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1.3. 

Título: 

Docentes principiantes: sujeitos, políticas e expectativas 
Autor/a (es/as):  

Coordenador/a:  

Zanchet, Beatriz Maria Boéssio Atrib  

[Universidade Federal de Pelotas - Universidade Federal do Paraná] 

Resumo: 

A reflexão que toma os docentes principiantes como eixo de preocupação e análise de estudos e 

investigações vem se estabelecendo de forma crescente em muitos países, repercutindo em 

experiências distintas. Na universidade essa preocupação se apresenta de forma exponencial porque a 

preparação dos professores baseia-se na ênfase dada aos saberes da pesquisa, desconsiderando, em 

geral, os saberes próprios da docência. Num contexto de ampliação do acesso à educação superior as 

exigências para o êxito dos processos de ensinar e aprender se potencializam. Como os jovens 

professores se integram nas atividades de ensino? Que vem sendo estudado no campo da iniciação à 

docência que poderia impactar a universidade? De que natureza devem ser as iniciativas para o 

enfrentamento dessa problemática? Esses são alguns questionamentos que mobilizam esforços 

acadêmicos que procuram explicitar a importância do tema numa dimensão pedagógica e política. 

Percebe-se um interesse significativo dos professores iniciantes em discutir suas práticas, repartir 

dificuldades e diferenças, compartilhar frustrações e sucessos. Parece ser um período em que estão 

buscando o seu estilo profissional, onde se estabelecem os valores que vão se constituindo numa 

marcante cultura. Entretanto as representações e as ideologias profissionais sugerem o individualismo 

e os joga numa condição de ambigüidade. Por um lado são cada vez mais responsabilizados pelo 

sucesso da aprendizagem de seus alunos, bem como pelos produtos de sua condição investigativa, 

por outro, a preparação que tiveram não responde às exigências da docência e não foram para ela 

preparados. Mesmo assumindo que a formação inicial não dá respostas lineares aos desafios da 

prática, a inexistência de qualquer teorização sobre a dimensão pedagógica os torna 

profissionalmente frágeis, assumindo um papel profissional para o qual não possuem saberes 

sistematizados. Esta condição se reflete na organização do tempo e no discurso da insuficiência que, 

se não analisado nas suas causas e conseqüências, leva ao conhecido “mal-estar docente” e às 

repercussões nos produtos de aprendizagem de seus alunos. Os propositores desse Simpósio vêm se 
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dedicando a esse tema de forma preferencial. Os estudos de Carlos Marcelo Garcia e Cristina Mayor 

Ruiz da Universidade de Sevilha são um marco na literatura da área e essa produção e liderança 

estimulou a formação de uma Rede http://formadores.ming.com/ que vem reunindo pesquisadores em 

torna da temática. Os três Congressos realizados pela Rede têm evidenciado as demandas de 

pesquisas e de práticas em desenvolvimento no âmbito da temática dos principiantes. No caso das 

universidades espanholas, já se localizam iniciativas institucionais cujos resultados têm tido impacto 

em outros países e instituições. No caso do Brasil, as experiências são mais recentes e ainda pouco 

institucionalizadas. Entretanto a emergência do tema em tempos da expansão e interiorização da 

educação superior pública tem trazido a condição dos docentes principiantes para o cenário 

institucional, implicando em experiências acadêmicas e em interesse de pesquisa. Os proponentes 

desse Simpósio querem dar destaque ao tema, trazendo os resultados de suas pesquisas sobre ele. 

Assumem uma condição investigativa que se aproxima do paradigma qualitativo, usando técnicas de 

análise documental, entrevistas, observações e registros de campo. 

 

1.3.1. 

Título: 

A preparação para o exercício do magistério superior far-se-á em nível de pós-
graduação? Os docentes iniciantes respondem. 
Autor/a (es/as):  

Zanchet, Beatriz Maria B. Atrib [Universidade Federal de Pelotas - Universidade Federal do Paraná] 

Fagundes, Mauríco Vitoria [Universidade Federal de Pelotas - Universidade Federal do Paraná] 

Ribeiro, Gabriela [Universidade Federal de Pelotas - Universidade Federal do Paraná] 

Resumo: 

O texto apresenta resultados de pesquisa que buscou identificar possíveis contribuições que cursos de 

pós-graduação stricto sensu proporcionaram para professores universitários iniciantes em relação a 

sua formação como docente e que repercussões tiveram nos seus que-fazeres. Esses cursos 

privilegiam o desenvolvimento de habilidades para a pesquisa que são valorizadas na educação 

superior, mas não discutem os saberes necessários para o ensino. Os professores iniciantes quando se 

deparam com as atividades de ensino, se supreendem ao perceber que as exigências e os saberes para 

ensinar não decorrem de forma linear dos saberes e da prática da pesquisa. Para exercer a docência é 

imprescindível uma formação que reconheça que são necessários saberes acadêmicos numa 

perspectiva teórica e prática diferente daqueles da pesquisa. Essa foi uma das condições que 

sustentou a investigação realizada com 27 docentes iniciantes – com até cinco anos na carreira 
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universitária – atuando em diferentes áreas do conhecimento e em diferentes universidades do sul do 

Brasil. A coleta de dados, realizada através de entrevistas semi-estruturada, procurou suscitar a 

discussão sobre a condição de a pós-graduação constituir-se no lugar de preparação para o exercício 

do magistério superior conforme anuncia a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996, 

no Brasil. A análise dos dados foi realizada à luz do referencial teórico de Santos (1999), Marcelo 

Garcia (1999), Pimenta (1999), Zabalza (2004), Mayor Ruiz (2009), Cunha (2010), dentre outros. Os 

professores reconheceram que pesquisar pode gerar conhecimentos importantes para enfrentar os 

desafios do ensino, mas afirmaram que a sala da aula exige conhecimentos próprios, não 

desenvolvidos nos cursos de stricto sensu.  Estes não têm a docência como objeto da formação 

entendida na sua complexidade com repercussões que impactam o processo de iniciação à docência 

na universidade.  

Palavras-chave: 

Educação Superior; Docentes Iniciantes; Formação. 

 

1. O início da docência universitária: entre o ensino e a pesquisa 

A problemática do professor iniciante vem se constituindo como um foco de interesse quer de 

pesquisas e intervenções, quer de políticas e ações institucionais. Alguns países já reconheceram que 

as consequências em não atender os problemas específicos dos docentes iniciantes trazem sérios 

prejuízos econômicos, tanto pela deserção dos mesmos como pelo impacto de suas ações no sistema 

educativo. No Brasil, ainda não existe uma efetiva preocupação por parte da maioria das universidades 

e das escolas para pensar ações e estratégias para atender os docentes iniciantes na carreira. No 

entanto, vislumbra-se que essa temática está chamando a atenção e começando a ganhar espaço em 

estudos de pesquisadores da área. 

É preciso enfatizar que o início de uma profissão inclui o reconhecimento de sua cultura, do seu 

estatuto, do lugar que ocupa no ranking social e no do trabalho e das peculiaridades sócio-políticas 

que a caracterizam. Nesse sentido, o período de iniciação à profissão docente representa o tempo em 

que deve acontecer a transmissão da cultura docente, dos conhecimentos, valores e símbolos da 

profissão assim como deve acontecer a adaptação do professor iniciante ao entorno social onde 

desenvolve sua atividade docente. Como explica Flores (2009, p. 86) “converter-se em professor se 

constitui num processo complexo, que se caracteriza por sua natureza multidimensional, 

idiossincrática e contextual que implica a (trans)formação das identidades profissionais”. O que se 

percebe é que as experiências vividas nos primeiros anos da carreira são as que mais impactam a vida 

profissional de um professor. Ao mesmo tempo são elas que os ajudam a desenvolver percepções 

sobre o ensino, sobre os alunos, sobre o entorno onde atuam e sobre seu fazer docente. Nessa lógica, 
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se as primeiras experiências são gratificantes, na maioria dos casos, os professores desenvolvem uma 

ideia positiva da profissão, caso contrário, afloram sentimentos de desencanto e/ou fracasso que 

poderão acompanhá-los por um longo período da carreira. Nessa perspectiva, a docência se constitui 

uma profissão carregada de paradoxos, com demandas, expectativas e desafios, mas também com 

esperança e possibilidades.  

Em relação aos desafios enfrentados por os professores iniciantes, talvez estejamos frente à situação 

explicada por Murillo (2004, p.4), quando diz que 

 

de maneira geral eles só contam com sua iniciativa pessoal e sua bagagem experiencial para 

ir construindo e desenvolvendo suas teorias sobre o ensino e a aprendizagem dos alunos. Ao 

longo de sua vida foram interiorizando modelos e rotinas de ensino que se atualizam quando 

enfrentam situações de urgência onde tem que assumir o papel de professor sem que 

ninguém/nada o tenha preparado para tal (MURILLO, 2004, p.4). 

 

É importante considerar também que o início da carreira é identificado como sendo a fase dos 

confrontos, dúvidas e desordem relacionados com a dicotomia entre teoria e prática. A dificuldade de 

entrosamento também é perceptível e marcante nesse período, talvez seja resultado da pouca 

compreensão das necessidades pedagógicas requeridas pelo aluno. A maior parte dos docentes 

universitários não passa por processos de formação pedagógica, logo seu encaminhamento na 

docência fica marcado por hipóteses de um saber fazer próprio da profissão de origem. Assim, 

entendemos como Marcelo Garcia (1999), que é fundamental estar atento aos motivos que levam 

alguns profissionais a escolherem a docência como sua profissão, para que se possa ajudá-los na sua 

inserção à docência assegurando, assim, a possibilidade de termos um ensino de melhor qualidade e 

com profissionais mais bem preparados. Se acompanhados em sua trajetória inicial, é possível, 

conforme o autor, que os professores tenham mais claro as representações e valores que vão se 

formando no percurso do ser professor. 

De maneira geral, é possível observar que o modelo de formação que vem sendo enfatizado na 

docência do ensino superior tem na pesquisa seu alicerce principal. Tanto os planos de carreira das 

instituições como os órgãos governamentais centram o parâmetro de qualidade nos requisitos 

estabelecidos para a pós-graduação stricto sensu. É sabido que os programas de mestrado e de 

doutorado estão organizados a partir da especialização em determinado recorte do conhecimento e na 

capacitação para a pesquisa. Nesse sentido, a concepção de que a formação do docente universitário se 

estrutura sobre atividades de pesquisa tem feito parte da perspectiva construtora do perfil existente nas 

últimas décadas no ensino universitário.  
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Por sua vez, a política de seleção dos docentes ratifica a lógica da formação em pesquisa, remetendo 

as questões pedagógicas a um patamar inferior de pontuação nos processos seletivos. Estes processos, 

que envolvem concursos públicos, avaliam o domínio do conhecimento específico do candidato para 

assumir o cargo de docente. 

O peso das produções científicas e dos títulos acadêmicos assumiu maior expressão e, na maioria dos 

casos, estes títulos se constituem em requisito à inscrição. Essa situação ratifica que o perfil de 

pesquisador passa a se constituir no vetor da qualidade da educação superior e, portanto, da condição 

docente. Vai se consagrando o perfil de um professor que se distancia da representação histórica do 

quem sabe fazer sabe ensinar, passando para a equação que pressupõe que quem sabe pesquisar sabe 

ensinar (CUNHA; ZANCHET, 2010). 

Como afirma Barco (1999), se os conhecimentos específicos são considerados como principais, 

 

a demonstração das capacidades docentes fica restrita ao espaço de um simulacro: se ‘dá’ 

uma aula na audiência de alunos, ou se explica como se procederia com os alunos, dos quais 

se desconhecem as características, apelando-se, portanto, para sua abstração (BARCO, 1999, 

p. 153) 

 

A autora afirma ainda que o concurso aparece, assim, como “um rito de passagem”, referindo-se à 

transformação de qualquer profissional em professor a partir desse processo seletivo. 

Mesmo assumindo que a formação inicial não dá respostas lineares aos desafios da prática, a 

inexistência de qualquer teorização sobre a dimensão pedagógica os torna profissionalmente frágeis, 

assumindo um papel profissional para o qual não possuem saberes sistematizados. Dado que a 

formação acadêmica dos cursos de formação privilegia os saberes das matérias de ensino, os 

professores se instituem a partir de uma perspectiva conteudista, acreditando, inicialmente, que o 

domínio do conteúdo é a chave de sua docência. 

O que se percebe é que uma das situações mais preocupantes na universidade decorre das tensões que 

se estabelecem entre a pesquisa e o ensino, entre a produção acadêmica e a gestão ou entre a pesquisa 

básica e a extensão. Nesse cenário há a aposta de que a formação pedagógica do docente universitário 

seja incentivada no sentido de estimular os professores construírem as bases de sua identidade 

profissional docente, contemplando a possibilidade do desenvolvimento de um trabalho conjunto para 

a construção das abordagens pedagógicas que precisam constituir.  

É notório que os Programas de Pós-Graduação strictu-senso se constituíram no lugar privilegiado de 

formação dos docentes, baseando seus projetos pedagógicos na dimensão da pesquisa sem, em geral, 

se preocuparem com os saberes próprios do exercício da docência. Esses Cursos orientam-se 
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fundamentalmente para estudos na perspectiva de um recorte especializado do conhecimento. Muito 

poucos são os que, de forma complementar, oferecem algum estudo no campo das ciências humanas e, 

em especial, da educação. Esta condição faz com que a maioria dos ingressantes na carreira do 

magistério, cada vez mais jovens, não possua a mínima base dos conhecimentos profissionais para a 

docência. Entretanto, se os compararmos com os docentes mais experientes talvez se perceba que a 

falta de formação que caracteriza, tantos os novos quanto os mais experientes professores do ensino 

superior, os faz sentir-se desconhecedores de um campo conceitual que fundamente suas práticas 

docentes. Talvez essa seja uma das razões que os levem a imitação de outros professores que 

consideram modelos e os fazem continuar com as práticas tradicionais que existem na docência 

universitária.  

Entendemos que a atividade de ensino exige conhecimentos teóricos e práticos que não se identificam 

com os conhecimentos das disciplinas que se ensinam. Para ensinar, o domínio do conhecimento 

específico é condição necessária, mas não suficiente. Os professores universitários, sejam os iniciantes 

ou mais experientes, como em qualquer outra profissão, teriam que possuir conhecimentos, 

habilidades e atitudes que sua tarefa exige para ser realizada com excelência.  

Em geral, acredita-se que a pesquisa faz melhor os professores porque os ajuda a pensar, a duvidar, a 

compreender e essas são qualidades importantes na docência. Em contrapartida não podemos tomar 

como “verdade” absoluta que um pesquisador qualificado será um bom professor, pois se assim o 

fosse, o ingresso na carreira docente de pesquisadores reconhecidos implicaria que garantiríamos o 

ingresso de professores competentes e com excelente desempenho no ensino.  

Zabalza (2004) elucida que  

 

o que normalmente é avaliado nos concursos de ingresso e promoção são os méritos das 

pesquisas; o que os professores e seus departamentos tendem a priorizar por causa dos efeitos 

econômicos e do status são as atividades de pesquisa; o destino prioritário dos investimentos 

para formação do pessoal acadêmico, em geral, é orientado principalmente para a formação 

em pesquisa (muitas vezes, é administrado pelas pró-reitorias de pesquisa) e assim 

sucessivamente. (ZABALZA, 2004, p. 154). 

 

É comum, na universidade, a concepção de que para ser um bom professor universitário, o mais 

importante é ser um bom pesquisador, pois este possui uma visão mais sistemática e um maior 

conhecimento do campo científico. Essa condição eleva a atividade de pesquisa a um nível intelectual 

superior à atividade de ensino e parece fazer parte da cultura docente. 
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A universidade teve de atribuir um maior status acadêmico à pesquisa até transformá-la no 

componente básico da identidade e do reconhecimento do docente universitário. Fez com que o ensino 

se transformasse em uma atividade secundária dos docentes. Muitas vezes, na universidade se aceita 

que pesquisar constitui um nível de desenvolvimento intelectual superior, uma capacidade para ver as 

coisas de forma mais rigorosa e sistemática, um maior conhecimento dos assuntos que transitam nos 

campos científicos. Em contrapartida, essa argumentação é fraca se analisada sob a ótica do ensino. 

No entanto, a melhoria da prática pedagógica não requer somente a compreensão intelectual dos 

agentes implicados, mas fundamentalmente sua vontade de transformar as condições que constituem a 

cultura herdada.  

Torna-se importante, no contexto da formação dos docentes iniciantes na carreira universitária, refletir 

sobre sua formação pedagógica, além de buscar compreender os processos que esses docentes 

vivenciam para construir saberes para o ensino.  

 

2. O percurso investigativo: o campo empírico, instrumentos e interlocutores 

Entendemos, conforme já dito, que para ser docente universitário é necessária uma formação que 

reconheça que os saberes para a docência exige preparação acadêmica numa perspectiva teórica e 

prática que se diferencia da formação e dos saberes para a pesquisa. No entanto, vale perguntar como 

os professores que ingressam na carreira universitária, cumprindo com o requisito da titulação e da 

produção científica, compreendem a sua “preparação” para a docência nos cursos de pós-graduação 

que fizeram. Esta questão orientou e deu rumo à investigação. 

O primeiro delineamento do campo empírico foi através da definição das Universidades que poderiam 

participar da pesquisa. Para tal, consideramos como critérios: localização geográfica em relação à 

atuação dos pesquisadores participantes do grupo (RS e PR), dependência administrativa (públicas e 

privadas). A partir desses critérios buscamos nas Universidades Federal de Pelotas (UFPel), 

Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA) 

e Universidade Federal do Paraná (UFPR) – setor Litoral – a indicação de professores que poderiam 

constituir a amostra através do contato com os coordenadores dos diferentes Cursos dessas IES. Cabe 

esclarecer que o critério de cinco anos, para definirmos os docentes como iniciantes, seguiu a 

compreensão explicada por Bozu (2010) quando diz que nesses primeiros anos se formam e se 

consolidam a maior parte dos hábitos e dos conhecimentos que os professores utilizarão no exercício 

da profissão docente. Para a autora, o período de cinco anos é caracterizado por ser a etapa de 

socialização profissional na qual os docentes vivem experiências “problemáticas”, mas também 

desenvolvem sua própria identidade profissional.  
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Ao recebermos a indicação dos nomes de professores fizemos um mapeamento inicial dos docentes 

que atuavam em áreas afins nas quatro Universidades. No segundo momento, contatamos com os 

elencados para saber sobre sua disponibilidade para participar da pesquisa explicando que sua 

participação implicaria na assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Constituímos, a 

partir da disponibilidade e consentimento dos docentes, uma amostra que contou com vinte e sete (27) 

professores assim distribuídos: nove (9) professores da UFPel, seis (6)  professores da UNIPAMPA, 

seis (6)  professores da UNISINOS e seis (6)  da UFPR – setor Litoral. Foram entrevistados docentes 

com formação básica nos Cursos de Nutrição, Engenharia Madeireira, Odontologia, Biologia, 

Medicina, Agronomia, Engenharia Agrícola, Matemática, Engenharia Florestal, Agroecologia, Gestão 

Ambiental, Administração, Ciência da Computação, Enfermagem, Engenharia de Minas, História, 

Linguística e Farmácia.  

Os dados foram recolhidos através de entrevista semi-estruturada na qual solicitamos informações 

detalhadas acerca dos motivos/razões para ingressar na docência universitária; experiências iniciais na 

profissão docente; formas de apoio encontradas na IES ou no Departamento ou no Curso; relação com 

os estudantes; saberes específicos para a docência; relação entre as atividades de pesquisa e atividades 

da docência e sua compreensão sobre a pós-graduação se constituir no lugar de formação do professor 

universitário. As questões foram organizadas de tal forma que permitissem, através das respostas, 

fazermos algumas relações a respeito da formação para a pesquisa em cursos de stricto sensu e o 

ensino que os professores entrevistados desenvolvem.  

Consideramos os princípios da análise de conteúdo como o enfoque apropriado para analisar os 

resultados por este constitui-se em um conjunto de técnicas de análise de comunicação que visa obter, 

através de “procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do conteúdo das mensagens, 

indicadores que permitam a inferência de conhecimentos relativos às condições de produção/recepção 

destas mensagens” (BARDIN, 1979, p. 42).  

A interação e o diálogo constante com os referenciais teóricos de Cunha (1998, 2003, 2005, 2006, 

2010); Pimenta (1999), Mayor Ruiz (2009); Zabalza (2004), Marcelo Garcia (1999), dentre outros 

orientaram a discussão e os resultados que aqui anunciamos, sem a pretensão de fazê-los definitivos e 

absolutos. 

 

3. Percepções de docentes universitários iniciantes sobre a preparação para a docência em 

programas de pós-graduação 

Já afirmamos anteriormente que a preparação do professor universitário centra-se no domínio dos 

saberes da pesquisa, proporcionada pela pós-graduação stricto sensu, no entanto, não podemos afirmar 

que esta preparação possa ser assumida como formação para a docência. O que podemos perceber é 
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que as exigências do ensino de graduação, muitas vezes, surpreendem os docentes iniciantes quando 

percebem que os saberes do ensino são muito mais exigentes e não decorrem linearmente dos saberes 

da pesquisa.  

Ao entrevistarmos os professores perguntamos se eles concordavam com a proposição da LDB/96 que 

explicita que a pós-graduação stricto sensu é o lugar de preparação do professor universitário, e se a 

formação acadêmica nesses cursos respondia aos desafios da docência entendida como atividade 

profissional.   

 Afirmaram nossos respondentes que esses cursos se dirigem à formação do pesquisador com pouca 

preocupação com a docência, entendida como o enfrentamento da complexidade da sala de aula. 

Disse-nos um entrevistado que o desafio da prática docente não é nem de longe abordada em 

programas de pós-graduação, pelo menos da área da qual vim. Trabalhamos pesquisa e publicação 

de teses e artigos. Em minha opinião, há um buraco enorme nessa formação. Pimenta e Anastasiou 

(2008) esclarecem que nos programas de pós-graduação os docentes universitários desenvolvem 

habilidades concernentes ao método de pesquisa que possui especificidades bem diferentes do método 

de ensino. No entanto, não podemos deixar de salientar que a LDB/96 indica que a preparação dos 

professores universitários deve acontecer, prioritariamente em cursos de pós-graduação stricto sensu. 

Um professor disse que eu concordo com o que está proposto na lei sem dúvida, mas não com a pós-

graduação que a gente tem no País hoje, porque é uma pós-graduação que não forma professor, 

definitivamente não. Salientaram os entrevistados que é fundamental uma formação específica da sua 

área, estimulada pela condição da pesquisa, mas sentem falta de uma formação pedagógica que 

corresponda aos desafios que enfrentam na docência. Explicou um docente que concordo que a pós-

graduação stricto sensu pode ser um dos lugares da formação do professor universitário. No entanto, 

tomando meu exemplo, não foi. O tempo cruelmente escasso para desenvolvimento da pesquisa, 

sequestrado por um sistema nacional que “atesta qualidade da pós-graduação” por quantidade de 

trabalhos publicados, leva os futuros professores a tomar um único caminho, sem escolhas, como em 

um regime totalitário. Esse caminho, sempre tenso, priva a criatividade e o desenvolvimento de 

práticas pedagógicas, itens atualmente colocados à margem de grande parte das pós-graduações. 

A incorporação ao mundo da pesquisa, na maior parte das vezes, ocorre em um contexto mais 

específico e regulado. Zabalza (2004) argumenta que as competências e qualidades profissionais para 

o ensino e para a pesquisa são diferentes. Esclareceu um respondente que entendo que a pós-

graduação permite o aprofundamento em determinados conhecimentos, metodologias e teorias, 

imprescindíveis à formação do docente. Entretanto, a vida profissional na prática, precisa muito mais 

do que isso. São necessários outros conhecimentos, que envolvem relações pessoais, gestão, etc. 
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As expressões anteriores nos remetem ao que Zabalza (2004, p.11) explica em relação à compreensão 

da profissionalização da docência, pois, para o autor, compreender a docência como uma profissão é 

admitir que “conhecer bem a própria disciplina é uma condição fundamental, mas não é o suficiente”. 

E complementa explicando que o trabalho docente envolve vários tipos de conhecimentos e 

competências que necessitam de uma preparação específica. O autor alerta, inclusive, para o dilema 

entre a formação para a docência e a formação para a pesquisa, afirmando que a cultura universitária 

tem atribuído um maior status acadêmico à pesquisa e lhe dado prioridade. 

Expressou um docente a pós-graduação, do modo que está estruturada no País, cobrando por produção 

e obcecada pela pesquisa, ao que me parece, não é lugar de formação do docente. Outro professor 

disse que na verdade minha experiência na pós-graduação é apenas de estudante e, embora não ache 

que tenha sido diretamente preparado para ser professor no meu curso, acredito que consegui, até aqui, 

desempenhar um bom trabalho. Entendemos que a pesquisa é parte substancial da docência superior 

porque ajuda os professores a pensarem e a compreender o conhecimento como relativo e em 

movimento. O que parece pouco adequado é assumir que a atividade de pesquisa se coloca num 

patamar intelectual superior à atividade de ensino e que essa condição seria a expressão da qualidade. 

Isso posto, parece-nos que começamos a referenciar paradigmas ou pressupostos conceituais de qual 

pesquisa nos referimos e de seu papel social na educação. A pesquisa, de forma geral, como até então 

tem-se colocado nos currículos da pós-graduação e em muitas instituições de ensino superior, tem 

colocado a pesquisa quase de modo asséptico, ou seja, isolada da realidade concreta e de totalidade de 

seus sujeitos e dos currículos. Porém, se pensarmos o processo da pesquisa como entendido por Freire 

(1996) representado no termo que cunhou como do-discência, teremos uma abordagem em outra 

referência que busca superar o até então referente tradicional. Nela os acadêmicos e docentes ocupam 

o lugar de sujeitos sociais que constroem seus conhecimentos a partir das relações que estabelecem 

entre si e com o meio em que vivem. Essa perspectiva assume uma proposta de formação 

emancipatória, onde a pesquisa torna-se instrumento pedagógico fundante de novas descobertas e 

reescritura de achados anteriores, vinculada a possibilidade de construção da autonomia e liberdade de 

seus sujeitos. Com esta afirmação fica implícito admitir que a pesquisa existe independentemente do 

nível que se estuda ou do espaço, seja formal ou informal.  

A pesquisa torna-se fundamental para subsidiar o processo de construção do conhecimento, para 

fundar o currículo e as áreas de estudo, de modo que no diálogo da empiria com o sistematizado sejam 

criadas condições de novas construções que superem o instituído. Corrobora a ideia anterior a 

expressão de um docente quando disse que a minha formação acadêmica, no aspecto formal, não me 

dá suporte para a prática docente, pois da forma que a academia faz a formação docente, não 

corresponde em nada ao trabalho que desenvolvo com os sujeitos/ educandos. O diálogo, autonomia, 

troca de experiências e construção do conhecimento são elementos que não são trabalhados na 
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formação acadêmica. Não se trabalha para que o docente construa sujeitos no processo de educação. 

Na academia se trabalha a reprodução pura e simples do conhecimento, sem levar em conta que o 

estudante/educando tem uma história e é a partir dela que ele se vê inserido no mundo e na escola.  

Tratamos de uma universidade onde se trabalha com grupos grandes de alunos e, portanto com ampla 

diversidade e diferença entre eles. Os alunos são diferentes entre si e em suas capacidades intelectuais, 

nas concepções, crenças e valores, nos estilos de aprendizagem. Essa diversidade dos estudantes exige 

que o professor faça adaptação ao contexto onde se encontra e utilize-se de diferentes métodos de 

ensino, de estratégias didáticas diferentes que possibilitem o desenvolvimento intelectual dos 

estudantes. 

A proposta pedagógica de caráter emancipatória, ao ser entendida como instrumento de reflexão e 

ação, é, portanto, política. Porém, também é política a proposta na perspectiva dominante, como 

instrumento de ação, direcionando seu pensar e fazer para a manutenção social. Nessa perspectiva, os 

dirigentes pensam e planejam para quem executa. Coloca ou reforça o lugar da pesquisa como 

exclusividade da pós-graduação, portanto apartada do ensino da graduação. A ligação com a 

graduação dá-se na aplicação do pesquisado/sistematizado pelos professores da pós. Esse processo 

reforça o dualismo entre teoria e prática, sujeito e objeto, mascarando as relações de poder que 

envolvem e hierarquizam as relações sociais. Tais ações, ainda que com grande abrangência, não têm 

poder ilimitado e determinante, pois, a partir de suas próprias contradições, possibilitam o exercício 

reflexivo, num processo dialético de contradição. 

Entendemos que, se na universidade, o docente fosse orientado por horizontes que buscam produzir o 

saber, através da pesquisa, buscando o equilíbrio entre o conteúdo social e a excelência acadêmica, 

com um claro comprometimento com a elevação das condições de vida a níveis mais dignos numa 

integração com o entorno social onde se situa, estaria cumprindo sua função.  

É necessário compreender a docência como uma profissão que exige um conhecimento aprofundado 

do conteúdo específico, entretanto, mostra que é importante existir interlocução entre os 

conhecimentos técnicos das especialidades com os conhecimentos pedagógicos. Entendemos que é 

importante que o professor perceba que para definir sua identidade profissional como docente 

precisará, além de ter o domínio do conhecimento específico, considerar a “prática” que desenvolve 

em sala de aula como condição que também exige conhecimentos pedagógicos.  

Concordamos com Pimenta (2008, p. 88) quando explica que 

 

A docência na universidade configura-se como um processo contínuo de construção da 

identidade docente e tem por base os saberes da experiência, construídos no exercício 

profissional mediante o ensino dos sabres das áreas do conhecimento. Para que a identidade 
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de professor se configure, no entanto, há o desafio de pôr-se, enquanto docente em condições 

de proceder à análise crítica desses saberes da experiência construídos nas práticas, 

confrontando-os e ampliando-os com base no campo teórico da educação, uma identidade 

epistemológica decorrente de seus saberes científicos e os de ensinar (PIMENTA, 2008, p.88). 

 

Um entrevistado alertou que cursos de mestrados e doutorados exigem que os seus alunos dêem aula. 

Eu não estou dizendo que é uma possibilidade que exijam, nenhum exige, são poucos, ou só quando o 

aluno tem uma bolsa, ou em outras situações. Essa condição não forma, primeira coisa: não forma mas 

deveria formar. Eu acho que falta, eu tenho certeza que falta isso: um local de formação para o 

professor universitário. 

Os entrevistados mostraram preocupação em relação à formação pedagógica, pois nos seus cursos de 

mestrado e/ou doutorado não tiveram oportunidades de discutir o ensino. Afirmaram que esses cursos 

estão muito voltados para a formação do pesquisador e pouca ou nenhuma preocupação é vislumbrada 

no sentido da preparação do professor para enfrentar os desafios da sala de aula. Explicaram que o 

curso de graduação foi balizado na perspectiva técnica, e posteriormente a pós- graduação foi 

alicerçada na investigação de problemas muito específicos logo, esses aspectos limitaram 

significativamente sua prática pedagógica. 

 

4. Considerações finais  

Os professores universitários sejam os iniciantes ou mais experientes, como em qualquer outra 

profissão teriam que possuir conhecimentos, habilidades e atitudes que sua tarefa exige para ser 

realizada com excelência. Acreditamos que a docência será uma atividade profissional se a fizermos 

desde uma formação profissional sistemática, específica, regrada, acreditada e reconhecida, onde a 

pesquisa seja assumida como princípio da do-discência e, colocando a aprendizagem como ação 

protagonista do processo educativo, possibilita a construção da autonomia como processo de liberdade 

que se dá na relação entre sujeitos sociais e seu contexto.  

A atividade de ensino exige a ressignificação dos conhecimentos teóricos em contextos de práticas que 

são peculiares e localizadas. Os professores universitários enquanto profissionais, sejam os iniciantes 

ou mais experientes, precisam assumir uma atitude de reflexão constante sobre suas práticas, 

teorizando os fundamentos de suas decisões pedagógicas. Nesta perspectiva, entendemos que nossos 

interlocutores perceberam que a preparação para a docência universitária exige mais do que o 

aprofundamento teórico de sua especialidade e enfatizaram que esta preparação não acontece em 

cursos de stricto sensu. Observamos que os professores, ao fazerem sua formação em programas de 

pós-graduação, em geral, constroem uma competência técnico-científica em alguma especificidade de 
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seu campo de conhecimento, mas pouco avançam rumo a uma visão mais ampla, abrangente e 

integrada da sociedade.  

É possível inferir que os cursos de pós-graduação, que, de acordo com a LDB/96, são responsáveis 

pela preparação dos professores universitários, têm priorizado o desenvolvimento de pesquisas e 

pouco ou nada tem oferecido ao pós-graduando em termos de preparação para a docência. Mesmo que 

não intencionalmente, reproduzem a situação em que as atividades de ensino e pesquisa são realizadas 

de modo dissociado perpetuando a ideia de que para ser professor do ensino superior basta ser bom 

pesquisador. Pelo que foi possível perceber na pesquisa aqui relatada parece ser fundamental alertar 

que a tarefa básica do professor universitário iniciante durante seus primeiros anos de docência deveria 

ser a aprendizagem, focando seu pensamento e seus comportamentos para as demandas do ensino.  
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1.3.2. 

Título: 

Inserção profissional, polìticas e práticas sobre a iniciação à docência: o que revela a 
produção dos congressos internacionais sobre o profesorado principiante  
Autor/a (es/as):  

Cunha, Maria Isabel da [Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Universidade Federal de Pelotas] 

Braccini, Marja Leão [Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Universidade Federal de Pelotas] 

Feldkercher, Nadiane [Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Universidade Federal de Pelotas] 

Resumo: 

A reflexão que toma os docentes iniciantes como eixo de preocupação e análise de estudos e 

investigações vem se estabelecendo de forma crescente em muitos países, repercutindo em 
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experiências distintas. Na universidade essa preocupação se apresenta particularmente de forma 

exponencial porque a preparação dos professores da educação superior baseia-se fundamentalmente 

nos saber da pesquisa e desconsidera os saberes próprios da docência. Mas em todos os níveis de 

ensino está presente a tensão que caracteriza a condição do professor principiante. Que desafios 

enfrentam em suas práticas? Como constroem sua profissionalidade? Que iniciativas institucionais e 

políticas estão voltadas para a inserção dos novos profissionais? Esses são alguns questionamentos 

que mobilizaram este estudo que tomou os trabalhos apresentados nas três edições do Congreso 

Internacional sobre Profesorado Principiante e Inserción Profesional a la Docencia para analisar 

temas e tendências que vêm marcando a pauta de discussão sobre tão importante tema. Utilizou-se a 

análise documental como fundamento metodológico que indicou a presença de nove enfoques 

analíticos para organizar a produção científica socializada no evento. As análises procuraram 

problematizar a incidência e distribuição dos temas que podem servir como referente para um estado 

da arte. 

 

O tema dos professores iniciantes, no contexto da formação de professores para todos os níveis de 

ensino, tem se constituído numa preocupação crescente da qual decorrem muitos desdobramentos 

investigativos e políticos. Progressivamente se institui a compreensão das características próprias da 

fase de inserção profissional dos novos professores, compreendendo a complexidade de seus desafios. 

O ingresso na carreira implica nas primeiras experiências de aprendizagem do ofício e, também, em 

um momento importante de socialização profissional. 

A literatura indica que essa preocupação vem ocupando a agenda de muitos países desenvolvidos, há 

mais de cinquenta anos. Flores (2009) faz uma interessante investigação sobre o desenvolvimento dos 

estudos sobre a temática e destaca, já em 1975, as contribuições de Lortie (1975), sobre o processo de 

socialização profissional dos professores. Mayor Ruiz e Sanchez Moreno (2000) informam sobre a 

existência de programas de atenção ao docente iniciante da educação superior, em países como EEUU, 

Canadá desde os anos 50 e na Inglaterra e França, a partir dos anos 70 e 80 do século XX. Essas 

constatações poderiam ser acrescidas de muito outros dados, mas crê-se que sejam suficientes para 

compreendermos que o tema não é novo, mas se agudiza com os cenários das culturas escolares do 

século XXI. 

Uma delas diz respeito à significativa deserção dos professores iniciantes da carreira docente, com 

importantes prejuízos para muitas nações. Este abandono é particularmente notado em escolas de 

zonas desfavorecidas, pressupondo um alto custo social e pessoal, como analisa Marcelo Garcia 

(2009). A reação a esta problemática vem sendo percebida, tanto pelos esforços institucionais de 

implantação e desenvolvimento de programas de acompanhamento dos docentes principiantes, como 

pela incidência de pesquisas que produzem conhecimento sobre esse campo. Ambos os movimentos 
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têm a intenção de melhorar a retenção e a qualidade docente, com vistas a uma otimização dos 

recursos humanos e materiais que são investidos nessa direção. 

Em pesquisa recentemente realizada no contexto acadêmico (Cunha, 2010) foi possível perceber um 

interesse significativo dos professores iniciantes em discutir suas práticas, repartir dificuldades e 

diferenças, compartilhar frustrações e sucessos. Parece ser um período em que os docentes 

universitário estão buscando o seu estilo profissional, onde estabelecem os valores que vão se 

constituindo numa marcante cultura. Entretanto as representações e as ideologias profissionais 

sugerem o individualismo e os joga numa condição de ambigüidade. Por um lado são cada vez mais 

responsabilizados pelo sucesso da aprendizagem de seus alunos, bem como pelos produtos de sua 

condição investigativa. Por outro, a preparação que tiveram não responde às exigências da docência e 

não foram para ela preparados. Mesmo assumindo que a formação inicial não dá respostas lineares aos 

desafios da prática, a inexistência de qualquer teorização sobre a dimensão pedagógica os torna 

profissionalmente frágeis, assumindo um papel para o qual não possuem saberes sistematizados. Esta 

condição se reflete na organização do tempo e no discurso da insuficiência que, se não analisado nas 

suas causas e conseqüências, leva ao conhecido “mal estar docente”. Como afirmam Correia e Matos 

(2001) “os professores debatem-se hoje com o agravamento desta espécie de fatalidade profissional 

onde o tempo que lhes falta não lhes permite lidar nem com a diversificação das suas missões nem 

com a heterogeneidade das temporalidades que habitam a universidade” (p. 159). Se essa condição 

afeta aos professores experientes, mas ainda impacta os recém iniciados. Tê-los como tema de 

investigação e investimento pode ser uma forma de dar visibilidade aos seus desafios. Pode, ainda, 

significar uma possibilidade de alcançar a proposta que faz Rios (2004) para o termo qualidade da 

educação: aquilo que fazemos bem e que faz bem à gente. É esse o intuito de quem coloca energias 

nos professores iniciantes. 

 

Tendências dos estudos sobre os professores iniciantes 

O tema dos docentes iniciantes, entretanto, dada a sua polissemia, pode ser desdobrado em distintos 

enfoques. Analisando os estudos que foram apresentados nas três edições do Congreso Internacional 

sobre Profesorado Principiante e Inserción Profesional a la Docencia promovido pelo Grupo IDEA! 

da Universidade de Sevilha, com a parceria de outras Universidades e Instituições latino-americanas, 

foi possível perceber esta dinâmica. Esses eventos foram realizados, respectivamente, em Sevilha, em 

junho de 2008, em Buenos Aires em fevereiro de 2010 e em Santiago do Chile, em fevereiro\março de 

2012. 

Como processo metodológico, examinamos os textos apresentados nos eventos, publicados nos CDs 

que foram distribuídos aos participantes. Inicialmente organizamos os materiais pelos títulos e 
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resumos e organizamos dimensões de análise. Num segundo momento fizemos a leitura dos textos 

para reafirmar sua condição de pertença à dimensão que inicialmente o abrigou. Sem uma definição 

prévia para a organização das dimensões, tomamos a liberdade de defini-las a partir do critério que 

adveio de nossas análises.  

O resultado do exercício redundou na organização de oito dimensões. No quadro abaixo procuramos 

expressar a natureza e intensidade destes estudos. 

 

Quadro: Dimensões de estudos sobre a temática dos professores iniciantes 

Tema 
Incidência de Estudos 

I 
Congreso 

II 
Congreso 

III 
Congreso 

Total 
por categoria 

1. Experiências de acompanhamento e 
formação dos iniciantes 21 60 22 103 

2. Construção dos saberes dos 
professores iniciantes 19 13 11 43 

3. Saberes de professores/alunos na 
formação inicial/estágios 18 65 40 123 

4. Inserção profissional, políticas 
públicas e trabalho docente 17 57 36 110 

5. Professores principiantes em 
contextos desfavoráveis 2 4 8 14 

6. Professores iniciantes e a educação 
digital 3 7 2 12 

7. Formação de formadores dos 
iniciantes 5 6 4 15 

8. Iniciação a docência e a pesquisa 3 7 10 20 
9. Avaliação  7 2 5 14 
Total de trabalhos em cada Congresso 95 221 138 454 

Quadro: Dimensões de estudos sobre a temática dos professores iniciantes 

 

Vale uma reflexão sobre os temas e suas incidências. Chama a atenção que as experiências de 

acompanhamento e formação dos professores iniciantes estivessem entre os primeiro lugares entre 

os trabalhos apresentados. Teve um especial destaque no II Congresso, onde se constituía como a 

maior concentração. Talvez porque nesta edição do evento, o tema central de chamada se constituía 

nessa direção.  Se considerarmos todas as três edições, esta categoria assume o terceiro lugar, mas não 

com grande diferença percentual dos dois eixos mais concorridos. 

Essa condição revela a existência de iniciativas institucionais, evidenciando que o processo de 

inserção profissional dos professores precisa ser compreendido como não sendo uma responsabilidade 

individual dos mesmos, mas um desafio das políticas públicas. Marcelo Garcia (2009) afirma que os 

primeiros anos de docência são fundamentais para assegurar um professorado motivado, implicado e 

comprometido com a sua profissão (p.20). O investimento institucional vem sendo reconhecido em 
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muitos países e em grupos acadêmicos como de rara importância. Uma das estratégias mais utilizadas 

e legitimadas lança mão dos chamados docentes mentores ou tutores. Trata-se de uma modalidade que 

potencializa os saberes de professores mais experientes colando-os a serviço dos docentes 

principiantes. Certamente há orientações e exigências para a escolha e para a ação dos 

mentores/tutores. Mas eles se convertem em formadores da iniciação de seus colegas e acabam 

reciclando a própria formação. Essa estratégia vem sendo usada em sistemas educativos de diferentes 

níveis, desde a universidade até a educação básica e infantil e se manifestam nos trabalhos 

apresentados nos Congressos. Inclui-se nesse contexto a modalidade de supervisão clínica que vem se 

constituindo numa especial estratégia de formação. Mayor Ruiz e Sanchez Moreno (2000) entendem 

que a supervisão clinica se institui como uma estratégia centrada na melhoria da capacidade de 

ensinar, usando ciclos contínuos de planejamento, observação e substantiva análise intelectual sobre as 

práticas docentes. Esse conceito parte de uma compreensão positiva do termo supervisão de forma a 

favorecer o desenvolvimento profissional que conduza formar professores livres, capazes de 

enfrentar-se com situações diversas (p. 80).  A supervisão clínica, especialmente lançando mão de 

professores experientes que assumem a posição de tutores, aparece com muita frequência nos relatos 

analisados. Mas, também, registram-se outras alternativas de formação. Entre elas estão as oficinas e 

os cursos oferecidos aos docentes em fase inicial de carreira e o uso de reuniões pedagógicas para 

relatos de experiências acompanhados de processos reflexivos. Grupos operativos também se mostram 

como alternativas viáveis usando o espaço de trabalho como referente da formação, diminuído 

possibilidades de frustrações e problematizando a condição profissional dos principiantes. 

O que fica evidente é que a atenção à problemática do professor iniciante vem se constituindo como 

um foco de interesse quer de pesquisas e intervenções, quer de políticas e ações institucionais. Alguns 

países já reconheceram que há consequências em desatender os problemas específicos dos docentes 

iniciantes e elas podem trazer sérios prejuízos, inclusive econômicos, tanto pela deserção dos mesmos 

como pelo impacto de suas ações no sistema educativo. Percebe-se, então, que o movimento extrapola 

o campo pedagógico e assume uma posição estratégica nas políticas públicas das diferentes nações. 

O segundo eixo de comunicações apresentadas articulou-se em torno da construção dos saberes dos 

docentes dos iniciantes. Foram estudos que tomaram mais intensamente a dimensão individual ou de 

grupos, centrando-se nas trajetórias que os novos docentes percorrem nos primeiros anos de profissão. 

Partem do pressuposto de que há um “rito de passagem” entre a formação acadêmica, - incluindo as 

práticas acompanhadas -, e a “vida real”. Nesta, o professor precisa integrar conhecimentos a partir de 

diferentes contextos para ir construindo sua forma própria de agir, sua teoria pessoal em relação à 

gestão da aula, com implicações cognitivas, éticas e afetivas. 

Dado que a formação acadêmica dos cursos de formação privilegia os saberes das matérias de ensino, 

os professores iniciantes se instituem a partir de uma perspectiva conteudista, acreditando, 
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inicialmente, que o domínio do conteúdo é a chave de sua docência. Logo, porém, percebem que as 

exigências são muito maiores e vivem o que Tardif (2002) e outros autores denominam como choque 

de realidade. Os saberes, que exigem uma inserção mais intensa na prática, se constituem, então, em 

objeto de pesquisa e reflexão na trajetória dos professores novos. Nesse contexto, variáveis como nível 

de ensino e campo científico interferem nos processos construtivos que realizam os docentes, dadas as 

suas culturas e peculiaridades. Mas vale ressaltar que a incidência de trabalhos classificados nesse eixo 

diminui a cada edição do Evento, mesmo considerando a sua importância estratégica. Pode que essa 

constatação, seja desencadeadora de reflexões da área da formação, em especial com foco nos 

professores iniciantes, pois o uso das trajetórias como metodologia investigativa tem se constituído 

numa metodologia expressivamente válida, no contexto das pesquisas em educação. 

 

A dimensão com maior presença entre os estudos apresentados refere-se aos saberes de 

professores/alunos na formação inicial/estágios. Nesse caso, focando os Cursos de Formação de 

Professores, toma-se o que se pode chamar de “pré-iniciantes”, ou seja, as primeiras experiências dos 

estudantes vivenciadas no espaço escolar. Chama a atenção o impacto desses estudos, evidenciando 

que as propostas de formação inicial vivem uma permanente tensão entre os pólos da teoria e da 

prática e do ensino e da pesquisa. Os estudos centram no currículo muitas das suas preocupações e 

analisam as progressivas legislações que incidem sobre a formação inicial de professores. Também 

explicitam práticas alternativas que vêm sendo realizadas nos espaços do currículo ou de disciplinas 

integradas. Ainda aparece em menor escala as relações entre universidade e escola, reafirmando as 

dificuldades havidas para encurtar esse caminho. Essas dificuldades são, segundo os estudos, de ordem 

epistemológica, administrativas e de estrutura de poder. O fato é que ainda há um fosso significativo 

na relação teoria-prática na formação inicial. Conceitos como da escola aprendente e da escola 

ensinante ainda não foram suficientemente incorporados nas representações dos formadores e dos 

gestores institucionais, dificultando uma trajetória de formação inicial que precisa contar com a 

parceria entre os espaços acadêmicos e escolares. 

Entretanto é alvissareira a constatação de que a temática dos saberes dos professores/alunos na 

formação inicial continue a suscitar tantos estudos e experiências. Evidencia a sua importância e a 

necessidade de avançar em práticas formativas mais integradas, inclusive instituindo políticas. É o 

caso recente do Brasil, onde o Ministério de Educação instituiu o Programa Institucional de Bolsa de 

Iniciação à Docência (PIBID), que tem esse o objetivo. Inclusive, no III Congresso ocorrido em 

Santiago do Chile, foi proposto um Simpósio em torno desse Programa que vem envolvendo uma 

grande numero de universidades brasileiras. São iniciativas que reconhecem a qualidade da formação 

inicial como agente de repercussão, no rito de passagem vivido pelo professor iniciante, favorecendo 

ou não a sua inserção profissional. 



9574 

 

Com bastante intensidade, ficando com a segunda incidência, povoaram as discussões nos eventos 

aqui tomados como referentes, os temas da inserção profissional, políticas publicas e trabalho 

docente. Foi possível identificar um expressivo aumento de trabalhos nessa categoria, no decorrer das 

edições do Congresso. Estes três descritores foram aglutinados porque os mesmos se entrelaçam e 

produzem processos na mesma direção. 

Converter-se em professor se constitui num processo complexo, que se caracteriza por sua natureza 

multidimensional, idiossincrática e contextual, diz Marcelo Garcia (2009, p. 86), recorrendo a autores 

como Braga (2001) e Flores (2000) entre outros. O inicio de uma profissão inclui o reconhecimento de 

sua cultura, do estatuto que ocupa na pirâmide social e do trabalho e das peculiaridades sócio-políticas 

que a caracterizam.  

 

O tema da inserção aparece com forte incidência entre os trabalhos apresentados e amplia a 

compreensão para além dos aspectos pedagógicos, abordando as condições de trabalho dos novos 

professores que ingressam numa carreira em crescente desprestígio e enfrentam situações de 

complexidade crescente. No caso dos docentes universitários, - ainda que mais prestigiados 

profissionalmente do que seus colegas dos outros níveis de ensino -, cada vez mais encontram 

ambientes exigentes, onde a lógica da produtividade escalona e hierarquiza, fomentando uma 

maratona acadêmica sem precedentes. Os estudos sobre o trabalho docente trazem matrizes 

interpretativas da sociologia e da psicologia social, principalmente. Mas inscrevem-se, também, no 

plano das políticas e da história da profissão. O conceito de identidade profissional é recorrente nos 

trabalhos apresentados e indica a busca de um princípio organizativo da vida dos professores. Alguns 

enfocam os impactos vivenciados pelos professores, quando alteram suas identidades de aluno para 

docente. São recorrentes, nas pesquisas, as afirmações que comprovam os desafios dessa transição. 

Para alguns professores novos – especialmente os que atuam na educação superior - o desafio está em 

ser reconhecido e legitimado pelos pares num contexto de competição acadêmica cada vez mais 

acirrada. Para outros, a preocupação maior é o domínio de classe, mantendo o equilíbrio entre o afeto e 

a necessária disciplina dos alunos nos espaços de aula. Certamente esse é um contexto de lutas e 

conflitos e um espaço de construção de maneiras de ser e de estar na profissão e não uma condição 

adquirida (Nóvoa,1992,p.16.). Isso significa que são temas que requerem aprofundamento e 

discussão, fazendo avançar o campo da inserção na docência.  

Com menor incidência frente ao total de trabalhos apresentados, - mas com uma relevância crescente 

entre os temas tradicionais -, aparecem os estudos sobre os professores principiantes em contextos 

desfavoráveis. Certamente esta temática é um sinal dos tempos recentes e indica uma realidade que 

não pode mais ser ocultada. Não é surpreendente que tenha aumentado, no III Congresso, os estudos 

que enfocam esse tema.  
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Ao contrário de outras profissões, ao docente principiante, muitas vezes, cabe o exercício profissional 

em contextos complexos e exigentes na sua dimensão político-social e pedagógica. 2 O abandono da 

profissão é particularmente alto em escolas interiorizadas e de zonas desfavorecidas, pois os docentes 

principiantes esmorecem frente às dificuldades e as inseguranças próprias de sua condição. Os 

ambientes de trabalho são precários e a valorização profissional muito relativa. Muitas vezes exige-se 

uma maturidade profissional que os novos ainda não alcançaram e esse fato reduz a confiança que 

colocam no seu desenvolvimento profissional.     

Os países desenvolvidos já despertaram para o problema e estão investindo na diminuição do impacto 

desse fenômeno. Entretanto a incidência dos estudos apresentados no evento em análise evidencia a 

necessidade de abordar com maior ênfase essa dimensão. Não apenas os ambientes social e 

culturalmente desfavorecidos impactam os novos professores mais intensamente, como também os 

desafios das políticas de inclusão, das culturas digitais e tantas outras que vêm exigindo dos docentes a 

construção de saberes que, para muitos, não fizeram parte de sua história enquanto alunos e que 

requerem a construção de saberes no contexto da prática profissional. 

Mesmo com expressão numérica menos impactante no contexto geral das produções, houve trabalhos 

com um aprofundamento especial na temática dos professores iniciantes, tecnologias e educação 

digital. Provavelmente nesse quesito, os docentes novos possam ter vantagem frente aos veteranos já 

que, sendo mais jovens, provêm de uma geração em que há convivência com a tecnologia desde muito 

cedo. De qualquer forma cremos que o registro é importante, pois se trata de uma demanda inevitável 

para todos os docentes no contexto atual. Certamente se constitui numa temática a ser melhor 

explorada entre os saberes docentes dos principiantes, pois quem sabe se constitua potencialmente em 

uma contribuição capaz de renovar as práticas de ensinar e aprender que ainda seguem parâmetros 

tradicionais. Essa pode ser uma das situações em que, numa sistemática de tutoria, os docentes 

experientes que exercem essa função, aprenderiam com os iniciantes, aportando significativas 

contribuições para os processos de aprender e ensinar. Foram apresentadas experiências relacionadas 

ao uso de recursos proporcionados pela informática bem como pelos vídeos, fotografias, tecnologias 

digitais e ambientes de aprendizagem. 

Também nessa categoria, apareceram os estudos que discutiam os resultados do uso das tecnologias 

digitais na formação dos professores, explorando a modalidade da Educação à Distância como uma 

possiblidade de alcance, em maior escala, de populações docentes. São cada vez mais recorrentes 

                                                      
2 Marcelo Garcia chama a atenção para a relação entre o grau de estruturação das profissões e os cuidados com a 
incorporação de novos membros. Fazendo analogias exemplifica que não é comum um médico recém formado 
realizar transplantes de coração, nem um arquiteto assinar a planta de um edifício de muitas vivendas. Muito 
menos que um piloto com poucas horas de vôo possa comandar um Airbus 340. Que se poderá pensar de uma 
profissão que deixa para os novos membros as situações mais conflitantes e difíceis? Pois algo assim ocorre com 
a docência.  (2009, p. 19). 
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experiências e seu acompanhamento com pesquisas é de significativa importância para qualificar os 

processos vividos pelos docentes em formação. No caso do Brasil, onde a amplitude geográfica é 

reconhecida, o uso da Educação à Distância para a formação inicial e continuada de professores tem 

integrado Projetos de iniciativa ministerial, sem prejuízo de outras instâncias devidamente 

reconhecidas. Mas outros países investem nessa modalidade e possuem uma base de conhecimentos 

consolidados sobre a questão. 

Continuando a análise dos trabalhos apresentados nas três edições do Congreso Internacional sobre 

Profesorado Principiante e Inserción Profesional a la Docencia foram encontrados quinze trabalhos 

que se instituíam na categoria  aqui denominada formação de formadores dos iniciantes, com 

especificidades muito próprias dessa ação. Alguns tratavam das narrativas de professores formadores 

em cotejamento com as teorias e as práticas dos novos professores e outros abordavam a importância 

da formação dos docentes tutores/mentores para a realização desse trabalho.   Configura-se como um 

processo de acompanhamento reflexivo e colaborativo, realizado em situações de relações horizontais, 

onde a intervenção deve ter um papel qualificativo e não avaliativo.  É fundamental, como expressa 

Marcelo Garcia, a criação de um espaço e um clima relacional adequado à reflexão colaborativa 

transformadora (2009, p.126) que estimule os atores à reflexão de suas próprias práticas. Em geral se 

mobilizam saberes situados, que têm o contexto de atuação dos docentes como referência e respeitam 

os estilos próprios dos iniciantes. Alguns estudos põem em pauta a análise das predisposições dos 

docentes formadores, incluindo as mobilizações que vivem em direção à formação de jovens 

professores. Este é um tema de alta complexidade, pois o docente formador assume a formação dos 

novos profissionais pelo que diz, mas também pelo que faz e pelo que é. Assim, constantemente pode 

ser colocado em questão. Portanto e função educativa do formador requer dimensões técnicas e éticas. 

Isso o responsabiliza de forma contundente. O formador precisa compreender-se como um “eterno 

aprendiz”, mas também como alguém que tem uma trajetória de formação marcada por contextos 

históricos, políticos e culturais. Certamente essa é uma temática muito instigante e necessária e o 

Congresso pode ser um catalizador dessas discussões. 

Na continuidade da análise foram identificados dez trabalhos que tiveram como eixo principal a 

iniciação à docência e a pesquisa. Reunimos nesse eixo estruturante as produções que exploravam 

metodologias investigativas como favorecedoras de processos de intervenção na educação dos 

professores iniciantes. As narrativas e as histórias de vida foram particularmente nomeadas, seguindo 

uma tendência dominante no campo das ciências da educação. Alguns estudos se guiaram pela 

bibliografia que aponta os ciclos da carreira docente e registraram os resultados sobre a importância 

das representações sociais e da etnografia como ferramenta de formação.  Alguns autores tomaram a 

investigação dos diários de classe como metodologia, envolvendo diferentes áreas disciplinares nas 

pesquisas. Outros defendiam a produção e a análise do discurso como metodologia de formação e 
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pesquisa. Estudos de gênero e de culturas – como iniciação em ambientes especiais em escolas rurais e 

Colégios de Aplicação, por exemplo, – também constituíram o constructo analítico. Dão conta, estes 

estudos, da interlocução da temática dos docentes iniciantes com outras dimensões que impactam a 

docência e provocam questões de pesquisa Muitas reflexões são oriundas de pesquisa-ação, 

combinadas com atividades de extensão.  

Foram, também, significativos os relatos de resultados de pesquisa que procuravam explicitar os 

desafios dos docentes iniciantes, suas expectativas e possibilidades de êxito na inserção profissional. 

Em geral essas investigações usaram o recurso da entrevista semi-estruturada. Também foi possível 

registrar estudos conhecidos como “estado da arte”, localizando os levantamentos documentais e 

bibliográficos em contextos acadêmicos específicos. 

 

Por fim, foi delineado o eixo denominado Avaliação, com quatorze estudos divulgados no Congresso, 

nas suas três edições. Foram incluídos, nessa categoria, relatos de processos avaliativos de 

experiências formativas com docentes iniciantes, incluindo programas institucionais já com 

consistente trajetória. Certamente essa se constitui numa importante contribuição, pois pode consolidar 

conhecimentos e práticas na direção de uma produção científica abalizada sobre o tema da iniciação à 

docência e as experiências de formação.  

Também foram incluídos nesse grupo, trabalhos que avaliavam a complexidade contemporânea da 

docência, frente às demanda sociais e cognitivas que afetam à educação escolarizada. Outros estudos 

trouxeram resultados de avaliações realizadas pelos professores iniciantes a respeito de sua formação 

acadêmica inicial. O diálogo entre os diferentes atores da formação – universidade, escola, poder 

público – pode trazer importante benefícios para os processos de formação. Nesse particular, os 

estudos  avaliativos têm a intenção de impactar os currículos de formação inicial e as propostas de 

formação continuada. 

Com isso, concluiu-se a análise e a categorização dos trabalhos apresentados sobre Professores 

Principiantes, nas três edições do Congresso já mencionado. O objetivo foi explicitar tendências, 

dentro de um campo ainda novo, em termos de preocupações acadêmicas e institucionais, com a 

intenção foi compreender a pujança e diversidade de abordagens que compõem o mosaico de 

interesses e preocupações em torno do tema.    

 

Retornando ao tema da docência e sua formação 

É fundamental que se retome a dimensão da formação do professor para enfrentar velhos e novos 

dilemas. Entre os amplamente explicitados, no caso da educação superior, está a complexa relação de 

integração da pesquisa e do ensino nos cursos de graduação. Certamente essa complexidade não se 
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apresenta apenas para os professores iniciantes, mas se amplia para a totalidade dos que atuam na 

educação superior. 

O foco no inicio da carreira docente decorre da preocupação crescente com a universidade em tempos 

de expansão. No caso do Brasil, considerando a rede de universidades acadêmica federais, a renovação 

de quadros tem sido significativa e acompanha uma política de interiorização e/ou de atendimento de 

classes sociais menos favorecidas. Essas condições requerem a mobilização de saberes docentes muito 

especializados para favorecer o sucesso da aprendizagem dos estudantes. Especialmente quando se 

têm como horizonte a formação de um estudante cidadão, crítico, que demonstre capacidades 

complexas de pensamento, como anunciam os Projetos Políticos Pedagógicos dos Cursos e 

Instituições.  

Portanto, é fundamental uma reflexão sistemática sobre os impasses que o tema apresenta, sob pena de 

fazer abortar o empenho das políticas de democratização da educação superior que se gestam no país. 

Se elas não forem acompanhadas de ações pedagógicas sistemáticas de apoio e acompanhamento de 

professores e estudantes, correm o risco de não alcançarem o sucesso esperado. 

Pareceu importante de chamar a atenção para a condição dos professores iniciantes. Pensar em 

programas de inserção/formação parece imprescindível. Como afirma Mayor Ruiz (2009), devemos 

ter em conta que para os professores principiantes da educação superior é necessário um processo de 

adequação profissional, como uma forma de socialização, com características e conotações que 

exigem atenção, para poder apresentar resultados efetivos (p.190). 

É possível reconhecer que o exercício aqui apresentado pode estar revelando apenas uma alternativa 

analítica. Não havia a pretensão de que ele fosse exaustivo, sem deixar possibilidades de outras 

interpretações. O objetivo foi, a partir de uma leitura das produções, identificar tendências e favorecer 

novos estudos. Muitos trabalhos apresentaram características polissêmicas, podendo ter múltiplas 

classificações. Mesmo assim espera-se que as energias dispensadas para levar a cabo esse exercício 

tenham sentido para aqueles que se interessem pelas questões que envolvem os Professores 

Principiantes. 
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1.3.3. 

Título: 

Professores iniciantes no espaço do ensino superior: o encontro como um  dispositivo de 
formação / investigação 
Autor/a (es/as):  

Oliveira, Valeska Fortes de [Universidade Federal de Santa Maria] 

Resumo: 

O trabalho proposto para compor a mesa sobre Professores Iniciantes na Docência Universitária tem 

como referência um Projeto de Formação, iniciado durante o ano de 2011, sob a coordenação de dois 

Centros da Universidade Federal de Santa Maria, o Centro de Ciências Rurais e o Centro de 

Educação, através da Rede Integrar. Os participantes foram convidados e todos, iniciantes na carreira 

universitária. As áreas representadas são Direito, Medicina, Odontologia, Engenharia, Design, 

Arquitetura, Ciências Contábeis, Administração, Engenharia Florestal, Agronomia, Economia; 

Educação Física, Fisioterapia e Pedagogia. O primeiro levantamento realizado produzindo uma 

agenda de temas que o dispositivo “Encontros das Terças-Feiras” está mobilizando tem referência 

nas principais questões e preocupações acerca da expansão do ensino superior no Brasil e, mais 

especialmente, nas universidades federais. A criação de novos cursos, as políticas de acesso à 

universidade (políticas de ações afirmativas, Educação a Distância, Programas, como o PROUNI, 

REUNI e também a influência do contexto global nas políticas para este ensino (globalização, 

produtividade, revolução tecnológica, dentre outras características que definem o cenário de nossa 

sociedade) tem sido o cenário dos debates e estudos do Programa. O Projeto se configura numa 

Investigação / Formação a partir das Narrativas Biográficas de trinta professores. As narrativas dão 

visibilidade à preocupações com estudantes cada vez mais jovens e ainda referenciados na cultura da 

escola básica. Estudantes apáticos, pouco ativos num processo de desenvolvimento autônomo de 

aprendizagem e, ainda, com dificuldades de definição sobre as escolhas profissionais, demandam 

uma docência cada vez mais complexa. A constatação inicial dos professores iniciantes é que, a 

busca nos modelos de professores que tiveram, alicerçado nas aprendizagens com seus formadores, 

não alcança as necessidades colocadas na contemporaneidade sobre ensinar e aprender no espaço do 
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ensino superior. Um outro consenso é a necessidade da socialização de práticas significativas que 

produziram bons resultados na singularidade de cada professor para uma análise sobre os saberes 

acionados em cada experiência formadora. A concepção de desenvolvimento pessoal e profissional 

tem pautado os encontros formativos e investigativos.  

 

Com o intuito de contribuir no campo da pedagogia universitária e para as discussões em relação aos 

professores iniciantes, apresentamos este trabalho que origina-se de um Programa Institucional de 

Formação que acompanhamos no segundo semestre de 2009, gerando também, uma pesquisa de 

mestrado desenvolvida no Programa de Pós-graduação em Educação da Universidade Federal de Santa 

Maria (UFSM). O  principal objetivo foi conhecer as significações dos professores universitários desta 

universidade em relação ao seu processo formativo, as aprendizagens e expectativas na participação de 

um Programa de formação, denominado I CICLUS - Programa Institucional de Formação e 

Desenvolvimento Profissional de Docentes e Gestores. 

A criação do Programa CICLUS surge como uma resposta ao Projeto de Expansão e Qualificação 

Universitária, o qual ressalta a necessidade de “formação pedagógica continuada do corpo docente”. A 

evolução das reflexões sobre o tema e a soma de experiências desenvolvidas e partilhadas na UFSM, 

com foco na idéia de formação como desenvolvimento profissional e de inovação pedagógica gerou a 

base conceitual para a concepção deste Programa. 

Concebemos a formação de professores com um processo singular, que diz respeito a diferentes 

trajetórias e processos formativos distintos, na qual o docente cria e desenvolve seus saberes baseados 

em um repertório de vivências pessoais e profissionais,  ressaltamos Oliveira (2005) que afirma que a 

formação acontece ao longo da vida, em tempos e espaços diferenciados, e até mesmo nos processos 

de escolarização, na condição de aluno, com experiências positivas e negativas que fazem a diferença 

na construção de uma representação do professor.  

Discutimos sobre a perspectiva de Ferry (2004, p.54) quando diz que “Nadie forma a outro”. Não 

podemos dizer que recebemos uma determinada formação, pois esta não se recebe, o indivíduo se 

forma sozinho e é ele que encontra a sua forma. Nesse sentido, em que cada um é responsável por sua 

formação é que o autor traz a questão da mediação. Mediação que podem ser leituras, relações com os 

outros, grupos de pesquisas, entre outras atividades que mobilizam saberes, que possibilitam a 

formação e o desenvolvimento deste docente. Enfim são dispositivos para formação, meios para se 

chegar nesta. 

Nóvoa (1995) também desenvolveu em seus estudos o princípio de que é a própria pessoa que se 

forma e é o principal ator de seu processo de formação. No prefácio do livro de Josso (2004) defende 

que ninguém forma ninguém e que pertence a cada um transformar, ou não, em formação os 
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conhecimentos que adquire ou nas relações que estabelece em seu cotidiano. Dessa forma, podemos 

compreender que “o educador é o principal utensílio do seu trabalho e que é o agente principal da sua 

formação” (MOITA, 1995, p. 114). 

Dentro dessa concepção do que é formação, trazemos a importância de dar destaque aos processos 

formativos dos professores, que segundo a “Enciclopédia de Pedagogia Universitária” nos ajudam 

nesta compreensão, bem como esclarecem inúmeros conceitos relacionados com a universidade, 

docente universitário, formação, saberes, entre outras questões. Dessa forma, Isaia define processo 

formativo, como:  

 

um processo de natureza social, pois os professores se constituem como tal em atividades 

interpessoais, seja em seu período de preparação, seja ao longo da carreira. Os esforços de 

aquisição, desenvolvimento e aperfeiçoamento de competências profissionais subentendem um 

grupo interagindo, centrado em interesses e necessidades comuns (TARDIF, 2006, p. 351). 

 

Oliveira (2006) em seus estudos e pesquisas também contribui na definição desse termo e afirma que 

os processos formativos são contínuos. De acordo com suas pesquisas, que trazem narrativas e 

utilizam o trabalho com a memória, afirma que nos primeiros anos como professor, as referências que 

este se ancora são as imagens, posturas e atitudes de professores que ficaram em sua lembrança. 

A docência sofre determinações do sistema e da sociedade, provocando processos de reprodução 

social. Mas é reconhecido também, que os professores são sujeitos históricos, capazes de 

transformações, especialmente quando se sentem protagonistas de seu fazer profissional.  Dentro dessa 

lógica é que se deve pensar o professor como um sujeito que constrói, cotidianamente, a história da 

educação, e que através de suas histórias de vida profissional em diferentes espaços e níveis de 

atuação, seus processos formativos, bem como os distintos momentos de sua carreira, busca-se mais 

do que tudo, as singularidades que referenciam uma cultura coletiva. 

É na trajetória pessoal e profissional do docente que vai se construindo o seu saber, na qual este, 

Tardif (2002) salienta que 

 

é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de realizar um objetivo 

qualquer. Além disso, o saber não é uma coisa que flutua no espaço: o saber dos professores é 

o saber deles e está relacionado com a pessoa e a identidade deles, com sua experiência de 

vida e com a sua história profissional, com as suas relações com os alunos em sala de aula e 

com os outros atores escolares, etc. (TARDIF, 2002, p.11). 
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Considerando essa pesquisa, os professores que dela fizeram parte, bem como o processo narrativo da 

qual eles se envolveram, os relatos que resultaram dessa investigação revelam saberes carregados com 

ricas experiências, comportamentos, valores e posturas, proporcionando ao professor que narra a 

reconstrução das imagens da/na docência. Assim, quando estes docentes depararam-se diante da 

docência universitária relatam que foram constituindo-se nesta profissão, tendo como referência suas 

experiências como aluno, baseando-se em modelos de professores que lhes produziram marcas em 

suas vidas escolares, na graduação e também na pós-graduação. As falas que seguem, evidenciam esta 

questão: 

 

Então talvez essa formação (pedagógica), a gente tenha ela intrínseca, não sei é uma coisa 

interessante, de ver teus professores, são dez anos junto com professores, então tu aprende ser 

professor talvez por observação, de talvez criticar e olhar, eu não faria isso ou faria assim, 

esse tipo de aula eu faria diferente e isso vai incorporando no teu, vamos dizer assim, no teu 

cabedal, dentro das coisas que tu vai se tornando, tu torna-se professor por observação. 

Professor A 

 

Por que eu não tive formação nenhuma para o ensino, o que eu aprendi foi com a minha mãe, 

foi com os professores antigos que eu tive, que a gente conversa e observa. Assim o que eu 

gostava num, eu repito e o que não gostava eu procuro não fazer.” Professor B 

 

Meu exemplo era aquilo que eu não queria ser como professor, pelas experiências que eu 

tinha com os professores, eu me guiava: ‘isso eu não quero fazer, aquele professor é um 

exemplo negativo’. Mas tinha aqueles professores que me deram uns insights, então eu 

lembrava, tudo de memória, então foi assim, não teve uma preparação pra docência, ela não 

existiu, então foi no ‘peito e na raça’, estudando, indo lá pra frente, falando e dando aula, mas 

nunca peguei pra ler um livro de didática.” Professor C  

 

Essa reconstrução, provocada através da memória e pelo processo narrativo, permite aos docentes 

afirmarem suas referências, numa reflexão e reorganização da sua identidade profissional. Dessa 

forma, percebe-se esta como um dado mutável, como um processo de construção que vai se 

constituindo a partir do significado que cada professor, enquanto ator e autor, atribui a sua atividade 

docente.  

Pensando nesta identidade e onde acontece a formação do professor universitário é que trazemos 

alguns questionamentos. Onde o professor constrói sua identidade profissional? E ainda mais, onde 

acontece a formação do professor universitário? 
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Estes questionamentos e observações sobre a maneira com que o professor tende a construir a sua 

identidade profissional, focando muitas vezes, em sua produção científica, pois é através dela que ele 

adquire méritos acadêmicos, tentamos observar como a mesma se constrói e se sua formação tende a 

capacitá-lo e trazer as competências que esse contexto, a universidade, exige. 

As questões legais, no artigo 66 da LDBEN/96 (BRASIL, 1996), estabelecem que para ser professor 

universitário a formação deve-se dar, prioritariamente, em nível de mestrado ou doutorado. Entretanto, 

os cursos de mestrado e doutorado não são voltados para a docência e sim, para a formação do 

pesquisador. A Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) recomenda 

que nos cursos de mestrado e doutorado sejam ofertadas disciplinas de docência, em que o pós-

graduando juntamente com o seu orientador, possam experienciá-la no ensino superior. 

Perguntamos se estas experiências e os programas de pós-graduação que trazem nos cursos de 

mestrado e doutorado a disciplina Docência Orientada, são suficientes na construção dos saberes 

necessários para ser um professor universitário e para trabalhar neste contexto que apresenta uma 

conjuntura diferente da escola, um funcionamento e alunos também distintos, que apresentam 

angústias, desejos e culturas diversas. Não deveríamos dar mais espaço para a questão do ensino nos 

cursos de pós-graduação já que estes se tornam pré-requisitos para a entrada do professor no ensino 

superior? 

Huberman (1995) com sua investigação acerca do desenvolvimento de uma carreira, mais específico, 

da carreira pedagógica, permite uma maior compreensão de como acontece o ciclo de vida dos 

professores. E mesmo sendo um trabalho que fixa sua atenção ao nível do ensino secundário, é 

possível direcionar estas questões sobre o desenvolvimento profissional ao docente de ensino superior, 

já que este estudo trata, essencialmente, em abordar a carreira pedagógica como um todo, ou seja, no 

trabalho de professores que vivenciam situações de sala de aula. 

Considerando este ciclo de vida de professores, em consonância com os docentes colaboradores desta 

investigação, pode-se perceber que estes encontram-se nas distintas fases acima descritas. Mas antes, 

se faz pertinente esclarecer que não se pretende, nessa problematização, apenas classificar as fases que 

esses sujeitos se encontram, mas sim, fazer com que os mesmos, tendo a percepção dos caminhos 

possíveis e na relação com a reflexão sobre seu processo formativo, consigam superar as dificuldades, 

entender e compreender essa dinâmica relação entre o mundo pessoal e profissional na construção de 

sua docência. 

Dentre os sujeitos dessa pesquisa, o que possui mais tempo na carreira docente é o Professor B, com 

14 anos de profissão. De acordo com estudo de Huberman (1995), em relação à fase na qual os anos 

de carreira correspondem, este sujeito encontra-se na fase de diversificação, mas a partir de seus 

relatos quanto a sua trajetória, enquanto docente universitário, o que se percebe é que existe uma 
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transição para o momento posterior, a fase do questionamento, conduzido por desencantos, desilusões 

e fracassos aos seus planos. 

No relato a seguir constatamos que o sujeito encontra-se nesta fase, pois um dos motivos foi que ao 

chegar de seu doutorado em São Paulo, com muito entusiasmo e cheio de ideias, não encontrou espaço 

para trazer o que aprendera, deparando-se com diversos obstáculos para o desenvolvimento de suas 

pesquisas. 

 

Então a gente vem para cá, tentando trazer coisas novas e aí eu encontro barreiras para 

conseguir dinheiro, por que não sei como é na área de vocês, mas na nossa área a gente 

precisa de dinheiro para tocar uma pesquisa (...) resolvi fazer pesquisa, e eu e minha colega 

sempre com projetos ali e projetos aqui, e eu tentando dinheiro. Não conseguia (...) Aí comecei 

a me desestimular muito, muito mesmo, com tudo, sabe?! Por motivos pessoais eu fui 

deixando, por que eu não queria mais me envolver. Me desanimei, muito, muito, então essa 

parte de pesquisa e principalmente no segundo semestre desse ano com esses problemas 

pessoais que eu te comentei, as minhas coisas deram uma caída. Mas eu sempre gostei muito 

de graduação, e eu gosto muito mais da graduação, de dar aula teórica, prática, esse contato 

com os alunos, do que fazer só pesquisa sabe? Professor B 

 

Já o Professor C possui seis anos na carreira de docente no ensino superior, e conforme o estudo de 

Huberman (1995) em relação ao tempo na docência, apresentar-se-ia na fase de estabilização mas, 

conforme sua trajetória e seu relato a seguir, este docente encontra-se na fase de diversificação, pelo 

fato de lançar-se em experimentações de situações, diversificando sua metodologia de trabalho e sua 

maneira de avaliar a aprendizagem dos alunos. 

 

Passei a dar mais voz pros alunos, e isso não é muito bem visto, eu passei a diminuir meu 

tempo de aula expositiva, aumentei o tempo que eu to sentado, conversando com os alunos, 

tentando escutar eles, discutindo. Aumentei os textos, trago textos pro pessoal ler e vim 

discutir em aula. (...). Eu estou aumentando essas práticas diferenciadas, teatro com os 

alunos, se tem um trabalho eu peço pra eles apresentarem de uma forma inovadora, as provas 

mais abertas, pra eles poderem escrever, redação na prova (uma questão pra eles fazerem 

redação), coisas que antigamente eu não fazia, eu era mais bitolado nesse sentido, então eu to 

tentando mudar, dar mais amplitude no negócio. Professor C 

 

O Professor A, também sujeito dessa pesquisa, possui uma carreira na docência universitária com três 

anos de experiência na UFSM e conforme o ciclo de vida profissional (HUBERMAN, 1995), este 
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professor encontra-se na fase de entrada na carreira, a fase de Exploração. De acordo com seu relato, 

verifica-se que existiu um confronto inicial de toda essa contradição entre formação, atuação docente e 

a valorização da produção científica, constatando num distanciamento de seus ideais com a realidade 

do contexto universitário. 

 

Sinto falta de um pedagogo que me ensine: ‘olha não é assim, tu ta confundindo conceitos, tu 

ta misturando coisas, tu tem que caminhar assim’. Por isso talvez hoje eu valorize mais essa 

formação, por que eu sinto dificuldade de aplicar certas técnicas. Eu não tenho estofo pra 

isso, pra mim isso não fazia parte, eu fui criado pra ser um pesquisador. (...)talvez seria muito 

importante resgatar, principalmente para o professor novo que entra na universidade, é:  

‘quais são as normas da universidade?’ ‘o que tu tem que fazer?’ ‘Como tu preenche o 

caderno?’(...)Tu entra e é jogado no departamento, pode até ter um apoio pedagógico no 

departamento, que alguns tem, tu pode ver o CCR, mas e nós da unidade nova que está se 

formando, como tu faz? Nós não temos nem tempo pra parar pra pensar nessas coisas, como é 

que fica o professor que entra? Professor A. 

 

Zabalza (2004, p.138) problematizando o contexto universitário espanhol afirma uma realidade 

bastante recorrente neste espaço, e a partir do relato do sujeito, colaborador desta pesquisa, pode-se 

trazer à tona as estreitas semelhanças que este dois contextos apresentam. No campo do ensino 

superior espanhol, a “carreira profissional é um processo sem um acompanhamento mais próximo, 

com todos os riscos que a desorientação, a frustração e o perigo de erros que vão consolidando-se com 

a prática implicam”.  

Essa realidade não se mostra diferente nas instituições universitárias brasileiras, que consideram a 

formação, a ascensão como profissional e o aprender a ensinar como questões dependentes de cada 

professor. Não existe um processo de acompanhamento e apoio aos professores que iniciam sua 

carreira docente. Exceto em alguns casos, como no Centro de Ciências Rurais, da Universidade 

Federal de Santa Maria, que apresenta uma unidade de apoio na qual é oferecida assistência 

pedagógica aos professores universitários e também à direção desse centro, aos alunos, às 

coordenações e ao setor técnico administrativo. Dentro dessa realidade, a fala de um dos colaboradores 

desta investigação alude a essa problemática  

 

eu vejo que tem colegas meus, meninos novos, que entraram agora para dar aula no CT 

(Centro de Tecnologias), CETISM (Colégio Técnico Industrial de Santa Maria) no caso, e 

depois que eles entraram foram fazer cadeira de formação de professores, por que eles dizem 

que não se sentiam preparados pra estar a frente de aluno (...)Se tivesse um programa de 
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acolhimento do novo professor e mostrasse: ‘olha vocês entraram e a instituição funciona 

assim, tem um programa pra dar apoio pra vocês, que vai trabalhar isso, isso e isso’. Bom, 

então tu entra na universidade e já sabe a estrutura, já sabe pra onde correr. Então o que 

aconteceu conosco? essa leva aí que entrou, foi trabalhar direto, não sabia nem por onde 

começar. Entrei pelo programa do REUNI e não teve um acolhimento do professor novo, 

simplesmente nos tornamos professor. Professor A. 

 

Nessa discussão, partindo do relato deste docente, se percebe o descaso com o professor novo que, 

possuindo títulos acadêmicos da qual afirmam sua competência no âmbito da pesquisa, sente-se 

despreparado para enfrentar a docência e os desafios que a prática demanda. No entanto, torna-se 

pertinente, conforme afirmou o colaborador A, que seja oferecido a este profissional um ambiente de 

acolhimento, que lhe oriente desde as questões burocráticas, legislações, projeto pedagógico da 

instituição, quanto às dúvidas em relação sua ação pedagógica, currículo, planejamento, metodologia e 

avaliação. 

O apoio institucional, de forma geral, deve mostrar sua força no acolhimento, orientação e 

assessoramento nas ações do professor universitário. Essa falta de amparo da própria instituição 

ocasiona uma carreira docente individualizada, em que o professor tem que enfrentar de forma 

solitária os desafios que o cotidiano da sala de aula provoca e ir descobrindo, através de suas vivências 

e de sua intuição, as melhores maneiras de agir em relação a sua prática, metodologia de trabalho e a 

avaliação dos alunos. 

A iniciação ao ensino é um período que abarca tensões e aprendizagens intensivas, exigindo que os 

professores iniciantes, tenham um equilíbrio emocional e adquiram conhecimento profissional no 

próprio exercício da profissão (García, 1999).  Segundo García (1999, p.113), os professores 

principiantes “são profissionais que se preocupam com o seu aperfeiçoamento como docentes, mas 

com a consciência que a sua formação é incompleta”. 

Considerando o processo formativo do professor, no âmbito de seu desenvolvimento pessoal e 

profissional, como uma construção contínua e evolutiva, da qual demanda uma constante formação e 

atualização, a instituição de ensino superior também deve possuir um compromisso no sentido de uma 

qualificação pedagógica de seus professores, não somente deliberando a este profissional a 

incumbência de sua formação, mas também se colocando como responsável por oferecer um espaço 

em que sejam discutidas e problematizadas as demandas do cotidiano da sala de aula. 

Zabalza (2004) discute sobre as questões básicas na formação dos professores universitários e 

visualiza situações dilemáticas ao que se refere à formação para o desenvolvimento pessoal ou para a 

resolução das necessidades da instituição. No contexto do ensino superior, a formação é considerada 
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de incumbência dos próprios professores, de modo que as operações universitárias giram quase sempre 

em torno do eixo individual, em sua turma, pesquisa, publicação e produção científica. 

Cada professor buscará sua formação de acordo com o que melhor se adaptar a suas necessidades e 

interesses. E as necessidades institucionais? Observa-se grandes mudanças no interior das 

universidades. Dessa forma, o seguinte questionamento se torna pertinente: como os professores estão 

se preparando para enfrentar esses novos desafios? Além do professor buscar sua formação, conforme 

seus interesses e necessidades, a universidade não deveria, paralelamente, colocar-se também como 

responsável pela formação centrada nas necessidades de seu próprio desenvolvimento? 

Dessa forma existe um dilema entre essas questões: quando a formação é definida como um 

compromisso institucional, os professores não assumem uma responsabilidade pessoal em seu próprio 

desenvolvimento e, muitas vezes, envolvem-se muito pouco nas propostas formativas oferecidas. 

Zabalza (2004, p.148) propõe que deva-se criar “uma fórmula intermediária por meio de uma maior 

participação dos departamentos como instâncias que dão equilíbrio aos diversos tipos de necessidades 

institucionais e individuais”. 

No entanto, a formação seria organizada em função das necessidades ou dos pontos fracos detectados 

pelo departamento, programas ou centros de ensino, na busca por um trabalho colaborativo, que 

potencialize a cooperação e a integração das atuações isoladas dos professores. Os objetivos almejados 

devem ser comuns em relação à melhoria do funcionamento e  desenvolvimento da instituição, num 

contexto permeado pela confiança e pela superação dos desafios. 

Garcia (1999) traz a uma discussão sobre os três movimentos no desenvolvimento profissional: a 

autoformação que diz respeito à formação independente do profissional, tendo o controle dos objetivos 

e do  processo da mesma; a heteroformação que se organiza e se desenvolve por agentes externos, não 

interferindo o sujeito que participa; por fim, a interformação que se refere às atividades interpessoais, 

que constituem o professor, indicando a natureza social desta. 

Ainda nesta discussão observando os três movimentos de formação e os dilemas referentes a esta, que 

envolvem tanto o interesse do professor quanto o da instituição, é possível enxergar o Programa 

Institucional de Formação e Desenvolvimento Docente, o CICLUS, na perspectiva de tornar possível 

um processo formativo com um caráter auto, hetero e interformativo no desenvolvimento profissional 

do professor universitário.  
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Metodologia: Caminhos trilhados 

A abordagem teórico-metodológica Histórias de Vida suscitou e continua provocando muitos debates 

epistemológicos e metodológicos, devido à extrema riqueza do material biográfico que ela produz e de 

toda sua potencialidade nas pesquisas no campo das ciências humanas e sociais. 

Essa abordagem biográfica, reforça o princípio de António Nóvoa (apud PEREIRA, 2004), segundo o 

qual é sempre a pessoa que forma e forma-se, à medida que elabora uma compreensão sobre o seu 

percurso de vida. Sendo assim, o indivíduo se torna ator do seu processo de formação, através da 

retrospectiva do seu percurso de vida.  

Partindo desta questão em relação à formação e observando o contexto da universidade que se afetou 

pelas mudanças e crises geradas pela modernidade, observamos como o papel do professor veio se 

modificando e o quanto a busca pela formação foi se colocando como um processo infindável. Uma 

das questões que influenciam neste contexto e, consequentemente, no papel do docente, foi a 

revolução tecnológica que repercutiu em novas formas de distribuir informação e abalou diretamente a 

tradicional posição da educação. 

O papel docente que tradicionalmente sempre se alicerçou na transmissão de conhecimento, com o 

aumento da oferta de informações pelos meios digitais, foi perdendo seu sentido.  

É necessário que o professor repense suas práticas e busque uma formação continuada, pois segundo 

Cunha (2009, p. 356) “exigências que progressivamente se apresentam para o exercício da profissão 

impõem o desenvolvimento de habilidades e saberes antes não configurados, estimulando novas 

compreensões sobre o fazer profissional docente”.  

Os constantes desafios nas atividades dos professores universitários gerou a busca pelo curso de 

formação CICLUS, programa institucional pioneiro implantado pela UFSM /Santa Maria / R.S./ 

Brasil, que funcionou presencial e virtualmente na plataforma Moodle. Pelo acompanhamento deste 

programa, percebemos a trajetória profissional dos docentes e gestores em seus processos formativos. 

 

O Programa Ciclus – passos que constroem o caminho da pesquisa 

O I CICLUS- Programa Institucional de Formação e Desenvolvimento Profissional de Docentes e 

Gestores da UFSM  foi organizado a partir de três módulos semestrais, com 60 horas cada um, 

totalizando 180 horas de curso e que buscou o incentivo à educação permanente dos docentes e 

gestores desta universidade. Este programa envolveu também os gestores porque se compreende 

que a gestão acadêmica é percebida como um processo sistêmico e porque os gestores são 

também docentes - considerando a importância da mediação pedagógica nesses movimentos 

construtivos de ser docente e de ser gestor, que acabam por se entrelaçar na prática cotidiana. 
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Este programa foi um movimento de formação, que respeitou as diferentes trajetórias trazidas pelos 

docentes, de diferentes formações e áreas do conhecimento, enriquecendo as discussões em torno dos 

desafios que a docência no ensino superior apresenta. 

Os quinze professores participantes do programa CICLUS aderiram espontaneamente ao convite 

recebido, representando os centros de ensino desta universidade: Centro de Ciências Sociais (dois 

professores médicos e uma técnica em enfermagem), Centro de Tecnologia (04 professores 

engenheiros), Centro de Educação (duas professoras e um estudante de doutorado), Colégio 

Politécnico (três professores atuantes nos cursos de graduação em tecnologia), UDESM (um professor 

atuante no curso de graduação em tecnologia) e Centro de Ciências Rurais (01 professor zootecnista). 

O delineamento do programa se deu com a total participação dos professores que nele estiveram 

envolvidos, partindo de suas expectativas e desafios que eles encontravam na docência universitária. 

Para isso foi criado um cronograma de atividades e temas que totalizou em dez encontros. Nestes 

encontros foram convidados professores externos da instituição e também internos para proporem 

discussões sobre temas que abordam saberes da docência no ensino superior e os desafios que este 

contexto produz. 

Ao observarmos tal programa, como também o envolvimento dos professores que nele participaram, 

deparamo-nos com docentes que realmente encontram dilemas que levantam questionamentos diante 

da docência no ensino superior e que buscam, no espaço proporcionado pelo programa CICLUS, um 

lugar para discutir, debater, refletir sobre as práticas que eles desenvolvem enquanto docentes. 

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com três professores participantes do CICLUS, 

tornando possível conhecer de que forma os dispositivos de formação deste programa atingiram 

docentes e seus processos formativos. Através das narrativas, possibilitadas pelas entrevistas, 

observamos como o curso problematizou os saberes e os valores, constituindo-se numa experiência 

formativa para seus participantes. 

A oportunidade de termos participado dos encontros que foram propostos pelo CICLUS e percebido 

como os dispositivos de formação do programa implicaram os professores, possibilitando-nos 

trabalhar com a metodologia de pesquisa-formação desenvolvida por Josso. Essa metodologia propôs 

que os professores colaboradores dessa pesquisa, fossem também sujeitos da formação, pois a situação 

de construção de suas narrativas, configura-se como uma experiência formadora, “por que o 

aprendente questiona as suas identidades a partir de vários níveis de atividade e de registro”. (JOSSO, 

2004, p.40) 

A possibilidade de narrar os momentos que os professores vivenciaram no programa CICLUS, era de 

certa forma, contar a si mesmos a própria história. As vivências que foram relatadas, reconstruídas 
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pelo trabalho da memória, mostram recordações lembradas com intensidades particulares e outras que 

foram silenciadas e, talvez, esquecidas, para que pudessem dar passagem a outras formas de vida. 

Este trabalho procurou caminhar, através da construção das narrativas, criando, inclusive, um espaço 

para os professores relatarem como o curso mobilizava-os e conduzia-os a uma reflexão de si, de suas 

práticas e de suas vidas, bem como (re)significava suas posturas e saberes como docentes do ensino 

superior.  

A formação, nesse quadro, é vista como auto-formação, assim como os processos formativos de cada 

professor são singulares, pois neles são constituídas experiências, identidades, consciências, 

subjetividades e saberes-fazer. Josso (2004, p. 48) destaque que “a formação é experiencial, ou então 

não é formação, mas a sua incidência nas transformações da nossa subjetividade e das nossas 

identidades pode ser mais ou menos significativas”. Sendo assim, é possível observar, nessa pesquisa 

como os dispositivos de formação deste programa atingiram os professores e como foram 

significativos na vida deles.  

O programa CICLUS buscou assumir na prática, o que já vem se teorizando por meio da produção 

científica acerca da pedagogia universitária, e os docentes que buscam este programa, mesmo com 

uma bagagem de conhecimento bastante diversificada e com a formação em distintas áreas, possuem 

expectativas muito semelhantes, pois a maioria deles sente a necessidade de formação para trabalhar 

na docência do ensino superior. Percebem que os cursos de pós-graduação stricto sensu não deram 

conta de uma formação para o ensino, sentindo essa necessidade ao se depararem com os desafios que 

o cotidiano vai gerando.  

Os professores participantes do CICLUS apresentaram grandes expectativas diante do curso, 

visualizando-o como um espaço de dialogicidade, de ação reflexiva e de aprendizagem colaborativa. 

Dentre as narrativas, destacamos as seguintes: 

 

 Uma reciclagem do meu modo de atuação. Quais são as novas tendências e técnicas de dar 

aula hoje? Acredito que o CICLUS é um espaço para conhecer novas técnicas e talvez seja 

importante resgatar, principalmente para o professor que entra novo na universidade é ‘quais 

as normas da universidade’, ‘o que tu tem que fazer?’ ‘ como tu preenche um caderno?’. 

Professor A 

 

O que eu gostaria que tivesse no CICLUS era um reciclanato. Por que eu não tive formação 

nenhuma para o ensino, o que eu aprendi foi com a minha mãe, foi com os professores antigos 

que eu tive, que a gente conversa e observa. (...) Eu queria algo nesses moldes, algo que viesse 

a suprir essa deficiência de formação que a gente tem. Professor B. 
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Na declaração do colaborador C, o CICLUS, a princípio, foi visto como algo necessário a cumprir 

devido a seu estágio probatório, por isso entrou no programa juntamente com a maioria dos 

professores novos que ingressaram com ele na época. Quando este descobriu que se tratava de um 

programa de formação docente, ficou bastante entusiasmado, pois sempre sentiu necessidade de 

participar de cursos que enfocassem os aspectos pedagógicos, já que em sua formação nunca foi dado 

um espaço no sentido dessas questões. No relato a seguir podemos visualizar isto: 

 

Achei interessante quando descobri que era um Programa de formação docente, eu já sabia 

que eu precisava disso daí, eu não tinha essa formação. Sentia necessidade, mas nunca sobra 

tempo. Então era um negócio que a princípio era obrigado, mas eu fui de bom grado pra ver o 

programa. Então minha expectativa lá no CICLUS, foi de fato com que eu pudesse ter um 

conhecimento, me aprofundar na questão da didática, que é uma qualificação que eu nunca 

tive. (...) Então eu queria de fato conseguir melhorar minhas aulas, conhecer abordagens 

inovadoras de ensino, pra conseguir ser um melhor professor, esse era meu objetivo: ser um 

professor melhor. Professor C 

 

Diante do exposto pelos professores - ao desabafo de sua necessidade de formação na direção dos 

aspectos pedagógicos -, visualizamos o quanto a pedagogia universitária se torna um campo emergente 

que deve se inserir nos espaços acadêmicos, identificando sua fragilidade e assumindo sua necessidade 

de alcançar uma nova reconfiguração. 

  

Considerações Finais: ampliando os horizontes sobre a pedagogia universitária 

Diante destas questões é que nos permitimos observar que toda a formação do professor universitário 

acontece em vários momentos, nas suas lembranças como alunos da universidade, na própria ação 

pedagógica diante de seus alunos universitários, no convívio com os colegas, nas conversas informais, 

nos congressos, enfim, uma formação que reflete a trajetória de vivências que produzem experiências 

formativas, configurando uma docência, e como cada um vem se tornando professor. 

Percebemos o quanto a iniciativa do Programa CICLUS foi necessária dentro das universidades, visto 

que os desafios são muitos e complexos e que, muitas vezes, os professores ingressantes no ensino 

universitário não se encontram preparados, tendo que, enfrentar as dificuldades sem a formação 

necessária para isso. Acreditamos que a universidade é, em princípio, um espaço de formação dos 

professores da educação superior, garantindo a possibilidade de ações formativas.  

Constatamos que o programa oportunizou um espaço de convivência entre os professores, de partilha 

de saberes que constroem durante sua profissão, bem como de angústias geradas pelos desafios da 
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docência universitária. No CICLUS identificamos iniciativas de mudança da cultura do professor 

universitário, pautada em numa lógica individual, devida a sucessivas subdivisões que afastam um 

professor do outro. Neste sentido, o Programa ofereceu condições objetivas para um processo 

individual e coletivo de desenvolvimento profissional docente, a partir de aprendizagens 

colaborativas. 

Sinalizando para a importância do trabalho formativo em serviço, considerando a constituição de rede 

de interações e mediações para a efetiva construção de conhecimentos pedagógicos, Isaia e Bolzan, 

afirmam que: 

 

A constituição dessa rede se faz à medida que se instaura o processo de trocas entre os pares 

como elemento preponderante nesta construção coletiva. E, nesse sentido, a trama dessa rede 

é marcada pela solidariedade e pelo despojamento dos participantes, Assim, a partir de sua 

constituição, podemos observar que a construção de conhecimento pedagógico é favorecida, 

considerando que sua reorganização acontece por meio de um trabalho coletivo e sistemático, 

ou seja, de forma compartilhada (ISAIA; BOLZAN, 2009, p. 170). 

 

Nessa lógica que considera o Programa CICLUS como um espaço provocador de experiências 

formadoras, pois tem o sentido e implicações para os professores participantes. Em consonância com 

esse movimento formativo, evidenciamos espaços como este que permite a desconstrução da ideia de 

que o professor universitário é um profissional de um único saber específico, e provoca a construção 

da consciência de que ele é um profissional do ensino e precisa constantemente refletir sobre sua 

prática, rever suas ações, evidenciando a necessidade de formação a todos aqueles que se aventuram 

na profissão docente.  
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1.3.4. 

Título: 

Formação para a docência universitária: um desafio para as instituições de ensino 
superior 
Autor/a (es/as):  

Rosa, Dalva Eterna Gonçalves [Universidade Federal de Goiás] 

Chaves, Sandramara Matias [Universidade Federal de Goiás] 

Resumo: 

O trabalho diz respeito à formação pedagógica do professor universitário e tem como referência o 

Programa Formação para a Docência no Ensino Superior, instituído pela Universidade Federal de 
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Goiás em 2006. Apresenta as ações propostas e discute as necessidades formativas e os saberes 

específicos para a docência nesse nível de ensino, com base na produção acadêmica sobre o tema e 

na produção dos professores participantes do referido programa. Tem como objetivo a socialização 

das experiências vivenciadas pela instituição e a troca com os pares, no sentido de rever e aprimorar 

conceitos e estratégias de desenvolvimento profissional no campo educativo. Neste estudo, foram 

sistematizados dados referentes ao perfil dos participantes, suas áreas de conhecimento, temáticas 

desenvolvidas nos estudos de casos apresentados no final dos cursos destinados a professores 

ingressantes, que compõem o Programa de Formação. A discussão sobre a formação do professor 

universitário, as necessidades e possibilidades formativas apontaram para um quadro de diferentes 

ordens: política, estruturais, organizacionais, epistemológicas, didático-pedagógicas. A intensificação 

da atividade e racionalização do tempo sinalizaram para a necessidade de se repensar a organização 

do trabalho docente e suas configurações. Constatou-se que as necessidades formativas extrapolam o 

âmbito pedagógico, sugerindo uma relação entre o contexto universitário, a condição de trabalho 

docente e a prática pedagógica em sala de aula. Isso indica demanda por maior investimento pessoal 

e institucional no desenvolvimento profissional dos docentes. 

Palavras-chave: 

Docência Universitária; Professores Iniciantes; Programa de Formação. 

 

Não é recente a preocupação da Universidade Federal de Goiás (UFG) com a formação pedagógica de 

seus professores. Desde a década de 1990, esse tema é objeto de demanda e de discussão em diferentes 

instâncias da instituição, conforme demonstra o excerto a seguir. 

 

Os dados de evasão e repetência, as discussões da Câmara de Graduação, as reuniões de 

coordenadores de ensino e pesquisa evidenciavam duas questões fundamentais: de um lado a 

dificuldade dos professores de maneira geral, mas principalmente das áreas ditas 

“científicas”, em lidar com o processo ensino-aprendizagem, mais especificamente: como 

trabalhar com os alunos, com a concepção de uma proposta pedagógica, com a concepção de 

currículo. Do outro lado, o interesse maior pela pesquisa em detrimento do ensino, todo 

mundo que saía para a qualificação se sentia importante demais para trabalhar com a 

graduação. Estes fatos estavam mostrando que a universidade precisava investir (ela estava 

recebendo um número muito grande de professores nesse momento) na discussão do que seria 

uma educação universitária, um curso de graduação. Que aluno era esse que estava 

ingressando? Como é que se coloca em ação uma proposta de educação universitária em 

termos de uma universidade brasileira? Na área de exatas, o índice de evasão chegava a 80%, 

na Agronomia a disciplina cálculo reprovava quase 100%, tudo bem que os alunos vêm com 
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déficit do ensino médio, mas o que nós estamos fazendo na universidade, que a gente também 

não ensina? Em função de todas estas questões, começamos com pequenas discussões, 

pequenos trabalhos, alguns cursos, mas muito esporádicos. A gente não tinha uma perspectiva 

de recursos internos da instituição destinados a esta atividade. Então, aproveitamos o fato de 

estarmos com a questão dos concursos e definimos [Resolução CCEP, n. 381/95] que todos os 

docentes que estavam ingressando na universidade e passavam pelo estágio probatório 

deveriam fazer esse curso de iniciação didático-pedagógica, que tinha dois objetivos básicos: 

introduzir o professor na instituição para conhecer que universidade seria essa, que 

universidade a gente pensava construir, o que a universidade esperava dele e, também, 

realizar reflexões sobre os processos de ensino-aprendizagem na graduação (Entrevista com a 

Pró-Reitora de Graduação, no período 1994-1999, em 17/02/2000). 

 

É necessário conhecermos os elementos da história que nos possibilitaram a análise dos acertos e 

erros, das disputas e recusas, dos contextos e circunstâncias para avançar na proposição de políticas e 

práticas de formação docente, que busquem superar as limitações de processos formativos pontuais. 

Havia e ainda há demanda por discussões sobre o processo de ensino-aprendizagem por parte de 

determinados cursos de graduação. As solicitações são justificadas, via de regra, pela precária 

formação teórica e prática para o exercício do magistério oferecida nos cursos de licenciatura e pela 

ausência dessa formação nos cursos de bacharelado. Some-se a isso a pouca exigência da legislação 

educacional brasileira (Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – Lei n. 9394, de 20/12/1996 � 

LDB) quanto à formação profissional do professor no momento de seu ingresso na docência 

universitária. 

A LDB estabelece o locus de formação do professor universitário no Título VI – Dos Profissionais da 

Educação, Art. 66: “A preparação para o exercício superior far-se-á em nível de pós-graduação 

prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Os cursos de pós-graduação stricto sensu, 

todavia, priorizam a pesquisa em detrimento do ensino, reafirmando a concepção embutida na 

organização dos cursos de bacharelado. Sendo assim, as licenciaturas e os cursos de pós-graduação 

precisam ser compreendidos no quadro da desvalorização do magistério como profissão e da 

epistemologia da educação como campo de conhecimento. As políticas públicas omitiram 

determinações quanto à exigência do preparo do professor de ensino superior no que diz respeito ao 

processo de ensinar, ficando a cargo da instituição educacional as iniciativas para capacitá-lo 

pedagogicamente. 

Neste contexto, o Fórum Nacional de Pró-Reitores de Graduação das Universidades Brasileiras 

(ForGrad) aprova, em 1999, o Plano Nacional de Graduação, que expressa preocupação com a 

formação de professores universitários, propondo “Instituir, em todas as IES, programa de formação 

pedagógica em perspectiva continuada, provendo-se, inclusive, meios para adoção e absorção de 
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novas tecnologias e metodologias de ensino, e com a natureza da formação almejada”, indicando que 

“Os programas de pós-graduação devem oferecer a seus alunos a prática regular de monitoria 

supervisionada, disciplinas especiais e outras atividades correlatas, visando à preparação para a 

docência universitária nas respectivas áreas de conhecimento” (p. 30), buscando, assim, integrar 

graduação e pós-graduação na responsabilidade de formar professores.  

Na mesma direção, a Associação Nacional dos Dirigentes das Instituições Federais de Educação 

Superior (Andifes) afirma que o processo de expansão das Universidades Federais, ocorrido nos 

últimos anos, estabelece modelos curriculares mais flexíveis e processos formativos que requerem 

maior protagonismo do estudante, ao lado de ações acadêmicas e institucionais que articulem a 

graduação e a pós-graduação, bem como reconhece que [...] “uma nova inserção do discente em seu 

processo formativo também exige programas para a formação continuada dos docentes da educação 

superior...” (Andifes, 2012, p. 13). 

O Gráfico 1, a seguir, permite visualizar o número de professores que ingressaram na UFG na década 

de 1990, bem como o número que traduz o momento atual. Demonstra o crescimento vertiginoso 

decorrente de duas expansões: a primeira, em 2005, com vistas à interiorização, e a segunda, 

denominada Projeto Reuni (Programa de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais), 

amplia as sedes e consolida os campi das IES, que assumem porte considerável e são instadas a 

cumprir novas funções, reforçando o argumento de que a formação dos docentes do ensino superior 

requer atenção especial das políticas institucionais, como uma das possibilidades de melhorar a 

qualidade do ensino de graduação.  
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Gráfico 1 - número de professores da UFG (1973-2012) 

Fonte: Amaral, Nelson Cardoso (2010). Educação Superior e a UFG: dilemas, desafios atuais e o 

Reuni. 

 

No campo da investigação, a docência universitária também recebeu maior atenção a partir da década 

de 1990. Benedito (1995) coloca a formação universitária em debate; Bireaud (1995) trata dos 

métodos pedagógicos no ensino superior; Masetto (1982, 1990, 1996, 1998) pesquisa a formação do 

professor de ensino superior, estudando a prática e os princípios teóricos da docência na universidade; 

Cunha (1992, 1994, 1996, 1997, 1998) investiga a formação continuada de professores universitários, 

a prática do bom professor, a inovação e a pesquisa na aula universitária e o desafio político-

epistemológico do ensino superior na sociedade contemporânea; Demo (1996) defende o ensino com 

pesquisa na prática do professor universitário; Morosini (1990, 1997, 1998, 2000) analisa a produção 

do ensino e da pesquisa na universidade, a docência universitária diante da realidade nacional e busca 

a melhoria do ensino e da formação de professores universitários via redes acadêmicas; Pimenta e 

Anastasiou (2002) discutem a construção da identidade docente no ensino superior; Anastasiou e 

Alves (2003) tratam dos processos de ensinagem na universidade; Rosa (2003) propõe a formação de 

formadores por meio da investigação-ação colaborativa; Cunha (2007, 2010) coloca em debate as 

trajetórias e os lugares de formação da docência universitária; Pimenta e Almeida (2010, 2011) 

analisam a organização e a implementação de um programa de formação de professores da 

universidade de São Paulo, dentre outros. 

Como pode ser observado, novas perspectivas e velhos desafios se colocam para a profissão docente 

no contexto do século XXI. Nos últimos anos, ocorreram mudanças econômicas, sociais e culturais 
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profundas e, com elas, o reconhecimento da importância da educação para o desenvolvimento do país, 

ampliando as demandas da sociedade para os sistemas educacionais que, por sua vez, as transferem 

para as instituições de ensino e para os professores. Essas mudanças, entretanto, nem sempre são 

orientadas por políticas públicas e subsidiadas por recursos financeiros que possibilitem atender às 

expectativas. 

Pensar a profissão docente nesta conjuntura significa romper com a formação e com as práticas 

pedagógicas ancoradas em bases tradicionais, como a transmissão de informações, a memorização de 

conteúdos, o trabalho individualizado, em busca de uma formação que prepare os professores para 

atuar com gerações que possuem estilos de aprendizagem e códigos de comunicação distintos, com a 

diversidade e a inclusão, com cenários interculturais e em permanente mudança. 

Desse modo, o desenvolvimento profissional dos formadores torna-se um desafio para as instituições 

de ensino superior, pois se compreende que este é responsabilidade de múltiplos atores, dentre eles o 

poder público, no sentido de recuperar o prestígio da carreira, as condições de trabalho e os salários, as 

universidades por meio de uma nova cultura organizacional, da formação continuada sistemática e 

intencional e os próprios docentes, com disposição para se tornarem estudiosos do fenômeno 

educativo, comprometidos ética e politicamente com a apropriação de conhecimentos pelos 

estudantes. 

Porém, a competência profissional do professor de ensino superior ainda é compreendida, com base na 

tradição acadêmica, como o domínio do campo científico em que atua. Os aspectos pedagógicos e 

didáticos são pouco valorizados. Os escritos de Tardif (2002) esclarecem que boa parte do que os 

professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis a serem desempenhados e sobre como ensinar 

provém de suas próprias histórias de vida, especialmente, da vida escolar. E, quando começam a 

trabalhar, são principalmente essas crenças que eles reativam para solucionar seus problemas 

profissionais. 

Na perspectiva de Ferry (1991, apud MARCELO,1991), a formação de professores diferencia-se de 

outras atividades de formação em três dimensões: a) trata-se de uma formação dupla na qual 

combinam a formação acadêmica com a formação pedagógica; b) é um tipo de formação que prepara 

profissionais que nem sempre se identificam com as características da docência; c) é uma formação de 

formadores, o que influencia a necessária correlação entre a qualificação de professores e a sua prática 

profissional. 

De fato, trata-se de uma atividade multifacetada, pois há uma via de compreensão de mão dupla a ser 

percorrida pelos professores, que vai do conhecimento específico de cada campo do saber ao 

conhecimento pedagógico-didático, perpassando dimensões éticas e estéticas. Nem sempre a 

identidade docente é construída no espaço universitário, onde a pesquisa, pelos méritos dela advindos, 
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tem se traduzido em reconhecimento dos pares na comunidade científica e o ensino, sobretudo na 

graduação, relegado a menor status acadêmico, fazendo com que pouca atenção seja dispensada à 

dimensão pedagógica do trabalho docente. Contudo, por ser uma formação de formadores não pode 

desconsiderar os professores como produtores de saberes sobre a docência. 

Compreende-se, assim, a formação como uma dimensão pessoal de desenvolvimento humano que 

possui interface com outras dimensões, profissional, social, cultural, técnica, política. Uma de suas 

particularidades é que, afim de que ela ocorra, “é preciso que se produzam mudanças através de uma 

intervenção na qual há participação consciente do formando e uma vontade clara do formando e do 

formador de alcançar objetivos explícitos” (Marcelo, 1999, p. 21). 

Com base nesse entendimento, fundamentado nos pressupostos da teoria crítica e de reconstrução 

social e com o objetivo de melhorar o ensino de graduação, a Pró-Reitoria de Graduação estabeleceu, 

em 2006, a política de formação continuada do profissional docente da UFG, aqui denominada 

Programa de Formação para a Docência no Ensino Superior, composto dos seguintes cursos e 

projeto: 1) Curso: Docência no Ensino Superior/Estágio Probatório (60h); 2) Curso: Docência no 

Ensino Superior/Formação Permanente (48h); 3)Curso: Docência no Ensino Superior/Professores 

Substitutos (32h); 4) Curso: Formação em Gestão Acadêmica (28h) destinado a diretores, 

coordenadores, técnico-administrativos e o projeto: Seminários de Formação na Graduação da UFG 

(8h), que contempla discentes e docentes de todos os cursos e campi da instituição.  

O programa visa propiciar espaço e lugar formativo que permitam aos professores ampliarem seus 

conhecimentos sobre a docência universitária. Objetiva consolidar uma concepção de formação 

profissional e docente mais ampla por meio de discussões de fundamentos teóricos, com vistas à 

compreensão da Universidade Brasileira e da UFG, bem como do processo de ensino-aprendizagem, 

avaliação, relação professor-aluno, mediante situações-problema vivenciadas pelos professores no 

cotidiano de suas aulas. São também objeto de análise as diretrizes curriculares dos cursos e os seus 

projetos político-pedagógicos. 

O Gráfico 2 a seguir sistematiza os dados relativos às ações desenvolvidas no Programa Formação 

para Docência no Ensino Superior. 
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Gráfico 2 - programa formação para docência no ensino superior – 2006-2011. 

 

Fonte: Prograd – UFG, 2011.    

 

No período em análise, 738 professores dos quatro campi participaram do programa, 50,81% 

pertencem ao sexo feminino e 49,19%, ao masculino. Destes, 680 informaram sua maior titulação, 

sendo 58,97% doutores, 39,26% mestres, 1,18% especialistas e 0,59% graduados.  

Observa-se que o número de professores que realizaram o Curso Docência no Ensino Superior - 

Estágio Probatório representa 83,60% do total. Se lembrarmos da obrigatoriedade deste curso para os 

professores iniciantes e compararmos esse percentual com 16,40% dos cursos para professor 

substituto, gestão acadêmica e formação permanente, que são oferecidos por demanda espontânea, 

teremos fortes indícios de que esta é uma experiência em construção, que ainda está por ser criada a 

cultura de formação contínua nas instituições de ensino superior, dentre elas a UFG.  

A importância atribuída à formação continuada dos docentes pela administração superior da 

universidade evidencia-se por meio da definição orçamentária e da infraestrutura, de modo a assegurar 

a estabilidade do programa, e da participação das seis pró-reitorias, que apresentam suas principais 
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ações aos professores ingressantes e substitutos, com a finalidade de dar a conhecer a política global 

da instituição, situá-la no cenário nacional e internacional e promover a inserção dos professores no 

contexto regional e local onde essa política materializa-se. 

Os temas abordados nestes cursos são propostos por uma comissão de ensino composta de docentes de 

diferentes áreas de conhecimento, do coordenador do Programa de Formação para a Docência no 

Ensino Superior e de coordenadores de licenciatura, bacharelado e estágios. A comissão tem como 

referência as questões relativas ao ensino-aprendizagem, mais emblemáticas e discutidas na Câmara 

de Graduação e em reuniões dos colegiados de cursos, bem como as avaliações realizadas pelos 

professores ao final de cada ação formativa. 

No curso Gestão Acadêmica, destinado a diretores, coordenadores pedagógicos e técnico-

administrativos, os temas são relacionados ao plano de gestão estratégica, ao regulamento geral de 

cursos de graduação, às diretrizes curriculares, ao projeto político-pedagógico, à interação entre 

unidades acadêmicas, atividades administrativas, e aos programas de apoio institucional ao aluno de 

graduação. 

O curso Docência no Ensino Superior – Formação Permanente, destinado aos professores experientes, 

aborda a formação pedagógica e a docência na universidade, relação ensino-pesquisa-extensão, 

concepção de ciência, currículo e ação docente, operações de pensamento e recursos metodológicos no 

processo de aprendizagem, tecnologias da comunicação e da informação na docência universitária, 

processos de avaliação da aprendizagem ou outras temáticas propostas pelo grupo de professores, 

conforme seus interesses. 

Quanto ao envolvimento, observa-se que os professores ingressantes apresentam certa resistência em 

participar do curso devido à obrigatoriedade, mas ao final afirmam que ele é bem organizado e alcança 

os objetivos previstos e admitem que este é “bastante pertinente para a formação dos professores, 

causando uma mudança de postura” (Prof. Câmpus Catalão, 2010); “relevante para a formação dos 

professores” (Prof. Câmpus Jataí, 2010); “pertinente para o conhecimento da Universidade e para os 

professores com pouca experiência” (Prof. Câmpus Goiânia, 2010); “pertinente, pois permite a 

construção de um espaço de diálogo sobre as práticas” (Prof. Câmpus Goiás, 2011), além desses 

depoimentos consideram ainda que o curso é válido e necessário por possibilitar a socialização dos 

saberes de diferentes campos, a troca de experiências entre os pares, a atualização de bibliografia, o 

acesso a conhecimentos pedagógicos e institucionais não contemplados na formação inicial.  

Os seminários de formação na graduação discutiram, no período de 2007 a 2008, os projetos político-

pedagógicos e os estágios curriculares dos cursos de licenciatura e bacharelado, envolvendo 428 

participantes, conforme demonstra o Gráfico 4 a seguir. 
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Gráfico 4 - seminários de formação na graduação – 2007-2008. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
Fonte: Prograd – UFG, 2008. 
 
 
A organização dos oito seminários realizados procurou seguir a lógica de áreas de conhecimento, 

sendo que algumas delas fizeram parte de mais de um evento, devido ao grande número de cursos e, 

por conseguinte, de seus representantes. Observa-se que a frequência oscilou entre 9% e 17% nas 

diferentes áreas de conhecimento, ou seja, grupos constituídos de 39 a 73 participantes. 

Os seminários subsidiaram a reformulação curricular e promoveram a integração do corpo discente, 

docente e técnico. A sistematização dos dados referentes a esta experiência evidenciou sua relevância 

e fez emergir outras temáticas, dentre elas a interdisciplinaridade e a práxis, discutidas no Seminário 

Geral de Graduação, em 2010, por 212 participantes, que também socializaram suas experiências a 

respeito de metodologias inovadoras como estudos de caso, problematização, projetos de intervenção 

no estágio curricular, aprendizagem baseada em problemas. 

Esse movimento envolvendo professores iniciantes e professores experientes favoreceu a compreensão 

da necessidade de mudança nas concepções dos formadores de professores, bem como nos processos 

formativos que desenvolvem. Sem dúvida, evidenciou a falta de uma articulação institucional que 

favoreça a formação que integre o conteúdo específico e o conhecimento pedagógico, que supere o 

individualismo em busca do trabalho coletivo, de modo que o professor sinta-se membro de uma 

equipe docente, na qual possa apoiar-se para socializar os aspectos positivos do seu trabalho, bem 

como para discutir e encontrar alternativas para as dificuldades enfrentadas, pois a passagem de uma 

abordagem conservadora para uma inovadora exige processos que abandonem as ações focalizadas no 

“escute, leia, decore e repita” para reproduzir (BEHRENS, 2005, p. 62).  
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Por compreender a importância de buscar ações que provoquem o professor e o aluno a questionar, 

refletir, construir, criar, projetar para produzir o conhecimento e promover momentos de troca com 

seus pares, o Programa de Formação para a Docência no Ensino Superior propõe aos professores 

iniciantes que desenvolvam em grupos formados, preferencialmente, por áreas de conhecimento 

distintas, estudos de casos que são apresentados e discutidos no final do curso, conforme apresentado 

no Gráfico 5, a seguir. 

 

Gráfico 5- eixos temáticos 2006-2011  

 
 

Conforme se lê no Gráfico 5, os estudos de caso, no interstício de 2006-2011, foram sistematizados 

em vinte e oito eixos temáticos, evidenciando as questões que mais estão atraindo a atenção dos 

professores iniciantes, como: motivação de estudantes e professores (9), avaliação da aprendizagem 

(7), formação acadêmica dos graduandos (6), concepção de professor (6) avaliação docente pelo 

discente (6), tecnologia no cotidiano docente (5), metodologias de ensino e aprendizagem (4), relação 

professor-aluno (4). Neste artigo, será tratado o eixo temático que reuniu maior número de trabalhos 

que foi a motivação de estudantes e professores. Em um destes estudos, orientados por um formador, 

os professores iniciantes analisaram e discutiram a qualidade de vida e trabalho do docente de ensino 

superior, tomando como sujeito os docentes da UFG. Consideram que a qualidade de vida não é 
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indissociável do desempenho profissional, mas fundamental para a sua execução. Argumentam que a 

acelerada globalização técnica e científica impactou as formas de realização do trabalho e impôs 

condicionantes culturais à vida do professor que, cada vez mais cobrado por publicação e pesquisa, 

assoberbado de atividades acadêmicas, administrativas e de tarefas burocráticas, vive geralmente 

cansado, estafado, esgotado física, intelectual e emocionalmente. Ressaltam que do professor é 

também exigido ensino de boa qualidade; contudo, este profissional se encontra inserido em um 

sistema massificado, baseado na competitividade e produtividade, muitas vezes com recursos 

precários, com baixos salários e, como já dito, com aumento exacerbado de suas funções (SOUZA, et 

al, 2011).  

Assim manifestaram os autores, mediante os dados deste estudo de caso: 

 

Ao serem interrogados acerca do aproveitamento da vida, lazer e atividades correlatas, mais 

de 80% dos professores oscilaram entre as respostas ‘muito pouco’, ‘nada’ e ‘mais ou menos’, 

sendo que a maior parte aponta para ‘muito pouco’. [...] A recorrência de pensamentos 

negativos nos participantes desta pesquisa corresponde a aproximadamente 75% como sendo 

‘frequentes’ ou ‘algumas vezes’. [...] Aproximadamente 50% dos entrevistados apresentam 

‘insatisfação’, ‘pouca satisfação’ ou ‘satisfação mediana’ com o sono, a capacidade física 

para o trabalho, o nível de satisfação pessoal, as relações pessoais e com a vida sexual. Cerca 

de 30% dos entrevistados, ao responderem sobre a capacidade de concentração, se julgaram 

com problemas neste aspecto (SOUZA, et al, 2011, p. 22). 

 

Concluem que todos estes fatores geram mal-estar entre os docentes, cujas consequências já foram 

constatadas e divulgadas por outras pesquisas: “desmotivação pessoal, elevado índice de absenteísmo, 

de abandono, insatisfação profissional traduzida numa atitude de desinvestimento e de indisposição 

constante" (NÓVOA, 1991, p. 20).  

Para tentar evitar o mal-estar docente (ESTEVE, 1999), outro grupo de professores do curso afirma 

serem necessárias reflexões e, principalmente, proposição de práticas docentes que levem à ruptura do 

isolamento e à construção de uma espécie de resiliência individual e coletiva, que possa proteger os 

profissionais e garantir a qualidade do trabalho. Consideram que a explicação mais convincente para a 

motivação do professor no exercício de sua profissão “só pode ser a satisfação, o sentido e o 

significado que o trabalho tem para ele” (OLIVEIRA JÚNIOR, et al. 2007, p. 6). Propõem que o 

exercício da interdisciplinaridade no contexto acadêmico pode ser uma das estratégias para lidar com a 

complexidade desse contexto problemático e sugerem algumas ações que podem ser implementadas 

para fomentar o exercício da interdisciplinaridade nas equipes docentes dos cursos em que atuam, tais 

como: 



9606 

 

Maior integração dos conteúdos das disciplinas com um esforço dos docentes e discentes para 

explicitação e reflexão de tais relações ao longo do seu desenvolvimento. [...] disposição de 

compartilhar objetivos, decisões, responsabilidades e também resultados. [...] disposição de 

ouvir e considerar as experiências e os saberes de cada membro do grupo, pois o trabalho em 

equipe não implica em eliminar as diferenças (sociais, culturais, etc.) entre os membros e sim 

trabalhar essas diferenças (OLIVEIRA JÚNIOR, et al, 2007 p. 7- 8). 

 

Neste contexto, as questões que um terceiro grupo se coloca são: como motivar o aluno, estando o 

próprio professor desmotivado? Como mobilizar o interesse do aluno para as atividades em sala de 

aula? Esse grupo argumenta que o excesso de trabalho ou a falta de conhecimento de aspectos que 

permeiam o trabalho pedagógico faz com que professores deixem de explorar a força motivacional de 

seus alunos para a execução das atividades diárias. Assevera que muitos docentes atribuem o fracasso 

em suas disciplinas à falta de motivação intrínseca dos alunos e, consciente ou inconscientemente, 

negligenciam seus papéis como mobilizadores da motivação extrínseca no processo de aprendizagem 

(SILVA et al, 2011).  

Sobre esta situação Costa et al. (2010) alertam que, no momento de se inferir se há ou não motivação 

por parte dos acadêmicos, é necessário lembrar que existe uma forte interação entre as características 

do acadêmico e os fatores do contexto, a tarefa a ser executada, o período cursado e o professor. 

Amparados por Tapia e Fita (2006), ressaltam ainda que os alunos não estão motivados ou 

desmotivados abstratamente. A motivação surge, ou não, em função do significado do trabalho que 

pretende realizar e cabe ao professor criar contextos significativos que afetem a motivação e a 

aprendizagem. 

No estudo de caso em epígrafe, propôs-se investigar a influência dos professores de um dos campi da 

UFG com tempo de docência inferior e superior a cinco anos, na motivação dos alunos para o processo 

ensino-aprendizagem. Fizeram parte do estudo vinte professores efetivos, com titulação de doutor, 

divididos em dois grupos. Um composto de professores com tempo inferior a cinco anos e outro de 

professores com mais de cincos de docência no ensino superior. Aplicaram-se questionários aos alunos 

matriculados em uma das disciplinas de cada professor participante do estudo, sendo escolhidos, 

aleatoriamente, cinco destes para responder à enquete. Esta metodologia resultou na aplicação de 100 

questionários. 

Os autores afirmam, apoiados em Bzuneck (2001), que os efeitos imediatos da motivação dos alunos 

consistem em eles se envolver ativamente nas tarefas pertinentes ao processo de aprendizagem, o que 

implica terem escolhido a realização dessa tarefa entre muitas outras atividades ao seu alcance. Mas 

não necessariamente assegura que o comportamento iniciado será mantido pelo esforço e pela 

perseverança, se dificuldades ocorrerem. Isto significa que, para motivar o aluno a ir para a aula e 
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participar dela, é necessário que os membros da instituição, em especial os professores, sejam 

criativos, permitindo o desenvolvimento do potencial criador dos alunos (SILVA et al. 2011, p. 10). 

Nessa pesquisa, verificou-se os seguintes dados, 

 

 A despeito de a maioria dos alunos (82% alunos de professores com tempo de docência 

superior a cinco anos e 96% alunos de professores com tempo de docência inferior a cinco 

anos) sentir vontade de ir para a aula, 10% dos alunos de professores com tempo superior a 

cinco anos de docência tem a sensação de que não aprenderam nada e somente 4% relatam 

que aprenderam bastante do que foi ensinado e sentem-se motivados a pesquisar mais sobre o 

assunto. Enquanto, nenhum (0%) dos alunos de professores com tempo inferior a cinco anos 

de docência tem a sensação de que não aprenderam nada e 20% relatam que aprenderam 

bastante do que foi ensinado e sentem-se motivados a pesquisar mais sobre o assunto (SILVA 

et al. 2011, p. 13). 

 

Assim, pode-se inferir que a experiência contribui para o desempenho criativo em atividades que 

exijam conhecimento especializado, como verificado no grupo com mais tempo de docência, mas essa 

criatividade oriunda do conhecimento especializado não se refletiu no aprendizado, mediante as 

afirmações dos alunos pesquisados. Seria a linguagem técnica um dificultador? 

No que diz respeito à metodologia, 64% dos alunos de professores com tempo de docência superior a 

cinco anos afirmam que gostam tanto do método de ensino que nem veem a aula passar, enquanto 12% 

dos alunos de professores com tempo de docência inferior a cinco anos fazem essa mesma afirmação.  

Os dados demonstram que os professores mais experientes agregam aos seus conhecimentos 

especializados conhecimentos sobre o contexto cultural dos alunos, sobre a instituição em que 

trabalham e já se encontram em uma fase de “estabilização” (HUBERMAN, 1992), o que influencia 

positivamente na construção de sua forma própria de agir, de sua teoria pessoal em relação à gestão da 

aula, atraindo a atenção dos alunos. Contudo, a ação docente não é a única responsável pela 

aprendizagem, pois esta envolve aspectos complexos, com múltiplos fatores, que não podem se reduzir 

ao agir do professor. 

Em relação à duração das aulas, 30% dos alunos de professores com tempo de docência superior a 

cinco anos acham que estas demoram o tempo suficiente para entender o conteúdo e 6% de seus 

alunos acham que a aula demora uma eternidade para acabar, enquanto 74% dos alunos de professores 

com tempo de docência inferior a cinco anos acreditam que o tempo das aulas é suficiente para a 

aprenderem o conteúdo proposto e 14% acham que leva uma eternidade para acabar a aula (SILVA et 

al., 2011). 



9608 

 

Ao iniciar em seu percurso profissional, que possibilita o confronto com o novo e a exploração de 

inúmeras possibilidades de ação (HUBERMAN, 1992), os professores com menor tempo de 

experiência procuram construir saberes no contexto da prática profissional, apreender a dinâmica de 

funcionamento da instituição, conhecer os modos de aprendizagem dos alunos e ajustar sua atuação ao 

cronograma de trabalho, talvez com mais preocupação de ministrar todo o conteúdo previsto.  

Constataram-se, por meio de média ponderada das respostas, que os professores com tempo de 

docência superior a cinco anos foram classificados pelos alunos como pouco motivadores na disciplina 

em questão, com a pontuação 9,91 (em uma variação de 0 a 16). Em contrapartida, os professores com 

tempo de docência inferior a cinco anos foram classificados como motivadores, recebendo 11,80 de 

pontuação (SILVA et al., 2011).  

O professor que está iniciando a carreira acadêmica quer conquistar o reconhecimento dos colegas e 

dos estudantes. Provavelmente, em consequência disso, se esforce mais no preparo das aulas e na 

motivação dos alunos. Além disso, a relação professor-aluno no processo de ensino-aprendizagem é 

mediada por muitos elementos, sendo um deles a linguagem, que pode vir a ser um fator facilitador ou 

complicador. Teriam os professores com menor tempo de experiência uma linguagem mais acessível, 

mais próxima dos estudantes?  

Este aspecto é abordado no estudo de Costa (2011, p. 1), professor de fotografia com dois anos e meio 

de docência na UFG, que assim se posiciona: “meu tema pretende trazer alguns apontamentos sobre 

estratégias para motivar os alunos no processo de ensino-aprendizagem. Foi escolhido por eu entender 

a relação professor-aluno como essencial no bom andamento das disciplinas e, por conseguinte, no 

aprendizado dos alunos”. O motivo que impactou o docente e o mobilizou para realizar este estudo foi 

a constatação de que os estudantes não leem, o que inviabiliza a discussão, o diálogo e a troca de 

experiências em sala de aula, além de acentuar a dificuldade de produzirem seus próprios escritos. 

Questionados sobre a situação, “as respostas eram bastante categóricas e intrigantes: ‘não lemos; não 

temos tempo para ler seus textos’” (COSTA, 2011 p. 3).  

Ao analisar o comportamento, a atitude e o desempenho dos alunos, o docente concluiu que eles não 

têm um repertório específico da área. Resolveu, então, investigar as expectativas dos alunos em 

relação ao papel do professor, partindo do pressuposto de que a relação professor-aluno deve ser 

mantida na base do diálogo e envolver negociações que motivem à aprendizagem.  

O próximo passo foi ouvir os alunos. “Creio ser pertinente escutar a outra parte envolvida no processo 

ensino-aprendizagem, em defesa de um diálogo mais constante e contínuo” (COSTA, 2011 p. 5). À 

pergunta “O que significa para você um bom professor?” responderam 66 alunos matriculados em três 

disciplinas ministradas pelo docente. Nas respostas foram identificados pontos recorrentes, tais como: 
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transmitir conhecimentos de forma clara e simples; ser acessível; pontual e não faltar às aulas; 

dedicado e amar o que faz. E outros destacados a seguir: 

 

Um bom professor instiga o aluno a pensar com autonomia, a descobrir novos caminhos, a 

laçar voos para além da sua área de conforto (21 anos). 

 

[...] é aquele que estimula o aluno a querer saber, dá ao aluno informações, recursos, base, é 

aquele que interage com os alunos, compreende-os, propõe atividades práticas interessantes 

(19 anos). (COSTA, 2011 p. 5). 

 

Com referência nestas expectativas e nas reflexões sobre a falta de interesse dos alunos pela leitura, a 

desmotivação, a falta de conhecimentos culturais, o professor busca referenciais teóricos e se interroga 

sobre a possibilidade de “criar alternativas para que a disciplina flua” (COSTA, 2011 p. 8). Assim, 

relata em seu estudo de caso que uma das estratégias adotadas em suas disciplinas, que tem 

repercutido bem, é pedir aos alunos, no início do semestre, que apresentem para a turma uma 

cartografia sentimental, que consiste num repertório que faz parte do contexto cultural de cada um e 

que desperte e represente seu desejo. Segundo Rolnik (1989, p. 16, apud, COSTA, 2011, p. 9), “tudo o 

que servir para cunhar matéria de expressão e criar sentido” faz parte do trabalho do cartógrafo. De 

acordo com essa compreensão e por analogia, o professor apresenta sua cartografia primeiro, para dar 

o exemplo de como fazer. Depois, um painel com as referências pessoais e culturais dos alunos é 

apresentado em aula.  

De acordo com o autor, dois pontos positivos são apreendidos nessa prática: 

 

Primeiro, o professor pode conhecer um pouco mais sobre o cotidiano e os gostos pessoais de 

seus alunos. Ter uma visão geral da turma e aproximar-se dela. E, segundo, o professor tem 

subsídios para usar na hora de preparar suas aulas e exercícios, sabendo que está falando a 

mesma língua que seus alunos (COSTA, 2011, p. 9).  

 

Além disso, a possibilidade de identificação entre os alunos e destes com o professor, por meio dos 

temas apresentados, é bastante provável, o que favorece sobremaneira as interações e a mobilização de 

interesses para estudos futuros.  

Embora as relações pedagógicas constituam um importante aspecto das práticas acadêmicas, como 

demonstraram os professores iniciantes, elas não esgotam todas as suas manifestações, que incluem, 
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entre outras, relações institucionais, pessoais, espaciais, administrativas. Por isto, o investimento na 

inserção dos novos professores no campo da docência vem se configurando como necessidade e 

preocupação de diferentes instâncias da gestão acadêmica e tornando-se objeto do campo das políticas. 

O que se justifica pela centralidade atribuída à educação no projeto de desenvolvimento do país e 

revela o reconhecimento de que elevar a qualidade da educação implica aprimorar o desempenho 

docente, por meio da formação, e sua satisfação com a profissão por meio das condições de trabalho e 

da valorização profissional, aspectos indissociáveis da política de profissionalização. 
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