tenhamos um grupo de ouvintes
com certa maturidade e que se identifique com o problema que estd sendo apresentado ou

entdo com o docente, cuja empatia ird depender muito do interesse do grupo.
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Segundo o autor, uma aula expositiva que nio envolve o aluno de maneira que ele
seja capaz de interpretar o conhecimento e verbalizar sua compreensdo tem intimeras
desvantagens, dentre elas, podemos citar o estimulo a postura passiva do aluno, a perda do
dominio da aten¢ao do aluno no decorrer da aula, o desestimulo da interac@o entre o professor
e o aluno e dos alunos entre si.

Para Zanon, Oliveira e Queiroz (2007) a universidade enfrenta uma crise em seu
quadro docente, no que diz respeito ao desempenho nas atividades de ensino. Os autores
defendem que esta crise estd pautada, ndo apenas, mas também na caréncia de formacdo
pedagégica adequada ao exercicio da docéncia.

A funcdo do docente, segundo Wiezzel (2005), ndo pode ser reduzida a transmissao do
conhecimento acumulado ao longo dos anos; sua funcdo engloba, essencialmente, a
construcio e a reconstrucao, num processo em que tanto pesquisa quanto ensino sejam partes
constituintes de um mesmo projeto formativo.

Essa cultura da pritica do ensino focado no docente, principalmente no Ensino
Superior esté tao enraizado em nossa cultura que, em pesquisa realizada por Zanon, Oliveira e
Queiroz (2009) com pds-graduandos, no que diz respeito as metodologias sugeridas em seus
planos de ensino, privilegiavam, em sua maioria, “aulas expositivas com quadro negro,
retroprojetor e Datashow, leituras individuais, videos ilustrativos, demonstra¢do experimental,
semindrios e trabalhos em pequenos grupos”. Os autores relatam a percepc¢do pela dificuldade
apresentada pelos pés-graduandos em se desprender de a¢des consideradas tradicionais e que
estdo vigorosamente centradas no sujeito.

Temos a necessidade de o docente do Ensino Superior comegar a pensar em uma nova
maneira de ensinar e aprender; € preciso que tenha a ousadia necessdria para inovar as praticas
de sala de aula, desvencilhando-se do apego ao “poder docente” (CASTANHO, 2007b).

Para tanto, Zanon, Oliveira e Queiroz (2009) destaca a importancia das disciplinas de
cunho pedagdégico nos cursos de Pés-Graduagdo com o objetivo de criar espacos € vivéncias
diversificadas capazes de favorecer uma praitica docente menos centralizada na figura do
docente e capaz de estimular a construcdo do conhecimento por parte do aluno. No entanto,
para Chamlian (2003) uma ou mais disciplinas voltadas a formagao pedagégica dificilmente
seria o suficiente para atender a diversidade de demandas de cada curso e de cada docente. A
autora ressalta, ainda, a resisténcia apresentada pelos docentes a essas disciplinas assim como
aos cursos de formagao docente. Dessa maneira, a sugestdo apresentada por Arroio, Rodrigues
Filho e Silva (2006) e Chamlian (2003) seria efetuar um acompanhamento sistematico e

gradativo ao docente em inicio de carreira.
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Encontramos dentre os entrevistados, docentes que afirmam que tentam mesclar as
aulas expositivas com resolucdo de problemas. Percebe-se que hd intimeras experiéncias
positivas na conducdo das aulas. Cunha, M. (2007) ressalta que se trata de iniciativas
localizadas, na maioria das vezes solitdrias e intuitivas. A autora destaca, ainda, que sdo agdes
pessoais de alguns docentes, que insatisfeitos com os métodos tradicionais de ensinar e
aprender assumem o risco de tentar novas prditicas que respondam aos seus proprios
questionamentos.

A melhoria da qualidade da pratica docente passa, segundo Silva e Schnetzler (2005),
pela reflexdo e andlise da prética e do contraste com outras praticas que acrescentam mais

valor a agdo e a intervengdo transformadora na formacao de docentes.

D10 — “Eu tenho minhas transparéncias e projeto. Crio um problema e procuro
solucionar esse problema e a gente vai buscar explicacdes e ferramentas para solucionar

esse problema”.

D12 — “Coloco dados experimentais e a partir desse dado desenvolvo o raciocinio.
Ou entdo, colocar outro problema e tentar, sem o dado experimental, tentar imaginar como
seria o dado experimental (...); temos um dado experimental, como a gente interpreta isso,

que modelo a gente vai utilizar”.

D19 — “Eu busco mesclar aula expositiva no inicio ou no final de um tema, ai depende
do tema, com resolucdo de problemas; coloco problemas para eles, ou para eles trabalharem

teoricamente ou para irem ao laboratorio resolver”.

D21 — “Estou tentando mesclar as aulas expositivas com resolugcdo de problemas”.

A fala dos docentes acima demonstra que ha aqueles que estdo buscando estimular o

aprendizado dos alunos. Quando um docente afirma que estd procurando mesclar as aulas
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expositivas com a resolucdo de problemas, podemos perceber sua intencao de fazer algo para
despertar o interesse do aluno e envolvé-lo no processo.

Em sua pesquisa, Oda (2009) relata que dentre os docentes participantes, em um grupo
ha aqueles que consideram que, ao se considerar o docente como aquele que deve estimular o
aprendizado, ensinar a aprender e despertar a curiosidade, este aprendizado ocorrido em sala
de aula deixa de ser um processo passivo e o docente deixa de ser um simples transmissor de
conteidos. No mesmo estudo, o autor encontra docentes que acreditam que ensinar é o
equivalente a transmitir informacdes. Para ele, os docentes acabam por reproduzir “técnicas
antiquadas, ao invés de cria-las e recrid-las”.

Nao estamos aqui dizendo que um docente jamais deve fazer uso das aulas
expositivas. O que estamos discutindo € que ndo podemos ficar apenas com as aulas
expositivas e coibir a participagdo dos alunos em discussdes e resolucdo de situacdes-
problema, por exemplo. Sabemos que ha situacdes nas quais uma aula expositiva, quando
bem conduzida, é a melhor estratégia a ser utilizada. No entanto, ndo se pode restringir as
aulas apenas a essa metodologia.

Quando um docente propde um problema a ser resolvido pelos alunos, estd
estimulando a participacdo. Através dessa estratégia, o aluno se vé estimulado a discutir com
seus pares, a pesquisar € a buscar a solu¢do para o problema posto. Dessa maneira, o ensino
deixa de estar centrado na figura do professor e comeca a haver uma troca entre professor e
aluno e entre os alunos, favorecendo, assim, a construcio do conhecimento. Nessa
perspectiva, Quadros et al (2011) ressalta que “a agao docente comprometida com a formagao
do estudante exige muito mais do que a transmissdao dos conhecimentos”.

Para D8 o ensino vai muito além da transmissdo de conteidos. Ao nos remetermos a
caracterizacdo da nossa amostra verificamos que D8 cursou Licenciatura, tem o doutorado na
area de Ensino de Bioquimica e, além disso, deu aulas em escolas de Educagao Bésica durante

treze anos.

D8 — “Meu curso tem dezesseis aulas, destas, seis sdo expositivas e as outras eu
trabalho no esquema de orientacdo de alunos. Eles vdo ler, estudar e escrever um texto. Vem
conversar comigo, discutir o texto que produziram, corrijo com o mesmo rigor de um artigo,

dou o parecer e se o aluno quiser ele refaz”.
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Diante do relato feito por D8 de sua pratica em sala de aula e verificando sua trajetdria
de formagdo podemos supor que o conhecimento pedagégico adquirido na Licenciatura e na
pesquisa em Ensino de Bioquimica, bem como a experiéncia enquanto professor da Educagao
Basica, constituem o diferencial na pratica desse docente.

Por mais que os docentes neguem a importincia do conhecimento pedagdgico, a
pratica dos que apresentam esse conhecimento corroboram com a concep¢do de que este se
constitui no diferencial para uma boa atuacdo em sala de aula.

Andere e Aratjo (2008) ressaltam a importancia de o docente saber envolver os alunos
em suas aprendizagens, desenvolvendo o desejo do saber, a decisdo de aprender e a
capacidade de auto avaliacdo.

Autores como Perim et al (2009), Zanon, Oliveira e Queiroz (2007), Quadros et al
(2011), Arroio (2009) salientam a importancia em se romper com a pratica pedagdgica
embasada exclusivamente na transmissdo de conhecimentos para focar na reflexdo critica da
producdo do saber.

No estudo realizado por Cunha e Wolff (2006) os resultados evidenciam que os
docentes que apresentam uma pratica menos tradicional e mais inovadora sdo aqueles que se
identificam com a atividade docente; “gostam do que fazem, sdo entusiasmados com seu
trabalho, sdo pessoas mais vivas e mais satisfeitas” (p.42). Para as autoras, esse resultado
também estd ligado a disposi¢do do docente para buscar uma pritica mais inovadora, o que
exige tempo para a dedicac@o a docéncia e alguma experiéncia.

Para mudar a prética do ensino pautado meramente na transmissao do conhecimento, é
preciso mais do que reformulagdes curriculares, € necessdrio mudar a constru¢do do
conhecimento e esta estd diretamente ligada a pratica do docente que habitualmente reproduz
e transmite o conteddo.

Para Behrens (2011) o docente necessita ser “critico, reflexivo, pesquisador, criativo,
inovador, questionador, articulador, interdisciplinar e ser capaz de praticar efetivamente as
teorias que propoe aos seus alunos”.

E fundamental que se compreenda o papel do docente nio como o detentor do
conhecimento a ser transmitido, mas como protagonista das mudangas que se fazem urgentes.
E imprescindivel associar o conhecimento técnico ao fazer pedagdgico de maneira que o
docente tenha competéncia e preparo para idealizar e implementar solugdes pedagdgicas
adequadas a aprendizagem dos estudantes (PERIM, et al, 2009).

Com o objetivo de investigarmos as concepcoes dos docentes sobre como se da a

aprendizagem dos seus alunos, perguntamos como eles acreditam que o aluno aprende. Houve
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docente que fez referéncia a mais de uma maneira de aprender, por esse motivo um mesmo
professor pode aparecer em mais de uma categoria. As respostas estdo sintetizadas na Tabela

30.

Tabela 30 — Concepcgao dos professores sobre como os alunos aprendem.

Como o aluno aprende Docente
Trabalhando/  resolvendo  problemas, | D1, D 6, D12, D15, D19
perguntando/Sendo protagonista.
Estudando D2, D3, D4, D14, D19, D21, D22, D23,
D24
Se interessando/ com curiosidade D4, D11, D13, D15, D17
Assistindo aula D16
Cada um aprende do seu jeito D7, D19, D26
Quando se torna discipulo do professor D5
Naio sabe D8, D10, D25

Para nove docentes (pouco mais de 39%) o aluno aprende estudando; cinco docentes
(pouco menos de 22%) afirmam que o aluno precisa ser protagonista, resolver problemas; o
mesmo percentual acredita que o aluno aprende através de seu interesse e curiosidade. Para
trés docentes (13%) cada um aprende do seu jeito e outros trés (13%) disseram ndo saber.

O elevado percentual de docentes que afirma que os alunos aprendem estudando
evidencia a cultura tradicional do ensino por transmissdo de conhecimentos, através do qual o
aluno vai a universidade, assiste uma aula nos moldes de palestra e deve ir para casa e
mergulhar nos livros até compreender o que foi dado em aula ou simplesmente memorizar
para o momento da avaliacao.

Em pesquisa realizada por Quadros et al (2006) com docentes do Ensino Superior, os
docentes fazem referéncia ao modelo de aluno ideal. Para eles o bom aluno € aquele que
pesquisa e 1€ sobre o conteido da aula com antecedéncia e estd em sala de aula apenas para
esclarecer suas duvidas sobre determinado assunto. Apesar de todos os docentes sonharem
com esse aluno ideal, o que se tem nas salas de aula, ou seja, o aluno real estd bem distante do

ideal.
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Os docentes que afirmaram que cada um aprende de um jeito, em nossa concepg¢ao,
desconhecem os mecanismos através dos quais se dd o processo de aprendizagem, pois
responderam de maneira genérica e superficial evidenciando seu desconhecimento sobre o

assunto.

D3 — “Ele aprende estudando e isso é um defeito dos alunos; eles ndo sabem que eles
tém que estudar. O aprendizado é uma coisa individual, ninguém vai fazer uma pessoa

aprender, colocar conhecimento na cabegca”.

D16 — “Ele deveria aprender assistindo a aula, onde o professor fala de conceitos,
inter-relagcdo de conceitos daquilo que lendo um livro ele ndo vai conseguir entender. O
professor vem para fazer essa conexdo, mostrar qual é o ponto importante, qual é o detalhe,
isso na aula. O aluno aprende na aula pegando os pontos essenciais e as interligacoes e fora

da aula é aonde ele vai realmente aprender por si so, lendo mais de um livro™.

D19 — “(...) Acho que cada um aprende de um jeito, mas enfim, acho que aprende no
momento em que ele senta, estuda, pensa, resolve problemas, aplica o que ele aprendeu no

laboratorio (...)".

D21 — “Estudando sozinho”.

Muitas aulas seguem a metodologia tradicional, na qual o ensino esta focado na figura
do docente e as aulas se limitam a exposicdo ordenada dos contetdos por parte do professor.
Para Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) a responsabilidade do aluno nesse tipo de aula
restringe-se a fazer anotacoes, estudar para as avaliagdes e realizar os trabalhos de pesquisa
bibliografica propostos pelo docente. Os autores ressaltam que ‘“esse tipo de ensino estd
baseado no pressuposto simples e ‘natural’ de que o bom aluno aprende ‘naturalmente’

enquanto o mau aluno € aos pouco ejetado pelo sistema educacional”.
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D23 — “Estudando. Ele aprende sozinho, tudo bem que eu posso expor conceitos,

discutir os temas, mas se o sujeito ndo sentar e ndo ler o livro, mdo dd”.

D24 — “Estudando. A aula é um guia para estudar, vocé ndo vai aprender na aula,
vocé vai pegar informagoes, quebrar alguns conceitos errados que estavam na cabeca do
aluno, ele para para pensar (...), mas tem que estudar mesmo, essa formula ndo muda, o

professor ndo faz milagres”.

D26 - “(...) Acho que o aluno aprende se tiver interesse na matéria. Alguns
conseguem aprender na aula, visual, ouvir; outros preferem estudar em livros e ai cada caso
€ um caso, mas é imprescindivel que o aluno assuma a responsabilidade pelo seu

aprendizado”.

A metodologia que predomina ainda € a aula expositiva, na qual o contetido esta
pronto e é de pleno dominio do docente que tem como fun¢do apenas transmiti-lo. Diante
disso, Anastasiou (2007) ressalta que o conhecimento fica restrito a simples informacdo,
mantendo-se a aula expositiva, nos moldes de uma verdadeira palestra. Nesse sentido, cabe ao
aluno apenas copid-lo e memoriza-lo.

Cabe ressaltar que ndo estamos aqui demonizando a aula expositiva. No entanto, nao
podemos concordar com a aula expositiva na qual hd a mera transmissao da informacao por
parte do docente para que os alunos, passivamente, apenas absorvam tal conteudo.

Arroio, Rodrigues Filho e Silva (2006) discutem a dicotomia existente entre as
posturas divergentes assumidas pelo docente do Ensino Superior, onde, por “um lado € visto
como um profissional ‘inovador’ quando faz pesquisa e por outro, como ‘conservador’
quando ministra suas aulas”. Para Vasconcellos (2009), além da questao da competéncia do
docente estd também seu compromisso com o crescimento e a aprendizagem de seus alunos.
Nessa mesma linha de raciocinio, Masetto (1998) ressalta que um docente completo € aquele
que também € educador, que sente prazer em estimular a aprendizagem de seus alunos e para
isso deve ser capaz de se adaptar a uma imensa diversidade de alunos, provenientes das mais

diversas realidades sociais, econOmicas e culturais.
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No entanto, ainda hd muitos docentes que continuam acreditando que o aluno aprende
sozinho. Na fala de D21 e D23 estd evidente a concep¢ao de que o aluno deve ser autodidata.
Para esses docentes o aluno aprende sozinho, pegando um livro, lendo e estudando.

Os excertos da fala dos docentes demonstram o que afirma Masetto (1998), ou seja,
que ndo existe, na pratica, consciéncia de que a aprendizagem dos alunos deve ser o objetivo
central dos cursos de Graduagdo e que o trabalho dos docentes ndo deve priorizar apenas o
ensino, mas principalmente o processo de ensino-aprendizagem, na qual a €énfase esteja na
aprendizagem dos alunos e ndo na transmissao de conhecimentos por parte dos docentes.

Para Maldaner (1999), o equivoco na docéncia estd no fato de acreditar — se que os
conceitos cientificos que sdo levados para as aulas podem ser apreendidos pelos alunos pelo
simples motivos de estarmos externalizando os significados que temos na ocasido.

Alguns docentes enfatizam a importancia do protagonismo do aluno no processo de

aprendizagem.

D8 — “Ndo sei (...). Sei que a gente faz coisas que interferem no aprendizado das

pessoas, mas ndo sei como aprendem”.

D1 — “Sei ld... ah se eu soubesse! Mas, estou convencido que ele aprende se
trabalhar, entdo, algumas coisas ele aprende ouvindo, mas poucas; agora, se ele tem

problemas para resolver, se ele é desafiado, se ele investe nisso, ele vai aprender melhor”.

O protagonismo constitui-se em condi¢do fundamental para uma aprendizagem
significativa. Para Cunha, et al (2006) trata-se de reconhecer tanto os alunos como os
docentes como sujeitos da pritica pedagdgica que, mesmo ocupando posi¢cdes distintas,
acabam por atuar como sujeitos ativos de suas aprendizagens. Para os autores, ‘“o
protagonismo [...] estimula a autoria dos aprendizes na perspectiva da producdo do
conhecimento” (p.68).

Assim como os docentes que participaram de nossa pesquisa, em estudo realizado por
Forster, et al (2006) com docentes universitarios, os entrevistados também ressaltam que o

protagonismo estudantil é fundamental e proporciona a possibilidade de “avancgar e descobrir

novos caminhos” (p. 49) na busca por um novo processo de ensino e aprendizagem.
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Maldaner (1999) ressalta a importancia da problematizacdo sobre determinadas
situagdes e a reflex@o coletiva que possibilitam a incorporacdo de conceitos da Quimica por
parte dos alunos. E preciso que o aluno seja pesquisador por exceléncia, que tenha
curiosidade suficiente para conduzi-lo as novas descobertas e aos novos conhecimentos
(BEHRENS, 2011); s6 assim podemos dizer que o aluno realmente aprendeu. Castanho
(2007a) afirma que aprender ndo € uma agdo passiva, pois exige muito trabalho. Nessa
perspectiva o docente deve agir como mediador e facilitador dos conhecimentos, estimulando
0 pensamento critico de seus alunos, a exposicdo de ideias e dividas para que seja possivel
adquirir sua autonomia intelectual.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Quimica, consta que “o atual
paradigma de ensino, em todos os niveis, mas, sobretudo no Ensino Superior, € invidvel e
ineficaz”. Além disso, o documento destaca também a necessidade de criar um novo modelo
de curso superior, no qual se privilegie o papel e a importancia do estudante no processo da
aprendizagem, no qual o papel do professor, de "ensinar coisas e solucdes", passe a ser
"ensinar o estudante a aprender coisas e solu¢des" (BRASIL, 2001, p.2).

Virios docentes que participaram de nosso estudo ja se deram conta disso.

D6 — “Ele aprende quando faz pergunta e quando tenta entender o que vocé falou a
partir da pergunta que ele fez. (...) Por isso eu acho que essa metodologia que a gente estd

utilizando da discussdo em grupo, é interessante”.

D12 — “Ele tem que ter uma atitude ativa. (...) E um conjunto de atividades que ele
tem que estar interagindo, ele tem que estar ativo naquele assunto que estd estudando (...);

fazer uma discussdo, estar ativamente pensando sobre o que a gente estd falando (...)."”.

Cunha, M. (2007) destaca que ‘““é necessario que o docente seja a ponte entre o
conhecimento disponivel e as estruturas cognitivas dos alunos”. O processo de ensino e
aprendizagem depende da criacdo intencional de situagdes nas quais os alunos devem ser
motivados a ponto de conseguir desenvolver-se. Para Cowan (2002) a aprendizagem sé ocorre

no momento em que o aluno passa a pensar ativamente sobre 0os novos conceitos apresentados



182

pelo docente e tenta utilizar-se deles tendo como base suas experiéncias € conhecimentos
prévios.

Para podermos atingir esse nivel de aprendizagem, Skinner (2003) ressalta que os
alunos devem ser encorajados a explorar, questionar e estudar de maneira independente para
que sejam criativos e se desenvolvam plenamente. Diante do exposto, Baroneza e Silva
(2007) afirmam que os docentes que atuam no Ensino Superior devem se empenhar em buscar
maneiras de conduzir suas aulas de modo que proporcionem aos alunos o prazer por aprender,
contribuindo, assim, para a formacgao de profissionais mais competentes e envolvidos.

Para Vygotsky (2007) o processo ensino-aprendizagem deve estar focado no aluno e
ndo no docente. Para o autor, o papel do docente é o de mediador da aprendizagem,
proporcionando situagdes de interagdo que proporcionem a compreensdo e a resolugdo de
problemas préprios de cada drea.

Com o objetivo de verificar o nivel de satisfacdo dos docentes com suas aulas,
perguntamos se estdo satisfeitos com as aulas que t€m ministrado e a grande maioria se diz

satisfeito (Tabela 31).

Tabela 31 — Satisfagdao dos docentes com as aulas que t€ém ministrado

Satisfaciao Docente
Sim D1, D2, D3, D4, D5, D6, D8, D10, D12,
D15, D16, D17, D21, D22, D24, D26
Nio D11, D14, D19
As vezes sim, 4s vezes nio. D7, D13, D23, D25

Dezesseis docentes (pouco menos de 70%) se dizem satisfeitos com as aulas que tém
ministrado; quatro docentes (pouco mais de 17%) afirmam que hd ocasides nas quais estao
satisfeitos e outras nao e trés (13%) afirmam que nio estdo satisfeitos.

Nossos resultados se assemelham aos obtidos na pesquisa realizada por Vasconcellos
(2005), na qual 74,47% dos docentes se consideram satisfeitos com sua pratica docente,

9,48% parcialmente satisfeitos e 16% declaram-se insatisfeitos.
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D1 — “Estou sim, e isso ndo é vaidade va, porque a gente tem aqui no Instituto de
Quimica um processo institucional de avaliacdo e todas as disciplinas sdo semestralmente
avaliadas por meio de um questiondrio relativamente longo e o retorno que eu tenho é muito

alto, entdo quer dizer que os alunos manifestam satisfacdo”.

Quando nos remetemos a caracterizacdo da amostra e as questdes anteriormente
discutidas, verificamos que D1 demonstra interesse pelas questdes pedagdgicas. E um
docente que cursou Licenciatura e, ja docente, também cursou uma disciplina de Pos-
Graduagdo voltada aos conhecimentos pedagdgicos; ministra suas aulas estimulando a
curiosidade dos alunos, ndo ficando apenas com as aulas que privilegiam a transmissdo do
conhecimento e utilizando-se da resolu¢do de situagdes-problema para estimular o raciocinio
e a aprendizagem. Dessa maneira, os resultados das avaliacdes desse docente por parte dos
alunos, acabam por refletir sua preocupacio com a aprendizagem de seus alunos bem como a

qualidade de suas aulas no que diz respeito a uma aprendizagem mais efetiva.

Outros docentes revelam estar satisfeitos com suas aulas.

D2 — “Estou. Eu sempre vou dormir tranquilo depois de dar uma aula, no sentido que

eu sei que preparei aquilo da melhor forma possivel, de acordo com a minha capacidade”.

D4 — “Estou satisfeito, mas sem diivida gostaria de ter mais envolvimento com a
docéncia (...). A Educag¢do ndo é valorizada na pontuagdo, ndo é tdo valorizada quanto a
pesquisa e outras coisas. (...) O movimento de preparacdo das aulas é um trabalho pesado, a
mdo na massa da educacdo, eu sinto que eu gostaria de ter mais envolvimento com isso do
que eu tenho de fato. Mas, é logico, é uma coisa consciente, eu ndo me envolvo com isso

porque isso ndo é valorizado”.

D15 — “Estou sim. Estou me esforcando para melhorar, mas sei que ndo é fdcil, porque
consome um tempo danado (...); mas a recompensa depois é bdrbara, quando acaba a aula,

os alunos percebem que gostaram”.
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D21 — “Eu sempre estou satisfeito com as aulas que ministro, porque quando eu
preparo aula eu descubro alguma coisa nova que eu ainda ndo sabia, entdo, me dd aquela
ansiedade de querer transmitir para o aluno aquilo que eu acabei de descobrir ao montar,

preparar a aula’.

D17 — “Eu estou mais satisfeita do que insatisfeita; acho que tem bastante coisa que

eu poderia melhorar, sem duvida”!

Mais uma vez buscamos os resultados que foram obtidos em questdes anteriores e
verificamos que pouco menos de 50% dos docentes que afirmam estar satisfeitos com as aulas
que tém ministrado fazem uso de aulas expositivas, no modelo de transmissdo de
conhecimentos.

Cabe ressaltar que nao € nosso objetivo discutir ou questionar a qualidade do trabalho
dos docentes. No entanto, os depoimentos revelam que os docentes acreditam estar
ministrando um ensino de qualidade, muito embora haja predominio do que ¢ denominado
“ensino tradicional”. Para Castanho (2007a) a ideia de que ensinar restringe-se apenas ao ato
de ministrar aulas, transmitindo o conteido sem preocupagdo com a maneira através da qual
se da a aquisi¢do do conhecimento por parte do aluno constitui-se um equivoco.

E necessirio que os docentes do Ensino Superior reflitam sobre sua pritica e
construam conhecimentos que possibilitem a compreensao e o aperfeicoamento dessa pratica,
produzindo a partir de suas proprias investigacdes transformacio no seu pensamento € na sua
acdo docente (SCHNETEZLER, 2002).

H4 docentes que manifestam certa divida sobre a satisfacdio com seu trabalho. Na
nossa concepg¢ao isso pode evidenciar que tais docentes estejam refletindo sobre seu trabalho

e que estdo conscientes da necessidade de aperfeicoar suas acdes em sala de aula.

D7 — “As vezes sim, as vezes ndo. Tem dia que dd uma aula ruim, a gente sabe. Tem
dia que dd uma aula e ninguém entendeu nada, ai vocé volta. (...) Tem disciplinas que sdo
chatas de dar; quimica geral e fisica, a noite, as nove e vinte da noite de sexta-feira, minha

disciplina é chata de dar. Tem a disciplina, vocé vai ld e dd do jeito que pode”.
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D25 — “Acho que como qualquer outro professor existem aulas melhores e outras
inferiores, mas eu tenho autocritica suficiente para saber quando minha aula agradou, pois

antes de mais nada, agradou a mim”.

Apenas 13% dos docentes se declaram insatisfeitos com suas aulas.

D11 — “Eu queria mudar minhas aulas tedricas, mas ainda ndo consegui. Tenho dado
pequenos passos no sentido de muda-las, um pouquinho dessa transmissdo cultural. (...) Eu
ndo estou satisfeita com as minhas aulas, de jeito nenhum. Eu acho que tenho que mudar

muita coisa’.

D19 — “Satisfeita a gente nunca estd, ainda tem bastante para melhorar, mas espero

ir lapidando cada vez mais, acho que cada turma que vem é um aprendizado pra gente, né”.

D23 — “Eu acho que elas poderiam melhorar um pouco (...). E a primeira vez que eu
dou essa disciplina e ela ndo estd relacionada com minha drea de pesquisas, porque a
Bioquimica é muito ampla, entdo eu tenho que primeiro aprender isso. Eu estou dando aula

de coisas que eu nunca estudei antes”.

A fala desses docentes evidencia a insatisfacdo com suas aulas, mas também
demonstra a busca por alternativas que permitam “melhorar essas aulas”. Quando nos
remetemos as questdes anteriormente discutidas, verificamos que D11 cursou Licenciatura e
conta com trinta anos de docéncia, mas D19 e D23 t€ém menos experi€ncia (8 anos e 6 meses,
respectivamente). Esses docentes buscaram a Pés-Graduagao visando unicamente a pesquisa e
s6 comecaram a pensar em ser professor no final do doutorado ou entdo ao serem aprovados
em concurso publico para docente.

O fato de ndo estarem satisfeitos com suas aulas pode ser indicio da caréncia de

conhecimento pedagdgico ou, entdo, e em nossa opinido, muito provavelmente, pelo fato de
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serem docentes que analisam criticamente sua propria atuagdo e buscam aperfeicoamento
constante.

Os dados obtidos em nosso trabalho estdo na mesma linha da pesquisa realizada por
Mello (2002), na qual 75% dos entrevistados declaram ter um bom desempenho pedagdgico e
isso estd intimamente relacionado ao esforco individual para superar as dificuldades
encontradas.

Para complementar a questdo anterior e com o objetivo de conhecer o indice de
satisfacdo dos docentes com a aprendizagem de seus alunos, perguntamos se estao satisfeitos

com a aprendizagem dos seus alunos (Tabela 32).

Tabela 32 — Satisfacdo docente com a aprendizagem dos alunos.

Satisfaciao Docente
Sim D1, D2, D3, D4, D6, D7, D8, D10, D12,
D13, D14, D19, D22, D23
Nao D5, D11, D15, D16, D17, D21, D24, D26
Nem sempre D25

Os resultados evidenciam que catorze docentes (pouco mais de 60%) se declaram
satisfeitos, oito (pouco menos de 35%) nao estdo satisfeitos e 4%, o que corresponde a um

unico docente diz que nem sempre estd satisfeito com a aprendizagem dos alunos.

D1 — “Sim, estou. Mais baseado na opinido dos alunos do que na minha, pois eles

declaram que aprendem”.

D2 — “Em geral sim. O professor sempre reclama que o aluno ndo estuda, muitas
vezes é verdade, mas no fim das contas, ndo sei como eles acabam conseguindo. Creio que o
processo de aprendizagem deve ser muito tumultuoso, parece uma novela mexicana. O aluno
se estrepa numa prova, se estrepa na outra, chorord pra cd, chorord pra ld, depois vai ld e
faz uma prova substitutiva, consegue nota e vai para a recuperagdo e com muito choro, com

muito drama consegue passar’.
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D7 — “No geral sim, dou provas que acho que devem ser razoavelmente dificeis e, em

geral, esses de ciéncias moleculares desempenham bem”.

Esses docentes declaram estar satisfeitos com a aprendizagem dos alunos. Essa
satisfacdo estd baseada nos resultados obtidos pelos alunos nas provas e pelo depoimento
desses alunos nas avaliacdes que fazem dos docentes ao final do semestre letivo.

Enquanto alguns docentes declaram estar satisfeitos com a aprendizagem de seus

alunos, outros, no entanto, declaram-se insatisfeitos.

D5 — “Nao tanto como minha auto realizacdo, porque é um pouco frustrante. O
conteuido tem caido muito; as coisas funcionam bem quando vocé tem um aluno que estd
cumprindo as etapas e quase nunca vocé tem isso. Tenho 30% dos alunos que é esse aluno
legal, que aprendem; o resultado desses 30% ¢é excelente e eu fico encantado. Os outros 70%

é como enxugar gelo”.

D11 — “Ndo! Eu fico muitissimo frustrada! No final de cada ano sempre existe
aqueles 30% que eu acho que ndo aprenderam absolutamente nada, mas eu gostaria de ter

100% de aprendizado, mas estou tentando me conformar”.

D15 — “Menos do que eu gostaria. (...); a maior parte da sala ndo chega onde eu

queria que chegasse’.

D16 — “Ndo, eu diria que em 10% de uma classe a gente vé alguma dedicacdo. Em
boa parte o esforco é para conseguir a nota da média para passar. Isso para mim é

revoltante”.
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D17 — “Nao tanto, as vezes, quando eu vou corrigir prova fico deprimida, muito
deprimida, porque a gente passa um tempo grande preparando aula e dando aula e ai vocé
acha que os alunos entenderam e na prova é um desastre, ai eu fico com aquela sensacdo de

incapacidade”.

Os docentes que declaram insatisfacdo com a aprendizagem dos alunos baseiam-se,
além dos resultados obtidos com as notas de provas, nas dificuldades que observam nos
alunos e na insatisfacdo com a postura do minimo esforgo.

Pela fala desses docentes, podemos notar que, infelizmente hd um ndmero
significativo de alunos que estd na Institui¢do com o tinico propdsito de tirar notas e conseguir
seu diploma de Graduagdo, preocupando-se muito pouco com sua aprendizagem.

Apesar do desabafo de alguns docentes a respeito do desinteresse e do pouco
envolvimento dos alunos com sua aprendizagem e com as questdes académicas de maneira
geral, hd outros que ressaltam a presenca de todos os tipos de alunos, que vao desde os

extremos de interesse e desinteresse passando por todas as variagdes possiveis.

D19 — “Acho que é mais mérito deles do que meu. Aqui a gente tem muitos bons
alunos, que trazem coisas superinteressantes, que trazem questoes que a gente ndo tinha
pensado. Tem de tudo né, tém marcianos, tem alguns que sdo mais desinteressados; mas

inteligentes, com toda certeza, todos sdo”.

D21 - “Nao, porque eu acho que existe uma diferenca muito grande entre o que se faz
no nivel médio e o que se deveria fazer no nivel superior. Eu fico feliz com a minha aula, eu
ndo procuro ir atrds do resultado, eu que sei que se eu for, vou me decepcionar, porque eu

sei que existe uma barreira muito grande e eu ndo sei como chegar ld” .

D25 — “Nem sempre, depende muito do curso, depende muito da classe”.
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Com o objetivo de verificar se os docentes que declaram estar satisfeitos com as aulas
que estao ministrando também estdo satisfeitos com a aprendizagem de seus alunos, cruzamos
os dados das duas questdes.

Os resultados desse cruzamento de dados estao explicitados na tabela 33.

Tabela 33 — Satisfacdo do docente com a aula ministrada e com o aprendizado dos alunos.

Satisfacdo Insatisfagdo com | Parcialmente
com a aula a aula satisfeito com a
aula
Satisfacdo com o aprendizado D1, D2, D3, | D14, D19 D7,D13, D23
D4, D6, D8,
D10, D12,
D22
Insatisfagdo com o aprendizado | D5, D15, | D11
D16, D17,
D21, D24,
D26
Parcialmente satisfeito com o | D7, D13, D25
aprendizado. D23

Cruzando-se os dados obtidos nas duas questdes, verificamos que pouco mais de 56%
dos docentes estdo satisfeitos tanto com a aula que estdo ministrando, como com a
aprendizagem de seus alunos, enquanto pouco menos de 44% estdo satisfeitos apenas com
suas aulas, porém insatisfeitos com a aprendizagem. Quanto aos docentes que se encontram
insatisfeitos com suas aulas, pouco mais de 66,5% estao satisfeitos com a aprendizagem de
seus alunos e pouco menos de 33,5% estdo insatisfeitos com a aprendizagem. E, finalmente,
quando tratamos dos docentes que estdo parcialmente satisfeitos com suas aulas, 75%
declaram estar satisfeitos com a aprendizagem de seus alunos, enquanto 25% estdo
insatisfeitos.

Esses resultados vao ao encontro com o que afirma Schnetzler (1994). A autora nos

diz que os docentes acabam admitindo, de maneira consciente ou niao, que o processo de
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ensino de Quimica se concentra na transmissdo € na cobranga dos conteidos cientificos
prontos, acabados e inquestiondveis, nos quais ndo cabem os problemas de ensino, mas sé de
aprendizagem; sendo assim, na maioria das vezes a responsabilidade dessa ineficiéncia do
ensino acaba recaindo sobre os alunos.

Com o objetivo de investigar a concep¢ao dos docentes sobre quais os conhecimentos
necessarios para a atuacdo como docente no Ensino Superior, perguntamos, na opinido dos
docentes, o que um professor do Ensino Superior de Quimica precisa saber e saber fazer para
ter um bom desempenho no ambiente de ensino no qual atua. Houve docentes que apresentou
uma relacdo de competéncias necessarias ao professor de Ensino Superior e, por esse motivo,

um mesmo docente aparece em mais de uma categoria de respostas (Tabela 34).

Tabela 34 — O que um professor de Quimica precisa saber e saber fazer.

O que precisa saber e saber fazer Docente

Contetdo D1, D2, D3, D5, D7, D8, D10, D11, D12,

D13, D14, D15, D16, D17, D19, D22, D23

Selecionar o que € principal dentro do | D1, D23, D24
conteddo/ Saber preparar uma aula

Perceber se os alunos estdo aprendendo, | D4, D8, D22
se interessando; saber avaliar.

Ser humilde D6, D21, D25
Estabelecer objetivos claros D8

Ter boa formacao pedagdgica D11
Conhecer o nivel da classe D15

Escolher estratégias que permitam atingir | D1, D8, D19
seus objetivos

Saber ouvir/ ser acessivel D2, D11, D12
Saber lidar com o inesperado. D2

Saber “passar’” a matéria D3

Despertar o interesse e o raciocinio no

D4, D6, D17, D19

aluno

Estar sempre atualizado D24
Saber se comunicar D26
N3ao respondeu D5, D7
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As respostas obtidas foram bastante diversificadas, na medida do possivel, foram
agrupadas em categorias, mas devido a tamanha diversidade acreditamos ser desnecessario
comentar todas as categorias. Dessa maneira, optamos por comentar e discutir
individualmente apenas as respostas mais significativas e relevantes para o presente estudo.

Dezessete docentes, o que equivale a pouco menos de 74% dos docentes afirmam que
o professor precisa saber o contetdo, trés docentes (13%) afirmam que € preciso saber
selecionar o contetido; para o mesmo percentual é preciso ter humildade; outros trés (13%)
acreditam que € necessario conhecer as estratégias de ensino para atingir os objetivos, trés
(13%) declaram que o docente deve ser acessivel, 0 mesmo percentual afirma que o docente
deve ser capaz de despertar o interesse dos alunos. Para dois docentes (pouco menos de 9%) o
docente deve ser capaz de avaliar o interesse e a aprendizagem de seus alunos e o mesmo
percentual ndo respondeu a essa questdo. E, finalmente para um docentes (pouco menos de
4,5%) refere-se a necessidade de uma boa formacao pedagdgica como necessaria a docéncia
em nivel superior.

A grande maioria dos docentes faz referéncia ao conhecimento do contetido; para
muitos basta o conhecimento do conteido para que o docente tenha uma boa atuacdo no
ambiente de ensino no qual atua. Mais uma vez, ressaltamos que o conhecimento do
conteddo € algo indiscutivel. Nao se questiona que o docente deve ter profundo conhecimento
do conteddo, mas s6 esse conhecimento nao € o bastante para uma docéncia efetiva.

Acreditar que o conhecimento do contetido € o suficiente para o exercicio da docéncia
€ uma concepcdo ingénua e do senso comum sobre o ato de ensinar. Na concepcao desses
docentes, para ensinar basta conhecer o contetido e utilizar alguma técnica pedagdgica. Essa é
uma visdo simplista que € reforcada pelo modelo usual de formacdo profissional, que estd
calcado na racionalidade técnica.

Nossos dados vao ao encontro com os obtidos na pesquisa de Zanon, Oliveira e
Queiroz (2007), na qual mais de 83% dos estudantes de Pds-Graduagdo destacaram a
importancia do professor conhecer o conteudo e Quadros et al (2011) que realizou pesquisa
com estudantes de Pés-Graduagdo, na qual a maioria afirmou que a principal necessidade para
a docéncia é conhecer o contetdo.

Para Pachane e Pereira (2004) e Ariza e Toscano (2000), o profundo conhecimento do
conteddo e as habilidades necessdrias a coordenagdo de pesquisas ja nao sdo mais o suficiente
para a pratica docente nas universidades; estas seguem dimensdes muito mais amplas, que
permitem a argumentacido em favor da importancia da formagao pedagdgica para a docéncia

universitaria.
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Cremos que a maneira como o docente seleciona o conteido, a forma de organiza-lo
no nivel do aluno, a escolha das estratégias de ensino, de maneira a possibilitar ao aluno uma
aprendizagem reflexiva e critica, transcende o dominio dos contetidos especificos da Quimica.

Schnetzler (2002) afirma que esse modelo leva a organizacdo de curriculos de
formacdo profissional que tendem a separar o mundo académico do mundo da pratica,
proporcionando sélido conhecimento basico-tedrico no inicio do curso e a realizacdo de
estagios no final. Esse modelo de formacao concebe o docente como um técnico.

Para Maldaner e Schnetzler (1998) a formacdo pedagdgica, com menor status, quando
ocorre, se faz separadamente da formacdo cientifica da &rea especifica, caminhando
paralelamente e, na maioria das vezes, quase nunca se encontram ao longo do curso.

Vejamos agora a fala de alguns docentes que acreditam que o dominio do contetddo

constitui o fator primordial no trabalho do docente do Ensino Superior.

D5 — “Ele tem que saber muita Quimica,; eu sou contra a Licenciatura. Os cursos de
Licenciatura cortam metade das coisas que sdo muito dificeis. (...) O professor no inicio deve
assistir aula de outros mais experientes. O pessoal da Educagdo deveria dar uns cursos para

ensinar recursos, técnicas, etc. (...)".

D10 — “Todo professor tem que dominar absurdamente o que ele vai ensinar, de
preferéncia, ele tem que ser um criador de conhecimento, ou seja, ele tem que ser um

pesquisador”.

Para autores como Veiga (2010), Arroio (2009), Arroio, Rodrigues Filho e Silva
(2006), Shulman (1987), o conhecimento do contetdo especifico € necessdrio, no entanto, o
dominio dele, por si s, ndo garante que esse contetido seja ensinado e aprendido de maneira
efetiva. Para os autores, o docente deve ter o conhecimento do contetido, mas também precisa
ter o conhecimento de como auxiliar seus alunos a compreender o conteido que estd sendo
trabalhado, ou seja, € necessdria a competéncia pedagdgica.

Maldaner (2000) aborda o assunto de maneira bastante pertinente ao afirmar que “‘é
diferente saber os conteddos de Quimica em um contexto de Quimica, de sabé-los em um

contexto de mediacao pedagdgica dentro do conhecimento quimico™.
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O docente representado por D5 declara ser contra os cursos de Licenciatura, no
entanto, Schnetzler (2002) discute que os futuros professores (neste caso, da Educacdo
Bésica), ao iniciarem suas Licenciaturas, ja possuem concepgdes sobre o ato de ensinar que
sdo muito simples e ingénuas. Segundo essas concepgdes, para ensinar basta conhecer o
conteddo e utilizar algumas técnicas pedagdgicas. Entretanto, ndo estamos aqui discutindo a
formacgdo de professores para atuar na Educacdo Basica. Para esses casos, a Licenciatura é
obrigatdria e, em nossa concepg¢ao, deve ser respeitada e valorizada, pois tem como objetivo a
formacao de professores.

No caso do Ensino Superior, ndo hd um curso especifico, que € pré-requisito para a
atuacdo docente, a tnica exigéncia € a P6s-Graduagdo. Mas nos chama aten¢@o a postura de
desvalorizacdo de D5 para com os cursos ministrados na Faculdade de Educa¢do. Quando nos
remetemos as questdes anteriores, verificamos que esse mesmo docente relata uma
experiéncia frustrada em uma disciplina cursada na referida faculdade e, acreditamos que, a
partir de entdo esse docente passou a desvalorizar os cursos na area pedagdgica.

A supervalorizagdo do conhecimento pode ser visto, segundo Zanon, Oliveira e
Queiroz (2007) como um reflexo do modelo tradicional de ensino calcado na transmissdo do
conhecimento, focado na figura do docente como o detentor de todo conhecimento e muito
pouco preocupado com a aprendizagem do aluno.

Carneiro (2010) afirma que a crenca de que se o docente sabe o conteido entdo sabe
ensinar, evidencia uma visao ingénua e naturalista do processo de ensino, baseada no modelo
de reprodu¢ao do conhecimento. Assim, acaba-se negando o conteido da didatica que tem o
ensino como objeto. Dessa maneira, ndo se admite que ensinar é uma atividade que também
se aprende, que existe um corpo de conhecimentos préprios, sistematizado e que seu dominio
pode auxiliar no processo de ensino, além de assessorar no processo de andlise da propria
pratica docente.

Os dados obtidos e os resultados de outros estudos, assim como o de Barreiro (2003)
que discute a pratica do docente de Ensino Superior de Fisica, demonstram que em diversas
situagcdes o docente ndo se d4 conta de que ao pretender discursar sobre aprendizagem acaba
referindo-se ao ensino.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2003) quanto mais o docente tiver dominio sobre os
conteddos de sua drea especifica, mais facilmente conseguird interpreta-los e traduzi-los em

busca de melhor compreensao por parte de seus alunos.
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Alguns docentes ressaltam a importancia do conhecimento profundo do contetido, mas
também citam outras competéncias, como por exemplo, refletir sobre sua agdo e criar

oportunidades para os estudantes aprenderem melhor.

D8 — “Precisa saber o conteiido, vocé ndo ensina aquilo que ndo sabe. Precisa saber
pensar no que estd fazendo. Precisa delinear objetivos educacionais gerais e especificos de
forma clara, criar oportunidades para conhecer seus estudantes no processo de
aprendizagem, precisa conhecer um repertorio de metodologias e articular essas
metodologias para dar o curso. Precisa ter um conhecimento sobre avaliacdo e como
proceder na avalia¢do para ndo entender a avaliacdo como aferigcdo de contetido e ndo como

afericdo da aprendizagem, mas do proprio curso mesmo”.

D19 — “Em primeiro lugar, precisa saber Quimica, porque se ndo souber Quimica,
ndo é professor de Quimica. Mas, muito além disso, saber Quimica é condi¢do necessdria,
mas ndo é suficiente para ser um professor. (...) Deve saber como trabalhar esse contetido,
como conversar com os alunos, como usar o livro texto como um guia do curso, como usar o
laboratorio, como fazer uma aula expositiva que ajude a bolar atividades que os interessem,

que eles se sintam estimulados, que se sintam interessados (...)" .

O depoimento desses docentes demonstra o que nos diz Masetto (1998), Cunha,
(2003) e Fernandes (1998) ao afirmarem que apesar de os estudos evidenciarem que existe
certa dificuldade por parte dos docentes universitarios em compreender a complexidade que
envolve a docéncia, o docente do Ensino Superior, vem cada vez mais se conscientizando da
grandiosidade de sua fun¢do docente e apresenta indicios de avancos na sua prética. Isso pode

ser notado nos depoimentos dos docentes que participaram de nosso estudo.

D1 - “(...) Ele precisa saber o conteiido que vai ensinar; acho que existe até uma
certa negligéncia, as vezes uma certa tendéncia de achar que o conteido ndo é muito
importante. (...) Precisa conseguir separar o que é nuclear do que é periférico, uma vez que

ndo hd como ministrar uma disciplina com tudo o que existe. Precisa saber escolher as
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estratégias que vdo permitir que ele consiga atingir os objetivos que pretende; para isso tem

que ter conhecimento de algumas alternativas diddticas”.

D2 — “(...) saber falar claro, saber ouvir. Eu tive um professor que todo mundo tinha
medo dele. Até hoje eu tenho medo dele, nem vou falar o nome dele porque ele pode ouvir e
eu tenho medo. Ninguém nunca interrompia a aula dele para fazer uma pergunta. Um dia,
uma aluna criou coragem, interrompeu e disse: - Professor, ndo entendi isso que o senhor
falou. Ele olhou pra ela e falou: - Ndo, ndo era pra entender! Entdo, é preciso saber ouvir,

saber lidar com o inesperado”.

D6 — “Acho que o professor precisa saber ser humilde. Vocé precisa ter a no¢do de
que ali existem cabegas pensantes, tanto quanto ou mais pensantes que a sua e que dai
brotam perguntas interessantes e que isso ¢ fruto de discussdo. Se o professor tem habilidade
de aceitar isso, isso pode gerar frutos. (...) E preciso saber conduzir o aluno para que ele
consiga pensar sozinho, porque eu acho que o grande problema é que somos ensinados a ler,

a decorar e aprender as coisas. Ndo nos é ensinado a pensar”.

Leite e Ramos (2007) ressaltam que tem sido defendido que os docentes possuam,
além do conhecimento do conteddo, um corpo de conhecimentos profissionais que
potencializem uma formagdo de qualidade e proporcionem melhores oportunidades de
aprendizagem aos estudantes com os quais esses profissionais trabalham. Dentro desse corpo
de conhecimentos citado pelos autores, temos aspectos relacionados ao conhecimento
pedagdégico, como por exemplo, estratégias de ensino, comunica¢ao com os alunos, avaliagdo
da aprendizagem, dentre outras. Se estamos aqui considerando a docéncia universitdria como
uma atividade de grande complexidade, podemos inferir que esta requer uma multiplicidade
de saberes e para que o profissional da docéncia superior possa ser detentor desses multiplos
saberes, faz-se necessario uma formacao adequada.

Para Rivas e Conte (2008) os atuais desafios enfrentados pelos docentes na
universidade parecem exigir conhecimentos pedagdgicos que até o momento S30 Vistos no
meio académico como sendo de menor prestigio académico. Gatti (2004) ressalta que para a

formacdo do docente para o Ensino Superior é imprescindivel uma formag¢do em pesquisa e,
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segundo o autor, até mesmo em pesquisa de diferentes dreas, como por exemplo, na drea de
atuacdo especifica do docente e a pesquisa sobre a agdo docente.

A docéncia, segundo Cunha, M. (2007), € uma acdo complexa que requer saberes
especificos. A autora destaca que saber fazer de maneira intuitiva como muitos docentes
demonstram fazer ndo € o suficiente. A docéncia como atividade profissional exige que se
recorra a uma base de conhecimentos fundamentados a uma argumentacdo teoricamente
sustentada para que se possam justificar as acdes desenvolvidas. Sendo assim, o exercicio da
profissdo docente requer formacdo especifica que seja “capaz de identificar a condigdo
amadora da profissdo”.

No entanto, Medeiros (1994) ressalta que trazer a discussdo da formagdo do docente
do Ensino Superior para o campo pedagdgico constitui-se em tarefa de grande dificuldade,
pois nao se pode negar a dificuldade que os docentes enfrentam em se assumir como
profissionais do ensino.

Apenas D11 se refere inicialmente a importancia da formacao pedagdgica para atuacio
docente em nivel superior. Cabe ressaltar que o docente em questdo é Licenciado e fez outros
cursos na drea pedagdgica, o que evidencia sua preocupagdo com as questdes que envolvem
os processos de ensinar e aprender. Outros docentes citam também questdes de

relacionamento e de postura do docente.

D11 — “Ter uma boa formagcdo pedagdgica, precisa conhecer uma série de coisas
importantes em termos de ensino, conhecer Quimica, obviamente, ser acessivel aos alunos.
(...) Deve tentar unir esses trés fatores e tentar fazer disso um conjunto apetitoso, um

conjunto que ajude o aluno e que motive”.

D21 — “A humildade que o cientista tem que ter é muito grande e a gente precisa
transmitir isso aos alunos, a ideia de que ndo sabemos nada, entende? E preciso aprender a
encontrar a sua propria resposta e ndo dar a nossa resposta a eles. Infelizmente aqui no
Brasil o ensino é muito dogmadtico, quer que o professor chegue e fale um monte de verdades
e 0 aluno é um repetidor desse monte de verdades (...). Entdo, infelizmente, eu tenho que lutar

contra o aluno e contra os colegas”.
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D22 — “Ele precisa saber bem a matéria, ter um certo tato com os alunos, ter
paciéncia. Seres humanos ndo sdo robozinhos que a gente fala e eles gravam a informagdo e

pronto (...)".

D25 - “(..) E necessdrio um bom relacionamento com todos, paciéncia,
comprometimento e respeito. Eu sinto falta no ambiente universitdrio de uma interagdo
maior, livre de vaidades, livre de melindres. Tenho 31 anos aqui, em uma universidade
publica e tenho dedicacdo integral e exclusiva e me sinto, muitas vezes, inibida de dar

qualquer palpite que seja, em qualquer curso e isso é geral.”

Conforme destaca Schnetzler (2002), “o professor universitdrio, profissional de sua
area de saber, é também educador na formagdo de novos profissionais”, sejam eles Quimicos
ou professores de Quimica.

O Instituto de Quimica da USP tem um nicleo de pesquisa em educac¢do, composto
por docentes experientes em Quimica, mas também estudiosos da drea educacional. Este
nicleo poderia se constituir em espago de formacdo especifica para docentes do Ensino
Superior ao “trazer para mais proéximo dos cursos os avangos pedagdgicos produzidos e
voltar-se também para o ensino praticado dentro do proprio curso de Quimica”
(SCHNETZLER, 2002).

Para isso, inferimos que nesse nucleo, seria importante a participacao de especialistas
na educagdo Quimica, professores universitdrios de Quimica e alunos de P6s-Graduagao.

No entanto, a participacdo obrigatdria nos encontros ndo surte o efeito desejado. O
docente precisa estar disposto a participar e a mudar sua pratica, pois mudangas na pratica
pedagdgica ndo acontecem por imposi¢do, € preciso estar convencido de que tal mudanca é
necessaria.

Schnetzler (2002) ressalta que nao basta ao professor detectar as deficiéncias do seu
ensino, € necessario buscar integracdo de conhecimentos tedricos com a acdo pratica em um
processo de acdo-reflexdo-a¢cao, produzindo novos saberes pedagdgicos. Para a autora, “esse
movimento requer uma formacao continua e ndo individualizada”.

O saber fazer, na concepcdo de Vasconcellos (2009) requer dominio dos contetidos
articulado ao dominio das técnicas e estratégias para que se realize o trabalho. Para ela no
exercicio da docéncia em nivel superior é necessario que o docente valorize adequadamente o

ensino, assuma a responsabilidade de seu papel enquanto educador, esteja consciente de que
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“ndo € possivel para nenhum professor ser apenas um mero” transmissor de conteudos e que
seja capaz de realizar seu trabalho docente de maneira competente.

Tardif (2000) considera a formacgdo pedagdgica, os saberes disciplinares e os saberes
da experiéncia como sendo os saberes necessarios a atuacao docente.

Para Porldn (1992, 1993) o professor deveria desenvolver suas aulas através de uma
proposta construtivista e na aprendizagem baseada na investigacao do aluno, assim como com
um modelo de professor investigador de sua prépria atuagao docente.

Na concepgao de Ariza e Toscano (2000) o docente deve ter o conhecimento profundo
do contetido de sua disciplina e os conceitos considerados “ponte” com as demais disciplinas;
deve também conhecer a histdria das ciéncias, focando na sua disciplina. O docente deve ser
capaz de superar a concepg¢ao de que o aluno aprende ouvindo e memorizando mecanicamente
o discurso do professor. Os autores afirmam também que os docentes devem ser capazes de
trabalhar estimulando a resolucdo de problemas, analisando diferentes pontos de vista,
desenvolvendo a autonomia dos alunos e a cooperagdo. E, finalmente, se o docente quer
orientar de maneira eficaz o processo de aprendizagem para que seja significativo e ndo
apenas aparente, o professor deve analisar as dificuldades que sdo relevantes e compartilhar
com os demais docentes para que a comunidade cientifica melhore sua compreensdo acerca
do problema. O professor deverd saber elaborar um plano de atividades que favoreca a
investigacdo dos alunos e a evolugdo e melhoria de suas concepgdes iniciais.

Para Carvalho e Gil Pérez (2003) as necessidades formativas dos docentes de Ciéncias
sao o conhecimento do contetido especificos a ser ensinado, saber preparar atividades capazes
de gerar aprendizagem efetiva, questionar ideias docentes do senso comum sobre 0 ensino € a
aprendizagem de Ciéncias, adquirir conhecimentos tedricos sobre aprendizagem de Ciéncias e
saber analisar criticamente o ensino tradicional, focado na simples transmissdo de
conhecimentos, saber dirigir os trabalhos dos alunos, saber avaliar de maneira a fornecer um
feedback para a promocao do avanco da aprendizagem dos alunos.

Na concepcdo de Perrenoud (2000) dentre as competéncias necessdrias a acdo de
ensinar, podemos citar: organizar e dirigir situa¢des de aprendizagem, administrar a
progressdo das aprendizagens, envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho,
trabalhar em equipe e administrar sua prépria formacdo continuamente.

Os docentes representados por D22 e D25 ressaltam em seus depoimentos a
importancia que deve ser dada as questdes de relacionamento entre professor e aluno.

Em estudo realizado por Zanon, Oliveira e Queiroz (2007) com Pds-Graduandos,

pouco menos de 21% manifestaram preocupacdo em saber dirigir a aula com énfase ao
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aspecto voltado a relacdo entre docente e aluno. No entanto Carvalho e Gil-Pérez (2003)
ressalta que para saber conduzir os trabalhos dos alunos é preciso que haja formacgao
especifica, mas é preciso também algumas habilidades, como citam Barreiro (2003) e
Carvalho e Gil-Pérez (2003), por exemplo, ser capaz de criar um clima amistoso em sala de
aula que deve ser o fruto de um relacionamento de cordialidade entre os docentes e seus
alunos.

Para que tenhamos condi¢des de dar um salto em termos de qualidade na formagao dos
docentes, Zanon, Oliveira e Queiroz (2007) ressaltam que faz-se necessario que os “saberes
conceituais e metodoldgicos da Quimica sejam trabalhados de maneira integrada”.

A formacdo do docente para o Ensino Superior estd fundamentada no modelo
tradicional de ensino que privilegia o acimulo de conhecimentos disciplinares e técnicos de
maneira fragmentada e desarticulada. Na concep¢do de Almeida e Bastos (2009), os saberes
construidos pelos docentes que constituem a base para o ensino, ndo se limitam aos
conhecimentos tedricos obtidos nos bancos universitarios e produzidos pela pesquisa da drea
da Educagdo. As autoras ressaltam a importancia em ‘“‘se criar condi¢cdes para uma formacao
critica e reflexiva que favoreca um pensamento autdonomo, facilitando dinamicas de auto
formacdo”. Além disso, ressaltam também que para formar docentes € desejavel que se
considere também o saber da experi€éncia como parte dos conhecimentos necessarios a acao
docente.

Diante de tudo o que foi exposto, concordamos com Isaia e Bolzan (2007) que
afirmam que “a profissao docente envolve um processo que se constréi ao longo da trajetoria
formativa dos sujeitos” Para as autoras, “o saber-saber e o saber-fazer da profissdo ndo sdo
dados a priori, mas arduamente conquistados ao longo da carreira docente”.

A docéncia, em nivel superior, exige, segundo Masetto (1998) ndo apenas o dominio
dos conhecimentos que serdo transmitidos pelo docente como também um profissionalismo
semelhante ao que € necessdrio para o exercicio de qualquer profissdo. Para o autor, “a
docéncia na universidade precisa ser encarada de forma profissional e ndo
amadoristicamente”.

A formacio para o exercicio da docéncia universitaria € considerada por Leite (2005)
como urgente e necessdria. Para a autora essa formacdo deve estar organizada com base no
confronto dos saberes da experiéncia com os saberes tedricos, através de acdes de formagdao
continua com o objetivo de proporcionar um desenvolvimento profissional adequado.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), apesar da vasta experiéncia que os docentes do

Ensino Superior apresentam em sua drea de atuacdo, predomina o despreparo e até certo
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desconhecimento sobre o que € o processo de ensino e aprendizagem. No entanto, Schnetzler
(2002) ressalta que as mudangas na pratica pedagdgica dos docentes ndo ocorrem por
imposicdo. Sendo assim, é necessdrio que os docentes estejam conscientes da necessidade
dessa transformacdo, caso contrario continuaremos qualquer acao deixard de surtir os efeitos
desejados.

Com relagdo a prética docente nos dias de hoje, iniciamos com as estratégias de ensino
que os docentes costumam utilizar em suas aulas. Acreditamos que elas refletem as
concepcoes de ensino e aprendizagem dos docentes.

A grande maioria dos entrevistados afirma que faz uso de aulas expositivas com a
utilizacdo de Datashow; outros docentes dizem que ministram suas aulas com resolucio de
problemas e listas de exercicios.

A aula expositiva, dentro dos moldes tradicionais de ensino, ndo envolve o aluno de
maneira a estimular a curiosidade, a interpretacdo e a compreensao dos conteddos. Nela, o
aluno apenas assiste a apresentacao do professor e € muito comum, apds pouco tempo de aula,
a perda da atencdo do aluno. O aluno permanece passivo durante a aula e € desestimulado a
interagir com o docente € com os demais alunos.

Esse tipo de aula tem o foco uUnica e exclusivamente no docente e privilegia as acdes
de ensinar. Constitui-se na transmissdao do conhecimento acumulado ao longo da historia.
Acreditamos que os docentes que sé se utilizam dessa metodologia em suas aulas,
desconhecem os procedimentos que levam a aprendizagem e a autonomia intelectual de seus
alunos.

Os docentes que fazem uso da resolu¢do de problemas, provavelmente, ja conseguiram
avancar e desvencilhar-se do que os autores chamam de “apego ao poder docente”.
Acreditamos que esses docentes ja se deram conta de que apenas as aulas expositivas ndo sao
o suficiente para gerar um aprendizado efetivo. As praticas mais inovadoras acabam por
identificar docentes que gostam e se identificam com a atividade docente. Estes buscam
metodologias alternativas e maneiras de desenvolver suas aulas para que os alunos tenham
uma participacao ativa e acabem gerindo seu préprio aprendizado.

Faz-se necessario romper com a resisténcia dos docentes para com os conhecimentos
de cunho pedagdgico. Autores sugerem que seja realizado um acompanhamento sistematico e
gradativo aos docentes que estdo em inicio de carreira, a fim de que tenhamos docentes mais
critico, reflexivos, criativos e inovadores. Um docente com essas caracteristicas € aquele que

aprendeu a sé-lo, infelizmente esse docente nao nasce pronto.
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Buscamos investigar a concepg¢do dos docentes sobre como o aluno aprende e a grande
maioria afirmou que o aluno aprende estudando, outros dizem que sendo protagonista,
resolvendo problemas; outros ainda dizem que os alunos aprendem com a curiosidade, através
de interesse préprio e ha aqueles que dizem que ndao sabem como os alunos aprendem.

Afirmar que o aluno aprende estudando é lancar toda a responsabilidade pela
aprendizagem em cima do aluno. A aprendizagem depende do ensino que € proporcionado.
Para um aluno aprender ele deve ser provocado, deve-se tirar o aluno da zona de conforto e
provoca-lo a questionar, pesquisar buscar solugdes aos seus questionamentos. Dessa maneira
o aluno vai efetivamente aprender.

Aprender estudando estd focando a transmissdo do conhecimento, o aluno vai a
universidade assiste a uma aula nos moldes de palestra e depois mergulha nos livros para
tentar memorizar o conteido para as avaliacdes. Como bem sabemos, tirar boas notas nao é
sindbnimo de aprendizagem.

E preciso que se encare o aluno como um sujeito da prética pedagégica. Para isso,
sugerimos que o docente priorize o processo de ensino e aprendizagem com é&nfase na
aprendizagem e nao apenas o ensino como geralmente vem acontecendo.

Com relacdo a satisfagdo com as aulas que vém ministrando, a grande maioria dos
docentes afirma estar satisfeito. Sdo poucos os docentes que demonstram algum tipo de
insatisfacdo com suas aulas. Entretanto, metade dos docentes que se dizem satisfeitos com
suas aulas utilizam-se de aulas expositivas com Datashow.

Podemos inferir que esse fato, mais uma vez, acaba por evidenciar o desconhecimento
desses docentes sobre as questdes didatico-pedagdgicas.

Como ja discutido anteriormente, a aula expositiva estd centrada na figura do
professor e o aluno é um simples expectador. Essas aulas, na maioria das vezes, ndo provoca o
aluno a buscar respostas e sendo assim exige memorizac¢io de conteidos o que nao € garantia
de aprendizagem efetiva. Mas, mesmo assim, metade dos docentes declara-se satisfeitos com
suas aulas e estas sdo expositivas.

Sobre a satisfagdo com a aprendizagem dos alunos, a maioria se diz satisfeita, mas um
percentual elevado de docentes se diz insatisfeito.

Os docentes que se dizem satisfeitos, tém essa satisfacdo embasada nas notas das
avaliacdoes dos alunos e nas avaliagdes que os discentes fazem do docente no final da
disciplina. Ja os que estdo insatisfeitos afirmam que observam dificuldades no aluno e que
também estao insatisfeitos com a postura de minimo esforco de muitos alunos. Esses docentes

declaram insatisfacdo com o fato de terem notado que esses alunos estdo preocupados apenas
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com o diploma que irdo receber ao final do curso, mas nio demonstram interesse em
aprender.

Um percentual elevado (44%) dos docentes estd satisfeitos com suas aulas e
insatisfeitos com a aprendizagem de seus alunos. Porém, ja foi discutido anteriormente que a
aprendizagem dos alunos estd diretamente relacionada com o ensino que esse docente
proporciona. Sendo assim, acreditamos que, mais uma vez, esses docentes estdo langando
sobre os alunos toda responsabilidade por sua aprendizagem e isentando o docente.

Quando questionados sobre o que € importante um docente do Ensino Superior saber e
saber fazer para ter um bom desempenho na Instituicdo na qual atua, novamente surge com
elevado percentual (cerca de 74% ) o conhecimento do conteddo. Alguns docentes se referem
a saber como despertar o interesse dos alunos, a selecionar o que € mais relevante dentro do
conteddo e, a saber preparar uma aula, a saber avaliar, a escolher estratégias adequadas e a
ser humilde.

Todas as questdes levantadas pelos docentes ja foram amplamente discutidas ao longo
de nosso trabalho. Cabe nesse momento utilizar as palavras de Masetto (1998) e afirmar que
“a docéncia precisa ser encarada de forma profissional e ndo amadoristica” dentro das
universidades. Se a docéncia € uma profissdo de nivel superior como tantas outras, assim
como ocorre com as demais profissdes, € necessdrio que tenhamos uma formagdo

sistematizada para a atuacdo profissional.
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7. CONSIDERACOES FINAIS E IMPLICACOES

Ao longo do trabalho vimos que os estudos sobre a formacdo de professores
para a Educacgdo Basica € algo frequente. No entanto quando se trata da formacao de
docentes para o Ensino Superior ndo encontramos tantas pesquisas. Foi a partir das
ultimas décadas do século XX que comecaram a surgir trabalhos de pesquisa com essa
abordagem.

O descuido com a formagdo do docente para o Ensino Superior também esta
evidente na lacuna existente em nossa legislacdo. A legislacdo € muito clara ao
determinar que o professor que ird atuar na Educagdo Bésica tenha formacdo em curso
de nivel superior em Pedagogia ou nas diversas Licenciaturas, de acordo com o nivel
no qual ird atuar, séries iniciais ou finais do Ensino Fundamental ou Ensino Médio,
respectivamente. Além disso, a LDB também determina que devam fazer parte da
formacdo desse professor a disciplina de Prética de Ensino e as horas de estigio
supervisionado.

Em relagdo ao Ensino Superior, ndo ha na Lei nenhuma exigéncia formativa
para exercer a docéncia em nivel superior. O que temos é apenas uma recomendagao
de que tais profissionais devam ser preparados em cursos de P6s-Graduacao.

Diante da caréncia de estudos sobre a temdtica e o siléncio da legislacao
passamos a nos perguntar por quais motivos ndo se discute a formagdao do docente do
Ensino Superior com a mesma frequéncia que se discute a formacao do professor da
Educacgdo Basica.

Com a realizacdo de nosso estudo, podemos inferir que tal situacio se deve ao
fato de que ainda € forte a crenca de que para ser professor bastam um volume de
conhecimento acumulado e o exercicio competente de alguma profissdo e, ndo nos
restam ddvidas de que conhecimento acumulado os docentes do Ensino Superior tém
de sobra. E, diante disso surge outra pergunta: A legislacdo que rege nosso pais
determina que toda profissdo de nivel superior necessita de formacdo especifica. Ou

seja, um médico deve cursar a faculdade de medicina, um advogado deve cursar
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direito, um dentista, odontologia e professor de nivel superior, qual a curso que o
forma?

Exatamente isso! Nao hd um curso para a formacdo dos docentes de nivel
superior. A docéncia em nivel superior € a tUnica profissio que ndo necessita de
formacdo especifica para ser exercida. Ocupam essa profissdo os profissionais que
passaram por cursos de Pdés-Graduacdo. Entdo surge outra questdo: J4 que ndo ha
cursos especificos para a formagdo de docentes universitarios, entdo os cursos de Pds-
Graduagao proporcionam tal formagao?

Mais uma vez a resposta € negativa. Os cursos de Pds-Graduagdo Lato sensu,
em alguns casos, tém apenas uma disciplina de docéncia do Ensino Superior, o que
ndo € o suficiente para a formacdo de tal profissional. Quando nos remetemos aos
cursos de Poés-Graduagdo Stricto sensu encontramos como objetivo principal a
formacdo de pesquisadores de alto padrao. E onde entra a docéncia em todo esse
embrolho?

A docéncia fica em segundo plano. As entrevistas realizadas com os docentes
que participaram do nosso trabalho evidenciam que a docéncia ndo € a primeira opcao
na carreira desses profissionais. A busca pela Pés-Graduacdo teve como objetivo a
formacdo para a pesquisa, no entanto para ser pesquisador no Brasil e manter um
vinculo com uma universidade publica faz-se necessario a atuaciao docente.

Se formos analisar a formagao desses docentes em nivel de Pdés-Graduagao,
verificamos que se trata de uma formacgdo técnico-cientifica e que os saberes da
pesquisa ndo sdo suficientes para garantir uma formagdo docente e um ensino de
qualidade, pois para isso € necessdrio, além da formacgdo cientifica uma formacdo
didatico-pedagogica.

Dessa maneira, a docéncia vem como consequéncia da aprovacdo em um
concurso publico, concurso este para docéncia, mas que tem como requisitos a
producdo cientifica, a maior titulagdo e pressupoe a realizacao de pesquisas.

Percebemos alguns equivocos nesse processo, pois ndo podemos afirmar que a
maior titulagdo € sindnimo de qualidade docente. Além disso, apesar de o concurso ser
para a docéncia, esta € vista por muitos dentro da universidade como uma atividade de
menor importancia e prestigio.

Um docente que déd excelentes aulas ndao detém o mesmo prestigio entre seus

pares que aquele que tem boas publicacdes em periddicos de impacto. Muito pelo
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contrério, a docéncia é desvalorizada e vista como empecilho para a realizacdo de
pesquisas.

Verificamos que muitos docentes ndo manifestam interesse pelas atividades de
docéncia tampouco pelos conhecimentos pedagdgicos. Alegam ndo ter tempo
suficiente para dedicar-se a literatura de cunho pedagégico e desacreditam em sua
contribuicao para o exercicio da docéncia. Apesar disso, esses docentes preparam suas
aulas e tentam fazer o seu melhor.

Além de tudo o que foi exposto, temos ainda a questdo da avaliagdo docente.
Verificamos na fala dos docentes, que os critérios de avaliacio docente acabam
influenciando em sua progressdo na carreira € no financiamento para novas pesquisas,
pois estes critérios estdo calcados em sua produtividade e ndo na qualidade de suas
aulas.

Para tentar diminuir o fosso existente entre o ensino € a pesquisa, no que diz
respeito a valorizacdo, cremos que se faz necessario repensar os critérios utilizados
para a progressdao na carreira e rever a valoracdo da atividade docente. Para isso é
preciso estabelecer os mesmos critérios para avaliar o ensino e a pesquisa, além de
desvincular os critérios de financiamento de pesquisas dos processos de avaliacdo.

Os cursos de Pods-Graduagdo poderiam contribuir para a mudanga nesse
cendrio. Se levarmos em conta que esse €, em tese, o locus da formacdo do professor
do Ensino Superior, deveria haver agcdes voltadas a essa formagao.

Sabemos que ndo basta um rol de disciplinas pedagdgicas para que o pds-
graduando passe a valorizar sua futura atuacio docente. E necessério que, ao longo do
curso, esse pds-graduando possa vivenciar atividades de ensino sob a supervisdao de
um docente e que tenha a oportunidade de problematizar, refletir e pesquisar sobre a
atividade profissional em docéncia.

Iniciativas atuais de estdgio em docéncia estdo se constituindo em importantes
oportunidades na tentativa de proporcionar a formacdo docente necessaria ao exercicio
profissional.

Nossos resultados demonstram a urgéncia em se repensar e reorganizar a Pds-
Graduacdo diante da real necessidade da formacdo do docente para o Ensino Superior.

A maioria dos docentes escolheu ser pesquisador, mas acabou sendo docente.
Apesar disso, muitos declaram ter encontrado o prazer na docéncia. Sao poucos os que
nos disseram que se hoje pudessem optar entre ensino e pesquisa, ficariam apenas com

a pesquisa e encaram a pesquisa como empecilho ao desenvolvimento das atividades
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de pesquisa. Isso acontece porque, apesar de muitos anos de experiéncia, ainda ndo
desenvolveram sua identidade docente.

E fundamental que o tanto o pés-graduando quanto os docentes tenham a
consciéncia de que € através do ensino que as atividades de pesquisa t€m relevancia e
se complementam, pois o conhecimento que nido é compartilhado ndo pode ser
chamado de conhecimento.

Para aqueles que desejaram ser docente, esse desejo surgiu em diversos
momentos de suas vidas. Aqueles que t€ém pai ou mae professor manifestaram esse
desejo desde a juventude, pois o vinculo familiar e a visdo positiva desse familiar com
a profissao exercem forte influéncia na escolha profissional. Apesar de a maioria dizer
que ndo tinha a inten¢ao de ser docente, havia disponibilidade para abracar a profissao.

A atuagdo responsdvel e competente dos docentes acaba por despertar o
interesse em seus alunos pela profissdo, além de servir de modelo. Todos os docentes
que participaram de nosso estudo afirmam que tiveram um ou mais docentes que
serviram de modelo. Esses professores sdo admirados por sua postura, envolvimento e
competéncia profissional.

Acreditamos que esses modelos s@ao importantes na constituicio do docente,
pois o ser professor se constrdi inicialmente por imita¢do, conduzindo sua pratica
docente a partir das experi€ncias positivas vivenciadas junto aos seus antigos
professores.

Devido a falta de formacdo especifica para a atuacdo docente em nivel
superior, ao iniciar sua atividade profissional em docéncia esses professores
encontram inimeras dificuldades, sendo a maioria de cunho pedagégico.

Na maioria dos casos, o conhecimento sobre ensino e sobre como ensinar €
proveniente da experiéncia que tiveram enquanto alunos. Em outros casos acaba sendo
intuitivo, empirico ou por imitacdo de seus antigos professores. Decorre dai a
importancia dos modelos que nossos docentes declaram ter.

Geralmente o docente do Ensino Superior aprende a ensinar ensinando,
baseado no principio de que sua competéncia € proveniente do dominio profundo da
area do conhecimento na qual atuam. Como ndo ha formacdo pedagdgica, ensinam
baseados na crenca de que quem sabe, automaticamente, sabe ensinar.

Defendemos uma reestruturacao nos cursos de P6s-Graduacao e a realizacao de

atividades de monitoria para a melhor formagdo do docente, mas o que fazer com o
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docente que ja passou pela Pds-Graduagdo e estd exercendo sua profissdo sem o
preparo adequado?

Muitos docentes declaram que aprenderam a ensinar sozinhos ou buscando
auxilio com outros docentes mais experientes. Esses depoimentos reforcam a
importancia do acompanhamento dos jovens docentes por outros mais experientes.
Esse acompanhamento proporciona maior seguranga ao jovem profissional, além de
momentos de reflexdo sobre a atividade docente. Nos momentos nos quais esses
profissionais discutem a organiza¢do do curso, o preparo das aulas, as atividades,
enfim, tudo o que estd relacionado com a pratica docente, o jovem profissional estd se
formando em servico, pois € refletindo sobre sua pratica que o docente repensa suas
acoOes e busca minimizar suas dificuldades.

O docente se constitui na medida em que, ao final de cada aula, passa a analisar
o que deu certo e o que ndo deu e reorganiza sua pratica para a préxima aula.

Isso estd evidente na fala dos nossos docentes ao afirmarem que no inicio da
carreira encontraram indmeras dificuldades, a maioria de cunho pedagédgico e, nos dias
de hoje, ja nao encontram mais tantas dificuldades.

Dessa maneira, podemos afirmar que a profissdo vai sendo construida na
medida em que o docente € capaz de mobilizar os conhecimentos tedricos de sua drea
e articuld-los aos conhecimentos pedagédgicos que foram sendo construidos ao longo
de sua pratica, mas é preciso disponibilidade para aprender os saberes necessarios para
ensinar.

Cabe ressaltar a importancia de a pratica docente ndo ser uma atividade
solitdria, muito pelo contrdrio, o que propomos € uma préatica soliddria, pois é no
compartilhamento com os pares que se cresce profissionalmente e na docéncia esse €
um fator primordial para o amadurecimento e o crescimento profissional.

E preciso que o docente seja encorajado a realizar pesquisa sobre a propria
docéncia e os processos pedagdgicos e que tenha consciéncia de que o conhecimento
do contetdo € insuficiente para uma pratica docente efetiva, pois € preciso que seja
capaz de transformar um conteido especifico em algo passivel de ser compreendido
por parte dos estudantes.

Mas, o mais importante € que o profissional esteja convencido da necessidade
da formacao docente, pois toda e qualquer oportunidade oferecida sé vai ser relevante
se o docente estiver predisposto a participar. A maioria dos docentes nega a

importancia da literatura pedagdgica e ndo t€m interesse em cursos de formacgdo
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continuada por desacreditar em sua contribuicio para melhoria de sua atuacdo
docente.

E preciso que ele acredite e queira, caso contrdrio serd mais uma atividade
cumprida por imposi¢ao e sem o menor impacto na formagao desse profissional. Antes
de mais nada € necessdrio que esses docentes se aceitem como profissionais de ensino.

Iniciamos nosso trabalho com o objetivo de investigar quais sdo os fatores que
influenciam a formagdo do docente que atua no Ensino Superior em Quimica.
Concluimos que sao diversos os fatores que exercem tal influéncia, dentre eles a
disponibilidade para assumir a docéncia, a valorizacdo da atividade docente, a

possibilidade de troca com outros docentes, mas, principalmente a reflexdo constante

sobre a prética e a assun¢ao da docéncia como atividade profissional.
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APENDICES

Apéndice A - E-mail enviado aos docentes do Instituto de Quimica da USP.

Prezado prof. ..........cccceeeiii. ,
sou doutoranda do Programa Interunidades em Ensino de

Ciéncias, modalidade Quimica, orientada pelo prof. Dr. Agnaldo Arroio da Faculdade de
Educagdo. Pesquiso os fatores que influenciam a formacao do docente para o Ensino Superior
em Quimica. Para isso utilizo um questiondrio e uma entrevista com professores de Quimica
do Ensino Superior.

Gostaria de convidé-lo a participar da minha pesquisa.

Posso contar com sua contribui¢do para meu trabalho?

O questiondrio pode ser entregue em mados em local e data que lhe for mais
conveniente ou enviado por e-mail. A entrevista serd previamente agendada, no local, data e

horério a ser estabelecido pelo entrevistado ou pode ser feita através do Skype.

Aguardo sua manifestagao.

Atenciosamente,

Catia Primon

(11)9189 9317
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Apéndice B — Questionario enviado aos docentes do Instituto de Quimica da USP.

Prezado docente,

estamos realizando uma pesquisa com o

objetivo de investigar os fatores que influenciam a formagao

do docente para o Ensino Superior em Quimica. Tal pesquisa
terd como metodologia a anélise documental, a aplicagéo de um questionario
e a realizagdo de uma entrevista com docentes de Quimica que estejam
atuando no Ensino Superior. A identidade dos participantes sera preservada
sob total sigilo e os dados serdo utilizados exclusivamente para fins
académicos. Desde ja agradecemos sua disponibilidade e colaboragso em

participar dessa pesquisa.

Atenciosamente,

(/ ey

Prof. Dr. Agnaldo Arroio %s F. Primon

(Orientador) (Doutoranda)
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QUESTIONARIO
1) Qual € a sua profissao?
2) Qual € a sua graduacgado?

3) Fez Bacharelado?

( )Sim ( )Nao. Em que ano concluiu?

4) Fez Licenciatura?

( )Sim () NaoEm que ano concluiu?
5) Cursou em Instituicdo: ( ) publica ( ) privada
6) Cursou P6s Graduacao Latu Sensu?
( )Sim ( )Nao

7 Se sim, qual(is) curso(s) realizou?

8) Fez mestrado?
( )Sim ( )Nao ( ) Esta cursando

Area Ano de conclusao

9) Fez doutorado?
( )Sim ( ) Nao ( ) Estacursando

Area Ano de conclusido

10)  Fez P6s-doutorado?
( )Sim ( )Nao ( ) Esta Cursando

Area Ano de conclusio




11)

Se fez, Quais

Fez cursos na area Pedagdgica?

( ) Sim ( ) Nao

12)  Tem experiéncia docente na Educacio bésica?
( )Sim ( )Nao.
Se tem, em: () Escola publica ( ) Escola Privada
13)  Se sim, quantos anos de experiéncia?
14)  Desenvolve Pesquisas?
( )Sim ( )Nio Area
15)  Ministra aulas em cursos de Licenciatura?
( ) Sim ( )Nao
Por qual(is) motivo(s)?
16)  Trabalha em Institui¢des de Ensino Superior:
(  )Pablica ( )Privada
17)  Regime de trabalho:
( )horista (  )40horas ( ) dedicagdo exclusiva
18)  Qual sua carga hordria de trabalho na Institui¢do em questiao?
19)  Desenvolve outras atividades profissionais além das aulas na Instituicdo em questdao?

Qual a carga hordria?

20)
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H4 outras pessoas em sua familia que sdo professores? Quem? Em que nivel

lecionam?




21) Quando vocé comegou a pensar em ser professor?

22)  Quais fatores foram decisivos nessa op¢ao pela docéncia?

23)  Quais as razdes que te levaram a procurar um curso de pos-graduacao?

24)  Na sua concepgao, qual a funcao dos cursos de mestrado e de doutorado?

25)  Quais as contribui¢des do mestrado e do doutorado para seu trabalho docente?
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Apéndice C — Roteiro utilizado nas entrevistas com os docentes do 1Q-USP.

1) Qual a razao de sua escolha profissional?
2) Quais as principais dificuldades que encontrou no inicio do seu trabalho como docente?
Onde conseguiu auxilio? Como superou as dificuldades?

3) Hoje ainda encontra dificuldades? Quais? Como busca soluciona-las?
4) O Sr. cursou disciplinas pedagoégicas na pos-gradua¢ao? Realizou algum tipo de estagio
docente na pds? Se sim, na préatica, qual a contribui¢do dessas disciplinas e/ou do estdgio para
sua atuagdo docente?
5) Que tipo de atividades o Sr. acha que pode contribuir para a formac¢do do docente do
Ensino Superior?
6) De onde provém seu conhecimento sobre o ensino e sobre como ensinar?
7) No decorrer de sua vida o Sr. teve contato com inimeros professores. Houve algum que
serviu de modelo para a sua atuag@o docente? Se houve, relate a pratica desse professor que o
influenciou.

8) O curso de pds-graduacio o preparou para o exercicio da docéncia no Ensino Superior ou
apenas para a pesquisa? Porque?

9) O que o Sr. vocé acha necessdrio para aperfeicoar a formacdo do docente do Ensino
Superior?

10) O Sr. ainda se preocupa com sua formagdo docente ? Se sim, quais suas acdes
formativas? O que faz? Como faz?

11) Qual(is) o(s) espago(s) e situagdes que o Sr. julga importantes na sua formacdo docente?
12) Quais as caracteristicas de um bom professor? E de um mau professor?

13) Quais as caracteristicas de uma boa aula (Ou “Quais os elementos necessérios para uma

boa aula”?)
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14) Para vocé€, como o aluno aprende?

15) Quais as estratégias de ensino que costuma utilizar em suas aulas?

16) O Sr. estd satisfeito em relagdo as aulas que tem ministrado?

17) O Sr. esté satisfeito em relagdo a aprendizagem de seus alunos? Porque?

18) O que um professor de Quimica precisa saber e saber fazer para ter um bom desempenho

no ambiente de ensino no qual atua?



