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RESUMO

APRENDIZAGEM DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR: DESAFIOS E
ENFRENTAMENTOS NO TRABALHO PEDAGOGICO DO
PROFESSOR INICIANTE

AUTORA: Andressa Wiebusch
ORIENTADORA: PROF2. DR2. Doris Pires Vargas Bolzan

Esta pesquisa insere-se na linha de pesquisa Formacdo, Saberes e
Desenvolvimento Profissional do Programa de Pés-graduacdo, Mestrado em
Educacdo, da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). O objetivo foi
compreender os desafios e enfrentamentos na docéncia dos professores iniciantes
na Educacdo Superior. A partir dos pressupostos tedricos de Bolzan (2001, 2002,
2006, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2014, 2015, 2016), Cunha (2000, 2005, 2006,
2007, 2010), Isaia (1992, 2000, 2001, 2003, 2006, 2010), Isaia e Bolzan (2004,
2007, 2008, 2009), Marcelo Garcia (1988,1999, 2009, 2010, 2011), Zabalza (2004),
Pimenta e Anastasiou (2014) entre outros, buscamos problematizar o Ensino
Superior, a formacdo docente, o desenvolvimento profissional, a aprendizagem da
docéncia, tendo em vista 0 processo de insercdo na docéncia e o desenvolvimento
do trabalho pedagogico dos professores iniciantes. O estudo caracteriza-se como
uma pesquisa qualitativa, desenvolvida a partir da abordagem narrativa
sociocultural, de Bolzan (2001, 2002, 2006, 2009, 2010), com base nos estudos de
Bakthin (1992), Vygotstki (1991, 1994), Connelly e Clandinin (1995) e Freitas (2002)
fontes para a construcdo do caminho investigativo. Para a coleta de dados,
utilizamos entrevistas semiestruturadas, com tépicos guia direcionados a iniciacao a
docéncia, a aprendizagem do ser professor e ao trabalho pedagogico. Evidenciamos
a categoria de estudo como a aprendizagem docente do professor iniciante
universitario constituida por duas dimensdes: os processos formativos e o trabalho
pedagogico e um eixo articulador que caracteriza a dinamica institucional. Esses
elementos de analise representam a sistematizagdo dos achados. A pesquisa
realizada permite-nos problematizar o reconhecimento de demandas emergentes da
docéncia do Ensino Superior e do desenvolvimento profissional como: a
necessidade de preparacdo para atuar nesse nivel de ensino, de politicas publicas,
de infraestrutura institucional, de criacdo de programas de apoio e acolhimento aos
professores iniciantes, diante da complexidade da profissao.

Palavras-chave: Professor Iniciante. Ensino Superior. Aprendizagem da Docéncia.
Desafios e Enfrentamentos. Trabalho Pedagdgico.






ABSTRACT

TEACHERS LEARNING AT UNIVERSITY: CHALLENGES AND DIFFICULTIES IN
THE PEDAGOGICAL PROCESS TO THE BEGINNING TEACHER

AUTHOR: ANDRESSA WIEBUSCH
ADVISOR: DORIS PIRES VARGAS BOLZAN

This study is related to the Training, Knowledge and Professional Development
research group from the Postgraduate Program in Education, Master's Degree in
Education, at the Federal University of Santa Maria. The aim was to understand the
challenges and difficulties to beginning teachers practice at university. Based on
authors such as Bolzan (2001, 2002, 2006, 2008, 2009, 2010, 2011, 2012, 2014,
2015, 2016), Cunha (2000, 2006, 2007, 2010), Isaia (1992, 2000, 2001, 2003, 2006,
2010) Isaia and Bolzan (2004, 2007, 2008, 2009), Marcelo Garcia (1988,1999, 2009,
2010, 2011), Zabalza (2004), Pimenta and Anastasiou (2014) among others, higher
education, teaching training, professional development and teaching learning aspects
were analyzed, considering the process of starting the teaching experience as well
as the development of the pedagogical work by beginning teachers. It is a qualitative
research, in the light of a sociocultural narrative approach by Bolzan (2001, 2006,
2009, 2010), based on Bakthin (1992), Vygotstki (1991, 1994), Connelly and
Clandinin (1995) and Freitas (2002) that gave support to the investigation. The data
were collected through semi-structured interviews, with guiding topics taking into
account beginning teaching, the teachers learning and the pedagogical work. The
study category was defined as beginning teacher learning university and it involved
two dimensions: the training processes and the pedagogical work combined with the
institutional dynamics. These analysis elements lead to the findings organization.
This study contributes to examine emergent characteristics of teaching in higher
education and professional development such as: the necessary background for
teaching in this context, public politics, institutional infrastructure, support programs
for beginning teachers due to the complexity of this job.

Key words: Beginning Teacher. Higher Education. Teaching Learning. Challenges
and Difficulties. Pedagogical Work.
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APRESENTACAO

Ao iniciar este estudo, € imprescindivel apresentar elementos e
acontecimentos significativos da trajetoria de vida, pessoal e profissional, os quais
constituem a minha' formacéo.

Em minha infancia, brinquei muito de “escolinha”, de ser “professora” e de ter
“alunos imaginarios”. Como sou filha de professora, a profissdo docente sempre
esteve muito presente na minha trajetéria pessoal. Acompanhei a atuacdo da minha
mae como professora, diretora e coordenadora pedagodgica em diversas escolas.

Iniciei meus estudos na Educacéo Infantil com quatro anos de idade, lembro-
me de que, desde pequena, na Pré-escola, jA estava alfabetizada e ajudava os
colegas da turma nas atividades que envolviam a leitura e a escrita. Aos sete anos
de idade ingressei nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A escola sempre foi um
espaco/tempo de aprendizagens, de construgcédo de conhecimento e de desafios.

ApO6s concluir o primeiro ano do Ensino Médio, optei por realizar o Curso
Normal, o antigo Magistério, para estudar sobre a educacao e a profissdo docente, o
ser professor. Assim, realizei o segundo e o terceiro ano do Ensino Médio
concomitantemente com o Curso Normal. Durante o curso, realizei diversas
insercdes nas escolas e passei a "olhar" este espaco com outros olhos, que néo
eram mais apenas de uma estudante, mas de uma estudante em formacéao, de uma
futura professora.

No ano de 2008, no Estagio Supervisionado de seis meses com uma turma
de 1° ano dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, que vivenciei um pouco da
profissdo e dos desafios implicados na atuacdo docente. Essa foi minha primeira
experiéncia na docéncia como professora iniciante, na qual aprendi muito com a
professora titular e com as criancas. Ao término do estagio do Curso Normal, decidi
fazer vestibular® para o curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM).

Em 2009, ao ingressar no curso de Pedagogia desta instituicdo de ensino

superior, como académica, evidenciei a relevancia da formacao de professores e o

! Na escrita deste item utilizarei a primeira pessoa do singular quando for fazer referéncia a minha
trajetdria pessoal e profissional e a primeira pessoa do plural nos demais capitulos.

Prova para o ingresso no Ensino Superior. A partir de 2014, na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM), o ingresso no Ensino Superior acontece por meio da nota do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM).

2
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quanto o professor € um ser inacabado, que precisa estar em constante formacéo
para suprir suas necessidades e interesses.

Nesse sentido, como académica em formacdo, no segundo semestre do
curso, busquei a insercdo em um grupo de pesquisa no Centro de Educacéo (CE)
dessa universidade. Assim, iniciei os estudos no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacédo e Imaginario Social (GEPEIS). Mas, no outro ano, surgiu a possibilidade
de participar da selecdo de bolsistas para atuacdo no Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Com o intuito/desejo de complementar minha
formacao, ao consolidar a teoria do curso com experiéncias praticas, fui selecionada
e permaneci nesse projeto de pesquisa, ensino e extensao durante dois anos.

Participar do PIBID foi muito significativo para o meu processo formativo, uma
vez gque atuei como bolsista de duas escolas do sistema de ensino publico estadual
e municipal de Santa Maria (RS) com realidades distintas, onde, juntamente com
mais bolsistas, acompanhei os estudantes que precisavam de um olhar sensivel
para o seu processo de aprendizagem. Por meio dessas experiéncias vivenciadas
nos contextos escolares, comecei a participar de eventos, seminarios, congressos e
palestras que visavam dialogar acerca do ser professor e da formacgédo de
professores, bem como iniciei a escrita de artigos sobre o PIBID e as atividades
desenvolvidas nesse programa de iniciagao a docéncia.

Em 2012, procurei um grupo de pesquisa para estudar e dialogar sobre a
profissdo docente. A insercdo/participacdo no Grupo de Pesquisa, Formacao de
Professores e Praticas Educativas: Ensino Basico e Superior (GPFOPE) instigou-me
a aprofundar as leituras acerca da formacdo de professores no contexto da
Educacéo Basica e Superior.

As discussdes sobre o professor, sua formacéao e sua aprendizagem docente,
nesses contextos, foram consolidadas por meio do projeto de pesquisa intitulado
“‘Aprendizagem docente e processos formativos: novas perspectivas para educacéo
basica e superior”. As vivéncias como participante e bolsista de iniciacdo cientifica
nesse projeto permitiram-me construir e reconstruir conhecimentos acerca do ser
professor e da docéncia.

A partir das inquietacbes sobre a aprendizagem docente, ao buscar
compreender como o sujeito aprende a ser professor, surgiu o interesse em realizar

o trabalho de conclusdo de curso com as académicas em formagé&o inicial. Neste
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trabalho, procurei compreender a aprendizagem da docéncia das académicas em
formacao inicial e quais foram seus percursos formativos no curso de pedagogia.

Para dar continuidade a minha formacéo, apos concluir o curso de Pedagogia
em 2013, iniciei os estudos na POs-Graduacdo, no curso de Especializacdo
(Lato-Sensu) em Gestdo Educacional da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM). Este curso ampliou minhas concepc¢des acerca da gestdo educacional e da
gestao escolar. A pesquisa realizada, nesse curso, resultou em uma monografia com
foco central na formacéo do pedagogo e nos processos formativos.

O objetivo foi compreender quais concepcgdes os professores formadores e 0s
estudantes em formacdo inicial do curso de Pedagogia (diurno) da UFSM
apresentavam acerca da gestdo educacional e escolar. Ao entrevistar seis
estudantes em formacao inicial foi possivel entender as potencialidades e as
fragilidades que constituem a formacéo no curso de Pedagogia e, ao entrevistar os
docentes desse curso, pude compreender os desafios e 0s enfrentamentos que
constituem a docéncia universitaria.

Nesse mesmo ano, iniciei o trabalho na graduacdo como tutora do curso de
licenciatura em Pedagogia a distancia da UFSM, vinculado a Universidade Aberta do
Brasil (UAB), onde fui selecionada para atuar nos Estagios Supervisionados na
Educacdo Infantii e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. A atuagdo na
educacdo a distancia foi e € desafiadora quanto ao dominio de conteddo e da
dindmica nessa modalidade de ensino, para poder interagir com os estudantes em
um ambiente virtual de aprendizagem. Quando comecei a buscar estratégias e
ferramentas tecnologicas que pudessem contribuir no processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes, passei a refletir e a questionar minha atuagdo como
pessoa e profissional nesse curso de formagéo de professores.

Continuando minha trajetéria, em 2014, ingressei no curso de Mestrado em
Educacdo, na linha de pesquisa (LP1), Formacdo, Saberes e Desenvolvimento
Profissional, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, (PPGE/UFSM).

Ao realizar a docéncia orientada® | e Il em disciplinas da graduacé&o, no curso
de licenciatura em Pedagogia (presencial), enfrentei diversos desafios na atuacao

como docente orientada e senti a necessidade de buscar mais aprofundamento da

® Sao disciplinas da matriz curricular do curso de Mestrado em Educacdo do Programa de P6s-
Graduacéo da Universidade Federal de Santa Maria obrigatorias para os estudantes bolsistas da
CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior) e FAPERGS (Fundacao
de Amparo a pesquisa do Rio Grande do Sul).
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7

teoria e do conteddo, de compreender que estudante é esse que esta na
universidade, quais sdo seus interesses e como contempla-los em uma turma com
diferentes idades e com experiéncias/vivéncias distintas. A docéncia orientada
causou um impacto, levando-me a um desafio: repensar minha formacéo. Uma vez
gue tinha que ministrar aulas na graduacédo, percebi que era preciso estudar mais
para elaborar e construir conhecimentos acerca dos conceitos de alfabetizagéo e
letramento que permeiam a leitura e a escrita, conceitos esses que nao foram
consolidados na minha graduacéao.

Em 2015, realizei o intercAmbio em Santa Fé - Argentina, na
Universidad Nacional del Litoral (UNL) e participei de um curso de formacao
intitulado “Analisis de las Practicas de La Enefianza” com o intuito de discutir as
préaticas de ensino na sala de aula.

Com essas experiéncias e com o dialogo com os pares acerca dos desafios
da docéncia no Ensino Superior, principalmente do professor iniciante, evidenciei a
complexidade gque € a iniciacdo a docéncia desse professor e, também, os desafios
e os enfrentamentos no inicio da carreira docente. Com os estudos do mestrado, as
leituras e discussdes com o Grupo de Formacdo de Professores e Praticas
Educativas: Educacdo Basica e Superior (GPFOPE)* emergiu meu interesse em
pesquisar sobre o professor iniciante, buscando refletir sobre esse profissional que
estd ingressando na universidade e na docéncia.

Esse grupo de pesquisa desenvolve estudos e investigacbes sobre a
formacdo de professores na Educacgdo Basica e na Educacdo Superior®’, com as
seguintes tematicas: aprendizagem docente, desenvolvimento profissional docente,
pedagogia universitaria, processos formativos, trabalho pedagodgico e outras
tematicas que envolvem a docéncia nesses niveis de ensino.

Assim, o interesse pela tematica surgiu a partir das minhas inquietacdes
acerca de compreender o professor iniciante, a docéncia no Ensino Superior e a
atuacao profissional no contexto universitario. Este € um tema que me instiga a
pesquisar e a buscar compreender as especificidades da formagédo e da atuagao
docente deste profissional que esta iniciando sua carreira docente na universidade
publica.

* Grupo de pesquisa que participo e é coordenado pela orientadora deste trabalho.

® Neste trabalho, ao mencionar a palavra Educacdo Superior, refiro-me as instituicdes de Ensino

Superior, publicas ou privadas. Ao fazer referéncia ao Ensino Superior, refiro-me ao ensino, ao
trabalho pedagogico.
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Concomitante a pesquisa, surgiu a oportunidade de trabalhar no Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), onde estou convivendo com
professores iniciantes e experientes da educacdo profissional e tecnoldgica,
acompanhando os desafios e o0s enfrentamentos vivenciados na docéncia e
refletindo sobre aspectos deste estudo.

Logo a seguir, apresento a organizacdo deste trabalho, a partir dos seguintes
capitulos:

Na primeira sessdo deste estudo, realizamos uma introdugdo sobre o
interesse da temética a ser pesquisada. Na segunda, apresentamos a
fundamentacéo tedrica, com base nos estudos de Bolzan (2001, 2002, 2006, 2009,
2010, 2011, 2012), Cunha (2000, 2005, 2006, 2007, 2010), Isaia (2001, 2003, e
2006), Isaia e Bolzan (2004, 2007, 2008, 2009), Marcelo Garcia (1999), Zabalza
(2004), Morosini (2000), Pimenta e Anastasiou (2014); assim, buscamos
problematizar o Ensino Superior, a formagdo docente, o desenvolvimento
profissional e a aprendizagem de ser professor, para dialogar sobre a insercdo na
docéncia de professores iniciantes.

Na terceira sessdo, destacamos a abordagem metodolégica, a qual se
efetivou a partir de uma pesquisa qualitativa (TAYLOR; BOGDAN, 1984),
desenvolvida com base na abordagem narrativa sociocultural de Bolzan (2001,
2002, 2006, 2009, 2010), dos estudos de Bakthin (1992), Vygotstki (19991, 1994),
Connelly e Clandinin (1995) e Freitas (2002), autores fontes para a construcdo do
caminho investigativo da pesquisa. No desenho da investigacdo, destacamos os
objetivos da pesquisa, 0s sujeitos, os procedimentos e instrumentos, bem como as
consideracdes de carater ético, pertinentes a pesquisa. Também apresentamos o
processo de analise, a definicho da categoria aprendizagem docente dos
professores iniciante universitarios, as dimensdes, 0s elementos categoriais e 0 eixo
articulador.

Na quarta sessdo, apresentamos a analise dos achados a partir das
narrativas dos professores iniciantes, salientamos a aprendizagem docente, 0s
desafios e os enfrentamentos no inicio da profissao.

Posteriormente, nas consideracfes finais, retomamos o0s caminhos
percorridos na investigacdo, bem como o problema e os objetivos da pesquisa, de
modo a expor consideracfes acerca deste estudo. Assim, destacamos as tensdes
enfrentadas pelos docentes no processo de aprendizagem da docéncia universitaria
e as possibilidades para a superacao dos desafios vivenciados.
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1 DELINEAMENTO DA TEMATICA

A dissertagdo de mestrado intitulada “Aprendizagem docente no ensino
superior: desafios e enfrentamentos no trabalho pedagdgico do professor iniciante”
insere-se na Linha de pesquisa (LP1): Formacédo, saberes e desenvolvimento
profissional do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo (PPGE), Mestrado em
Educacao da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

No Brasil, o professor iniciante e sua atuacdo no Ensino Superior tém sido
destaque nos estudos e pesquisas do campo da educacdo, entretanto, ha poucas
pesquisas realizadas sobre esse profissional que esta ingressando na universidade.
A temética também apresenta discuss@es do campo da Pedagogia Universitaria, nas
Instituicbes de Ensino (IES) e na formacao de formadores.

Ao ingressar no Ensino Superior muitos docentes séo iniciantes da profissdo
e, desse modo, temos a chegada de profissionais inexperientes na docéncia
universitaria. Nesse sentido, a insercao/iniciacdo a docéncia é marcada por muitos
desafios em relacdo a pratica docente e a atuacdo profissional no contexto
universitario.

Compreendemos o professor iniciante como o profissional em inicio da
carreira, sendo considerados 0s cinco primeiros anos de profissdo. Ao iniciar a
docéncia universitaria, os professores buscam aprender a ser professores, aprender
a ensinar e almejam o desenvolvimento pessoal e profissional por meio de
processos formativos vivenciados na formacéo e na instituicdo de ensino que atuam.

Sendo assim, realizamos um mapeamento no banco de dados da Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, o portal da BDTD®, a fim de identificar o
que vem sendo produzido acerca da tematica desta investigacdo. A selecdo dos
trabalhos orientou-se pelos seguintes critérios: 1°) disponibilizados eletronicamente
entre 2010 a 2015; 2°) descritores relacionados com a tematica de pesquisa:
“professores iniciantes”, “professores iniciantes no ensino superior’, ‘professores
iniciantes universitarios”, ‘iniciacdo a docéncia dos professores iniciantes

universitarios, ‘insercdo a docéncia universitaria®, “aprendizagem docente de

® Inicialmente realizamos um mapeamento no Banco de Tese da Capes, disponiveis no periodo de

2011 e 2012. Mas como o repositorio ndo esta atualizado e nao contém os trabalhos dos ultimos
cinco anos, optamos pelo portal da BDTD.



30

professores iniciantes universitarios” e “aprendizagem da docéncia do professor
iniciante universitario”.

Referente ao descritor “professor iniciante”, foram encontrados 91 trabalhos,
sendo que alguns deles estavam duplicados e a maioria dos textos esta relacionada
a Educacao Baésica; somente dois trabalhos pautam sobre o professor iniciante do
Ensino Superior com até cinco anos de experiéncia docente.

Aires e Santos (2015) buscaram investigar a pratica docente do professor
bacharel iniciante no Ensino Superior, tendo como objetivo identificar e analisar
dificuldades, tensdes e aprendizagens frequentemente vivenciadas por aqueles que
ndo tiveram formacdo pedagdgica especifica para atuar e recentemente exercem
essa atividade. A pesquisa qualitativa foi realizada a partir de uma coleta de dados
por meio da aplicacdo de questionario e realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com 12 professores iniciantes com até cinco anos de experiéncia que trabalhavam
em instituicdes privadas de Ensino Superior.

Os resultados evidenciaram que os professores bacharéis, em virtude da
auséncia de formacédo pedagdgica, realizam o seu trabalho pedagogico priorizando o
conteldo da disciplina e que predomina o0 ensino transmissivo. Para eles, o
acolhimento institucional e o didlogo com outros docentes na instituicdo foram
aspectos importantes para a socializacdo profissional. Os professores também
evidenciaram a necessidade de formacdo continuada especifica em educacao,
aspecto que deveria ser considerado importante, como um pré-requisito para a
docéncia. Para os sujeitos, a formacéo continuada e a sua profissionalizacdo devem
integrar 0 conjunto de competéncias necessarias para o0 desempenho dessa
atividade.

Cunha (2014) objetivou compreender o0s processos formativos dos
professores em inicio de carreira a partir de suas narrativas autobiogréaficas orais e
escritas, motivada pela seguinte questdo norteadora: que experiéncias vivenciadas
pelos professores do curso de Letras-Inglés, antes do exercicio da profissao docente
e no inicio da carreira, configuram-se como formadoras ao se tornarem profissionais
do Ensino Superior?

Como objetivo geral da pesquisa, a autora buscou conhecer e analisar as
narrativas autobiograficas dos professores do curso de Letras-Inglés da UESPI,
iniciantes no magistério superior, acerca das experiéncias formadoras vivenciadas

antes do exercicio da profissdo docente e no inicio da carreira. Os sujeitos do estudo
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foram trés professores de lingua inglesa, iniciantes na carreira no Ensino Superior
na UESPI, campus de Parnaiba (PI). Esses professores destacaram que a iniciagdo
a docéncia foi marcada por sentimentos conflitantes e, ao mesmo tempo,
determinantes para a permanéncia ou ndo da profissdo, foram unanimes em afirmar
que as dificuldades enfrentadas transformaram-se em desafios a serem vencidos,
que eles ndo demonstraram apenas coragem e disposicdo, mas também
determinacdo e comprometimento com a profissao.

Com o descritor ‘professores iniciantes no ensino superior”, foram
encontrados nove trabalhos, porém os trabalhos sdao os mesmos do descritor
“professores iniciantes”. Com o descritor “professores iniciantes universitarios”,
encontramos quatro trabalhos, sendo que estes ndo estdo relacionados aos
professores iniciantes que atuam na universidade, e apenas um esta relacionado a
aprendizagem da docéncia, ndo no Ensino Superior, mas na educagéo a distancia. A
pesquisa de Brito (2014) foi com professores universitarios da UAB/UFSCar que séo
iniciantes na educacédo a distancia. O objetivo do estudo foi analisar o processo de
aprendizagem da docéncia virtual, levando-se em conta os dilemas dos professores
iniciantes na modalidade a distancia e os saberes produzidos a partir dessa
experiéncia.

Com o descritor ‘“iniciagdo a docéncia dos professores iniciantes
universitarios” foi encontrado apenas um trabalho, sendo que este nao esta
relacionado ao Ensino Superior, mas ao exercicio da docéncia na Educacao Basica,
a partir de ressignificacdes da experiéncia de professores iniciantes.

Com o descritor ‘insergdo a docéncia universitaria”, encontramos sete
trabalhos, porém somente um deles se aproxima da tematica. Santos (2013)
investigou como ocorre o processo de socializacao dos professores ingressantes no
Ensino Superior da Universidade Federal de Uberlandia, nos cursos de Engenharia,
especificamente, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Engenharia Mecanica,
Engenharia Quimica e Engenharia Mecatrénica, com experiéncia de até trés anos no
magistério.

A coleta de dados foi por meio de questionario e entrevista, com o objetivo de
compreender as concepcdoes de docéncia; saberes e praticas; identidade
profissional; socializacdo profissional; desenvolvimento profissional; formagé&o inicial
e continuada; relagdo teoria-pratica; aprendizagem; aula; avaliacdo; necessidades

formativas para atuacdo como docente; importancia dos saberes didatico-
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pedagdgicos para a docéncia. A questdo que norteou a pesquisa foi: como ocorre 0
processo de socializacdo dos novos professores universitarios que atuam nos
cursos de engenharia da Universidade Federal de Uberlandia? Um numero
significativo dos professores realizou o curso de graduacado, posteriormente a pos-
graduacao (mestrado e doutorado) e, apds, ingressou na carreira docente.

A formacdo nesses cursos foi direcionada a pesquisa, 0s engenheiros nao
tiveram experiéncias na docéncia antes de se tornaram professores universitarios e
também nao tiveram apoio institucional para auxilid-los em sua insercdo na carreira
docente. Os sujeitos da pesquisa destacaram a importancia da formacéo continuada
e a importancia da universidade oferecer um espaco de apoio com profissionais
gualificados a quem possam recorrer em situacdes de duvidas e dificuldades. Nessa
perspectiva, 0 estudo aponta para a necessidade de politicas institucionais de
formacao para os professores iniciantes.

Com os descritores “aprendizagem docente de professores iniciantes
universitarios” e “aprendizagem da docéncia do professor iniciante universitario” foi
encontrado apenas um trabalho que é direcionado a educacéo a distancia.

Na busca de pesquisas no repositério durante o més de setembro de 2015,
evidenciamos um conjunto de estudos que, mesmo apresentando alguns descritores
pesquisados, ndo tinham nenhuma relagdo com a tematica em foco. Logo, foram
pouquissimos trabalhos encontrados sobre os professores iniciantes no Ensino
Superior, mesmo com a expansdo das IES, principalmente das universidades
federais, com a implantagdo de novos campus. No banco de dados, obtivemos
poucas teses e dissertacdes enfatizando a tematica a ser pesquisada.

Além desse mapeamento, realizamos um levantamento dos programas de
apoio aos professores iniciantes existentes no ambito nacional e internacional. As
pesquisas demonstram que, em muitos paises, 0s professores iniciantes vém
enfrentando desafios na profissdo docente.

Na América Latina, de acordo com Vaillant (2009), a insercado a docéncia nao
€ objeto de politicas, e sé@o raros os programas institucionalizados. Aos poucos é
gue os paises estao criando iniciativas formativas para os professores iniciantes,
mostrando que as dificuldades encontradas/vivenciadas ao ingressar na docéncia
nao sdo uma particularidade ou especificidade de pais, de uma regidao ou de um

estado.
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Alen (2009) apresenta uma experiéncia muito interessante com professores
principiantes’ na Argentina. Em 2005, foi implantado um projeto piloto, com base em
uma experiéncia da Francga, intitulado “Programa de Acompafamiento a Docentes
Noéveles” que visa um acompanhamento aos professores principiantes, envolvendo o
Instituto Nacional de Formacao Docente, as Dire¢cdes de Educacdo Superior de
distintas provincias argentinas e os Institutos Superiores de Formagao Docente.

No ano de 2007, esse programa foi declarado como uma politica de
desenvolvimento profissional docente, na qual séo realizadas acfes decorrentes de
politicas de acompanhamento aos professores principiantes. Na Argentina, o foco do
programa foram os professores principiantes das escolas e, posteriormente, 0s
professores das universidades. Nesse pais, também ha o “Nuestra Escuela” que é
um programa nacional de formacdo permanente para a escola basica e, também,
para o ensino superior.

Uma experiéncia semelhante € no Uruguai, que, desde 2010, desenvolvem o
projeto “Acompanamiento de Noveles Maestros y Profesores del Uruguay en sus
primeras experiencias de insercion laboral” (DOCENTES NOVELES DE URUGUAY -
MEC/OEI, 2013). De acordo com descricdo no site Noveles del Uruguay®, o projeto
foi desenvolvido a partir do entendimento de necessidade de formacdo para o
exercicio da profissdo; prevé que as instituicbes formadoras tém que assumir
responsabilidades para assegurar formas eficazes no processo de acompanhamento
aos novos docentes. Participam desse projeto professores iniciantes com até cinco
anos de atividade profissional inseridos nas escolas, liceus e escolas técnicas do
sistema de educacéo publica do pais.

No que se refere aos programas desenvolvidos na Argentina e no Uruguai,
compreendemos que esses paises estdo investindo na formacdo dos professores
iniciantes e estdo avancados, desenvolvendo estudos sobre suas repercussdes na
docéncia. Ja no Brasil, recentemente algumas IES publicas e privadas apresentam
programas de formacg&o que visam direcionar um alicerce aos professores iniciantes
da instituicdo, onde acontecem encontros semanais, quinzenais ou mensais. No Rio
Grande do Sul, algumas instituicbes de ensino tiveram iniciativas para o

desenvolvimento de apoio e de acompanhamento.

" Na Argentina utiliza-se o termo professor principiante ao se fazer referéncia ao professor iniciante.

8 Disponivel em <http://sites.google.com/site/novelesdeluruguay/project-definition>. Acesso em: 15
set. 2015.
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A Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), a qual foi realizado o estudo
com os professores iniciantes, ndo possui um programa de apoio e
acompanhamento aos que ingressam na instituicdo. Em 2009, foi criado o programa
CICLUS, um programa Institucional de formacdo e desenvolvimento profissional de
docentes e gestores”.

O objetivo primeiramente desse programa era a participacao dos professores
substitutos que ingressavam na instituicdo por meio do Programa de Apoio a Planos
de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)'°, mas ndo se
restringiu apenas a essa publico, pois todos os professores da universidade
receberam o convite para participacdo. Os encontros presenciais aconteceram nas
guintas-feiras, das 17 horas as 19 horas e contou com atividades a distancia no
ambiente virtual de aprendizagem (Moodle).

A unidade de apoio pedagdgico (UAP) do centro de ciéncias rurais (CCR) da
UFSM oferta o “curso de formacgado docente” que visa oferecer formagao continuada
aos docentes de todos os centros e areas da universidade. As tematicas do curso
sdo: profissionalizacdo docente, politicas publicas e gestdo educacional no ensino
superior, desenvolvimento humano com foco no adolescente, jovem adulto e adulto,
inclusdo social, processos de ensinar e aprender e dimensdes da docéncia: ensino,
pesquisa e extensdo'. Os encontros acontecem todas as quartas-feiras, das 17 as
19 horas, no campus em Santa Maria e participam professores iniciantes e
experientes.

A Universidade Federal de Pelotas (UFPel), sob coordenacédo da pro-reitoria
de graduacédo (PROGRAD), tem o “Programa de Formacéao/Integracado do Professor
Ingressante a Cultura Académica da UFPel’, desde 2009. O programa tem como
objetivo geral subsidiar a avaliacdo institucional a partir da integracao do professor
ingressante. Desse modo, todos/as os/as professores/as ingressantes e em estagio
probatorio devem participar, perfazendo um total de 40 horas de atividades, com
frequéncia minima de 70%%.

A Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA), com o intuito de melhorar a

gualidade de ensino nos cursos de graduacdo, em 2010, instituiu o programa de

° Disponivel em <http://w3.ufsm.br/ciclus/>. Acesso em: 15 set. 2015.

1% para atender & demanda da expansdo, o REUNI prevé a contratacdo de professores substitutos.
' Informacdes retiradas do site: http://w3.ufsm.br/ccruap/index.php/formacao-docente/programa.
12 Informacdes retiradas do site: http://wp.ufpel.edu.br/prg/programas/professsor-ingressante/.


http://w3.ufsm.br/ciclus/
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desenvolvimento profissional docente, que se constitui como uma politica
institucional de formacdo continuada. Sua estrutura centra-se nas discussdes de
perspectivas atuais para Educacdo Superior; contexto social atual e o
desenvolvimento profissional, sob o eixo dos processos formativos da Pedagogia
Universitaria e esta organizada em torno de grupos de trabalho: (1) professores
ingressantes, (2) professores estaveis e (3) professores coordenadores de cursos,
0s quais estruturardo projetos individuais™®.

A instituicdo tem o “Projeto de Acolhida e Acompanhamento do Professor
Ingressante (PAAPI)**, que é um dos projetos que integram o programa de
desenvolvimento profissional, e uma das a¢6es formativas do projeto é um seminario
que busca dialogar & docéncia, com os professores dos diferentes multicampi'> da
IES. O objetivo do projeto € recepcionar e acolher os professores iniciantes,
apresentar a UNIPAMPA nos seus aspectos normativos, estruturais e nas suas
concepcdes pedagdgicas adotadas, como forma de integrar estes novos docentes a
realidade de uma universidade, e também criar uma perspectiva de apoio constante
ao docente para aperfeicoamento de suas praticas.

A instituicdo também tem o “Projeto de Aperfeicoamento a Docéncia Superior”
(PADS), que visa a formagéo continuada, e as atividades direcionam-se para que,
além de beneficiar o aperfeicoamento pedagogico do professor, levem-no a refletir
sobre suas préaticas cotidianas'®. Ao pesquisar sobre esses projetos desenvolvidos
nessa instituicdo, percebemos sua preocupacdo com o0s professores iniciantes,
buscando promover uma formacgéo continuada e um acompanhamento.

Outro exemplo € a Universidade Federal de S&o Carlos (UFScar) no estado
de Sao Paulo que, por meio pro-reitoria de graduacdo (PROGRAD), em parceria
com a secretaria geral de educacdo a distancia (SEAD) da universidade, oferece,
desde 2014, um curso de formacédo para os docentes que estdo nos trés anos
iniciais de suas carreiras na instituicdo, como parte do Programa de Formacao

Continuada de Docentes da UFSCar. As atividades acontecem no ambito do

'3 Informacdes retiradas do site:http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2012/04/
PROGRAMA_Desenv_Prof _Docente.pdf.

14Informa(;(“)es retiradas do site: http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2013/05/Projeto_
Novos_Docentes.pdf.

!* Cidades multicampi da Unipampa: Alegrete, Bagé, Cacapava do Sul, Dom Pedrito, Itaqui,
Jaguardo, Santana do Livramento, Sdo Borja, Sdo Gabriel e Uruguaiana.

16Informa(;(“)es retiradas do site:http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2013/05/Projeto-
deAperfei%C3%A70amento-%C3%A0-Doc%C3%AANcia-Superior.pdf.


http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2012/04/PROGRAMA_Desenv_Prof_Docente.pdf.%20Acesso%20em%2016
http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2012/04/PROGRAMA_Desenv_Prof_Docente.pdf.%20Acesso%20em%2016
http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2013/05/Projeto-deAperfeiçoamento-à-Docência-Superior.pdf
http://porteiras.r.unipampa.edu.br/portais/cap/files/2013/05/Projeto-deAperfeiçoamento-à-Docência-Superior.pdf
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ambiente virtual de aprendizagem denominado Espago de Desenvolvimento
Docente (EDD).

Em 2014, o curso foi realizado com atividades de leitura e analise de textos
gue abordam temas fundamentais do exercicio da docéncia, subsidiando as
discussbes sobre as experiéncias vividas pelos participantes. A primeira parte do
curso deu-se por meio de narrativas de formacéo e especificidades da docéncia
universitaria. Na segunda parte, a estratégia central consistiu em analisar situactes
concretas de ensino e aprendizagem no contexto de cada professor, bem como na
elaboracdo de um caso de ensino'’. O objetivo desse curso foi oferecer
oportunidade para que o professor iniciante pudesse refletir e discutir coletivamente
aspectos relacionados a docéncia, levando em consideracdo a aprendizagem e
desenvolvimento profissional.

A instituicdo UFSCar também oferece um programa de formacao, intitulado
como programa de mentoria via educacdo a distancia, que € direcionado aos
professores iniciantes de escolas (com até cinco anos de exercicio profissional) de
1° a 4° ano do Ensino Fundamental'®.

Ja os paises da Europa e na América do Norte possuem uma expansao de
programas de mentoria. Esses programas séo direcionados aos professores
iniciantes e contam com o auxilio de mentores que séo professores experientes no
trabalho docente, responsaveis por problematizar a iniciacdo a docéncia e o
desenvolvimento profissional.

A partir do levantamento de dados, sinalizamos a necessidade de mais
estudos e programas de apoio aos professores iniciantes no Ensino Superior, um
“olhar” para os que estado ingressando na universidade, enfrentando muitos desafios
e a complexidade da profissdo docente.

Sendo assim, a relevancia da pesquisa mostrou a importancia de
compreender e discutir acerca do trabalho pedagogico desenvolvido pelos
professores iniciantes na universidade, bem como dessa iniciagdo a docéncia e da
aprendizagem da docéncia, tendo em vista que ndo had uma preparacdo para

atuacao no Ensino Superior.

" Informacées retiradas do blog da reitoria da instituicdo UFScarr, site;
http://www.blogdareitoria.ufscar.br/?p=2259.

18 Informacdes retiradas do site: http://www.portaldosprofessores.ufscar.br/mentoria Apresentacao.jsp.
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Consideramos, nesse sentido, que o estudo desenvolvido também contribui
para as discussdes no campo da Pedagogia Universitaria, com o objetivo de dialogar
mais sobre a iniciacdo a docéncia do professor iniciante no Ensino Superior, bem
como compreender os desafios e os enfrentamentos vivenciados pelos docentes na

universidade.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 O ENSINO SUPERIOR E A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

A partir da década de 70, com a expans&o dos cursos de pés-graduacéo™
nas universidades, iniciam-se as pesquisas sobre a formacdo do professor do
Ensino Superior®®. Nesse sentido, queremos dialogar sobre esse nivel de ensino e
sobre o tornar-se professor no contexto universitario, a partir dos estudos
internacionais de Marcelo Garcia (1988, 1999, 2009, 2010, 2011) e Zabalza (2004),
bem como de estudos nacionais de Bolzan (2001, 2002, 2006, 2009, 2010, 2011,
2012, 2014, 2015, 2016), Cunha (2000, 2004, 2005, 2006, 2007 e 2010), Isaia
(1992, 2000, 2001, 2003, 2006, 2010), Isaia e Bolzan (2004, 2007, 2008, 2009),
Morosini (2000), Pimenta e Anastasiou (2014), sendo os principais referenciais desta
pesquisa.

No Brasil, a Educacdo Béasica € composta pela Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, sendo obrigatéria dos 4 aos 17 anos. Ao concluir a
Educacdo Basica, o aluno podera ingressar na Educacdo Superior®*.

As politicas publicas educacionais do Ensino Superior, no ambito da gestéo
educacional, sdo “regulatérias” e tém o objetivo de regular o credenciamento das
instituicdes de Ensino Superior (IES), autorizar a criacdo de cursos, avaliar o sistema
e supervisionar as IES. A Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacéo
Superior (Seres), do Ministério da Educacdo (MEC), é a unidade responsavel por
garantir que a legislacao seja cumprida. No ambito da gestéo institucional, cada IES
possui autonomia para dinamizar os modos organizacionais da instituicdo de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB), n°® 9.394/96, no
Art. 45°, define que “a educagao superior sera ministrada em instituicdes de ensino
superior, publicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializagdo” (BRASIL, 1996). Consideramos que sao IES as universidades, o0s
centros universitarios, as faculdades, os institutos superiores e 0s centros de

educacgéo tecnologica (atualmente, os Institutos Federais de Educacgéo, Ciéncia e

% De acordo com as diretrizes do Plano Nacional de P6s-Graduacgédo (PNPG 1975-1979) e do Il Plano
Nacional de Desenvolvimento (PND 1975-1979).

%0 Correspondente ao trabalho pedagégico docente.
2 Correspondente as Instituicbes de Ensino Superior (IES).
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Tecnologia) que ofertam cursos de graduacdo e de pdéds-graduacdo, presencial,
semipresenciais e a distancia.

Os cursos de graduacao tém as Diretrizes Curriculares Nacionais que visam
um direcionamento para o0 modo organizacional e pedagogico da matriz curricular e
do projeto politico pedagdgico. Para os cursos de pos-graduacdo, a Resolucdo
CNE/CES n° 1, de 3 de abril de 2001, estabeleceu normas para o funcionamento
com o objetivo de uma definicdo e uma padronizacdo de critérios que devem ser
seguidos pelas IES.

A Secretaria de Educacdo Superior (SESu) do MEC é responséavel por
planejar, orientar, coordenar e supervisionar a formulagcdo e a implementacéo da
politica nacional de Educacdo Superior, bem como da manutencdo, supervisao,
desenvolvimento das instituicdes publicas e privadas de Educacdo Superior?.

Para a avaliacdo da qualidade do ensino dos cursos de graduacdo, 0S
estudantes desses cursos precisam realizar, anualmente, o Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (Enade), o qual o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) do Ministério da Educacdo (MEC) é
responsavel pela realizacao das provas. A divulgacédo dos resultados € com base no
indice Geral de Cursos (IGC), que utiliza a média dos conceitos dos cursos de
graduacdo, da instituicdo, ponderada a partir do nimero de matriculas, mais as
notas de pés-graduacéo de cada instituicdo de Ensino Superior®>.

Para ingressar nas |IES brasileiras, é preciso realizar um processo seletivo,
por meio do vestibular ou do Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM). O
compromisso das IES é com a formac&o dos cidadaos, articulando com o tripé®* de
ensino, pesquisa e extensdo. Nessa perspectiva, o Plano de Desenvolvimento da
Educacao Superior (PDE), criou programas e a¢gdes com o objetivo de incentivar aos
cidaddos o ingresso nas IES privadas e publicas.

Em 2004, com a Lei n® 11.096/2005, foi criado o Programa Universidade para
Todos (ProUni), cuja finalidade é conceder bolsas de estudos integrais e parciais
aos estudantes de instituicbes privadas, e os estudantes também tém direito ao

Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES) que € um

2 Informacdes retiradas do site: http://portal.mec.gov.br/secretarias-e-orgaos-vinculados/sesu.
% Informacdes retiradas do site: http:/portal.inep.gov.br/enade.

0 termo tripé (ensino, pesquisa e extensdo) comecgou a ser utilizado nas universidades brasileiras,
a partir da Reforma Universitaria de 1968, com a Lei n°® 5.540/68.


http://portal.inep.gov.br/indice-geral-de-cursos
http://portal.inep.gov.br/enade
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financiamento das mensalidades do curso. Em 2007, o Decreto n° 6.096, de 24 de
abril, instituiu o Programa de Apoio a Plano de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais (REUNI), com o objetivo de ampliar o acesso e a
permanéncia na Educacdo Superior, buscando reduzir as taxas de evasdo e
aumentar o numero de vagas ao ingresso.

Em nosso pais, com o passar dos anos, percebemos a crescente expansao
na Educacdo Superior, a partir das reformas educacionais que ocorreram nas
tltimas décadas e das politicas publicas vigentes que consideraram questdes de
ordem politica, econbmica e pedagdgica, estas viabilizaram a ampliacdo do acesso
ao ensino e, consequentemente, a expansao das Instituicdes de Ensino Superior
(IES), das universidades federais, com a criagdo de novos campus, e, desde 2008,

dos Institutos Federais (IFs).

Grafico 1 — Expanséao das universidades federais e campus 201

148

45 63

2002 2014
Universidades Campus

Fonte: SIMEC/MEC.

Essa expanséo ocorreu devido a necessidade de formag¢do em nivel superior,
melhores oportunidades de trabalho, qualificacdo e valorizagdo profissional. O
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a Plano Nacional de Formacéo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) sdo exemplos de programas de
expansao do Ensino Superior, visando o acesso.

Com a democratizacdo do acesso, o ingresso em uma IES ficou mais facil,
pois 0s sujeitos que estavam distantes dos bancos académicos tiveram
possibilidades de ingressar nesse nivel de ensino, bem como houve a criacdo da
politica de cotas para negros/pardos, estudantes de escolas publicas e pessoas com

deficiéncias e o sistema de selec&o unificada (SiSU).
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Quadro 1 — Panorama da expansao universitaria

2002 2014
Universidades Federais 45 63

Campus 148 321

Cursos Graduacéo Presencial 2.047 4.867
Vagas Graduacéao Presencial 113.263 245.983
Matriculas Graduacao 500.459 932.263
Matriculas Educacéo a 11.964 83.605
Matriculas Pos-Graduacéao 48.925 203.717

Fonte: CENSO/2013-Inep.

A partir desse panorama da expansdo universitaria, podemos perceber o
crescimento das universidades federais, com novos campus, dos cursos e da
guantidade de vagas e matriculas ofertadas na graduacao e pds-graduacao. Porém,
0 acesso ao IES ndo garante a permanéncia dos estudantes, logo, ndo basta ter o
acesso, € preciso um equilibrio entre a expanséao e a qualidade no ensino para que
0s estudantes permanecam nesse espaco e tenham sucesso académico.

Com um numero expressivo de estudantes matriculados na Educacédo
Superior, para atender a demanda dessa expansao, evidenciou-se a necessidade de
abrir mais concursos e contratos para professores atuarem nas instituicoes.
Conforme o Art. 67°, no inciso | da LDB, o ingresso de profissionais da educacao
nas IES deve ser “exclusivamente por concurso publico de provas e titulos”
(BRASIL, 1996). Sendo assim, novos professores ingressam e iniciam a docéncia
universitéria nas IES.

Nessa direcdo, Morosini (2000, p. 11) relata que:

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

Assim, evidenciamos, no Ensino Superior, docentes iniciantes na profissao e,
desse modo, a chegada de profissionais inexperientes. As autoras Pimenta e
Anastaisou (2014) enfatizam que a LDB n&o concebe a docéncia universitaria como

um processo complexo de formagdo, mas algo que se consegue por meio de
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preparacdo. Sendo assim, 0s cursos indicados para essa preparagao, segundo a
LDB, Lei n° 9.394/96, sdo os cursos de pos-graduacdo, de mestrado e doutorado
(stricto sensu), mas o locus da formacao nesses cursos é direcionado a pesquisa e
ndao uma formagdo especifica para docéncia, “se garante a formagdo para a
pesquisa e a perspectiva de que 0 sujeito estd apto a produzir conhecimentos”
(CUNHA, 2010, p. 49).

Nesse viés, sinalizamos que existem algumas iniciativas nos cursos de
Especializacdo e Mestrado em Docéncia Universitaria e que também os Programas
de Pés-Graduacdo, ao incluirem em sua matriz curricular a disciplina de metodologia
do ensino superior, visam na formagdo um direcionamento para a docéncia no
Ensino Superior. Inclusive nos cursos de Pés-Graduacdo (stricto sensu) para os
estudantes que sao bolsistas CAPES (Coordenacédo de Apoio ao Ensino Superior) €
obrigatério o estagio de docéncia® durante o curso. Como muitos desses estudantes
almejam a docéncia universitaria, consideramos que esse estagio seja minimamente
uma insercdo do estudante no contexto universitario e um espaco/tempo para
construir conhecimentos iniciais acerca do que € a docéncia nesse nivel de ensino.

Inclusive, a LDB, em seu Art. 65, determinou que: “a formacido docente,
exceto a educacgdo superior, incluird pratica de ensino, de no minimo trezentas
horas” (BRASIL, 1996). Entdo, questionamo-nos: por que nao ha indicacbes de
praticas de ensino para o docente do Ensino Superior? Por que para o professor
atuar nesse nivel de ensino nao se tem a “exigéncia de experiéncias” praticas antes
desse ingresso?

Nessa mesma direcdo, os estudos de Isaia e Bolzan (2004) problematizaram
esse campo, perguntando: “ser professor € um processo que se aprende? Quais
conhecimentos necessarios para a docéncia no Ensino Superior’? Esses
guestionamentos tém nos auxiliado a refletir sobre a docéncia universitaria, como
campo complexo, para o qual ndo ha preparacéo.

Esses elementos também s&o alvo de pesquisas e discussdes da Associacao
Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo (Anfope), da Associacéo

Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e dos estudos da

% E parte integrante da formacéo do pés-graduando, objetivando a preparacdo para a docéncia e a
qualificacdo do ensino de graduacado, sendo obrigatério para todos os bolsistas do Programa de
Demanda Social. Informacdes retiradas da Portaria n® 76, de 14 de abril de 2010/CAPES.
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Rede Sulbrasileira de Investigadores em Educacdo Superior (RIES?) que conta com
o apoio de investigadores universitarios do Brasil e do Sul — da América®’, que
desejam investigar a Educacdo Superior e a pedagogia universitaria®®. Cunha (2006,
p. 351) define este como um “campo polissémico de produgdo e aplicagdo dos
conhecimentos pedagdgicos na educagao superior”.

Ao tornar-se professor universitario, € necessario conhecer a gestdo da
instituicdo de ensino, a partir da sua dinamica institucional, administrativa e
pedagdgica. Sendo assim, ao ingressar na universidade, € necessario que 0s
professores sejam apresentados a instituicdo, de modo a conhecerem 0s espacgos
de atuacao, a fim de reconhecerem-se com propriedade no campo profissional. Para
conhecer o(s) curso(s) em que o professor ira atuar, € preciso compreender o projeto
politico pedagodgico, as ementas e 0S componentes que constituem a matriz
curricular do(s) curso(s), buscando atribuir sentido e significado a sua atuagdo
docente.

Para Pimenta e Anastasiou (2014), as condi¢Bes de trabalho dos professores
sdo diversas nas IES brasileiras e, dependendo do tipo de instituicdo ao qual o
professor esta vinculado, um tipo de producédo diferente sera exigido dele, seja ela
relativa a docéncia ou as atividades do tripé: ensino, pesquisa e extensao,
enfatizando ao professor a funcao de pesquisador.

Para o professor a pesquisa ndo € vista como uma experiéncia formativa,
como uma formacdo continuada a sua profissdo. A pesquisa € vista como parte do
seu trabalho docente, contudo ela ndo conta na carga horaria de trabalho. O que é
contado como atividade principal é a atividade de ensino, ou seja, 0S componentes

disciplinares ministrados em cada semestre letivo, ndo havendo uma atribuicdo de

% A RIES surgiu em 1998, quando um grupo de professoras-investigadoras de diferentes instituicoes
de ensino superior do Rio Grande do Sul e envolvidas com a tematica de metodologia sobre o
ensino superior resolveram unir seus esfor¢os afim construir uma caminhada coletiva em relacao as
discussdes sobre essa tematica. Os objetivos da RIES s&o de duas ordens, “a primeira diz respeito
ao mapeamento da producdo académica sobre Educacdo Superior € 0 seguinte a organizacdo da
rede” (MOROSINI, 2006, p. 334). A RIES tem organizado uma série de encontros cientificos de
ambito nacional, e internacional, relativos a Pedagogia Universitaria e desde 2005 é reconhecida
pelo CNPg/FAPERGS como o Gnico Nuicleo de Exceléncia em Ciéncia, Tecnologia e Inovagédo em
Educacdo do Rio Grande do Sul, envolvendo as seguintes instituicbes: PUCRS, UFRGS, UFSM e
UNISINOS.

" Informagao retirada do site da RIES: www.pucrs.br/faced/pos/ries/index.php.

% A pedagogia universitaria é uma construcdo sempre em aberto, que se constitui na complexidade
dos saberes da docéncia e praticas pedagogicas nas diferentes areas do conhecimento,
considerando as suas especificidades. E, também, um campo do conhecimento substancial, que
precisa ser apropriado e (re) construido permanentemente por todos os educadores que atuam
nesse contexto, ndo apenas pelos pedagogos (MACIEL, 2009, p. 283).


http://www.pucrs.br/faced/pos/ries/index.php
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carga horaria a pesquisa que o professor desenvolve, considerando-se essa
atividade como secundaria.

No caso das universidades comunitarias e/ou privadas a carga horaria de
pesquisa € distribuida como um “beneficio” ao professor que recebera como se
fosse ministrar aulas na graduacdo. Assim, o conjunto de exigéncias feitas aos
docentes repercute em um excesso de trabalho do professor que é docente e
pesquisador na instituicao.

Os estudos de Bolzan (2015) indicam que o professor universitario busca
poucos espacos de formacdo fora da universidade, a procura, em geral, esta
centrada em cursos de pos-graduacao e pés-doutorado. Entretanto, a universidade
pode ser um lugar formativo no momento que os docentes atribuem sentido e
significado a ele e a docéncia como um ambiente de aprendizagem.

Desse modo, é importante compreendermos como o0s professores produzem
sentido acerca da docéncia, quais 0s processos de significagdo sobre o ser
professor, em termos de exigéncias e desafios implicados na docéncia. Segundo
Bolzan (2014), a producdo de sentido refere-se ao modo como € atribuido valor
sobre os elementos que constituem a docéncia (sentido e significado social e
cultural), ou seja, 0 que é importante e necessario no processo de aprender a ser
professor.

Conforme Cunha (2010, p. 55): “A universidade ocupa o lugar da formagao
guando os sujeitos, que desse processo se beneficiam, incorporam experiéncias na
sua biografia. Portanto, fazem parte do lugar”. Assim, a producdo de sentido e
significado acerca desse lugar de formacao € particular de cada sujeito, implica no
processo reflexivo e na mobilizagcdo para estabelecer mediacdes e relacdes inter e
intrapessoais com 0 outro e com 0s pares, de modo que 0S processos de
significagdo repercutem em aprendizagem e saberes acerca da docéncia.

A autora também afirma que: “as experiéncias, que dao a universidade a
condicédo de lugar de formacao, reconhecem nela a condicéo de locus cultural, que
fazem intermediacdes de significados com os sujeitos em formagao” (CUNHA, 2010,
p. 55). Assim, podemos pontuar que 0 espaco universitario € formativo, quando
atribuidos sentidos e significados a este lugar. Nessa perspectiva, 0s professores
buscam constituir o ser professor ao longo da trajetéria formativa e no modo como

cada um produz/atribui sentido e significado a profissédo, a docéncia e aos processos
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formativos, € peculiar, € pessoal de cada docente. Nesse processo, estédo
imbricadas a autoformacéo, a heteroformacao e a interformacao.

Para Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 30), “a autoformacdo € uma
formacéo na qual o individuo participa independentemente e tem sob seu controle os
objetivos, 0s processos, os instrumentos e os resultados da sua propria formagao”.
Entendemos a autoformacg&o como um processo em que o professor tem a tomada
de consciéncia da sua propria formacao, tornando-se responsavel pelo seu processo
formativo.

A heteroformacgé&o docente, de acordo com Vaillant e Marcelo Garcia (2012),
se organiza e se desenvolve “de fora”, define-se pela relagdo que se estabelece
entre o professor em formacdo e os elementos do contexto em que ocorre o
processo formativo. O comprometimento do professor e a tomada de consciéncia
acerca de seu papel de formador na docéncia universitaria sdo fundamentais para
compor espacos/tempos formativos capazes de mobilizar a aprendizagem do ser
professor.

Marcelo Garcia (1999) destaca que a interformacédo é o processo por meio do
qgual os professores se constituem a partir de atividades interpessoais no periodo de
preparacdo inicial ou ao longo da carreira, buscando o desenvolvimento e o
aperfeicoamento profissional. Compartilha essa ideia Isaia (2006, p. 352) ao afirmar
gue “este processo envolve atividades formativas vinculadas a professores
conscientes de sua atuacdo como formadores de outros profissionais e a um projeto
institucional de formagao”. A interformacgéo contitui-se na busca, no interesse e na
necessidade de vivéncias e experiéncias formativas que mobilizem o docente.

Os estudos de Bolzan (2015) evidenciam que os aspectos autoformativos,
heteroformativos e interformativos sao elementos que permeiam a cultura
universitaria, porque estdo relacionados a trajetoria formativa e a profissdo em
contexto, que potencializam a producdo de sentido da e na docéncia. Assim,
compreendemos que a formacdo se caracteriza por aprendizagens nas quais 0S
professores buscam o desenvolvimento profissional ao longo da vida, onde é
imprescindivel a consciéncia de que sao sujeitos em permanente aprendizagem.

De acordo com lIsaia e Bolzan (2004, p. 1) “ao longo da carreira, os
professores vao se formando e se (trans)formando, tendo presentes as demandas
da vida e da profissdao”. Essas autoras também ressaltam que 0s sujeitos elaboram
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suas concepcdes de docéncia e que estas sao refletidas nos processos de aprender
a ser professor a partir de suas trajetérias formativas®.

Consideramos que trajetoria formativa corresponde a formacao inicial do
professor universitario, ou seja, o curso de graduacdo bacharelado, licenciatura ou
tecnologo, posteriormente, de mestrado e de doutorado (stricto sensu) e/ou poés-
doutorado, os espacos de atuacédo profissional e a formacgéo continuada. Afirmamos
isso, tendo em vista os movimentos construtivos®® durante a formacdo, que
perpassam o ser docente a partir da sua trajetéria, visando assim uma aproximacao
das bases teoricas construidas ao longo formacdo, consolidadas na pratica
pedagdgica (BOLZAN, 2009; 2012).

Ao falarmos da formacao, relembramos o conceito de simetria invertida®, em
que o aprender a ser professor estad relacionado com sua trajetéria e com 0s
percursos formativos vivenciados pelo docente, até mesmo antes de ingressar na
universidade. S&o os percursos formativos que direcionam a trajetéria formativa e o
desenvolvimento profissional docente, e sdo as escolhas, as necessidades que
implicam a busca de espacos formativos que colaborem para a sua trajetoria.

Nessa perspectiva, Cunha (2010, p. 49) ressalta que a universidade “é o
espaco de formacdo de professores da educacido superior’, sendo assim, o
professor universitario forma-se processualmente ao longo da carreira docente,
transformando-se e constituindo-se como professor em um processo de formacéo
permanente, que € um processo interpessoal e intrapessoal (BOLZAN, 2001, 2002;
ISAIA, 2006).

O que implica em afirmar que a aprendizagem da docéncia € um processo
gue se estabelece ao longo da vida e da carreira profissional, quando os professores
se colocam como aprendizes da sua prépria formacéo, na profissdo docente e na
instituicdo de atuagao profissional, na qual eles estabelecem vinculos entre docentes

e estudantes, visando o compartilhamento e a troca de saberes entre os pares e 0

» Trajetdrias formativas sdo entendidas, neste estudo, como os movimentos que 0s sujeitos realizam
na sua formacgdo, seja no ambito profissional seja no pessoal. E um processo “continuo que vai
desde a fase de opgédo pela profissdo, passando pela formagéo inicial, até os diferentes espacos
institucionais onde a profisséo se desenrola” (ISAIA, 2006, p. 368).

% Essa sequéncia ndo linear, que carrega as peculiaridades de cada docente e de como ele
interpreta os acontecimentos vividos, corresponde ao que denominamos de movimentos
construtivos da docéncia (ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 47).

%! Onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formacéo e o que dele se espera (BRASIL, 2002, s/p.).
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desenvolvimento profissional docente, que, de acordo com Marcelo Garcia (1999),
acontece a partir da interlocucao individual e grupal.

No contexto universitario, essa interlocucado potencializa-se nas relacbes e
interacbes que sdo mobilizadas no desenvolvimento profissional docente, quando
comegamos a pensar e problematizar acerca da formagao docente, que “implica no
exercicio continuado da aprendizagem docente tecida ao longo do percurso
formativo, através da apropriacdo de conhecimentos/saberes/fazeres relativos ao
magistério superior” (ISAIA; BOLZAN, 2007, p. 111).

Assim, consideramos que 0s conhecimentos, os saberes e os fazeres séo
consolidados na formagéo inicial e continuada, bem como nas experiéncias
formativas vivenciadas pelos sujeitos e sao elaborados e (re) elaborados ao longo
da profissdo docente. Para compreender a complexidade dessa profissédo, é preciso
ter a tomada de consciéncia acerca da abrangéncia da atuacao docente e refletir
sobre os saberes especificos e 0s saberes pedagdgicos que estdo implicados na
docéncia, “[...] os saberes para a docéncia, exigem uma preparacdo académica
numa perspectiva tedrica e pratica” (CUNHA, 2010, p. 38).

Shulman (1986) define o conhecimento pedagdégico do contetdo incorporado
aos conteudos pertinentes do ensino e sua relevancia para os processos formativos,
visando o trabalho docente. Ja Grossman (1990) analisou o conhecimento
pedagogico do contelldo em quatro categorias: o conhecimento dos propdsitos para
0 ensino; o conhecimento curricular do contetido; o conhecimento das estratégias de
ensino e o conhecimento sobre a compreensao dos alunos.

O conhecimento especifico € relacionado a disciplina ensinada pelo professor,
constituida por conteudos, e o conhecimento pedagdgico implica no dominio do
saber fazer (estratégias pedagodgicas) e do saber teorico e conceitual e suas
relacbes (MARCELO GARCIA, 1999). Com base no autor, compreendemos que, na
docéncia do Ensino Superior, ndo bastam apenas os conhecimentos cientificos
referentes aos conteddos, mas que sdo necessarios conhecimentos acerca do saber
“ensinar”, dos saberes pedagodgicos. Nessa diregao, a autora Pimenta (1999, p. 20-
24) enfatiza a importancia da mobilizacdo dos saberes para a construcdo da
identidade docente, sendo trés tipos:

a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando
aluno com os professores que foram significativos etc., produzindo na

pratica um processo de reflexdo e troca com os colegas; b) do
conhecimento, que abrange a revisdo da funcao da escola na transmisséo
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dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo
e c) dos saberes pedagdgicos, aquele que abrange a questdo do
conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos conteltdos
especificos e que serd construido a partir das necessidades pedagdgicas
reais.

Esses saberes estdo implicados na docéncia e no processo de aprender a ser
professor, em que o conhecimento cientifico se refere ao contetudo especifico, e o
conhecimento experiencial e 0os conhecimentos pedagodgicos estdo imbricados na
formacdo docente e no exercicio da docéncia. O professor “aprende a partir da
analise e da interpretacdo de sua propria atividade, constroi, de forma pessoal seu
conhecimento profissional o qual incorpora e ultrapassa o0 conhecimento emergente
institucionalizado” (BOLZAN, 2006, p. 378).

Consideramos que os saberes consolidados na formagao inicial e continuada,
na atuacao profissional, bem como nas trajetérias formativas vivenciadas pelos
sujeitos sdo elaborados e reelaborados ao longo da profissdo docente. Isaia e
Bolzan (2009, p. 165) salientam que:

O saber-saber e o saber-fazer da profissdo ndo sdo dados a priori, mas
arduamente conquistados ao longo da carreira docente. [...] O processo
formativo e, consequentemente, o desenvolvimento profissional apresentam
um componente de autoigni¢do, ou seja, é preciso a vontade do professor
para envolver-se com atividades de formacdo e consequente
profissionalizagéo, para que possa construir a sua professoralidade.

Esses saber-saber e saber-fazer que sdo consolidados ao longo da carreira
docente estdo relacionados aos saberes e fazeres da docéncia, almejando a
construcdo da professoralidade que “caracteriza-se pela dimenséo prospectiva de
desenvolvimento da docéncia, expressando a relacdo entre as potencialidades do
sujeito e as condi¢gdes contextuais nos quais ela acontece [...]” (POWACZUCK,
2012, p. 70). A professoralidade esta relacionada a atividade realizada pelo docente,
guando identifica, compreende e ressignifica 0s conhecimentos que sdo préoprios da
sua atuacgéao docente.

Destacamos que, no conjunto de conhecimentos implicados no exercicio da
docéncia, o professor também precisa considerar o contexto institucional e o
contexto sociocultural dos estudantes, para compreender quem sdo seus alunos e
como esses aprendem. Além disso, apropriar-se de conhecimentos especificos e

pedagdgicos é essencial para aprendizagem docente e para a atuacédo do professor
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universitario que fara a mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem dos
estudantes.

A aprendizagem dos alunos no espaco universitario esta relacionada ao seu
processo de aprendizagem, ao modo que ele aprende e ao ensino que é ofertado
nesse lugar, bem como as interacbes e mediacdes que estabelece com o0s
professores e estudantes. Nesta direcédo, Zabalza (2004, p. 189) afirma que:

Uma preocupacado essencial para quem desenvolve seu trabalho formativo
na universidade é a reconsideracdo dos processos e das estratégias por
meio das quais os estudantes chegam a aprendizagem. Somente a partir de
um claro conhecimento desses processos estaremos em condicdes de
aprimoré-lo, ajustando para isso nossos métodos de ensino.

Esse autor chama a atencédo dos docentes sobre a necessidade de "olhar"
para o processo de aprendizagem dos estudantes, de observar como os alunos
chegam a aprendizagem e também de repensar os métodos de ensino. Sao 0s
processos de interacdo e mediacdo estabelecidos em sala de aula que irdo
repercutir em sentidos e significados, permitindo essa a elaboracao e reelaboracao
de saberes, a partir do confronto do saber que o outro possui, bem como do
compartiihamento de saberes entre pares, consolidando o processo de
aprendizagem. Consideramos que 0s saberes e as experiéncias dos professores e
dos estudantes séo distintos e diversos, nesse sentido, a dindmica pedagdgica da
aula precisa ser pensada na direcdo de aproximar 0s saberes e as experiéncias
discentes e docentes, permitindo a elaboracéo e a reelaboracdo de novos saberes.

O autor ainda complementa que sao “poucos professores universitarios que
assumem seu compromisso profissional como docentes de fazer (propiciar, facilitar,
acompanhar) com que os alunos aprendam” (ZABALZA, 2004, p. 123). Isso nos faz
qguestionar: qual o papel do professor? Qual o seu compromisso com 0 ensino e a
aprendizagem dos estudantes? O que nos faz refletir acerca da profisséo docente e
da responsabilidade da atuacéao docente.

Quanto a aprendizagem do professor, essa profissdo implica em um processo
de aprendizagem da docéncia com desafios e caminhos a serem enfrentados no
Ensino Superior e que corroboram com 0s questionamentos propostos pela autora
Morosini (2000, p. 11): “‘quem s&o (serdo) esses novos professores? Estardo

preparados didaticamente?”.
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Essas sédo questdes sobre as quais precisamos refletir, olhando com atencéo
a formacdo docente e, principalmente, os professores iniciantes que estao
comecando a carreira no Ensino Superior. Isaia (2006, p. 375) entendem esse
desenvolvimento como “um processo continuo, sistematico, organizado e
autorreflexivo que envolve os percursos trilhados pelos professores, abarcando
desde a formacao inicial até o exercicio continuado da docéncia® (MARCELO
GARCIA, 1999; ZABALZA, 2004). Assim, compreendemos os esforcos docentes
para a elaboracéo e a reelaboracédo dos conhecimentos relacionados ao exercicio da
docéncia, uma vez que, esses docentes, ndo tiveram experiéncias anteriores na
docéncia.

Portanto, entendemos que a criacdo de espacos de interlocucédo pedagdgica,
nas IES, que viabilizassem o compartiihamento de experiéncias, duvidas e auxilio
muatuo seria fundamental para que tais espacos da docéncia se constituam em
lugares de aprendizagem para o professor, proporcionado, assim, a construcéo de
conhecimento pedagdgico compartilhado, elemento constitutivo da professoralidade
(BOLZAN; ISAIA, 2006).

Tal intento precisaria estar voltado a construcdo de mecanismos que
possibilitassem, principalmente, a tomada de consciéncia acerca da atuacao
docente, voltada a formacédo de outros profissionais e sua vinculagdo a um projeto
institucional de formacéo (BOLZAN; ISAIA, 2006), viabilizando que a universidade se
constitua em um lugar de formacdo ndo somente para 0s que nela estudam, mas
também para os que nela atuam.

Nesse sentido, os processos formativos e a aprendizagem da docéncia
revelam a complexidade de ser professor. Sendo assim, evidenciamos como um
desafio compreender como o0s professores se constituem para a docéncia.
Certamente, a docéncia para um professor iniciante € muito mais complexa e sobre

esta iniciacdo vamos dialogar no proximo subtépico.

2.2 O PROFESSOR INICIANTE E O PROCESSO DE INSERCAO PROFISSIONAL
NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

A formacdo e a atuacdo do professor iniciante na Educacdo Basica e na
Educacao Superior tém sido destaque nas pesquisas da educacao nos ultimos anos.
No Brasil, os estudos de Cunha; Zanchet (2010), Cunha (2012);
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Romanowski (2012), colaboram para a discussao acerca do professor iniciante
universitario. Para as autoras os termos sdo sinbnimos, e, neste estudo, optamos
por utilizar o termo professor iniciante.

Com a expansao do Ensino Superior, foi preciso investir em mais docentes.
No Brasil, o ingresso dos docentes nesse nivel de ensino, em instituicoes federais, é
pautado por um conjunto de provas (prova escrita, de desempenho didatico-
pedagogico e de titulos), denominado concurso publico, para professor efetivo ou
substituto.

Nessa conjuntura, percebemos que “O fator definidor da selecdo de
professores, até entédo, era a competéncia cientifica” (MOROSINI, 2000, p. 11), bem
como a titulacdo e a producdo académica. Estes séo fatores de relevancia, tanto
guanto a prova didatica que busca avaliar o docente na perspectiva do seu
desempenho didatico, das estratégias de ensino e do modo de desenvolver o
contetdo de uma aula, a partir de um planejamento. A selecdo de professores nas
IES esta privilegiando muito a titulacdo e ndo ha uma preocupacdo com o
conhecimento pedagdgico que o professor precisa desempenhar para a atuacao
docente.

Por meio de concursos, temos professores iniciantes na profisséo que tiveram
experiéncia como docentes em escolas de Educacdo Bésica, ou que possuem
poucas experiéncias na profissdo ou, entdo, que sdo "professores improvisados"
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014), os quais recentemente concluiram os cursos de
pos-graduacgao, atuam como pesquisadores e almejam a docéncia universitaria.

Assim, o corpo docente é constituido, em sua maioria, por jovens, recém
doutores e/ou mestres, que realizaram a formagcdo académica e que, logo apos,
ingressaram na carreira docente. O que requer “olhar o inicio da carreira como
condicdo preferencial decorre da preocupacdo crescente da universidade em
tempos de expansao” (CUNHA, 2012, p. 8). Tem-se a expanséao das IES, porém néo
h& politicas publicas que direcionam a formacdo do professor universitario e ndo se

tem uma preocupacgao com o professor iniciante na profisséo.

No Brasil, o nimero de professores iniciantes é elevado, muitos nao
possuem formacdo adequada e assumem a docéncia em condicBes
precarias. Esta situacdo é agravada pela falta de politicas e programas
direcionados a este periodo de iniciacdo e para o desenvolvimento
profissional do professor, em que se intensificam as incertezas das escolhas
feitas e as primeiras sistematizacdes praticas, conforme apontam estudos
realizados a este respeito (ROMANOWSKI, 2012, p. 01).
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A autora nos faz refletir acerca da inser¢cdo dos professores iniciantes nas IES
e do que implica essa insergcdo profissional. Entdo, indagamo-nos: como 0s
professores iniciantes constituem-se? Como eles aprendem a docéncia? Quais 0s
desafios e o0s enfrentamentos na docéncia desses professores? Séao
guestionamentos que buscamos dialogar ao longo deste estudo.

Por professor iniciante, entendemos aquele em inicio de carreira, com até
cinco anos de docéncia, que ndo tem experiéncia docente (no contexto universitario)
anterior ao ingresso na universidade. Por exemplo, um professor que atuou na
escola basica tem experiéncias docentes, mas, ao atuar no ensino superior, passa a
ser iniciante, pois ndo teve experiéncias neste nivel de ensino. Na profisséo, o
professor iniciante € o que tem as primeiras experiéncias docentes na carreira,
naquele nivel ou modalidade de ensino especifica.

Bozu (2009, p. 58) define o professor iniciante como “[...] aquele recém-
graduado da universidade que exerce a docéncia pela primeira vez em uma
instituicdo educativa. Caracteriza-se por ter pouca ou henhuma experiéncia docente
prévia’. Assim, consideramos o professor iniciante como aquele profissional que
esta ingressando em sua carreira docente na universidade e, conforme Marcelo
Garcia (2010), nos primeiros anos da docéncia, os professores realizaréo a transi¢cao
de estudantes para docentes. Romanowski (2012, p. 01) corrobora ao afirmar que “é
neste periodo que ocorre uma intensificagdo do aprendizado profissional e pessoal’.

Compreendemos que essa transicdo de estudante para professor acontece
qgquando o estudante conclui os estudos na graduacdo e na poés-graduacédo, é
aprovado em um concurso e deixa a condicdo de estudante para torna-se um
professor universitario. O que implica em uma consciéncia acerca da atuagéo
profissional como docente, bem como de um comprometimento e de uma
responsabilidade com a instituicdo de ensino.

Os docentes que atuam na docéncia superior, em sua maioria, tiveram sua
formacgdo na é&rea especifica de seu bacharelado e/ou licenciatura, sem,
contudo, terem qualquer atividade ou disciplina curricular que os preparasse
pedagogicamente para atuar na Educacdo Superior (ISAIA; BOLZAN, 2004,
p. 44).

Essa insercdo rapida reflete que h4 uma auséncia de preparacdo para a
atuacao na docéncia, bem como de politicas publicas para os professores iniciantes.

Isso expressa a necessidade de uma formacdo direcionada para a atuacdo no
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Ensino Superior e/ou de espacos formativos que contemplem a especificidade da
docéncia universitaria, principalmente para os professores que sao iniciantes na
profissao.

Os primeiros anos da docéncia® no Ensino Superior constituem-se em um
periodo complexo para o professor iniciante. Essa etapa inicial na carreira docente é
muito importante no processo de constru¢ao do profissional docente, considerando
gue, da formacdo do professor e de seus estudos na graduacdo e na pos-
graduacéo, este € o momento de reflexdo intensa sobre o que significa ser um
professor.

Marcelo Garcia (1999), com bases nos estudos de Feiman (1983), considera
gue o professor passa pelas seguintes etapas: a pré-formacao, a formacéao inicial, a
iniciacdo e a formacéo permanente. Os professores iniciam a docéncia sem saber o0
gue, a quem e 0 como ensinar na universidade, tendo em vista que a sua formacgao
nao foi direcionada a atuagcdo no Ensino Superior. “O professor iniciante logo
percebe algumas caréncias formativas” (GAETA; MASETTO, 2013, p. 107).

As “caréncias formativas” que os autores destacam estdo vinculadas aos
cursos de formacgdo que priorizam o campo do saber especifico, predominantemente
o dominio dos conteddos, e ndo ha uma preparacdo para os enfrentamentos da
docéncia, ancorada nas concepc¢des de ensino e aprendizagem, na construcdo do
conhecimento e nos sujeitos implicados nesse processo. Desse modo, precisamos
compreender a docéncia para além do dominio do conhecimento cientifico, do
dominio do conteudo a ensinar, para romper com a ideia de que para ensinar basta
saber o conteudo.

Nesse sentido, a inser¢do profissional na docéncia é uma etapa marcada por
ambiguidades e por diversos sentimentos como medo, inseguranga, enfrentamentos
e angustias em relacdo as questdes teoricas e praticas, como a organizacdo do
trabalho pedagodgico, o conteido, 0 modo de ensinar e de avaliar a aprendizagem
dos alunos, bem como a compreensao dos contextos dos estudantes e do contexto
universitario no qual o professor atua. Marcelo Garcia (2011) também salienta o
abandono da docéncia frente aos desafios que surgem na profissdo, ou seja, este é

um periodo de afirmacao ou negacao da profissao.

% 330 fundamentais para assegurar um professorado motivado, implicado e comprometido com a sua
profissdo (MARCELO GARCIA, 2009, p. 20).
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Com a complexidade da docéncia, mesmo que o professor tenha dominio dos
conhecimentos especificos, que tenha experiéncias anteriores a docéncia, a
formacdo inicial e/ou ao espaco de atuacdo profissional anterior, isso nao é
suficiente para os desafios que vao surgir na sua atuacdo como professor iniciante
universitario. Consideramos que sera “o periodo de confrontagao inicial do professor
com as complexidades da situagao profissional” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 28),
gue muitas vezes o professor enfrenta a partir de uma diversidade de disciplinas nos
diferentes cursos da instituicdo de ensino, com horarios distintos e com um excesso
de carga horaria.

Nesta direcdo, Huberman (1992) destaca que os docentes novatos passam
pela fase de "sobrevivéncia e descoberta" da profissao. A “sobrevivéncia” constitui-
se como um periodo tensionado em compreender as especificidades, os saberes e
os fazeres da profissdo docente, o que implica em aprender o ser professor. A
profissdo docente é uma “descoberta”, € uma experimentacdo da docéncia e do
campo de atuacao profissional. Corrobora Isaia (2000) ao definir a sobrevivéncia
como um choque do real e a descoberta vinculada a ideia de entusiasmo inicial para
exercer a profissdo, e que ambos séo vivenciados simultaneamente. O que requer
afirmar que esse inicio da insercao profissional docente “é um periodo de tensfes e
aprendizagens intensivas em contextos geralmente desconhecidos e durante o qual
os professores devem adquirir conhecimento profissional além de conseguir manter
certo equilibrio pessoal” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 113).

As dimensbes profissionais e pessoais constituem o ser docente e ndo ha
como separa-las. O professor tem uma histéria de vida repleta de vivéncias e de
experiéncias que o constitui. Quanto a insercdo profissional, Pimenta e Anastasiou
(2014, p. 79) ressaltam que:

Os professores quando chegam a docéncia na universidade, trazem
consigo inumeras e variadas experiéncias do que €& ser professor.
Experiéncias que adquiriram como alunos de diferentes professores ao
longo de sua vida escolar. Experiéncias que lhes possibilita dizer quais
eram bons em conteddo, mas ndo em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar.
Formaram modelos “positivos” e “negativos”, nos quais se espelham para
reproduzir ou negar. Quais professores foram significativos em sua vida, isto
€ que contribuiram para sua formagdo pessoal e profissional. Também

sabem sobre o ser professor por intermédio da experiéncia de outros,
colegas, pessoas da familia.

Nesse contexto, também repercutem lembrancas que marcaram a trajetoria

de vida desde a escolarizacéo até a formacao inicial e continuada do professor. S&o
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experiéncias discentes que, ao iniciar na carreira docente, ele passa a refletir,
acerca de “modelos e exemplos” de professores que contribuiram positivamente na
sua formacao pessoal e profissional, almejando ser um “bom” professor.

Corrobora Cunha (2010, p. 51) ao afirmar que os “[...] docentes se inspiram,
principalmente, nas praticas e valores de seus ex-professores e, com essa condi¢ao,
vao se tornando professores”. Podemos considerar que para o professor iniciante
suas concepcodes acerca da docéncia, do ensinar e do aprender estao relacionadas
as vivéncias escolares e a formacdo profissional, que implicam nos processos
formativos, nos percursos, nos elementos mobilizadores e nos motivos que
impulsionam o tornar-se professor, o que Isaia (2001; 2003) denomina de
‘empolgacao pela docéncia”’, que repercute no comprometimento em aprender a
funcao docente.

Consideramos que 0s primeiros anos da carreira visam a construcdo da
identidade profissional docente imbricada na trajetoria formativa, nos processos
formativos e nos saberes docentes, elementos que desencadeiam o0
desenvolvimento profissional e que constituem a profissao. “A identidade profissional
se constr6i com base no significado que a profissdo tem para cada um, do que
significa ser professor no ensino superior” (GAETA; MASETTO, 2013, p. 109).

Conforme os autores, a identidade docente revela o sentido e o significado
gue esta profissdo tem para cada sujeito. Sendo assim, consideramos que a
identidade docente indica como cada um esta constituindo a docéncia na instituicao
e qual o sentido e o significado que estes atribuem a profissdo docente. O que, para
Pimenta e Anastasiou (2014), é a significacdo social da profissao.

A insercdo na carreira docente implica na aprendizagem da docéncia e esta
imbricada a formacédo e ao processo de aprender a ser professor. Este processo se
inicia na formacdo inicial, envolve os processos formativos e, a atuacdo profissional
e perpassa ao longo da carreira docente. Para Marcelo Garcia (2010, p. 26): “tornar-
se professor € um longo processo”.

A aprendizagem da docéncia caracteriza-se por movimentos construtivos que
0s sujeitos produzem para aprender. Para o0s professores iniciantes, essa
aprendizagem tera relacdo entre a formacao, a atuacéo profissional e 0os processos
formativos que este professor vivenciar em sua carreira docente. E preciso encontrar

caminhos para a consolidacdo dessa aprendizagem. Segundo Isaia (2006, p. 377):
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A aprendizagem docente ocorre no espaco de articulacdo entre modos de
ensinar e aprender, em que os atores do espaco educativo superior
intercambiam essas funcdes, tendo por entorno o conhecimento profissional
compartilhado e a aprendizagem colaborativa. Ndo é possivel falar-se em
um aprender generalizado de ser professor, mas entendé-lo a partir do
contexto de cada docente no qual sdo consideradas suas trajetérias de
formacao e a atividade formativa para a qual se direcionam.

Assim, refletimos sobre o espaco de atuacao, ou seja, a universidade, sendo
um lugar formativo para o processo de aprender a docéncia, e que essa
aprendizagem néo pode ser solitaria, ela precisa estar articulada entre pares com
outros professores. Porém, a universidade, as vezes, ndo apresenta um apoio aos
professores que estdo ingressando na carreira no ensino superior.

Como o ingresso na carreira docente € complexo para o professor iniciante, é
indiscutivel a necessidade de acompanhar esse professor, por meio de programas
de apoio. Assim, € de suma relevancia pensar em um programa institucional de
insercdo a docéncia que envolva um trabalho de acolhida, de cuidado, de apoio e de
formacdo para os docentes iniciantes. Até porque estes professores precisam
conhecer a estrutura administrativa, politica e pedagoégica da Instituicao.

Os estudos de Cunha e Zanchet (2010), Vaillant e Marcelo Garcia (2012) e
Imberndn (2006) destacam a importancia da organizagdo de programas de apoio, de
insercao e de acompanhamento aos professores iniciantes e que “numerosos paises
carecem de programas sistémicos de integracdo de professores principiantes”
(IMBERNON, 2006, p. 44). Evidenciamos que existem pouquissimos programas de
apoio aos professores iniciantes do Ensino Superior que estdo ingressando na
carreira docente.

O papel do professor como mentor, nesses programas de apoio, € definido
nos estudos de Marcelo Garcia (1999, p. 125):

[...] o termo mentor é habitualmente utilizado para identificar aqueles
professores com experiéncia, “agentes para revitalizagdo e renovagao”
(THIES — SPRINTHALL, 1987), que sdo auténticos mentores que orientam
e preparam professores principiantes (MILLION, 1988) e que os ajudam a
adaptar-se no seu primeiro ou primeiros anos de ensino, mestres na
competéncia do ensino e agradaveis na relacdo com outros professores
(ZIMPER, 1988; HOWEY, 1988). Bons ouvintes, com facilidade de
comunicacao, sensiveis as necessidades dos professores principiantes e

gue entendem que os professores podem ser eficazes utilizando diversos
estilos (BRZOSKA, 1987).

Os programas de mentoria caracterizam-se pela representacdo de um

professor que ja possui experiéncia docente, 0s seja, um professor experiente que é
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denominado como “mentor” ou “tutor’ (MARCELO GARCIA, 1999), sendo este
responsavel por uma interlocucdo pedagdgica sobre a atuacdo docente e o contexto
institucional da IES. Névoa (1997, p. 26) acrescenta que: “a troca de experiéncias e
a partilha de saberes consolidam espacos de formagao mutua [...]".

O objetivo em comum dos programas de apoio e de acompanhamento aos
professores iniciantes é dialogar e compartilhar os saberes e os fazeres da docéncia
entre os pares, entre os professores iniciantes e os professores experientes®. Esses
programas sdo formativos e constituem-se como uma possibilidade de
compartilhamento de conhecimentos, de saberes, de experiéncias, bem como dos
desafios e enfrentamentos acerca da profissdo docente. “O apoio aos iniciantes &
importante, porque é preciso ajuda-los a estabelecer relacbes entre teorias e
préaticas, a rever suas escolhas e a¢fes, a compreender a complexidade da pratica,
promovendo a disposigdo de refletir sobre seu proprio desempenho” (TANCREDI;
MIZUKAMI; REALI, 2012, p. 63).

Os programas formativos sdo também um espacgo/tempo que requer em uma
reflexdo sobre a docéncia universitaria, na condicdo de professores
formadores/professores pesquisadores e na condicdo de professores que estédo
aprendendo a docéncia. A incompletude dos professores iniciantes revela que “séo
profissionais que se preocupam com 0 seu aperfeicoamento como docentes, mas
com a consciéncia de que sua formacéao € incompleta” (MARCELO GARCIA, 1999,
p. 113). A compreensao desse inacabamento e a busca por atividades formativas
expressa a consciéncia de que o professor ensina e aprende simultaneamente.

Ao conhecermos alguns dos programas de apoio e de acompanhamento aos
professores iniciantes que sao ofertados em diferentes paises, identificamos a
autonomia nos modos organizacionais de cada programa, caracteristicas proprias,
com objetivos, conteudos e atividades que direcionam acdes formativas para uma
reflexdo na e da docéncia. Também, evidenciamos a urgente necessidade de haver
politicas publicas para a formacdo de professores iniciantes que irdo atuar na
Educagcdo Basica e no Ensino Superior. Entendemos que a criagdo desses
programas poderia ser uma politica obrigatéria para todas as instituicbes de ensino.

No entanto, sem a obrigatoriedade, esta pode ser uma politica institucional,

onde cada IES crie um projeto ou um programa visando atividades formativas aos

¥ 330 0s professores com mais de quinze anos de carreira.
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professores iniciantes, para que eles possam compartilhar suas duvidas,
inquietacbes, enfrentamentos e conquistas da docéncia, bem como para que
possam aprender com os docentes experientes. Cunha e Zanchet (2010, p. 190)
destacam que: "ha um interesse significativo dos professores iniciantes em discutir
suas préticas, repartir dificuldades e diferencas, compartilhar frustracbes e
sucessos".

Consideramos que a universidade € um lugar para discussdes acerca da
docéncia universitaria vivenciada pelos professores que atuam na instituicdo. Nesse
sentido, a universidade, como uma instituicdo de ensino, precisa preocupar-se com
0 desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes e ter um compromisso com a
formacdo e o aperfeicoamento desses profissionais, colocando-se como responsavel
por possibilitar espacos formativos para discussdo e problematizacdo da docéncia
no Ensino Superior.

Nessa perspectiva, com a intencionalidade de dialogar sobre a importancia
dos programas de apoio e de acompanhamento e sobre as possibilidades de acdes
formativas aos professores iniciantes, desde 2008, vem acontecendo o “Congreso
Internacional sobre Profesorado Principiante e Insercion Profesional a la Docencia”.
No referido ano, a primeira edicdo em Sevilla (Espanha); j4, no ano de 2010,
realizou-se a segunda em Buenos Aires (Argentina); no ano de 2012, a terceira
ocorreu em Santiago (Chile); no ano de 2014, a quarta edicdo concretizou-se no
Brasil, em Curitiba; no ano de 2016, a quinta efetivou-se na cidade de Boca Chica
(Republica Dominicana) e a sexta edicdo acontecera em 2018 na cidade do México
(México).

Considerando as exigéncias ao ingressar na universidade, destacamos que é
importante que a IES tenha iniciativas de acolhimento e de apoio aos docentes
universitarios iniciantes; um apoio institucional por meio de orientacdes,
assessoramento e esclarecimentos sobre a estrutura e o funcionamento, diminuindo
0 estranhamento do espacgo de trabalho, auxiliando na compreenséo da realidade no
contexto universitario e da atuacao docente nesse lugar.

Porque a falta de amparo da prépria instituicdo ocasiona a uma carreira
docente solitaria e individualizada, em que o professor precisa enfrentar os desafios
do cotidiano da docéncia, sem ter com quem compartilhar suas inquietacoes,
anseios em relacdo ao trabalho pedagdgico, a metodologia de ensino e a avaliagdo

dos estudantes.
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Assim, entendemos que os programas de apoio e de acompanhamento aos
professores iniciantes constituem-se como uma possibilidade para o
desenvolvimento profissional e como um tempo e um lugar efetivamente formativo,
viabilizando a universidade como um lugar de aprendizagem para a iniciagcdo a
docéncia, na medida em que o professor experimente compartilhar suas multiplas
experiéncias e conhecimentos docentes entre os pares, com 0s professores
iniciantes, para uma reflexao sobre o trabalho pedagoégico que desenvolvem.

Nesse sentido, para Behrens (2011), é preciso superar a premissa de que,
para ensinar, basta saber o conteldo. Desse modo, buscamos refletir sobre a
docéncia universitaria, a partir do trabalho pedagdgico que os professores iniciantes

desenvolvem. Vamos dialogar acerca disso no préximo subtopico.

2.3 O TRABALHO PEDAGOGICO DO PROFESSOR INICIANTE

No Ensino Superior, Pimenta e Anastasiou (2014) colocam que o ser
professor ndo se restringe as atividades que realizam em sala de aula com os
estudantes. Além da docéncia, os professores universitarios realizam inameros
papéis, desempenhando fun¢cdes como as de pesquisadores, de coordenadores de
curso, de gestores e de diretores de centros, participando do nucleo estruturante
do(s) curso(s) que atua(m) e, muitas vezes, a docéncia deixa de ser prioridade, pois
os docentes passam a valorizar a pesquisa e a produtividade com mais éxito.
Porém, acreditamos que, nesse contexto, € preciso pensar acerca da atuacao
docente e do ensino universitario.

O trabalho pedagogico € uma tarefa complexa para todos os professores e,
principalmente, para os professores iniciantes, que séo ingressantes na profissao.
Dada a complexidade do fazer pedagogico, os professores enfrentam muitos
desafios e exigéncias no inicio da sua carreira docente, que sao inerentes ao
exercicio da docéncia e da atuacao docente.

Esse processo é permeado pela inseguranca da insercdo a docéncia,
inUmeras vezes, pelo fato do docente ndo ter experiéncias anteriores e, também, de
nao encontrar espagos para o compartilhamento dos conhecimentos da docéncia
universitaria, dos saberes e do fazeres que contemplem o trabalho pedagdgico, o
gue repercutiu em soliddo pedagdgica. Os estudos de Isaia e Bolzan (2008)

caracterizam a soliddo pedagdgica como um sentimento de desamparo docente
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frente & auséncia de interlocucdo e de conhecimentos pedagdgicos para o
enfrentamento da docéncia, onde ndo ha apoio institucional e apoio dos professores
experientes que compdem o quadro de docentes das IES.

A docéncia é uma atividade profissional que implica o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, que demandam conhecimentos especificos,
conhecimentos necessarios a atuacdo docente, proprios da profissdo, que
perpassam o0 ensino, a aprendizagem, o curriculo, os estudantes e o contexto
institucional, entre outros.

Os estudos de Tardif (2002) enfatizam que o professor precisa ter multiplos
saberes, sendo estes consolidados por saberes pessoais, saberes provenientes da
formacdo escolar anterior, saberes provenientes da formacéo profissional para o
magistério, saberes provenientes dos livros didaticos e saberes provenientes da
prépria experiéncia profissional. Esses saberes, bem como a apropriagcdo do campo
do conhecimento relacionado as &reas especificas, assim como o0s elementos que
compdem a dimenséao pedagodgica do trabalho do professor, ndo sdo construidos em
um determinado momento da carreira docente, mas sdo conhecimentos construidos
e reconstruidos em um processo continuo de aprender a docéncia.

Os elementos que irdo constituir a aprendizagem da docéncia, 0 modo do ser
professor, abrangem questdes relativas ao dominio de conhecimento especifico® e
ao domfnio do campo pedagégico®, permitindo uma dinamicidade que é singular de
cada professor e que esta diretamente relacionada ao seu modo de aprender e de
ensinar. Feiman-Nemser (2001) destaca que os professores iniciantes devem
ensinar e aprender a ensinar. Sendo assim, para ensinar 0s professores precisam
consolidar seus saberes cientificos com os saberes didatico-pedagdgicos.

Zabalza (2004) defende a profissionalizacdo, em que o ensinar requer
conhecimentos especificos, formacgéo e atualizacdo constante do professor. Para o

professor iniciante, o ensinar:

[...] € uma tarefa complexa na medida em que exige um conhecimento
consistente acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira
como os estudantes aprendam, acerca do modo como serédo produzidos os
recursos de ensino a fim de que se ajustem melhor as condicées em que
sera realizado o trabalho, etc. (ZABALZA, 2004, p. 111).

% De acordo com Galliano (1986, p. 19), o conhecimento cientifico resulta de investigacdo metodica e
sistematica da realidade. Ele transcende os fatos e os fendbmenos em si mesmos, analisa-os para
descobrir suas causas e concluir as leis gerais que os regem.

%> De acordo com Bolzan (2016), sdo conhecimentos préprios as especificidades da docéncia no
Ensino Superior, no modo de ensinar e na transposicgédo didatica aos estudantes.
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Nesse sentido, destacamos que muitos professores iniciantes tém apenas o
dominio do conhecimento cientifico para ensinar, e “ser professor universitario supde
o dominio de seu campo especifico de conhecimento. Mas ter o dominio do
conhecimento para ensinar supdée mais do que uma apropriagdo enciclopédica”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 80).

O que requer afirmarmos que nao basta apenas o conhecimento do campo ou
area do saber, é necessario apropriar-se dos elementos que sustentam o trabalho
pedagdgico para potencializar a aprendizagem dos estudantes universitarios. “O
desafio dos professores estd em compreender que a construcdo da docéncia
envolve simultaneamente os conhecimentos pedagogicos e 0s conhecimentos da
area especifica” (BOLZAN; ISAIA; MACIEL, 2013, p. 55-56).

Para esse professor que € iniciante na profissdo, a iniciacdo a docéncia, a
organizacdo do trabalho pedagdgico, a escolha de estratégias e os conhecimentos
direcionados aos processos de ensinar e aprender contemplam o processo de
aprendizagem do ser professor. Isaia, Maciel e Bolzan (2011, p. 5) afirmam que:
“professores iniciantes aprendem e interiorizam, neste periodo, os conhecimentos,
os modelos, as normas, os valores, as condutas pedagdgicas, que caracterizam a
cultura docente e académica na qual se integram”. Evidenciamos, assim, que 0s
professores iniciantes aprendem a ser professores, aprendem o oficio de ensinar,
desenvolvendo o trabalho pedagogico na sala de aula e nas relacdes estabelecidas
entre 0s estudantes, os demais professores da instituicdo e a relagcdo com a cultura
académica.

Ao dialogarmos sobre a docéncia universitaria, precisamos dialogar sobre as
praticas de ensino e de aprendizagem e, consequentemente, sobre como o
estudante do ensino superior aprende. Consideramos o exercicio da docéncia como
algo complexo, pois a maneira que o professor ensina, repercute no modo como
desenvolve o trabalho pedagodgico e, consequentemente, isso influencia na
aprendizagem dos estudantes.

No entanto “ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria produgdo ou a sua construgdo” (FREIRE, 1996,
p. 47). Isso requer afirmar que o estudante universitario precisa buscar meios de
consolidar o conhecimento das aulas em aprendizagens significativas, onde o
ensinar ndo seja apenas uma transmissao do professor para o estudante, e sim uma

forma de compreenséo efetiva do conhecimento. Entendemos o trabalho pedagdgico
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como a organizacdo de atividades que o professor desenvolve em sala de aula.
Segundo Bolzan (2011, p. 21), o trabalho pedagdgico:
[...] diz respeito aos processos envolvidos na pratica docente em acéo,
envolvendo os modos de organizacdo e reorganizacdo das estratégias
didaticas. [...] O trabalho pedagodgico revela a reflexdo e o constante

redimensionar das acBes pedagogicas desenvolvidas pelos professores
como condi¢do da assuncdo da autonomia e do protagonismo docente.

7

Nesta direcdo, consideramos que o trabalho pedagogico é o modo de
organizacdo e reorganizacdo das estratégias e acfes didaticas do professor, assim
como da pratica docente, e esse professor tem autonomia para planejar suas aulas
de acordo com componentes curriculares que precisara desenvolver. O trabalho
pedagdgico implica o planejamento da aula, dos objetivos do ensino e da
aprendizagem, a autonomia na escolha de estratégias didaticas para 0s processos
de ensino e de aprendizagem, a organizacdo do ensino, a sistematizacdo da aula, a
explanacdo de conhecimentos tedricos e praticos, a gestdo da sala de aula, na
gestdo do tempo, e as estratégias didaticas para o direcionamento do trabalho
pedagdgico a ser desenvolvido.

Estudos de Pérez-Gémez (1990) e Moll (1996) tém mostrado que a
construcdo do conhecimento pedagogico pode acontecer por duas vias: a orientacao
pedagdgica, como um conjunto de formas de intervencdo didatica, desenvolvidas
pelos professores por meio dos conhecimentos sobre os contetdos especificos, e o
modo de ensinar, sendo o professor o responsavel pela apropriacdo e mediacao
desses conhecimentos no processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido,
Imbérnon (2004, p. 29) afirma que:

A profissdo docente comporta um conhecimento pedagogico especifico, um
compromisso ético e moral e a necessidade de dividir a responsabilidade
com outros agentes sociais, jA que exerce influéncia sobre outros seres
humanos e, portanto, ndo pode nem deve ser uma profissdo meramente
técnica de especialistas infaliveis que transmitem unicamente
conhecimentos académicos.

Nessa perspectiva, entendemos o0 conhecimento pedag6gico como um
elemento de interlocucdo com o conhecimento especifico, quando o professor
compreende 0s meios para o0 ensino dos conteudos. Isaia (2003) ressalta o
conhecimento especifico como importante demarcador na docéncia da Educacédo
Superior e, nesse sentido, constatamos que, quando os professores se propdem a

assegurar uma formacéo soélida aos seus alunos, ancoram-se nos conhecimentos
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especificos de sua area. Entretanto, ndo ha a mesma conscientizacdo por parte
deles quanto a necessidade da dimensédo pedagodgica para a formacao de futuros
profissionais.

Para Marcelo Garcia (1999), o conhecimento especifico é aquele relacionado
a disciplina ensinada pelo professor, constituido pelos elementos conceituais e
organizacionais dos contetdos préprios da disciplina, e o conhecimento pedagdgico
diz respeito aquele “caracterizado pelo saber tedrico e conceitual além dos
esquemas praticos de ensino” (p. 357).

Além da apropriacdo de conhecimentos cientificos e pedagdgicos, o professor
precisa escolher estratégias, isso

[...] implica [em] processos de organizacdo e escolha de caminhos
metodolégicos adotados para produzir a aula, bem como a reflexdo e o
constante redimensionar das acdes pedagdgicas desenvolvidas pelos
docentes na perspectiva de proporcionar a autonomia e a mobilizacao pela
busca do saber (BOLZAN, 2009, p. 16-17).

Assim, a escolha de uma metodologia de ensino requer uma reflexdo sobre
as acles pedagogicas que sdo desenvolvidas pelos professores, por meio do
planejamento didatico. Este visa o direcionamento, a organizacdo e a sistematizacao
do trabalho pedagogico a ser desenvolvido, a partir de estratégias didaticas, do
constante exercicio de reflexdo e (re)elaboracdo de suas propostas e,
consequentemente, do redimensionamento do trabalho pedagdgico. Caso contrario,
a auséncia do planejamento de ensino® com vista & aprendizagem, aliada as
dificuldades enfrentadas pelos professores iniciantes, o levara a uma “improvisagao”
do trabalho pedagogico.

Nesse sentido, o professor precisa conscientizar-se de que o trabalho
pedagogico necessita de um planejamento, de um preparo docente. Para Moretto
(2007), planejar € organizar acdes, o que implica em definicdo de objetivos da aula,
de conteudo, de estratégias, do modo como esse conteudo sera trabalhado, do
espaco e do tempo da aula, do uso de tecnologias e do processo avaliativo,
considerando a diversidade da turma, a partir da compreensao da realidade dos

estudantes e da valorizacdo da sua cultura e de suas experiéncias. “A aula deve

% Consideramos, no planejamento, ndo somente as estratégias de ensino como também a
preocupagdo com o0s objetivos de aprendizagem. Isso significa dizer que concebemos um
planejamento de aula ou de um conjunto de aulas que tomam como ponto de partida a
aprendizagem dos estudantes.
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assinalar um sentido ao ensino planejado, desenvolvido e avaliado, edificando-0 em
torno da aprendizagem dos estudantes” (VEIGA, 2011, p. 460).

Sendo assim, acreditamos que o trabalho pedagdgico precisa ser um
promotor de aprendizagem significativa. O professor iniciante necessita
compreender que o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido requer muito mais do
que dominio do conhecimento especifico. Ressaltamos que, para ser professor, ndo
basta apenas o dominio do conteudo, “a realidade da profissdo docente no contexto
da educacao superior vai muito além de dominar, para transmitir conhecimentos”
(MACIEL, 2009, p. 283).

Para os professores iniciantes, ainda ndo ha clareza do que abrange a
docéncia universitaria, o modo de articular o conhecimento cientifico com as
estratégias de ensino e o modo de fazer a transposicéo didatica®’ dos contetidos aos
estudantes. Bolzan e Isaia (2005, 2006) destacam que 0 processo de transposi¢cao
didatica exige do professor um dominio que envolve os conhecimentos da sua éarea,
0s conhecimentos pedagogicos a ele inerentes a atuacdo profissional. Segundo
Bolzan (2002, p. 23), o conhecimento pedagogico é

um conceito-base que se refere a um conhecimento amplo, implicando o

dominio do saber-fazer (estratégias pedagégicas) bem como saber-teérico e
conceitual e suas relacdes (MARCELO GARCIA, 1999).

Compreendemos, assim, que o conhecimento pedagdgico do professor e o
modo como desenvolve as atividades profissionais implica os modos de saber e
fazer a docéncia, sendo que esse conhecimento é construido e reconstruido ao
longo dos processos formativos. “A base de conhecimento para o ensino consiste de
um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes que sao
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de

aprender” (MIZUKAMI, 2004, p. 38). O papel do professor € de mediar o

" Entendemos por transposicdo didatica o modo de tornar os conhecimentos efetivamente
transmissiveis e assimilaveis aos estudantes, a partir de estratégias e formas de organizacao do
trabalho pedagégico. Transposicdo didatica para Bolzan (2006, p. 362), segundo Chevallard
(1991), significa o conjunto de transformacdes sofridas pelos conteldos culturais para a
formalizacdo do processo de escolarizacdo, da elaboracdo dos programas as escolhas do
professor em sala de aula. Na cadeia de transposicdo didatica, os conhecimentos sé&o
transformados pelo professor, porque isso é indispensavel para ensina-los e avalia-los. Para tanto,
€ necessario, do ponto de vista didatico, que o professor proponha operacbes de corte,
sistematizagdo, estilo, organizacdo dos saberes e praticas de referéncia para a efetivacdo da
transposicao didatica, implicando uma cadeia composta: de saberes e praticas sociais; curriculo
formal, objetivos e programas; curriculo real e conteddos do ensino; aprendizagem efetiva e
duradoura dos alunos pensada e organizada pelo professor.
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conhecimento, proporcionando situacdes de aprendizagens que auxiliem os
estudantes a atribuirem sentidos e significados aos conhecimentos.

Nesse processo de ensinar e de aprender, Vygotski (1994) destaca a
importancia das interacdes sociais e enfatiza a mediacdo e a internalizacdo como
aspectos fundamentais para a aprendizagem. Para o autor, € a partir da interacdo
social que as pessoas constroem e reconstroem o0s conhecimentos, porque a
aprendizagem ndo é um processo solitario, ou individual, mas um processo social
gue ocorre na interacdo com o outro. Nesta direcdo, Veiga (2011) complementa que
0s alunos interagem entre si, aprendem a ensinar uns com 0S outros e o professor
interage com 0s alunos e com seus pares.

Podemos considerar que as relacdes e as interacdes estabelecidas por meio
do didlogo entre alunos/alunos, professores/alunos e professores/professores na
instituicdo de ensino sado promotoras de aprendizagens significativas, onde se
estabelecem novos conhecimentos, novas aprendizagens, bem como reconstrucdes
de cada um destes conhecimentos e aprendizagens. Sendo assim, 0s professores
precisam considerar que cada estudante tem um modo de aprender e que isso
precisa ser considerado no trabalho pedagdgico a ser desenvolvido.

Os estudos de Zabalza (2004) também destacam a importancia da acao
orientadora do professor em relagcédo ao processo de aprendizagem dos estudantes.
E é este o compromisso do professor com 0s processos de ensinar e de aprender,
mostrar meios, caminhos para que o estudante possa construir 0 seu conhecimento.
O que requer uma adequacao da dinamica pedagogica no modo de ensinar e de
aprender os conhecimentos cientificos e uma aproximagcdo dos estudos e dos
conhecimentos que estes possuem.

Quanto ao saber e a difusdo do conhecimento pedagoégico, compreendemos
gue a universidade pode ser um lugar de compartilhamento do saber de diferentes
formas, em diferentes espacos e lugares, quando temos a consciéncia de que
podemos aprender com 0 outro, que 0 outro tem muitas coisas para nos ensinar e
gue podemos compartilhar nossos saberes. Porém, o modo como o professor ira
transpor o seu conhecimento pedagdgico podera ou nao configurar em um
conhecimento. Isso significa afirmarmos que compreender um conhecimento requer
um esfor¢o, buscando articular e fazer relagbes com situacfes praticas, para que

esse conhecimento possa de fato ser consolidado.
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Cada docente tem seus conhecimentos que sdo proprios, que foram
consolidados ao longo da trajetdria pessoal e profissional e que estdo implicados na
sua atuacdo docente. A partir da interlocucdo com os docentes da instituicdo, os
professores poderdo consolidar seus conhecimentos pedagodgicos, visando a
construcdo do conhecimento pedagoégico compartilhado. Isso porque o
conhecimento pedagdgico compartilhado esta relacionado aos saberes e fazeres
docentes, em que é imprescindivel que a universidade tenha espacos de
compartilhamentos acerca da docéncia universitaria, para que os docentes possam
discutir seus enfrentamentos diarios da profissdo, bem como possam compartilhar
seus conhecimentos com os colegas de profissdo, potencializando o exercicio
reflexivo e os processos formativos docentes.

Nessa perspectiva, as instituicbes de Ensino Superior demandam um
professor que estabeleca dialogo com seus pares, que busque planejar
coletivamente, que consiga expor e debater as suas condi¢des de ensino, “que
discuta a aprendizagem dos alunos e a sua propria formacdo, que transgrida as
fronteiras de sua disciplina, interprete a cultura e reconhec¢a o contexto em que se da
seu ensino e onde sua producdo acontece” (CUNHA, 2000, p. 49).

Considerando que essas atribuicbes delegadas ao professor do ensino
superior possam estar distantes de serem concretizadas no contexto das IES,
precisamos intensificar o processo de acado-reflexdo-acdo sobre a pratica
pedagogica; € preciso pensar, dialogar sobre o0s processos de ensino e
aprendizagem dos professores da universidade. Bolzan (2007, p. 20) afirma que:

Precisamos colocar o professor como sujeito desse processo, uma vez que,
ao produzir sua aula lanca hipéteses, pensa, raciocina e cria estratégias de
acdo, buscando entender os modos de compreensdo de seus alunos.
Portanto, aprender significa ler e interpretar as construcées de seus alunos
e, consequentemente, pensar sobre sua atua¢gdo na tomada de consciéncia
gue permeiam esse processo de ensinagem, constituindo-se na sua prépria
aprendizagem docente.

Logo, o professor é o protagonista do ensino e da sua propria aprendizagem,
por meio da reflexdo na e sobre a docéncia, a partir do trabalho pedagdgico que
desenvolve. A atividade reflexiva €, também, um dos elementos que desencadeiam
a identidade profissional e o desenvolvimento docente, bem como se constitui como
uma autoavaliacdo da proépria pratica do professor, configurando-se na tomada de

consciéncia da abrangéncia e da complexidade da atuacéao docente.
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A aprendizagem de ser professor caracteriza-se pela tomada de consciéncia,
pelo inacabamento e pelo papel simultaneo de ensinante e de aprendente dos
sujeitos em formacao. Portanto, o reconhecimento de sua relevancia nos remete a
reflexdo acerca da producao dessa docéncia (BOLZAN, 2014).

Os estudos de Schon (1997) contribuem para a prética reflexiva, a partir de
duas vias: a reflexdo-na-acdo e a reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo. Podemos
considerar que a primeira implica em uma atividade reflexiva no momento da
atuacdo docente e, a segunda, apés a atuacdo docente, quando o professor ira
avaliar e refletir sobre a sua préatica, podendo estabelecer novos sentidos e
significados para sua atuacdo docente. Assim, o processo reflexivo sobre a propria
pratica permite que o professor interprete, reinterprete e sistematize o trabalho
pedagdgico que desenvolve

Afinal, ndo basta apenas o professor ter experiéncias, estas ndo sédo garantia
de aprendizagem dos estudantes. O importante € o que fazemos com as nossas
experiéncias e como realizamos a transposicao didatica dos nossos conhecimentos,
por isso a necessidade da constante reflexdo sobre a préatica e o redimensionamento
do trabalho pedagdgico docente. Portanto, ressaltamos que a reflexdo do professor
aliada a experiéncia profissional repercute na aprendizagem da docéncia e no
desenvolvimento profissional docente.

As relacbes e interacdes entre os docentes precisam ser mobilizadas,
viabilizando essa reflexdo sobre o trabalho pedagdgico, para que esses profissionais
constituirem-se como aprendizes da profissdo, ao compatrtilhar seus conhecimentos
pedagogicos, repercutindo em uma aprendizagem colaborativa. Desse modo,
acreditamos que os professores iniciantes do Ensino Superior precisam estabelecer
redes de relacdes docente®®, visando & universidade e a sala de aula como um
espaco de construcdo da aprendizagem da docéncia e do conhecimento

pedagagico.

% A constituicdo da rede de relagdes docentes se faz & medida que se instaura o processo de troca
entre pares. Pressupdem processos de interagdo e mediagdo constituidos a partir de instrumentos
culturais como o discurso e a atividade intelectual reflexiva sobre os saberes praticos dos
professores. Implica no compartilhamento de significados e ideias sobre o conhecimento
pedagodgico a partir da atividade discursiva, permitindo a construgdo conjunta de saberes e fazeres
de forma compartilhada (BOLZAN, 2006, p. 381).
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3 DESENHO DA INVESTIGACAO

O desenho da investigacdo caracteriza-se como uma dimensao orientadora
da pesquisa, bem como expressa o detalhamento dos modos organizacionais do
estudo em questdo. Apresentamos a seguir, a tematica, o problema de pesquisa, 0s
objetivos, a abordagem metodologica para a coleta de dados e os instrumentos e

procedimentos que foram utilizados para o seu desenvolvimento.
3.1 TEMATICA DA PESQUISA

O trabalho foi organizado a partir do interesse em desenvolver um estudo com

a tematica:

INICIACAO A DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR E O TRABALHO
PEDAGOGICO

3.2 PROBLEMA DE PESQUISA

» Como os professores iniciantes na Educacdo Superior expressam o0sS
desafios e o0s enfrentamentos na organizacdo de seu trabalho

pedagogico?

3.3 OBJETIVOS

3.3.1 Objetivo geral

» Compreender os desafios e enfrentamentos na organizagdo do trabalho

pedagogico dos professores iniciantes na Educacao Superior.
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3.3.2 Objetivos especificos

» Conhecer a trajetéria formativa do professor iniciante e sua repercussdo na
aprendizagem da docéncia.

» ldentificar quais sdo os desafios e os enfrentamentos na iniciacdo a
docéncia, em uma universidade publica.

» Reconhecer os desafios na producao da aula universitaria dos professores
iniciantes.

3.4 ABORDAGEM METODOLOGICA

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, tendo como
referéncia Taylor e Bogdan (1984), a qual sera desenvolvida a partir da abordagem
narrativa sociocultural®®. Como base nos estudos da abordagem sociocultural de
Bolzan (2001, 2002, 2006, 2009, 2010), a partir dos estudos de Bakthin (1992),
Vygotstki‘® (1991, 1994), Connelly e Clandinin (1995) e Freitas (2002), buscamos
compreender o sujeito em seu contexto social, historico e cultural.

A pesquisa qualitativa objetiva compreender e interpretar os significados
construidos pelos sujeitos (TAYLOR; BOGDAN, 1984), envolvendo o meio social,
historico e cultural desses sujeitos, e este enfoque contempla “a compreenséo dos
sentidos que sao construidos e compartilhados por individuos socialmente
relacionados” (FREITAS; RAMOS, 2010, p. 8). Nesse processo, o sujeito e 0
pesquisador estdo em constante interagdo no momento de escuta e de dialogo entre
pares acerca da trajetéria formativa, das vivéncias e histérias de vida que constituem
cada sujeito, a medida que nao é possivel pensar o sujeito descolado dos aspectos
socio-historicos que os influenciam (VYGOTSKI, 1994).

Assim, acreditamos que esse tipo de pesquisa possibilita uma compreenséo
da trajetoria formativa dos sujeitos, que é permeada de experiéncias pessoais e
profissionais, bem como uma aproximagdo dos contextos em que esses estao
inseridos. Bolzan (2001, p. 104) afirma que:

Na pesquisa sociocultural, € fundamental levar em conta 0 ambiente no qual
se desenvolve a investigacdo. Contudo, o ambiente nao tem maior

% Esta definicido foi cunhada na tese de doutoramento de Bolzan (2001) a partir de estudos
vygotskianos e bakhtinianos.

O A escrita “Vygotski” é com base na obra escogidas (1991).
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importancia que os individuos. Ambos precisam ser considerados, com suas
multiplas vozes, como unidades béasicas de analise.

Para compreendermos os sujeitos, € essencial partir dos seus contextos, das
suas histérias, de suas vivéncias e experiéncias. Os estudos de Vygotski (1991,
1994) enfatizam que, ao reconstituir a histéria dos sujeitos, compreendemos seu
processo de desenvolvimento.

Portanto, ha necessidade de entendermos o professor a partir do seu contexto
universitario, de seu espaco de atuacdo docente, ou seja, precisamos considerar 0
seu contexto histérico, o lugar e o tempo que esse sujeito fara referéncia em seu
didlogo. Segundo Bakhtin (1992, p. 123):

o didlogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, € claro, sendo uma das
formas é verdade que das mais importantes, da interacao verbal. Mas pode-
se compreender a palavra ‘dialogo’ num sentido amplo, isto €, ndo apenas
como a comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas
toda comunicacao verbal, de qualquer tipo.

Nesse sentido, ao desenvolvermos a pesquisa fundamentada na abordagem
sociocultural, estabelecemos um processo dialégico entre o sujeito e pesquisador,
ao utilizarmos tOpicos guias como eixos orientadores das entrevistas
semiestruturadas, nas quais as narrativas** dos sujeitos foram os elementos de
andlise dessa inter-relacao.

Bolzan (2002, p. 73) compartilha essa ideia ao destacar que “a construgao do
conhecimento se fundamenta, primeiramente, no uso de um amplo conjunto de
instrumentos simbdlicos e na interacdo com outras pessoas”. Essa interacdo se
configura como um elemento essencial para a pesquisa, no momento em que 0
pesquisador e o sujeito dialogam acerca da profissdo docente, dos sentidos e dos
significados que sdo atribuidos a sua trajetdria formativa e as experiéncias
vivenciadas ao longo da vida.

E possivel compreender que “[...] a bagagem sociocultural de cada sujeito é
um fator que distingue suas condi¢Oes, para aprender durante as situacdes de
ensino” (BOLZAN, 2009, p. 41). Quanto a aprendizagem, Vygotski (1994) destaca a
importancia das relacdes sociais, que € a partir da inser¢cdo na cultura, no meio em

gue vivem e através da interacdo social que as pessoas se desenvolvem.

“! Denominado por Connelly y Clandinin (1995) como investigagdo narrativa.
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As narrativas dos sujeitos mobilizam para uma aprendizagem e para um
momento reflexivo acerca da formacgao, da atuacao docente e do que implica essa
profissdo, repercutindo em elementos de reflexdo sobre os quais foi e estd sendo
vivenciado esse contexto historico, social e cultural. Corrobora Bolzan (2010, p. 35),
ao afirmar que:

a utilizacdo de narrativas na interpretacdo e compreensdo dos fatos,
situagGes e/ou histdrias de professores precisa levar em conta os seguintes
aspectos: as narrativas ndo sdo necessariamente articuladas e univocas,
podem ser parciais e incoerentes, o que torna indispensavel realizar um
esfor¢o de articulagdo com os conhecimentos subentendidos de onde elas
provém, permitindo assim preencher as lacunas ou elementos ambiguos
que surgirem; torna-se também essencial conhecer o contexto no qual se
contam os fatos, situacdes, etc., para compreender seu sentido e
significado; a narrativa tem uma configuracdo performética, ou seja, a
medida que “incide sobre o mundo, interpretando-o, age sobre quem a

escuta, possibilitando nesse vaivém entre contar e ouvir, 0 contador, a
audiéncia e a propria historia sofrerem transformacdes.

Sendo assim, entendemos que esta abordagem seja a mais condizente com
as questbes propostas nesta dissertacdo, na medida em que buscamos
compreender como o professor que esta iniciando sua carreira docente na
universidade constréi e expressa seus desafios e enfrentamentos acerca da
docéncia, produzindo-se como professor.

Nessa perspectiva, compreendemos que para um professor iniciante a

docéncia é uma tarefa muito complexa e desafiadora, ainda mais para aqueles que

tiveram sua formacao direcionada aos conhecimentos especificos.

3.5 O CONTEXTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A investigagao foi realizada com professores iniciantes que atuam em cursos
de licenciatura e bacharelado da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Esta
universidade, fundada em 1960 e inaugurada em 1972, tem sua sede no campus do
municipio de Santa Maria, regido central do estado do Rio Grande do Sul, no Bairro
Camobi, distante de 12 km do centro da cidade.

Os sujeitos colaboradores do estudo sao seis professores iniciantes que
atuam em cursos de bacharelado e licenciatura na UFSM, no campus de Camobi.
Delimitamos como critério de selecédo, professores que ingressaram na Instituicdo no
periodo de trés anos (2013, 2014 e 2015) e que nao tiveram experiéncias no Ensino

Superior.
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Sendo assim, realizamos um levantamento de quantos professores passaram
no concurso publico e foram nomeados na instituicdo, seus respectivos nomes e a
qual departamentos pertencem. O levantamento das nomeacfes foi realizado a
partir do material disponibilizado pela Pro—reitoria de Gestédo de Pessoas (PROGEP)
que tem uma listagem do diario oficinal da unido com o nome do professor
aprovado, o departamento vinculado ao concurso e a data da nomeacgao.

A Figura 1 demonstra o nimero de professores que ingressaram na carreira
de magistério superior (auxiliar, assistente e adjunto), empossados nos anos ultimos

trés anos:

Figura 1 — Levantamento do numero de professores que ingressaram na UFSM nos
anos de 2013, 2014 e 2015%

DOCENTES QUE INGRESSARAM
NA UNIVERSIDADE

| | |
Ano de 2013 Ano de 2014 Ano de 2015

66 77 105

Fonte: Coordenadoria de Concursos (PROGEP/UFSM).

Apoés, buscamos os curriculos lattes desses professores com o intuito de
descobrir se eles tinham experiéncias docentes anteriores ao ingresso no Ensino
Superior ou se nao tinham nenhuma experiéncia docente nesse nivel de ensino.

Posteriormente, entramos em contato por e-mail com aqueles professores
gue nao tiveram experiéncias na docéncia, para convida-los a participarem da
pesquisa. Obtivemos retorno de 6 desses professores, que Sa0 0S NOSSOS Sujeitos
da pesquisa.

Apresentamos 0 quadro abaixo que traz a sintese com as informacgdes sobre
esses professores iniciantes, que colaboraram com este estudo.

“2 Encontra-se em anexo os dados completos dos docentes que ingressaram nos trés anos.
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Quadro 2 — Sintese de informacdes dos professores participantes* da pesquisa

ANO DE
PROFESSOR | FAIXA X
: INGRESSO NA FORMAGAO INICIAL CURSO(S) QUE ATUA
INICIANTE AR | e e
Professor Graduacdo em engenharia Engenharia mecéanica,
Pedro 30-40 2013 de producéo, mestrado e engenharia quimica e
doutorado na area. engenharia de producéo.
" . Engenharia elétrica
Graduacao em engenharia )
Professor o engenharia de controle e
; 30-40 2013 elétrica, mestrado e ~ .
Luis doutorado na area automacao e engenharia
' da computacao.
Graduacao em letras, Letras, jornalismo e
Prgfoe;c)sor 30-40 2014 mestrado e doutorado na pedagogia.
area.
Graduacdo em engenharia
Pr?{:;sor 30-40 2014 mecénica' mestrado e Engenharia mecanica.
doutorado na éarea.
Professor Graduacéo em fisica
AUGUSto 20 - 30 2015 (bacharelado), mestrado e Fisica (bacharelado).
9 doutorado na é&rea.
Graduacdo em engenharia
Professor | 50,0 2015 elétrica, mestrado na area e | Engenharia mecanica e
Fernando doutorado em engenharia | engenharia aeroespacial.
aeronautica e mecanica.

Fonte: Elaborado pela autora.

3.6 INSTRUMENTOS, PROCEDIMENTOS DE PESQUISA E ANALISE

No caminho investigativo, a abordagem sociocultural foi desenvolvida por
meio de uma entrevista do tipo semiestruturada e individual, sendo um momento
narrativo para os professores iniciantes envolvidos. Essa entrevista semiestruturada
foi elaborada mediante um roteiro de perguntas prévias, a partir de um conjunto de
topicos guia, que foram direcionados a iniciacdo a docéncia, a aprendizagem da
docéncia e a organizacgéo do trabalho pedagogico.

A entrevista € um instrumento de coleta de dados para a obtencédo das
narrativas dos sujeitos, pois apresenta a possibilidade da interagcdo entre o
pesquisador e o sujeito, possibilitando, assim, um processo dialdégico entre o

entrevistador e o entrevistando, por considerar que:

*® Os nomes dos professores iniciantes séo ficticios e os anos sao correspondentes ao ingresso na
universidade.
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La investigacion narrativa es un proceso de colaboracion que conlleva una
mutua explicacion y re-explicacion de historias a medida que la
investigaciébn avanza. En el proceso de empezar a vivir la historia
compartida de la investigacion narrativa, el investigador tiene que ser
consciente de estar construyendo una relacion en la que ambas voces
puedan ser Oidas. Lo anterior enfatiza la importancia de la construcién
mutua de la relaciéon de investigacién, una relaciéon en la que ambos,
practicantes e investigadores, se sientan concernidos por sus relatos y
tengan voz con la contar sus historias** (CONNELLY; CLANDININ, 1995,
p. 21-22).

Nesse sentido, a entrevista ndo é apenas uma sequéncia de perguntas e
respostas, mas uma relacdo dialégica, em que se estabelece um dialogo entre o
pesquisado e o0 pesquisador, a partir da interlocucéo entre ambos. Corrobora Freitas
(2002, p. 29) ao afirmar que a entrevista: “[...] € concebida como uma producéo de
linguagem, portanto, dialégica. Os sentidos séo criados na interlocugéo e dependem
da situacédo experienciada, dos horizontes espaciais ocupados pelo pesquisador e
pelo entrevistado”.

Nesta direcdo, as narrativas expressas pelos professores iniciantes séo
acerca do que eles queriam dizer naquele momento, referindo-se a sua trajetoria,
aos seus processos formativos e ao inicio da carreira docente. Sendo assim,
elencamos como possibilidade para o encaminhamento de questdes pertinentes a
pesquisa 0s seguintes topicos guia: a iniciagdo a docéncia, a aprendizagem da
docéncia e o trabalho pedagdgico.

As narrativas dos sujeitos sobre os processos vividos, sua trajetéria pessoal e
profissional e suas concepcdes e motivacdes constituem-se em elementos
essenciais para compreender esse professor iniciante no contexto de uma

universidade publica, no interior do RS.

* Tradugdo nossa: A investigacdo narrativa é um processo de colaboracdo que contempla uma
mutua explicacdo e re-explicacdo de histérias, a medida que a investigacdo avanca. No processo
de comegar a viver a histéria compartilhada de investigacdo narrativa, o investigador tem que ser
consciente de estar construindo uma relacdo em que ambas as vozes possam ser ouvidas. O
anterior enfatiza a importancia da construgdo mutua da relagcao de investigacdo, uma relagdo em
que ambos, praticantes e investigadores, se sintam concernidos por seus relatos e tenham voz
para contar suas histérias.
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Quadro 3 — Sintese dos topicos guia da entrevista com os professores

TOPICOS GUIA DESDOBRAMENTO DOS TOPICOS
ORIENTADORES

% Trajetoria formativa

% Escolha pela docéncia

+ Relacdo formacdo e campo de
atuacéo

Aprendizagem de ser professor
Processos formativos

Desafios e enfrentamentos da
profissao

Experiéncias formativas
Organizacéao do trabalho pedagdgico
Estratégias pedagdgicas utilizadas
para desenvolver o trabalho
pedagdgico

Ementas das disciplinas

O conhecimento pedagdgico

INICIACAO A DOCENCIA

X/
°

L X4

APRENDIZAGEM DA DOCENCIA K

°

3

S

e

*

X/
X4

L)

TRABALHO PEDAGOGICO

X/
X4

L)

e

AS

Fonte: Elaborado pela autora.

O estabelecimento de tépicos guia orientadores do estudo possibilitou uma
retomada dos objetivos da pesquisa. ApOs a aprovacdo do projeto, submetido ao
Comité de Etica da instituicdo, para iniciarmos esta investigacéo, fizemos o contato
com o0s sujeitos com antecedéncia, a fim de verificar a disponibilidade para o
agendamento das entrevistas. A realizacdo das entrevistas ocorreu a partir dos
tépicos guia mencionados, incluindo questionamentos que foram necessarios
durante a conversacgao. Essas entrevistas foram realizadas na Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), em dias e horarios diversos, de acordo com a
disponibilidade dos sujeitos, e gravadas em um aparelho MP4.

Apds a conclusdo das entrevistas, no primeiro momento, realizamos a
transcricdo das narrativas dos professores iniciantes em seu conteudo literal e a
devolvemos aos entrevistados para que pudessem acrescentar ou retirar elementos
gue consideram pertinentes e necessarios. No segundo momento, iniciamos o
processo de analise e de interpretacdo dos dados de carater sigiloso, confidencial,
preservando a identidade e as narrativas dos professores iniciantes entrevistados.
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Figura 2 — Procedimentos de coleta de dados e analise

Envio das
transcricOes para \
0S sujeitos da
pesquisa.
*Por meio dos « Recebimento
topicos guia. *Transcricoes das transcricdes,
: ~ das entrevistas. i Al
das entrevistas.

entrevistas

semiestruturadas Quadr_o deN
categorizacao
SN das narrativas.

Fonte: Elaborado pela autora.

As entrevistas foram além das respostas as questfes, constituiram-se como
um momento de reflexdo sobre a iniciacdo a docéncia no Ensino Superior, sobre a
atuacao docente, bem como sobre como 0s professores iniciantes constituem-se
docentes, no ambiente de trabalho, a universidade.

Por meio da analise da atividade discursiva/narrativa entre os professores é
possivel fazer uma leitura dos significados das atividades docentes. Essa
abordagem implica a compreensao do processo de transformacéo no qual
0s participantes da investigagdo explicitam suas ideias revelando a
subjetividade/objetividade das relagBes sociais vividas na docéncia
(BOLZAN, 20086, p. 386).

A partir dos instrumentos utilizados nesta pesquisa, ap0s a transcricdo das
narrativas, realizamos a leitura das entrevistas transcritas, para destacarmos 0s
excertos mais significativos para discussdes e problematizacbes sobre o professor
iniciante, respondendo a questdo de pesquisa, bem como as ideias centrais que se
relacionavam com a tematica do estudo.

Para o processo de analise das narrativas, os excertos foram agrupados em
um quadro, com base nos tépicos guias com as perguntas e as respostas dos
sujeitos. ApGs a compreensao dos sentidos e dos significados das narrativas, a
construcdo da categoria ocorreu por meio da selecdo de elementos narrados que

emergiram recorrentemente nas falas dos entrevistados e, posteriormente,
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elencamos as dimensdes categoriais, buscando compreender o conhecimento
pedagdgico em construcao pelos professores iniciantes, por meio da organizacéo do
seu trabalho pedagogico em uma universidade publica. Assim, as narrativas dos
participantes da pesquisa foram as chaves utilizadas para compreender como o
professor iniciante constrdi o conhecimento pedagdgico.

Desse modo, evidenciamos que a analise permitiu também a compreensao
dos elementos desencadeadores da iniciacdo a docéncia dos professores iniciantes
e da sua atuacdo docente no contexto universitario, bem como dos processos

formativos vivenciados por eles.
3.7 CONSIDERACOES DE CARATER ETICO DA PESQUISA

Este estudo buscou basear-se nas consideracdes éticas apresentadas pelo
Comité de Etica em Pesquisa da UFSM. Dentre as orientacfes estabelecidas pelo
Comité, destacamos: a autorizacao institucional; o termo de confidencialidade (TC) e
o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), que foi apresentado aos
participantes no ato da realizacdo das entrevistas; adequacéo do projeto aos moldes
estabelecidos pelo Comité; emissédo da folha de rosto pelo SISNEP e registro da
pesquisa no gabinete de projetos do Centro de Educacéo.

O projeto de pesquisa elaborado foi encaminhado para apreciagao junto ao
Comité de Etica em Pesquisa da universidade e, apés a aprovacdo pelo Comité,
iniciamos a coleta de dados.

Cabe ressaltar que os sujeitos participantes deste estudo foram contatados
individualmente e informados acerca das condi¢cdes para participacao, explicitadas
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A opcao pela participacao
foi livre, de maneira que cada sujeito se posicionasse de acordo com suas
disponibilidades. Com o aceite em participar da pesquisa, agendamos as datas e
horarios, a fim de realizarmos as entrevistas.

As narrativas decorrentes das entrevistas foram utilizadas uUnica e
exclusivamente para esta pesquisa e para publicagdo de artigos referentes a ela. Os
dados coletados foram registrados em audio, guardados em um CD e estdo sob

responsabilidade da pesquisadora.
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O anonimato dos sujeitos foi respeitado, conforme combinacgao feita mediante
a assinatura do TCLE. Dados como formagédo e atuagdo foram disponibilizados
mediante autorizacao dos participantes.

Esta pesquisa ndo apresentou riscos para 0s sujeitos e, caso houvesse a
intencdo de deixar de participar do estudo, os participantes poderiam fazer isso a
qgualquer momento. Nao houve danos morais e nem acarretou custos ou despesas
aos mesmos. Os beneficios aos sujeitos da pesquisa decorreram do fato de que eles
tiveram acesso a todo o material gravado e transcrito, podendo refletir acerca de sua
pratica docente, possibilitando, assim, uma autorreflexdo sobre seu trabalho, bem
como sua atuacao profissional.

Os dados coletados serdo guardados por cinco anos, a contar da publicacao

dos resultados e, ap0s esse periodo, serdo inutilizados.

3.8 DIMENSOES CATEGORIAIS DE ANALISE

O processo de andlise dos dados nos exigiu a retomada do objetivo do
estudo, a organizacdo de quadros e sistematizacdo das especificidades e
peculiaridades das narrativas docentes. Os objetivos deste estudo nos revelam a
importancia de considerarmos as atividades pessoais e profissionais desenvolvidas
pelos sujeitos ao longo da sua trajetéria, bem como os caminhos percorridos,
anteriormente, ao ingresso na docéncia no Ensino Superior.

Na analise das transcricbes das entrevistas, buscamos, nas narrativas,
identificar como se constituiu a aprendizagem da docéncia dos professores
iniciantes e os desafios e enfrentamentos vivenciados por eles na organizacao do
trabalho pedagodgico. Destacamos aspectos presentes nas narrativas, 0S quais nos
permitiram compreender o motivo de escolha pela docéncia, o processo de
aprendizagem do professor iniciante, os desafios e sua atuacdo no inicio da
profissao.

Nesse procedimento de analise, o mapeamento das recorréncias docentes
possibilitou-nos a elaboragédo de um quadro com um conjunto de excertos narrativos
dos sujeitos da pesquisa. Sendo assim, evidenciamos a categoria de estudo como a
aprendizagem docente do professor iniciante universitario, constituida por duas
dimensdes: processos formativos e o trabalho pedagdgico e um eixo articulador

que caracteriza a dindmica institucional. Esses elementos de analise representam
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a sistematizacdo dos achados, a partir das concepc¢des docentes expressas nos
excertos narrativos, articulados com o referencial teérico da pesquisa.
Apresentamos um esquema com a sintese da proposicao apresentada para a

analise.

Figura 3 — Representativa da analise dos dados
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Fonte: Elaborado pela autora.

A seguir, apresentamos um quadro com a sintese da proposicao
apresentada para a andlise. O quadro abaixo nos auxilia a visualizar as
categorias, as dimensdes, 0s elementos categoriais e 0 eixo, destacando uma

articulacdo e ndo uma linearidade.
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Quadro 4 — Sintese da categoria de analise

CATEGORIA DIMENSOES | ELEMENTOS CATEGORIAIS EIXO
ARTICULADOR

O ingresso na carreira docente
universitaria

A insergdo no contexto
universitario

A experiéncia como
PROCESSOS | mopilizadora da aprendizagem
FORMATIVOS | de ser professor

A formacéo do professor e o

APRENDIZAGEM campo de atuacao
DOCENTE DO A formggéo para a pgsqwsa DINAMICA
PROFESSOR As atividades formativas INSTITUCIONAL
INICIANTE
UNIVERSITARIO I\/_Iatr_iz_curricular e ementa das
disciplinas
Planejamento e a organizagéo
TRABALHO | d2aula

Dindmica pedagdgica
Exigéncias da construgéo de
uma aula teérica e prética
Processo avaliativo

Redes de apoio pedagégico

PEDAGOGICO

Fonte: Elaborado pela autora.

A categoria aprendizagem da docéncia do professor iniciante
universitario caracteriza-se pelo processo de profissionalizacdo, por meio do
desenvolvimento profissional que o professor constréi ao longo da carreira, nas
relacdes interpessoais, no contexto universitario e nos processos formativos, quando
ele se coloca como um aprendiz da sua profissdo, compreendendo 0s percursos
adotados para aprender a ser professor no Ensino Superior. Sendo uma
aprendizagem continua, que envolve dimensfes pessoais e profissionais de cada
sujeito.

Compreendemos, desse modo, que se tornar professor € um longo processo,
continuo, sistematico, reflexivo de aprendizagem, o qual envolve a formagéo inicial e
prossegue na formacdo continuada, especialmente na tomada de consciéncia do
inacabamento. A partir das narrativas docentes, buscamos entender quais foram os
caminhos trilhados pelos professores iniciantes universitarios desde a formacao
inicial até a atuacdo docente no Ensino Superior e os desafios e enfrentamentos na

organizacédo do trabalho pedagdgico.
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Nesse contexto, emergiu a categoria aprendizagem docente do professor
iniciante universitario, a qual desdobra-se em duas dimensdes: processos
formativos e trabalho pedagdgico.

A primeira dimenséo, processos formativos, caracteriza-se pelos caminhos
escolhidos na formacdo até a chegada na docéncia, constituida pelos seguintes
elementos: ingresso na carreira docente universitaria; insercdo no contexto
universitario; a experiéncia como mobilizadora da aprendizagem de ser professor; a
formacdo do professor e o campo de atuacdo; formacdo para a pesquisa e
atividades formativas.

Esses elementos expressam as dimensdes relacionadas aos percursos
pessoais e profissionais, a formacao do professor e as experiéncias vivenciadas na
docéncia. Reforcamos, assim, nosso entendimento de que ndo ha como
compreender o trabalho docente desvinculado da trajetéria desse professor, uma
vez que sdo as experiéncias e, também, a tomada de consciéncia do inacabamento
gue potencializam a aprendizagem do ser professor.

A segunda dimenséo, intitulada trabalho pedagdgico, € constituida por
elementos categoriais que direcionam a organizacéo do trabalho docente, nomeados
como: planejamento e a organizag&o da aula; a matriz curricular e as ementas das
disciplinas; a dinAmica pedagodgica; as exigéncias de uma aula tedrica e de uma aula
prética; o processo avaliativo e as redes de apoio pedagdgico.

Esses elementos expressam como o professor iniciante realiza a
sistematizacdo da aula, visando os conteudos e conhecimentos previstos nas
ementas das disciplinas que ministram, bem como o modo como desenvolvem o
trabalho pedagogico em sala de aula e a sua atuacdo docente no contexto
universitario.

A dinadmica institucional constitui-se como um eixo articulador das
dimensdes dos processos formativos e trabalho pedagdgico. Os elementos que
expressam essa conexdo estdo relacionados a iniciagdo na docéncia universitaria,
aos desafios e aos enfrentamentos docentes na organizacao do trabalho pedagdgico

e a auséncia de apoio aos professores iniciantes que ingressam na universidade.
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4 ANALISE DOS ACHADOS: AS NARRATIVAS DOCENTES

A categoria aprendizagem da docéncia do professor iniciante
universitario se constituiu a partir de um conjunto de elementos expressos
sobre a trajetéria pessoal e profissional, a carreira docente universitaria e a
organizacdo do trabalho pedagogico. Com o objetivo de compreender os desafios
e enfrentamentos na docéncia dos professores iniciantes na Educacédo Superior,
buscamos conhecer as experiéncias formativas constituintes da aprendizagem
do ser professor no contexto universitario.

Apresentamos os caminhos trilhados, tendo como base as narrativas dos
professores universitarios da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), que
colaboraram com este estudo, ao expressarem suas experiéncias, suas concepcdes
e significacbes em relacdo a profissdo docente e, concomitantemente, tiveram a
oportunidade de refletir sobre essa atuacdo no Ensino Superior.

Esse processo de andlise que construimos nos permitiu compreender 0s
significados e os sentidos produzidos sobre a profissdo docente na universidade e
como cada docente estd se constituindo como professor. Ao tomarmos as
narrativas recolhidas, fomos desafiadas a refletir sobre o professor iniciante no
Ensino Superior, a partir de elementos pertinentes que subsidiam essa atuacao
docente na universidade. Por isso a necessidade de (re)pensar e refletir sobre a

formacao dos professores e 0s processos formativos.

4.1 PRIMEIRA DIMENSAO: PROCESSOS FORMATIVOS

O conhecimento da formacdo pessoal e profissional dos professores, 0s
processos formativos vivenciados foram essenciais para as interlocucdes acerca dos
desafios e dos enfrentamos na profissdo. Segundo Isaia, Maciel e Bolzan (2011), a
carreira docente divide-se em trés momentos: a fase inicial, até cinco anos de
atuacao; a intermediaria, de seis anos até quinze anos de profissdo e a final, dos
dezesseis anos em diante.

Compreendemos que esses momentos estao atrelados a trajetéria docente,
que contempla a formacao académica, a graduacgéo e a pos-graduacao, bem como a
formacao continuada, as instituicbes de formacao, as experiéncias (ISAIA; BOLZAN,

2008) e contempla os processos formativos, inter e intrapessoais, alicercados na
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relacdo entre a formacéo e o tecer do processo formativo em andamento (ISAIA;
BOLZAN, 2008). Ou seja, ndo ha como entender os sujeitos desvinculados dos
processos formativos, sendo que sdo estes que déo sustentagdo para a construgao
da docéncia. “Considera-se que as trajetérias pessoais e profissionais sdo fatores
definidores dos modos de atuacao do professor, revelando suas concepc¢des sobre o
seu fazer pedagogico (BOLZAN, 2002, p. 22).

As dimensdes profissionais e pessoais constituem o ser docente e estédo
implicadas nos processos formativos, em que 0 sujeito encontra meios para formar-
se e estabelece percursos formativos que visam um direcionamento para sua
formacao. Névoa (2009, p. 38) ressalta: “que é impossivel separar as dimensdes
pessoais e profissionais [...]".

Os processos formativos dos professores iniciantes ndo sao lineares, eles
sdo produzidos durante a Educacdo Basica e a Educacdo Superior. Para entender
esses percursos, buscamos compreender as trajetorias formativas dos docentes
iniciantes. Apresentamos a seguir 0s elementos que constituem essa dimensao: o
ingresso na carreira docente universitaria; a insercdo no contexto universitario; a
experiéncia como mobilizadora da aprendizagem de ser professor; a formacéo do
professor e 0 campo de atuacdo; a formacdo para a pesquisa e as atividades
formativas.

Os excertos®™ que seguem relatam as trajetérias anteriores ao ingresso na
universidade e expressam os percursos formativos adotados pelos professores:

Antes de entrar na engenharia, fiz escola técnica. Entdo tive um periodo na industria,
incentivado pelos colegas da induastria, retornei para fazer faculdade. Passei no
vestibular e ingressei em Engenharia Elétrica, em torno do 5° semestre, comecei a fazer
iniciacdo cientifica e foi ai que comecei a ter gosto pela pesquisa. Apds, concluir a
engenharia, fiquei mais um periodo na industria, um periodo curto, 6 meses de estagio.
Ao ter o gosto pela pesquisa ao longo da graduacéo, no final do curso, decidi que iria
fazer mestrado. Fiz o mestrado com o mesmo orientador e depois ingressei no
doutorado, onde fiz docéncia orientada, gostei de ministrar aulas, meu orientador era
bem metddico, ele falou é esse tépico que vocé vai lecionar e aqui esta o material. Entao
pude pegar alguns topicos especificos da disciplina e percorrer esses tépicos, foi bem
planejado. No doutorado, como eu ja tinha a intencdo de ser professor, fui tomando
gosto, s6 eu ndo sabia se iria ir para 0 curso superior ou nivel técnico, ingressei no curso
Programa Especial de Graduacdo (PEG) de formacdo de professores para educacéo
profissional da UFSM. Durante o PEG fiz estagio no colégio técnico, lecionei uma

cadeira de automacao. Depois fiz 0 concurso publico e comecei a atuar na graduagdo
(Professor Luis, 2013).

** Quando mencionamos a palavra excertos, séo fragmentos das narrativas. Quando mencionamos
narrativas, sdo as narrativas na integra.
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Iniciei minha carreira como aluno de SENAI, na area de mecanica juntamente com o 2°
grau e o curso técnico em mecanica. Procurando progredir nos estudos, fiz a minha
graduacdo em Engenharia Mecanica, na Universidade de Passo Fundo (UPF) e comecei
a trabalhar ao mesmo tempo. Ao término da minha graduacéo, resolvi fazer o mestrado e
doutorado em Engenharia Mecanica pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) e sai da indUstria, ndo tinha tanta facilidade de progredir, entdo optei por
seguir os meus estudos. Acabei conhecendo a area académica, achei interessante
seguir a carreira docente, eu ja fazia algumas atividades que tinham relacdo com
docéncia dentro da empresa, que era ensinar os funcionarios como fazer as coisas. Eu
ja tinha um pouco de facilidade para essa area docente, por isso optei por fazer o
mestrado, o doutorado, entrar na carreira docente, prestar concurso e comecar a dar
aula (Professor Tiago, 2014).

Fiz a graduacdo na UFRGS em Porto Alegre e fui trabalhar na industria. Sou Engenheiro
Mecéanico e na graduagdo eu ndo tinha nenhum interesse em fazer mestrado. Na
indUstria me dei conta do quanto gostava da area académica, resolvi fazer o mestrado,
nao queria fazer o doutorado na UFRGS, depois de ja ter feito o mestrado la. Fiquei
procurando uma oportunidade para fazer fora e fui fazer em S&o Paulo, no ITA (Instituto
Tecnolégico de Aeronautica), fiz trabalhando. Apés, fiquei um tempo em consultoria e
apareceu a oportunidade. Prestei este concurso e fui aprovado para a Engenharia
Mecénica, ndo especificamente para a Engenharia Aeroespacial, mas atuo junto
(Professor Fernando, 2015).

As narrativas dos sujeitos da pesquisa manifestam suas trajetérias de
formacdo, demonstram os caminhos escolhidos e como cada docente foi se
constituindo por meio das dimensdes pessoais e profissionais. Tais trajetdrias se
constituem a partir das experiéncias vivenciadas no ambito académico e dos
caminhos trilhados como estudantes na Educacdo Superior, antes de se tornarem
professores. Desse modo, compreendemos que 0s processos formativos dos
professores, apds a conclusdo da graduacdo, foram direcionados para a
pos-graduacéo, realizando os cursos de mestrado e de doutorado. De acordo com
Bolzan (2016), a dindmica institucional que movimenta e tenciona 0S processos
formativos nos cursos que a configuram a partir da estrutura organizacional pensada
e ofertada a formacao.

Assim, reconhecemos que a formacédo desses professores foi uma sequéncia
de cursos de graduacédo e pos-graduacdo que os levaram ao ingresso na carreira
docente universitaria, por meio de concurso publico na instituicdo de ensino
superior em que hoje atuam. Cabe a instituicdo definir como fara a recepgédo dos
novos professores, como sera o acolhimento e o apoio aqueles docente que estao
iniciando a docéncia.

As narrativas dos colaboradores explicitam quando a docéncia passou a ser
uma escolha, tendo em vista que, durante os cursos de graduacdo, essa

possibilidade n&o era vislumbrada, visto que nao tinham a intencdo de serem
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professores. Os processos formativos percorridos/trilhados no ambito académico e a
oportunidade de realizar um concurso publico levaram ao ingresso na carreira

docente universitaria. As narrativas abaixo explicitam isso:

No doutorado, abriu concurso para uma area que eu ndo tinha conhecimento, nao tinha
estudado na graduacdo, uma area afim da elétrica que eu nao tinha formacédo. Os
colegas que ja sao professores aqui, hoje colegas, me incentivaram a fazer o concurso.
Me afastei do doutorado, me preparei para o concurso e fui aprovado. Para ingressar na
universidade, ter doutorado era pré-requisito e eram duas vagas. Acabaram me
chamando logo apds terminar o doutorado. Meu colega passou em primeiro e passei em
segundo. Eu professor mais novato acabei indo para area que os outros professores néo
gueriam lecionar. Porém, as oportunidades foram surgindo e eu fui abracando. O gosto
comecou na graduacdo, me sinto muito feliz com a profissdo que eu escolhi (Professor
Luis, 2013).

Antes de terminar o doutorado, tive a oportunidade de fazer concurso na UFSM. Fiz o
concurso, passei e agilizei minha defesa, defendi minha tese e desde entédo estou aqui.
Passei no concurso no final de 2012, fui chamado em fevereiro de 2013, vou terminar o
estagio probatério em fevereiro de 2016 (Professor Pedro, 2013).

A partir da pds-graduacgéo é praticamente a Unica opcao de trabalho que a gente tem na
universidade, trabalhar com a docéncia é nossa Unica op¢ao, nao que eu ndo goste, mas
sempre gostei mais de pesquisa do que da atividade de sala de aula, apesar de gostar
das duas (Professor Jodo, 2014).

N&o sei bem como foi que decidi seguir a carreira, sou fisico. Mas sempre quis ser
professor, desde a época do ensino médio, mas ndo queria dar aula na escola, entdo
acabei fazendo bacharelado. Fiz mestrado e doutorado, toda minha formacg&o foi na
UFRGS. Quando estava terminando o doutorado, chega um momento que tu tens que
decidir o que vocé vai fazer da tua vida e comecei a procurar algumas oportunidades.
Tinha o concurso aberto aqui, sem muita pretensdo, justamente porque nao tinha
terminado o doutorado, resolvi me inscrever, fui aprovado, terminei o doutorado em
tempo habil e me mudei para ca (Professor Augusto, 2015).

Essas narrativas demonstram que a formagdo académica e as oportunidades
de trabalho ndo seguem um mesmo ritmo, nem sempre o tempo de formacgao, o
tempo previsto para o término do curso € condizente com as oportunidades que
surgem para se tornar docente no Ensino Superior. O concurso publico surgiu
guando estavam fazendo o curso de doutorado, ou seja, ainda nao tinham concluido
a pos-graduacao, para poder fazer o concurso publico. Desse modo, os professores
colaboradores explicitaram, nos excertos, a necessidade de finalizar o doutorado em
menor tempo, para que fosse possivel assumir a vaga no concurso realizado na
universidade.

Assim, pautamos nossas reflexdes nas implicacbes desse aligeiramento,
tendo em vista os conhecimentos implicados nesse processo, o desenvolvimento e a

conclusdo da pesquisa. Cunha (2006, p. 65) discute, em seus estudos, a
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apropriacdo dos conhecimentos académicos atrelados as condi¢des de formacéo na
pés-graduacdo ao afirmar que o “aligeiramento da formagdo e as condi¢des de
ingresso sugerem uma condicdo superficial de apropriacdo do conhecimento
especifico”; 0 que para nds caracteriza a incipiéncia na atividade docente dos
ingressantes na instituicido de Ensino Superior.

E possivel destacarmos, diante desta situacdo, que as exigéncias a carreira
docente estdo relacionadas a titulagcdo e ndo necessariamente aos conhecimentos
pedagogicos para atuar na docéncia. Cunha (2004) destaca que a formacéo docente
de Ensino Superior sustenta ainda a ideia de direcionar os esforgos na dimenséao
cientifica, e segundo a autora (p. 527): “para ser professor universitario, o importante
€ o dominio do conhecimento de sua especialidade e das formas académicas de sua
producao”.

Nesse sentido, apos a realizagdo do concurso, foram aprovados e assumiram
as vagas como docentes da IES, sendo esta uma fase rapida de transicdo de
estudante para professor. Compreendemos que a inser¢cdo no contexto
universitario foi consequéncia de uma oportunidade de realizar o concurso, como
uma alternativa de trabalho, sendo assim, o0 ingresso no magistério superior ocorreu
de modo circunstancial.

Um elemento manifestado nas entrevistas diz respeito aos critérios avaliativos
nos concursos publicos para professores do Ensino Superior, enfatizando que a
selecdo apresenta uma énfase na pesquisa, 0 que pode ser vislumbrado também
nos estudos de Zabalza (2004, p. 127) que afirmam: “uma das contradigbes
subjacentes a identidade profissional dos professores universitarios € que se busca
nela uma formacéo orientada para o emprego, mas eles séo selecionados em
fungdo das competéncias em pesquisa”.

Acreditamos que esses critérios poderiam ser revistos pela dinamica
institucional, buscando analisar e definir aspectos relacionados a docéncia que
precisam ser observados, uma vez que a valorizacdo do profissional esta atrelada a
producéo cientifica, ndo sendo exigidos conhecimentos teoricos e praticos referentes
a docéncia na andlise dos candidatos que realizam concursos, conforme a narrativa
a sequir:

Nao ha uma formacéo voltada ao ensino superior. Os cursos de pos-graduacéo séo
voltados a pesquisa, mas nem sempre um grande pesquisador vai ser um bom

professor, mas parece que isso ndo € levado em conta, parece ser trivial. Considera-se
inclusive na selecdo dos concursos, muito da formacdo em pesquisa, a qual conta
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pontos, apesar de ter também a parte didatica e teérica, ndo se tem formagédo especifica
para isso. O que define a selegcdo dos concursos € a titulagdo do professor e a
experiéncia na pesquisa. No Brasil, se o aluno esta realizando um curso de
pés-graduacao, é porque quer trabalhar no ensino superior, ndo tem outra area de
atuacao, e isso deveria acarretar uma espécie de formacéao didatica, ou até uma politica
institucional (Professor Jodo, 2014).

Esse excerto leva-nos a reflexdo acerca dos concursos publicos existentes e
de quem sdo os professores iniciantes que estdo ingressando nas IES, ou seja,

como ocorre a insercdo do professor na Educacgéo Superior, quais os sentidos e 0s

bY

significados que esses sujeitos atribuem a profissdo docente. E, ainda, a
necessidade de uma politica puablica institucional visando a formacdo para a
docéncia, pois “o fato dos concursos nao incluirem a valorizagdo da formacao e dos
saberes pedagdgicos também reforca a condicdo de desprestigio dessa perspectiva
para a docéncia” (ZANCHET et al., 2012, p. 152).

Considerando essa desvalorizacdo da formacéo e dos saberes pedagogicos e
a inexisténcia de uma preparacado especifica para a docéncia no Ensino Superior, a
insercdo nesse contexto, as vezes, é “acidental’, diante de uma possibilidade de
trabalho que surgiu, revelando que nao foi a primeira escolha profissional. As

narrativas que seguem expressam 0s motivos da escolha pela docéncia.

Tive certa influéncia dos meus pais, por eles serem professores universitarios também,
por saber como é ser professor. Em relagdo a docéncia, o mestrado foi mais direcionado
a docéncia do que o doutorado. No mestrado como eu era bolsista, tive que fazer as
docéncias orientadas, tive contato com a docéncia, preparar aula, ministrar aula e no
doutorado, ndo tinhamos a docéncia orientada. Mas tive experiéncia de docéncia,
porque as vezes tive que substituir o professor orientador. Os programas de
pés-graduacdo ndo focam a docéncia, no mestrado e no doutorado, vocé foca a
pesquisa, percebi que o foco é a pesquisa, habilitam vocé a ser um pesquisador, mas
nao um professor (Professor Pedro, 2013).

Sou formado em letras-portugués e inglés licenciatura na UFRGS, entéo tive a iniciagédo
a docéncia no curso, porque nds faziamos estagios em docéncia. Fiz estagios tanto em
escola de ensino fundamental e de ensino médio, no ensino de portugués e de inglés.
Atuei em escolas publicas em Porto Alegre e logo depois que me formei, comecei a
trabalhar em cursos de inglés como professor. Até iniciar a pos-graduagédo na UFRGS,
logo em seguida, comecei a formagdo como pesquisador. No periodo da pds-graduacéo,
me afastei da docéncia, porque tive bolsas de estudo, tanto no mestrado quanto de
doutorado em linguistica. Essas bolsas envolviam pesquisa, ndo exigiam nenhum tipo de
atividade docente. Entdo todo o periodo da pds-graduacéo, fiquei imerso na pesquisa
(Professor Joao, 2014).

O professor Pedro, que ingressou no ano de 2013 na instituicdo, demonstra a
influéncia dos pais sobre a escolha pela docéncia. Quanto a sua formacao

académica, o mestrado foi mais direcionado a docéncia, visto que teve experiéncias

com a disciplina de docéncia orientada, preparando e ministrando aulas para uma
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turma especifica na universidade, durante este periodo. Mas enfatiza que, no
doutorado, a formacéo foi direcionada para a pesquisa, almejando que o estudante
fosse um pesquisador.

Para o professor Jodo, a escolha pela docéncia se deu no momento do
vestibular, quando realizou a inscricdo no vestibular para o curso de letras. Assim,
podemos identificar no curso de graduagao, na licenciatura, a formacao com énfase
a docéncia, sendo permeada com atividades praticas e com estagios
supervisionados nas escolas. No entanto, 0 mesmo professor também afirma que
seus estudos no curso de mestrado e doutorado o prepararam para a pesquisa.
Observamos que, durante a graduacao e a pés-graduacédo, os percursos formativos
foram direcionados a area especifica da formacéo e ndo a docéncia. Apenas um dos
professores entrevistados realizou sua formacéo inicial no curso de licenciatura em
letras, dessa forma, a docéncia foi uma escolha na formacao inicial.

Diante disso, evidenciamos que a questdo da escolha pela docéncia tem
relacdo com a formacéo inicial e a profissdo desejada. Quem busca realizar um
vestibular para um curso de licenciatura, almeja a docéncia, diferente daquele que
buscou um curso de bacharelado, no qual a docéncia surge como uma possibilidade
de atuacdo. Quando realizaram o vestibular, ndo pensavam em ser docentes,
pensavam em atuar na sua area especifica. No entanto, os processos formativos
nao os direcionaram a docéncia, e estes sujeitos s6 comecaram a pensar sobre a
multiplicidade de elementos que constituem o trabalho docente quando se inseriram
na universidade.

As narrativas ratificam que a formacdo académica é direcionada a pesquisa,
tendo como premissa a formagdo de pesquisadores nos programas de poés-
graduacéo. Sendo assim, os professores iniciantes que atuam nas IES vivenciaram
uma formacdo para a pesquisa em detrimento a formacédo docente, até porque a
Educacdo Superior ndo possui regulamentacdo especifica. Cunha (2010, p. 217)
afirma que os Programas de Pds-Graduacdo em Educagéao, “[...] ndo contemplam a
formacdo de professores do ensino superior como uma politica institucionalizada.
Em geral, apenas oferecem seminarios/disciplinas obrigatorias/eletivas para os seus
alunos [...]".

Como esses professores iniciantes tiveram experiéncias anteriores na
universidade como estudantes, passaram a refletir a respeito do trabalho docente,

buscando compreender como devem atuar na docéncia, ou seja, estdo aprendendo
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a profissdo docente, a partir das experiéncias vivenciadas ao longo de seus
processos formativos na propria universidade. Isaia e Bolzan (2008, p. 121)
expressam que 0 processo formativo se constitui “a partir de experiéncias vividas
pelos professores e que, pela sua significancia intra e intersubjetiva, transformam-se
em experiéncias formativas”. Nesse sentido, destacamos o conceito de simetria
invertida, que € expresso nas narrativas, em que o aprender a ser professor esta
relacionado com as experiéncias formativas que foram vivenciadas, como
estudantes, em sala de aula.

Essa constatagdo corrobora o que diz Marcelo Garcia (1999, p. 205), “[...]
existe uma socializacdo prévia durante os anos em que o futuro professor foi aluno,
observou professores a ensinar [...]”, revelando a simetria invertida como uma
espécie de espelhamento, de modo que o professor iniciante se baseia nos
professores que teve durante a sua formacao, reproduzindo os modos de atuacao
docente de seus antigos professores, tendo-0s como exemplo. Isso foi evidenciado
nos excertos narrativos que seguem, as acoes intra e intersubjetivas foram adotadas
pelos sujeitos ao se referirem aos processos formativos:

Aprendi muito nas observacdes de aulas que tive, lembro, quando vou ministrar no curso
de letras, de como foi ministrada aquela disciplina durante a minha graduacéo. Eu
aprendi comigo mesmo. Claro que parec¢o pretencioso dizendo isso, mas eu sempre fui
muito observador, tenho a experiéncia de 11 anos na universidade como aluno,
assistindo aula. Sempre me baseei nas aulas que eu tive. Porque a gente ndo é
preparado para o ensino em nivel superior; ao menos nos cursos que fiz ndo ha esse

tipo de preparacdo, toda minha formagcédo na licenciatura foi para atuagdo no ensino
fundamental e no ensino médio (Professor Jodo, 2014).

O que eu fiz até agora foi copiar 0 exemplo que tive a vida inteira ha minha formagéo
académica, as minhas aulas seguem a mesma linha das aulas que tive, o que eu nao
vejo com bons olhos isso. Nao tenho a preparacdo para sala de aula, ndo tenho uma
formacao especifica para isso, a saida imediata que encontrei foi essa (Professor
Augusto, 2015).

Os conhecimentos especificos dos professores e suas concepc¢des acerca do
ensino, da docéncia e da sala de aula revelam o percurso de formacgéo e a dinamica
institucional anteriormente vivenciada como estudantes, de modo a refletir sobre a
implicacéo disso no contexto universitario.

Como ndo ha formacdo especifica para atuagdo no Ensino Superior, 0s
docentes se produzem a partir de modelos e de exemplos de professores que

tiveram na graduacdo e na pos-graduacdo. A conduta pedagodgica € atrelada a
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cultura académica a qual vivenciaram, isto €, com base na experiéncia que tiveram
como alunos e com os professores na universidade.

Segundo o Parecer CNE n° 09 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo de Professores o conceito de simetria invertida diz respeito ao fato
de que o docente: [...] aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar,
porém, numa situacdo invertida. Isso implica a coeréncia entre o que se faz na
formacdo e o que dele se espera como profissional (BRASIL, 2001, p. 30).

Compreendemos que, nesse processo, 0 estudante reflete acerca das
vivéncias positivas da sala de aula, desenvolvendo a sua atuagdo docente no
mesmo local e que isso se da de forma invertida, o lugar € o mesmo, 0 que mudou
foi o tempo e o0 espaco. Segundo Oliveira (2009, p. 1), a simetria invertida quer dizer
que “o fato do futuro professor ser preparado em um lugar similar ao que ira atuar,
demanda que haja coeréncia entre o que é experienciado como aluno durante a
formacéo e o que se espera de sua pratica como docente”.

Tendo em vista a formacao técnica dos sujeitos da pesquisa, podemos indicar
gue as docéncias desses professores iniciantes partem de suas vivéncias como
estudantes, ou seja, estes professores buscam, nas experiéncias de estudantes
universitarios, elementos que possam lhes constituir como docentes.

Segundo Mello (2000, p. 102), “a situagdo de formacéo profissional do
professor é inversamente simétrica a situacdo de seu exercicio profissional. Quando
se prepara para ser professor, ele vive o papel de aluno”. As experiéncias gque este
professor vivenciou como aluno, na universidade, fazem com que ele tenha uma
reflexdo a respeito da atuacdo docente, o que implica na simetria invertida as
avessas, que é guando o professor ndo reproduz as experiéncias negativas que ele
vivenciou enquanto era estudante, conforme as narrativas:

Tento ndo emitir aqueles comportamentos que eu nao gostava nos meus professores,
entdo os professores bons eu tomei como exemplo, os professores ruins eu tomei como
exemplo também pelo menos do que ndo fazer por exemplo, ndo ser desorganizado,
tentar ser desorganizado em sala de aula, ser transparente no método de correcéo de

provas, se o aluno entrou em contato, ser rapido ao dar a resposta (Professor Luis,
2013).

Fico pensando em como foi aquela disciplina e isso vai guiando a minha pratica, até
mesmo do que eu ndo gostava que faziam nas aulas. O meu estilo de aula € mais
voltado para pos-graduacado, porque justamente € esse o meu referencial, o referencial
da minha experiéncia, baseado na experiéncia como aluno de graduacdo e pds-
graduacéo e também ao ministrar as disciplinas (Professor Jodo, 2014).
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As narrativas dos professores expressam que 0S aspectos negativos,
vivenciados como estudantes, ndo serdo reproduzidos por eles na sala de aula. De
acordo com Oliveira (2009), os docentes, ao invés de ensinarem em conformidade
com as situacdes de aprendizagem que vivenciaram, irdo ensinar de forma distinta
ou até oposta a tais experiéncias de formacéo.

O desafio é a passagem do professor se perceber como ex-estudante da
universidade e ver-se como professor na instituicdo (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014), buscando constituir-se como profissional ao compreender a profissdo docente
e 0s modos organizacionais da dindmica institucional e pedagégica da universidade.
Esse momento € caracterizado por um processo de autoformacéo, de (re)construcao
e de reflexdo do professor para desenvolver suas aulas, diferentemente das aulas
vivenciadas na condicdo de estudante, porque “trazem consigo uma série de
crencas e imagens, baseadas em suas experiéncias prévias, que influem na forma
como enfrentam a complexa tarefa da sala de aula” (VAILLANT; MARCELO
GARCIA, 2012, p. 53).

Assim, compreendemos que a formacdo docente se caracteriza por
aprendizagens nos quais os professores buscam o desenvolvimento profissional ao
longo da vida. O processo de aprendizagem docente comeca na formacéo inicial e
perpassa toda a carreira na profissdo. A aprendizagem da docéncia, segundo
Bolzan (2010), € um processo que se estabelece durante a vida profissional,
exigindo que os professores compreendam os processos formativos vivenciados,
tomando-os como potencializadores de uma aprendizagem permanentemente. Para
esse processo ndo existe uma receita ou uma maneira de aprender a profisséo, o
gue existem sao possibilidades para essa consecucgao (ISAIA; BOLZAN, 2004). O
tecer desses caminhos séo evidenciados nas narrativas que seguem:

Quando a gente entra na carreira docente a gente sente prazer em ensinar aos alunos e
a gente vé que eles estdo aprendendo o que a gente esta transmitindo, a transmissao do
conhecimento. Para mim, é o principal na carreira docente, entre todos os pilares que a
gente tem de trabalho, o ensino € o principal e o ensinar 0 aluno é fundamental, fazer
com que eles aprendam o que a gente estd transmitindo. O aprender é todo dia,
aprendemos uma coisa nova com o0s alunos, com os colegas de departamento, com a
vivéncia na carreira docente e buscando conhecimentos novos a gente vai sempre
aprendendo. Acredito que até o final da minha carreira com certeza vou estar
aprendendo coisas novas e vivenciando atividades novas, porque a gente trabalha na
docéncia, a gente desenvolve projetos novos também. Nao temos uma atividade

monétona, a gente sempre tem coisas novas, sempre esta evoluindo, aprendendo coisas
a mais (Professor Tiago, 2014).



93

O que percebo é que aprendi muito teoricamente, fui forcado a revisar uma série de
conceitos que eu tinha antes e estou me sentindo muito mais confiante em determinados
tépicos que tenho dado. Também mais me senti assim pelo retorno de alguns alunos,
entdo tu vés que vale a pena se esforcar (Professor Fernando, 2015).

O aprender depende de cada um, é muito particular, ndo sei se existe uma maneira do
professor ensinar todo mundo. Mas acho que é um trabalho compartilhado entre o aluno
e o professor. Entdo, me vejo como um facilitador do aprendizado. Dentro da sala de
aula, a dindmica é essa, é uma troca, na verdade estou aprendendo, provavelmente,
muito mais que os meus alunos neste semestre (Professor Augusto, 2015).

O modo como cada professor aprende a docéncia e vive a profissao € Unico e
singular. Esses docentes destacaram que aprendem concomitante com os alunos,
sendo mediadores e facilitadores do processo de aprendizagem. E quanto ao
aprender docente, identificamos que essa aprendizagem € potencializada pelo
inacabamento docente e pela tomada de consciéncia de que, até o final da carreira,
estardo aprendendo.

Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p. 92) corroboram ao enfatizarem sobre essa
questdao que “aprendemos a ser docentes quando somos conscientes do que
fazemos e do porqué o fazemos; quando damos razdes e refletimos sobre as
origens e consequéncias de nossas condutas e das dos demais”.

Ainda sobre o processo de tomada de consciéncia do significado e do sentido
da profissdo docente, podemos afirmar que estes envolvem os processos formativos
vivenciados pelo sujeito e como este os constitui na trajetéria docente. Mizukami
(2000, p. 143) discute também esse processo de aprendizagem permanente e
continua de ser professor ao colocar que: “Os processos de aprender a ensinar a
profisséo, ou seja, de aprender a ser professor, de aprender o trabalho docente, sédo
processos de longa duragédo e sem um estagio final estabelecido”.

O processo de desenvolvimento profissional docente estd sendo construido
ao longo da trajetdria pessoal e profissional, na qual a universidade constitui-se
como um lugar formativo a medida que os docentes vao adquirindo experiéncias
nesse contexto. Nessa direcdo, consideramos também a experiéncia como
mobilizadora da aprendizagem do ser professor como um elemento importante
dessa dimenséo formativa de tornar-se professor.

Nesse viés, compreendemos que essa aprendizagem esta direcionada aos
seus processos formativos, as experiéncias pessoais e profissionais dos sujeitos, a
cada disciplina e turma que trabalham e as diversas atividades que os professores

iniciantes desenvolvem na universidade. De acordo com Isaia (2006), a
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aprendizagem docente implica na apropriagdo de conhecimentos, de saberes e de
fazeres que estédo vinculados a atividade docente. Ao questionarmos 0s professores

sobre a aprendizagem de ser professor, eles destacaram que:

As experiéncias de um semestre para 0 outro, me ajudam, principalmente no conteudo,
imaginei inicialmente que uma técnica, uma metodologia de ensino fosse melhor para
um determinado conteldo e depois percebi que ndo, que talvez fosse melhor fazer de
outra forma. Principalmente, em relacdo aos contetdos, mudei algumas estratégias de
ensino, porque percebi que o aluno aprende mais, se eu utilizar outra metodologia de
ensino e também avaliagdes, como avaliar determinado conteddo, isso evolui de um
semestre para o outro, formas de avaliacdo daquele conteldo, isso eu evoluo
constantemente para ver se realmente ele esta absorvendo aquele contetdo (Professor
Pedro, 2013).

O aprender a ser professor € na “marra”. Tem que cumprir essa ementa e te vira! Nessa
aprendizagem esta constituido, a experiéncia, se houver a continuidade entre a
disciplina, a minha tranquilidade para dar aula é muito maior. Se eu comparar as duas
disciplinas que mantive no semestre anterior para este a qualidade aumentou, ainda
tenho coisas para melhorar e estou observando e inclusive a minha facilidade em
ministrar o conteudo (Professor Fernando, 2015).

A minha aprendizagem foi mais na experiéncia mesmo, lidando com situa¢fes adversas.
No inicio vocé ndo tem experiéncia nenhuma da docéncia/de docente, vocé ndo sabe
como lidar com algumas situacdes, até na teoria também, algumas coisas vocé nao tem
o preparo inicial de como responder, como administrar uma situacdo dentro da sala de
aula e vou aprendendo € ao longo do tempo, perguntas dos alunos também, perguntas
que as vezes a gente nfo esta preparado para responder aos alunos. As vezes a gente
ndo responde diretamente em sala de aula, a gente busca o conhecimento e traz para a
préxima aula e € uma coisa que a gente vai aprendendo, da préxima vez que me
perguntar ja vou ter essa resposta. Sempre vou buscar uma resposta para trazer para a
sala de aula, se ndo tenho no momento, busco responder na préxima aula, ou definir
uma atividade que tenha relagdo com a pergunta do aluno. A gente vai aprendendo e
acredito que com o passar do tempo a gente vai ficando mais preparado (Professor
Tiago, 2014).

Os docentes enfatizaram que a aprendizagem de ser professor se constituiu
com base nas experiéncias com a docéncia, com as experiéncias ap0s cada
semestre de aulas. Para esses professores que sao iniciantes na profissdo, os
desafios e os enfrentamentos tém potencializado essa aprendizagem. A producédo
de sentido na e da docéncia, contempla a “[...] a identificagdo das vivéncias
formativas, as quais expressam as singularidades dos processos de aprender e
ensinar’ (BOLZAN, 2014, p. 18).

Desse modo, identificamos a complexidade da profissédo, reconhecendo que
ela abrange um processo continuo de aprendizagem. Sendo assim, a formacéo
docente implica a ideia de autoformacdo, heteroformacdo e interformacao
amplamente discutida por Vaillante e Marcelo Garcia (2012). Estes elementos s&o

potencializadores da aprendizagem de ser professor, implicando no modo como o
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docente vivencia seus processos formativos, a partir da reflexdo sobre a propria
formacao e, consequentemente, da tomada de consciéncia sobre ela, entendendo o
inacabamento do ser professor. Ainda, segundo Vaillant e Marcelo Garcia (2012,
p. 31):
E que independente da necessidade do contexto, do ambiente, do grupo, ha
um fator que determina que uma pessoa aprenda ou nao. Esse fator é a
vontade de melhorar ou mudar. A motivacdo para mudar é o elemento que
determina que qualquer individuo se arrisque a olhar para o outro lado do
espelho. E no surgimento e manutencdo dessa motivagdo assumem um

papel fundamental as ilusdes, 0s projetos pessoais, 0S outros, 0s contextos
vitais nos quais nos desenvolvemos.

No processo de autoformacdo, o docente esta em continua construcdo, a
medida que se reconhece sua situacdo de incompletude em relacdo a formacéo
humana e a formacdo docente (BOLZAN; ISAIA, 2008). A heteroformacédo docente
envolve a tomada de consciéncia do professor sobre o seu papel de formador,
fundamental para compor espacgos-tempo formativos capazes de mobilizar a
aprendizagem do ser professor. Sendo que o compartilhamento das experiéncias
entre colegas € de suma relevancia e essencial a aprendizagem docente. A
interformacdo configura-se como uma acdo formativa que permite ao professor
aprender por meio do compartilhamento entre colegas (MARCELO GARCIA, 1999).

Além do desafio da docéncia, o professor do Ensino Superior devera atender
aos principios da universidade, que contemplam atuar na pesquisa e na extenséao, e
que sao considerados como principios indissociaveis.

Ressaltamos que a Constituicdo Federal de 1988, no artigo 207, enfatiza que
as universidades obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao e a LDB, Lei n® 9394/96, refor¢ca a importancia da articulagéo
entre ensino, pesquisa e extensdao. Na universidade, essas dinamicas sao
mobilizadas pelo tripé, ensino, pesquisa e extensdo, que configuram a atuacdo do
professor e a cultura universitaria, a partir do contexto historico, politico e social
(BAKTHIN, 2010a, 2010b; VYGOSTKI, 1991, 1994; LEONTIEV, 1984). O que € um
desafio para o professor iniciante, pois seu foco, ao chegar na universidade € o

ensino prioritariamente na graduacao. As narrativas que seguem explicitam isso:

No primeiro semestre de profissdo, a minha producado caiu vertinosamente, porque tem
que preparar aula e isso toma tempo, esse é o tempo que vocé estaria trabalhando em
um laboratério, orientando algum aluno. Quando a gente ingressa nédo temos alunos de
mestrado ou doutorado, se quero produzir, tenho que escrever meu proprio artigo, se
ndo tenho tempo, minha producéo cai. Entdo, tenho que arrumar tempo (Professor Luis,
2013).
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.....

agora por ter um cargo administrativo que é de subcoordenador, acabo me envolvendo
em questdes administrativas que me roubam tempo da pesquisa, me envolvendo em dar
uma aula melhor, em montar uma aula mais atraente para o aluno, visualmente aos
slides dedico mais tempo a isso, procuro fazer minhas aulas mais atrativas, acabo
perdendo mais tempo com isso e pesquisando menos. Tenho bolsistas, orientandos de
graduacdo, no mestrado ndo, porque ndo atuo na pos-graduacdo, justamente por nao ter
a pontuacdo necessaria para entrar no programa. Procurei focar mais no ensino,
participei do colegiado do curso desde o inicio, agora estou querendo entender da parte
administrativa e talvez minha estratégia seja ir para a pos-graduacgédo (Professor Pedro,
2013).

O dilema do professor universitario nesse momento é esse: enquanto as agéncias de
fomento cada vez mais exigem que o professor seja um pesquisador em tempo integral
para conseguir produzir e ter a producdo que eles exigem, a gente tem a carga horaria
de ensino, e o desejavel ainda seria que fizéssemos extensdo. O professor que atua em
ensino, pesquisa e extensdo, tem que se dividir, além de atuar em funcdes
administrativas, o que € um grande complicador. Alguns sistemas de educac¢do superior
na Europa, ha vagas de professor pesquisador e ha vagas de professor como docente.
As coisas ndo sdo necessariamente interligadas. Apesar da pesquisa ter um papel
importante na docéncia, talvez a exigéncia pudesse ser um pouco diferente. Por
exemplo, a nossa atuacdo na pos-graduacédo vai exigir uma dedicacdo para a pesquisa.
O professor iniciante na universidade tem uma carga horaria em geral maior do que os
outros professores mais antigos dos departamentos, e mesmo assim precisa pesquisar
se tem pretensdo de atuar na pés-graduacdo, j& temos que estar orientando a iniciagdo
cientifica, registrando projetos, atuando com ensino e pesquisa, ndo é facil (Professor
Jodo, 2014).

Quanto ao ensino, a pesquisa, a extensdo, e também a gestdo, a
universidade requer o envolvimento do docente nas quatro dimensfes. Entédo, a
atuacdo docente acaba sendo complexa, pois estes precisam desempenhar
diferentes funcdes no contexto universitario. Sobre essas atribuicbes aos docentes
do Ensino Superior:

falta clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: educacéo para qué, a
favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar etc.
(dimensao politica, filoséfica), e, finalmente, falta clareza a sua agédo mais
especifica em sala de aula (dimensdo pedagogica) (VASCONCELLOS,
1999, p. 25).

Como a profissdo docente na universidade é algo novo, o professor iniciante
desconhece o modo de atuacdo no Ensino Superior e o modo organizacional da
instituicdo. Como seu ingresso na instituicAo é recente, ndo ha como ele
compreender as implicacbes da dinamica institucional e pedagdgica no contexto
universitario.

Outro desafio para o professor iniciante na universidade € a relagdo entre a
formacéo do professor e o campo de atuacédo. Este € “o periodo de confrontagéo

inicial do professor com as complexidades da situagcédo profissional” (MARCELO
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GARCIA, 1999, p. 28). A LDB, em seu artigo 66, prevé que “a preparagado para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacdao, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado”. Porém, Morosini (2000, p. 12) destaca que
“a principal caracteristica dessa legislagdo sobre quem é o professor universitario,
no ambito de sua formacao didatica, é o siléncio [...] parte-se do principio de que sua
competéncia advém do dominio da area de conhecimento, na qual atua”.

Desse modo, como a formacdo de professores na pos-graduacdo é
direcionada para uma formacdo especifica, ao receberem as disciplinas que
precisardo ministrar no semestre letivo, os professores se deparam com uma
diversidade de &reas, cursos e conteudos. As narrativas que seguem demonstram
ISSO:

As cadeiras que leciono no ensino superior, tive na graduagdo, mas sdo aquelas
cadeiras complicadas, que o aluno ndo gosta muito. No meu primeiro semestre recebi
uma disciplina de outro curso, da area da informatica para lecionar, me deparei com
disciplinas em que eu ndo tinha o conhecimento para lecionar. Entdo, preparei o

material, estudei, comprei livros e preparei aquele primeiro semestre, no outro ano a
disciplina passou para o professor da area (Professor Luis, 2013).

As disciplinas na minha pés-graduacdo foram muito direcionadas para uma area
especifica. Quando cheguei peguei trés disciplinas que néo tinha a parte tedrica e
pratica, pelo menos duas delas, das trés que recebi. Tive que buscar conhecimentos
para desenvolver essas disciplinas, que eu tive na graduacgéo. A terceira disciplina foi a
parte experimental que trabalhei na pds-graduacéo, aula de instrumentagdo, entéo tive
um pouco mais de facilidade. Mas as outras duas iniciei do zero, pegando os livros e
estudando para poder passar para os alunos (Professor Tiago, 2014).

As disciplinas de producgdo textual em outros cursos, € um desafio, porque a minha
formagdo como linguista, € uma formacao tedrica, ndo voltada para a préatica. Entéo, eu
nao tenho formacao linguista aplicada em nenhum outro tipo de disciplinas, mas eu tive
a producéo textual (Professor Jodo, 2014).

Um enfrentamento no primeiro semestre foi pegar uma disciplina que ndo é da minha
area e tive que aprender, antes de ter que ensinar, ndo da tempo de absorver para poder
passar adequadamente o conhecimento (Professor Fernando, 2015).

Na universidade publica, cada professor esta vinculado a um departamento
especifico, de acordo com a sua area do concurso publico que realizou. Quanto a
din&mica institucional, os departamentos dos cursos de graduacdo sdo responsaveis
pela distribuicdo das disciplinas, bem como pela oferta de informacdes sobre os
modos organizacionais de cada curso e da matriz curricular. Nesse sentido, as
narrativas revelam o desafio que € a atuacdo no Ensino Superior, sendo que o

professor ndo tem como escolher ministrar apenas disciplinas vinculadas a sua area
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de conhecimento. Ao longo das falas, apenas dois professores entrevistados
destacaram que sua formacdo tem relagdo com o campo de atuacdo na
universidade:
A engenharia de producédo envolve varias areas, o meu concurso foi amplo. Desde que
comecei a ministrar disciplinas na UFSM, ja ministrei nove disciplinas diferentes, agora
faz um ano e pouco que estabilizei nas mesmas. Minha formacédo tem relacdo com o

campo que venho atuando nos cursos de engenharia mecanica, de engenharia quimica
e de engenharia de producao (Professor Pedro, 2013).

As disciplinas que ministrei sdo disciplinas das quais eu tinha formacéo especifica para
ministrar, conseguia organiza-las da maneira que eu achava melhor. Entdo foi uma
experiéncia, na verdade extremamente agradavel, uma experiéncia tranquila em relacao
a docéncia, eu néo tive problema algum, fora o problema do trabalho imenso constante e
muito maior do que 40 horas, um trabalho incessante praticamente aqui e fora. O
segundo ano de atuacdo é muito revelador, porque se consegue conciliar o tempo,
porque é uma preparagdo secundaria, uma reorganizacdo do material. J4 tenho
experiéncia do que funciona bem e do que nao funciona bem, do tempo, do que deu
para fazer na disciplina e o que néo deu, para compactar certas coisas e explorar outros
topicos, € possivel dar passos além. Imagino que o terceiro ano de atuacgao vai ser ainda
melhor, especialmente pelas disciplinas que vou ministrar novamente (Professor Pablo,
2014).

Essas narrativas revelam que os professores que passaram no concurso
publico, para serem docentes no Ensino Superior, conseguem atuar no seu campo
de formacdo, o que é essencial. Pois, além dos inumeros desafios que os
professores iniciantes enfrentam na docéncia, eles se deparam com uma
diversidade de conhecimentos que talvez tenham “visto” na graduacgao.

Isso é o reflexo da formacdo para a pesquisa, pois as disciplinas que os
professores ministram tém relacdo com a area do concurso que passaram, ou seja,
séo disciplinas do campo especifico, direcionadas a area do seu curso, mas, em
geral, ndo tém relacdo com a preparacdo para a pesquisa. O que acontece é que,
por exemplo, um engenheiro eletricista foca os estudos em energias renovaveis e,
na docéncia, vai trabalhar com circuitos elétricos; € um conhecimento que ele teve
na graduacdo, mas, na pesquisa, seu interesse voltou-se para outro campo, um
conhecimento especifico. De fato, nenhuma das duas circunstancias lhe preparou
para o campo da docéncia.

Observamos que a propria dindmica institucional valoriza atividades voltadas
a pesquisa, enfatizando a formacao do pesquisador, com iniciativas de incentivo a
orientacdo cientifica, projetos de ensino, pesquisa e extensdo, visando a
produtividade, a formagcdo com énfase na pesquisa. Nessa direcdo, os estudos de

Maciel (2008, p. 64) destacam o seguinte questionamento: “[...] se os cursos de pos-
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graduacdo estdo voltados, prioritariamente, para areas especificas de interesse de
pesquisa cientifica, quem forma o docente para o ensino superior?”
Nota-se que eu nao tenho uma preparacédo formal para ser professor, pelo menos estou
tentando tirar coisas da minha cabeca, claro que poderia comecar a pesquisar 0 que se
faz por ai, o que eu tenho feito ultimamente é assistir aulas no “you tube”, aulas de

universidades que sédo referéncias, eles ttm métodos diferentes, toda estrutura do curso
¢ diferente (Professor Augusto, 2015).

Evidenciamos que o pesquisador formado em um curso de mestrado e
doutorado, geralmente, € um especialista, que possui conhecimentos cientificos
especificos de uma area. Contudo, a formacao especifica nem sempre contribui para
a definicdo do trabalho a ser realizado, uma vez que “ser um reconhecido
pesquisador [...] ndo € garantia de exceléncia no desempenho pedagdgico”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 190). Nesse sentido, é evidente que o professor
precisa apropriar-se dos conhecimentos e dos conteddos que envolvem as
diferentes disciplinas e areas dos cursos em que atua ou atuara, para desenvolver
as aulas, conforme a carga horéria que o departamento do curso estabelece.

Para Marcelo Garcia (2009, p. 86), “converter-se em professor se constitui
num processo complexo, que se caracteriza por natureza multidimensional,
idiossincratica e contextual”. Como o ingresso desses docentes na IES é recente, o
exercicio profissional e todas essas atividades que devem desempenhar,
relacionadas a profissdo docente, séo lhes novas e complexas.

Nesse sentido, os professores iniciantes buscam atividades formativas, em
cursos de formagao continuada, para dialogar acercar dos desafios, dos
enfrentamentos e das conquistas na profissdo, bem como para o compartilhamento
de experiéncias. “Um aspecto muito importante que determina a qualidade do
desenvolvimento profissional é a necessaria correspondéncia entre as necessidades
[...] e as atividades de formagao que se realizam” (GARCIA; PRYJMA, 2013, p. 45).

Nas narrativas que seguem evidenciamos a busca por formacédo continuada:

Eu aprendi a usar o moodle no curso de formacédo de professores, o Programa Especial
de Graduacédo Formacéao de Professores para a Educacao Profissional (PEG), a principal
contribuicdo do curso, foram as praticas, como estagio e as disciplinas que usavam o
moodle, a gente teve que preparar uma disciplina, entao isso contribuiu muito para a
minha formacéo enquanto professor, e o feedback que os alunos me dao, me realimenta

para todo semestre para melhor, ideias com os colegas sobre avaliagdo, entdo escuto as
opinides e tento adaptar as disciplinas (Professor Luis, 2013).

Fiz alguns cursos para o uso da ferramenta do moodle no NTE. Participo de um curso
docente que tem o médulo | e Il 14 no CCR, o Curso de Formacgdo e Desenvolvimento
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Pessoal e Profissional Docente, nas quartas-feiras das 17h as 19h no CCR, voltado para
a docéncia e para troca de experiéncias entre professores de departamentos diferentes,
dentro da universidade. Tem dias que é dado aula utilizando a ferramenta moodle,
formas de usar o moodle. Alguns dias sdo palestras, dai ndo tem aquela interacdo do
grupo, mas é voltado para o ensino, entdo séo atividades novas a cada quarta-feira. A
Ultima atividade foi uma troca de experiéncias entre ferramentas de ensino, o que cada
um usa nas suas disciplinas, entdo tem professores que mostram o que fazem na
pratica, suas atividades e na teoria. Entdo é uma troca de informacdes, também tem a
participacdo de todos. Estou conseguindo aprender bastante coisa la (Professor Tiago,
2014).

Dois professores entrevistados em um curso de formagdo docente
aprenderam a utilizar o Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem (AVEA) — Moodle,
do Nucleo de Tecnologia Educacional (NTE), sendo este um subsidio para o
desenvolvimento do trabalho pedagogico. Consideramos que o curso de preparacao
e de manejo do moodle auxiliou-os na organizacdo do trabalho pedagdgico, no
momento em que eles comecaram a disponibilizar os materiais didaticos via
Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem (AVEA). O docente Tiago também
participou do Curso de Formacao e Desenvolvimento Pessoal e Profissional Docente
que a Unidade de Apoio Pedagégico (UAP*®), do Centro de Ciéncias Rurais (CCR).

A carga horéria total desse curso promovido pela UAP foi de 68 horas
distribuidas em dois mddulos, o mdédulo | com 30 horas no primeiro semestre de
2016 e MAdulo Il com 38 horas no segundo semestre de 2016. Os responsaveis por
ministrar o curso sdo professores formadores da UFSM e as tematicas para
discusséao foram: profissionalizacéo docente; desenvolvimento humano com foco no
adolescente, jovem adulto e adulto; processos de ensinar e aprender; revisao digital,
producédo de objetos de aprendizagem; politicas publicas e gestdo educacional no
ensino superior; dimensdes da docéncia: ensino, pesquisa e extensao.

Quanto ao seminario ofertado pela IES, acreditamos que foi um espago/tempo
para discussdo da docéncia universitaria. O professor Tiago destacou que esse
curso foi relevante para a sua formagao continuada, sendo um local na universidade,
um tempo/espago para o compartilhamento de saberes, de vivéncias docentes, de
angustias e de desafios da profissdo, pois participaram desse curso professores
iniciantes e experientes, que buscam compreender os modos de aprender a

docéncia, o tornar-se docente no Ensino Superior.

“® A UAP é um orgao setorial do Centro de Ciéncias Rurais da UFSM, que oferta cursos de formacao
docente direcionados as questdes sobre a docéncia do ensino superior.
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Como somente esse professor destacou a formacdo continuada, nos faltam
evidéncias sobre a participacdo dos demais professores nesse tipo de formacéao,
que é ofertado anualmente. Além da oferta de cursos, € preciso que 0s professores
reconhecam a necessidade e a importancia desta participacdo. Nessa direcao,
Novoa (2012, p. 21) pergunta: “sera que queremos mesmo ter bons professores? O
que temos feito por isso?” Diante disso, cabe a dinamica institucional dinamizar
esses processos e potencializar estratégias para a participacdo de todo o corpo
docente.

Assim, refletimos sobre os processos formativos e a aprendizagem docente, e
a importancia destes potencializaram a atividade docente de estudo (ISAIA, 2006),
sendo uma atividade determinante no aprender a docéncia, no momento em que 0S
professores percebem a necessidade da busca de estratégias para a resolucdo dos
desafios e dos enfrentamentos na profissédo. A docéncia mobiliza o professor para
trés momentos que sé&o inter-relacionados com o desenvolvimento profissional:

No primeiro, o docente tem que compreender a tarefa educativa a ser
realizada. Em um segundo, saber quais as a¢cfes e operacfes necessarias
para realiza-la. Em um terceiro, ser capaz de autorregulacdo da tarefa,
podendo refazer caminhos, na medida em que avalia o alcance ou ndo dos
objetivos a que se propds (ISAIA; BOLZAN, 2008, p. 137).

Consideramos que, no momento em que ha a necessidade de um
aprofundamento de determinados conteudos, mobilizados pela compreensao da
tarefa educativa, os docentes realizam esse aprofundamento, instigados por motivos
e, com isso, buscam realizar acdes e operacdes necessarias para efetiva-los. Estas
acOes e operacbes modificam-se conforme o0s processos formativos vivenciados
pelos sujeitos, mobilizando uma autorregulagédo da tarefa, que € quando sujeito revé
sua prética.

Nessa interlocucdo, quando o professor compreende as necessidades e o0s
motivos para executar a tarefa educativa, ele precisa estar disposto para a aprender
e encontrar meios para isso, no momento em que faz uma reflexdo e uma avaliacao
da sua pratica docente. Isaia (2006, p. 377) esclarece o conceito de atividade
docente de estudo, afirmando que este € um “mecanismo utilizado para acionar o
processo de aprender a ser professor. Envolve tanto os procedimentos gerais de
acao, quanto as estratégias mentais necessarias a incorporacao e a recombinacéo

das experiéncias [...] a area de atuacao”.
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Evidenciamos a atividade docente de estudo para os professores iniciantes
nos excertos narrativos que seguem:

Vou lembrando o semestre passado vou replanejando e/ou mantenho minhas aulas
(Professor Pedro, 2013).

Faco o meu estudo com os exercicios, faco os exercicios antes e levo minhas anotagées
para a turma. Aprendi muito teoricamente, fui forcado a revisar uma série de conceitos
gue eu tinha antes e estou me sentindo mais firme, muito mais confiante em
determinados tépicos que eu tenho dado. Outro, que eu também mais me senti assim é
o retorno de alguns alunos, entdo tu vés que vale a pena se esfor¢car (Professor
Fernando, 2015).

Faco um estudo sobre o topico da aula, organizo a ordem da aula e planejo, vejo em que
momento tenho que fazer um comentario, onde posso passar mais rapido, que conceitos
preciso revisar, as vezes os alunos ja sabem aquilo e a gente passa mais rapido,
depende do feedback da aula (Professor Augusto, 2015).

Essas acgbes surgiram quando os professores comecaram a enfrentar
desafios na organizacdo do trabalho pedagdgico e perceberam a importancia da
atividade docente de estudo para compreender os conhecimentos previstos nas
ementas das disciplinas dos cursos.

Assim, consideramos que a atividade docente de estudo acontece a partir das
exigéncias e dos desafios que o professor enfrenta no campo de atuacao
profissional, principalmente na organizacdo do trabalho pedagdégico, implicando a
necessidade de revisdo, de compreensao e de producdo de novos conhecimentos.
Segundo Isaia (2010), isso constitui 0 movimento que integra o saber e o saber-fazer
préprios da profissdo docente.

Ressaltamos que a atividade docente de estudo € responsavel pela
mobilizacéo para aprender a docéncia, no momento em que o professor se apropria
das acgbes autoformativas, interformativas e heteroformativas que constituem o

processo de formagao ao longo da vida.

4.2 SEGUNDA DIMENSAO: TRABALHO PEDAGOGICO

A aprendizagem do ser professor também é constituida pelas praticas que
compde a docéncia, nesse sentido elencamos o trabalho pedagdgico como
elemento constitutivo desse processo. Nessa perspectiva, o trabalho pedagdgico € o
modo de organizacdo, sistematizagcdo e reorganizacdo da aula, que implica
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processos de organizacédo e escolha de caminhos metodoldgicos para producao da
aula (BOLZAN, 2009).

Estes processos de sistematizacao e reorganizagao, pautados na escolha de
abordagens metodoldgicas potencializam o processo de aprendizagem docente.
Nesse viés, a organizacdo e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico pelos
professores tém sido permeados de desafios, evidenciando-se que muitos aprendem
na pratica, compreendendo que as experiéncias diarias se constituem em elementos
de reflexdo e aprendizagem.

Essa organizacdo caracteriza-se pela dinamica proposta no Projeto
Pedagogico do Curso (PPC), para colocar em andamento a matriz curricular, a
distribuicdo das disciplinas, as ementas, os conhecimentos, os conteiddos e seu
desenvolvimento, bem como a dindmica da aula.

Tendo por base este contexto, a andlise das narrativas possibilitou-nos a
indicacdo dos seguintes elementos: a matriz curricular e a ementa das disciplinas; o
planejamento e a organizacdo da aula; a dinamica pedagdgica; as exigéncias da
construcdo de uma aula tedrica e pratica; o processo avaliativo e as redes de apoio
pedagogico.

Quanto a matriz curricular do curso, esta ndo é apenas um conjunto de
disciplinas e contetados que devem ser trabalhados ao longo da graduacédo, mas €
uma dinamica que implica em uma estrutura flexivel, condizente com contexto, com
as expectativas e as necessidades formativas dos estudantes e que se modifica com
o tempo, buscando atender as demandas da formacéao.

Compreendemos a matriz curricular e a ementa da disciplina como
elementos norteadores do trabalho pedagdgico, visando o direcionamento das aulas.
Ressaltamos que um curso de formacdo requer uma dinamicidade curricular, que
tenha uma flexibilizacdo nas disciplinas e no fazer pedagdgico, buscando atender
aos interesses e as especificidades formativas dos estudantes. Dialogando acerca
da matriz curricular, o0 modo como ela se concretiza nos cursos, sob o olhar dos
professores, ndo esta de acordo com as mudancas atuais da sociedade
contemporanea. Os professores, em suas falas, manifestam as fragilidades dos
desenhos das matrizes curriculares, a defasagem, a falta de atualizagcdo e a
necessidade de mudancas nessas matrizes:

A disciplina que estou lecionando no semestre eu ja dei trés aulas de um contetido que
ndo estd na ementa, porque julgo muito importante e por algum motivo ndo apareceu na

ementa. Eu ndo vou esperar a reforma na matriz do curso sair, para trabalhar esse
assunto [...] (Professor Luis, 2013).
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Esse semestre estda comecando um novo Projeto Pedagégico do Curso (PPC), mas
mesmo assim a gente tem técnicas que ndo sdo mais utilizadas na pratica, mas que
precisam estar na ementa para eles entenderem outros conteddos, mas elas estao la
ainda, precisam estar la teoricamente (Professor Pedro, 2013).

A ementa esta um pouco antiga, devido a falta de reforma do curso e que esta em
andamento, mas como € antiga busco conteddos novos, livros mais atualizados,
publicacdes recentes, e adiciono as bibliografias. Outra questao € a de vocé ter tempo a
mais na disciplina, isso é questao de reestruturar o projeto politico pedagdgico, alterar a
ementa, ou a carga horaria de cada disciplina e adequar (Professor Tiago, 2014).

Algumas ementas sdo bem antigas, com a situacdo nos dias de hoje a gente pode fazer
um célculo com o celular, no tempo em que me formei isso era impensével. Entdo tento
trazer atualizacdes e mostrar coisas que ndo estdo devidamente ali, em funcdo da
reforma do curso (Professor Fernando, 2015).

Essas concepcdes docentes evidenciam a necessidade de reformulacdo

curricular, no momento em que os professores compreendem os aspectos que

precisam ser modificados na matriz, visando qualificar o tempo e 0 espaco de

formacdo dos estudantes.

Na UFSM, todos os cursos de graduacdo e poOs-graduacdo possuem

ementas, nas quais constam a identificacao da disciplina, o nome, o cddigo, a carga

horaria, os objetivos, a listagem dos contelddos e/ou temas a serem trabalhados pelo

docente e a bibliografia basica e a complementar. Ao questionarmos os docentes

sobre a utilizacdo das ementas nas disciplinas, os excertos narrativos demonstram

que:

Sigo toda ementa, na ordem que julgo ser a mais légica, defino a énfase e a sequéncia.
Durante a preparacéo da aula, fui percebendo quais pontos precisavam de mais tempo e
outros de menos. Ao lancar as aulas no portal do professor, tenho que disser qual foi o
conteudo visto (Professor Luis, 2013).

Tem coisas que estdo na ementa, que sao técnicas da engenharia de producdo do
passado, mas que pela metodologia de ensino precisam ser transmitidas. Até porque, 0
departamento faz um questionario, uma autoavaliagdo com os alunos e uma pergunta é
se o professor esta cumprindo a ementa (Professor Pedro, 2013).

Organizo com base na ementa da disciplina do curso, estabele¢o os conteddos que vao
ser trabalhados, seleciono as leituras da bibliografia. Feito isso, monto as aulas, vou
selecionando os topicos e criando as aulas. Entrego o programa da disciplina para os
alunos, a bibliografia e o plano de ensino (Professor Jodo, 2014).

Tento contemplar todos os pontos da ementa, agora, a profundidade, como explorei
cada um deles, decidi e introduzi algumas coisas a mais. Ndo fugi muito, o documento
exige por uma razéo, se um professor ndo segue a ementa da disciplina, isso vai gerar
um problema para o aluno (Professor Augusto, 2015).
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Preparo no comeco do semestre uma programacao de aula de modo a cumprir a ementa
(Professor Fernando, 2015).

A organizacdo do trabalho pedagogico desses professores perpassa pela
ementa da disciplina, proposta na matriz curricular do curso, sendo esta o ponto de
partida para a constru¢ao da aula. Essa dinamica organizacional depende de fatores
gue subsidiem e orientem a pratica docente, tais como: o Projeto Pedagdgico do
Curso (PPC), a matriz curricular, o conhecimento especifico, o conhecimento
pedagdgico, as ementas das disciplinas, as estratégias de ensino e 0 processo
avaliativo, sendo elementos imbricados.

A dinamica institucional implica a organiza¢édo e o funcionamento dos cursos,
de acordo com as politicas publicas existentes. Nessa dinamica, estdo envolvidos os
tramites institucionais que sustentam as matrizes curriculares, a infraestrutura, a
alocacdo dos tempos e espacgos formativos, 0S recursos materiais, 0S recursos
didaticos, os recursos tecnolégicos, a nomeacao de professores, o monitoramento
dos cursos e a criacdo de novos cursos, a criagdo de vagas, o cumprimento da
carga horéaria, o acompanhamento do desenvolvimento dos cursos como um todo,
indicando os modos operacionais que movimentam a dinamica pedagodgica,
configure-se partir da cultura universitaria. Bolzan (2015, p. 149) enfatiza que a
dindmica pedagdgica: “abrange os processos intencionalmente produzidos para
promover as aprendizagens em curso, 0s quais sao delineados na arquitetura
formativa®*””.

A arquitetura formativa envolve as dindmicas pedagdgicas e as institucionais
gue tencionam e movimentam as vivéncias geradas na estrutura organizacional dos
cursos, a partir das atividades formativas pensadas e ofertadas (BOLZAN;
POWACZUK, 2015). Enfatizamos que estas dinamicas abarcam os espacos e
tempos formativos, visando uma interlocugdo entre a universidade, a atuacéo
profissional docente e a cultura universitaria.

A compreensado da arquitetura formativa repercute na cultura produzida na
instituicdo. Conforme Bolzan e Powaczuk (2015), a cultura institucional é expressa
pelas ideias, crencas, teorias, normas, valores e ideologias que se relacionam com
0s conhecimentos e 0s processos pedagogicos produzidos no ambito académico.
Nesse sentido, 0 modo como os professores organizam o trabalho pedagdgico,

*" Conceito criado por Bolzan (2016) na pesquisa realizada “Aprendizagem da docéncia: processos
formativos de estudantes e formadores da educagao superior”.
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apropriam-se dos conhecimentos e ensinam ndo esta definido na matriz curricular; o
professor tem autonomia para dinamizar esse processo da melhor forma,
potencializando a sua propria dinamica pedagogica.

Nesta direcdo, a dindmica pedagogica “configura-se a partir dos saberes e
fazeres que constituem a organizagdo do trabalho pedagdgico e a dinamica
curricular” (BOLZAN, 2016, p. 150), desde a elaboracdo do curriculo, da matriz
curricular, da definicdo de disciplinas e da carga horaria, até as atividades
extracurriculares, os estagios, os trabalhos de conclusdo e o trabalho docente, ou
seja, € 0 modo como o professor organiza-se diante desse contexto universitario.

Essa dindmica envolve desde o planejamento até a escolha dos materiais
para a aula, além dos materiais impressos e audiovisuais, 0S recursos tecnolégicos
gue serdo utilizados, o tempo previsto e as estratégias de ensino para que seja
possivel favorecer a construcdo do conhecimento aos estudantes. Ao pensarmos
sobre esses elementos, reconhecemos que esse processo é também um
aprendizado para professor.

Assim, entendemos que os professores iniciantes vivenciaram uma cultura
académica como estudantes e, ao se tornarem docentes, precisam interiorizar a
cultura universitaria, compreender a gestdo da dindmica institucional e da dindmica
pedagdgica nos cursos, de modo a entender a configuracdo e a organiza¢do da
universidade. Essa cultura universitaria implica também a producéo de sentido da e
na docéncia, o motivo pelo qual esta na instituicao, assim como a necessidade de se
apropriar e se integrar nessa cultura que possui caracteristicas que sao préprias da
IES.

Como esses professores iniciantes ndo possuiam experiéncias docentes,
anteriores ao ingresso na UFSM, as narrativas que seguem evidenciam como foi a
primeira aula no Ensino Superior, em um primeiro contato com o0s estudantes,
explicitando situacdes de ensino:

Na minha primeira aula, estava tremendo, lembro que disse que era uma satisfacéo
continuar na universidade que me formou, tenho muito orgulho de ter passado aqui e

estou muito feliz em retornar, essas foram as minhas primeiras palavras, lembro que a
aula que foi em uma disciplina do curso de informatica (Professor Luis, 2013).

Na minha primeira aula na UFSM, o que lembro é que a aula ndo fluiu tdo bem, talvez
um nervosismo, mas ndo gaguejei. Claro que com o tempo, acho que minhas aulas
fluam melhor, a experiéncia, enfim, estou trés anos aqui, obviamente que daqui a 30
anos, a fluéncia da fala vai sempre melhorando (Professor Pedro, 2013).
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Lembro que estava bem nervoso. Como sou um professor mais jovem, tem um
estranhamento por parte dos alunos, por exemplo: “esse & o professor, mas tdo jovem...”
Mas lembro que a aula funcionou bem, tive uma experiéncia positiva, sai com um sorriso
no rosto, nao foi uma experiéncia ruim (Professor Jodo, 2014).

Na universidade, a primeira aula que ministrei foi de mecénica dos soélidos Il e tive o
apoio do professor que ministrava a disciplina antes. Tive uma certa dificuldade em
prepara-la devido ao pouco tempo que tive, entrei em maio e peguei uma disciplina que
estava em andamento, ministrada por um professor substituto. Entdo tive que preparar
em menos de uma semana, uma aula de um assunto que era um dos topicos que estava
na ementa da disciplina e ministrar (Professor Tiago, 2014).

O primeiro encontro foi mais para passar uma visdo geral do que pretendia dar, e
conhecer os alunos, buscar um feedback deles. A primeira aula foi mais uma conversa,
dei uma aula de revisdo sobre alguns conceitos que achei que seriam necessarios. A
aula ndo saiu tdo bem quanto eu esperava, acho que falei muito rapido, joguei muito
conteddo, mas depois as coisas foram melhorando. No préximo encontro, comegcamos
com o contelido de fato (Professor Augusto, 2015).

Foi tranquila, foi mais uma apresentacdo. Na segunda aula, estava ansioso, porque eu
estava naquela condicdo que é aprendendo para ensinar, entao revisando sem ter tido
tempo para revisar e preparar adequadamente as aulas e estar familiarizado com a
ementa. O que é a proxima aula? E isso, preparar correndo e ir atras. Meu semestre foi
bastante cansativo nesse sentido (Professor Fernando, 2015).

Identificamos diversos elementos da primeira aula dos professores iniciantes,
como por exemplo: 0 nervosismo e, com iSso consequentemente, a aula nao fluiu
bem, o estranhamento dos alunos pelo fato do professor ser jovem e dificuldades
em planejar as aulas. Sdo elementos naturais para quem esta iniciando a docéncia
universitaria, para quem esta no processo de aprendizagem de ser professor. Estes
sdo os desafios e os enfrentamentos acerca da dindmica pedagdgica e institucional
gue precisam ser superados no dia a dia na profissao.

Ao longo da pesquisa, verificamos a importancia de conhecer os elementos
praticos que compdem a organizacao do trabalho pedagogico. Posto isso, durante
as entrevistas, os professores trouxeram aspectos dessa organizacdo e mostraram
seus materiais. Tendo em vista essa relevancia, apresentamos as contribui¢cdes de
cada um, referentes a essa organizacao.

O professor Luis faz um planejamento semestral das aulas, destacando o
conteudo que ira trabalhar e as anotacdes que julga importantes de ser explicadas
em aula. Essas anotagfes s&o para ndo se esquecer de falar sobre determinado
topico relacionado ao assunto, ao conteudo e aos conhecimentos. Para explicacédo

de conteudos, utiliza muitos slides e o quadro.
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Tenho a disciplina organizada no moodle, costumo sempre, antes da aula, disponibilizar
o0 material, para que se os alunos quiserem abrir 0 material antes da aula, trazer para
aula, ndo incentivo a imprimir, disponibilizo tudo online, entdo esse é meu planejamento
prévio de aula (Professor Luis, 2013).

A base das aulas do professor Pedro sdo slides, que contemplam o(s)
conteudo(s), de acordo com a ementa do curso. O professor utiliza 0 moodle como
um ambiente de aprendizagem, para disponibilizar o material aos alunos.

Desde que ingressei como professor sempre utilizo o moodle, desde a primeira aula,
porque como aluno usava o0 ambiente e é uma ferramenta muito boa. Cobro dos alunos,
se eles acessaram para ver 0s materiais disponibilizados, e tém alunos que néo
acessam. Mas tem alunos que vao preparados para a aula, j& lerem o material e acabam

aprendendo muito mais, ja sabem o basico e estdo interessados em perguntar coisas
além do que ja leram (Professor Pedro, 2013).

O professor Tiago relatou que faz um planejamento semestral, organizando
0s conteudos a serem trabalhados durante o semestre. Apds cada aula, acrescenta
o material no moodle para que os alunos tenham a possibilidade de revisar o
conteldo e para que aqueles que faltaram a aula possam ter acesso a ele.

A estratégia que uso € a aula expositiva com discusséo do assunto, que faca com que 0s
alunos participem, procuro ndo tomar muito tempo com a proje¢éo de slides (Professor
Tiago, 2014).

O professor Joao faz um planejamento bem detalhado do que sera trabalhado
em aula, explicitando o(s) contetdo(s) que serdo abordados, o que ira explicar e
qual sera o exercicio ou atividade que ira propor a partir do contetdo.

Em todas as aulas, nas disciplinas busco indicar alguma bibliografia que vai ser discutida
durante a aula. S8o esses dois passos, a leitura basica para a aula e uma
sistematizacdo da aula da minha parte, sempre escrevo as minhas aulas, mesmo que eu
ndo va apresentar o planejamento para os alunos, esquematizo e guardo como
referéncia para os semestres seguintes (Professor Jodo, 2014).

Ja o professor Fernando faz um planejamento, um estudo prévio com 0s
exercicios, faz os exercicios antes, leva e traz as anota¢des, 0s rascunhos para a
turma. Procura articular a teoria com exemplos praticos e com videos que possam
ser interessantes para aprendizagem dos alunos. De acordo com esse professor:

uma coisa importante é o entendimento do aluno, entender para que aquilo serve, saber

gue eles ndo vao utilizar tudo o que estdo aprendendo, mas tem que ter uma fonte de
onde buscar as informa¢des em algum momento (Professor Fernando, 2015).
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O professor Augusto destacou que o seu planejamento da aula é por meio de
um roteiro da disciplina para seguir. Para cada tépico da disciplina, ele prepara as
aulas, fazendo um planejamento com a ordem da aula e o conteddo que sera

trabalhado em cada dia. A sua organizacéao é:

Primeiro, quantas aulas preciso, como vou amarrar essas aulas, como faco uma
transicdo entre uma aula e outra e decidido isso, passo para a preparacdo da aula
especifica. Sempre levo o roteiro escrito, 0 meu objetivo um dia é ndo precisar mais, mas
vai demorar, é para lembrar, tenho como auxilio, € um aprendizado também (Professor
Augusto, 2015).

Nesse sentido, as contribuicbes dos professores possibilitaram evidenciar

elementos que permitem compreender aspectos importantes a serem contemplados

7

na construcdo da aula. Libaneo (1994) complementa que o planejamento € um
instrumento da racionalizacdo do trabalho pedagdgico que articula a atividade
docente com os contetdos. Acreditamos que essas concepcdes estao imbricadas na

organizacao do trabalho pedagogico:

No inicio do semestre, faco um planejamento, olho os dias que tenho aula, marco no
calendario da universidade, vejo onde é o meio do semestre, primeira avaliacdo, vejo
guando é o final do semestre, segunda avaliacdo e exame. Na primeira vez que ministrei
nao cheguei a fazer todo esse planejamento, porque ndo sabia quanto tempo iria
demorar em cada contelido. Hoje sei, quanto tempo levo para apresentar os conceitos,
consigo me planejar melhor para o semestre inteiro, para cada tépico tenho uma aula
preparada, o planejamento € mais geral, ndo tdo detalhista, porque a gente vai tendo
que adaptar ao longo do semestre (Professor Luis, 2013).

No planejamento das aulas, planejo toda a disciplina, preparo todos os meus slides,
preparo as atividades de fixacdo desses conteddos, com exemplos e préaticas, vou
mudando as técnicas. Percebi isso semestre passado, a melhor simulacdo para o
conteudo, o melhor exemplo, o melhor exercicio. Quando vocé j4 esta na quarta vez com
a mesma disciplina, vocé tem uma ideia do tempo que vocé vai levar para aquela aula,
as coisas vao ficando mais faceis (Professor Pedro, 2013).

Planejamento da aula para mim é essencial. Sempre preparo algum tipo de material
impresso para os alunos, ou slides no power point. Gosto de ter uma preparacao prévia,
uma organizacdo da aula com um material impresso ou audio visual. Essa parte acho
crucial, ajuda a estruturar a aula como ela vai ser (Professor Jodo, 2014).

Tenho uma sumula, um cronograma da disciplina para seguir, e € o0 esqueleto da
disciplina, dentro de dos tépicos, tenho que fazer uma pesquisa prévia, esse é o primeiro

passo para preparar a aula e tentar organizar (Professor Augusto, 2015).
O professor Luis destacou o tempo académico, ao afirmar que ndo sabia
guanto tempo iria demorar em cada conteudo, em razdo dessa ser sua primeira
experiéncia como docente. Esse mesmo professor, juntamente com o0s professores

Pedro e Augusto, enfatizou que realiza um planejamento para toda o semestre em
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gue vai ministrar a disciplina. O professor Jo&o, cuja a formagao foi em um curso de
licenciatura, menciona que o planejamento é essencial.

Esses professores destacaram que o planejamento e a organizacao da aula
sdo a base para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, constituindo-se como
elementos importantes para a producdo de uma aula, no momento em que
estabelecem um roteiro, direcionando os conteudos previstos, as metodologias de
ensino e as formas de avaliacdo adotadas.

Libaneo (1994) destaca que o0 planejamento € uma organizacdo e uma
coordenacdo da acdo docente. Corrobora Vasconcellos (1999) ao afirmar que a
elaboragdo do planejamento possui trés elementos béasicos: a finalidade, a realidade
e o plano de acéo.

O ato de planejar € um momento importantissimo e determinante do trabalho
pedagdgico, ou seja, fica complicado ministrar uma aula sem a realizacdo de um
planejamento, ndo ha como improvisar, sem uma organiza¢do do ensino. O excerto
narrativo abaixo expressa este entendimento:

Se que quero ministrar uma aula com decéncia, com qualidade tenho que preparar essa
aula antes, tenho que preparar o material, tenho que saber o que vou falar. Podem surgir
informacdes novas durante a aula, uma pergunta de um aluno pode me trazer uma
divida que eu ndo saiba dar a resposta no momento ou pode desencadear uma
explicagdo complementar que eu néo tinha pensado antes. N&o existe uma aula em que
o professor va dar de improviso, se ndo tem planejamento e preparacao, nao existe uma
aula bem dada (Professor Luis, 2013).

O professor destaca a importancia do planejamento das aulas, visando uma
gualidade no ensino. Entendemos o planejamento como um registro do que sera
realizado na sala de aula, ou seja, como a sistematizagéo dos objetivos da aula, dos
conteudos, dos recursos didaticos e da metodologia de ensino a ser utilizada. Nesse
sentido, destacamos a relevancia do processo de reflexdo constante, buscando
novos sentidos e significados ao trabalho pedagodgico, de modo a favorecer a
retomada do processo de acgéo e reflexdo indispenséavel a essa organizacao.

No momento em que surgem as exigéncias da constru¢cdo de uma aula
tedrica e pratica, os professores iniciantes sdo desafiados a buscarem estratégias
para a preparacao/producédo de uma aula. Estes enfrentamentos foram identificados
nas narrativas que seguem:

As exigéncias de uma aula tedrica é justamente a fundamentagéo tedrica com base na

bibliografia e uma espécie de sistematizacdo para desenvolver com os alunos. Faco
aulas mais expositivas e procuro desenvolver exercicios, para que os alunos trabalhem
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os conceitos que foram desenvolvidos. Na aula pratica, € a producéo textual dos alunos,
um outro tipo de exigéncia, exigéncia de avaliagdo constante, leitura e comentérios dos
textos, € um trabalho mais pratico (Professor Jodo, 2014).

Para aula teérica preparo a aula expositiva em projetor, quadro negro, faco uma
preparacao prévia. A exigéncia para uma aula pratica € maior e me toma mais tempo
para preparar. Para utilizar o laboratério dependo de outros departamentos, de
autorizacdo para uso, a preparacdo do experimento, exige um tempo, porque vocé vai
mostrar para o0 aluno e as vezes vocé precisa comprar material para mostrar, pecas que
venham a auxiliar na aula pratica. Essa dependéncia de outros departamentos torna
mais dificil o preparo da aula pratica. Mas quando € laboratério interno do departamento
é tranquilo (Professor Tiago, 2014).

Esses excertos narrativos explicitam as concepcdes docentes acerca das
demandas que vivenciam na organizacdo das aulas tedricas e das aulas praticas,
gue também sdo um desafio enfrentado. Os professores possuem o conhecimento
da teoria, porém nem todos possuem experiéncias e vivéncias no mundo do
trabalho, mas, mesmo assim, buscaram outras formas de enfatizar os conteddos nas
aulas, exemplificando com videos, imagens, artigos que possam ser exemplos e
relatos de experiéncias praticas.

Nessa perspectiva, o modo como o trabalho pedagdgico é desenvolvido,
implica na transposicao didatica do conteudo, na contextualizacdo da realidade, na
relagdo teoria e pratica articulada com experiéncias e situacbes de mercado de
trabalho, no conhecimento técnico do professor e no conhecimento pedagogico para
ensinar, por meios de estratégias e de abordagens de como ensinar. Segundo Isaia
e Bolzan (2004), “a formacgao de professor precisa ser entendida como um processo
gue necessita manter alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns,
independente do nivel de formagdo em questao”.

A transposicdo didatica pressupbe que o professor, ao abordar os
conhecimentos, faca relagbes com objetos concretos, para que o conhecimento nao
seja “superficial”. Percebemos que esses professores iniciantes se dedicam aos
conhecimentos cientificos e ao conteudo a ser ensinado, do modo que
compreendem que seja a melhor maneira, pois na sua formagdo n&o tiveram
disciplinas direcionadas a didatica do Ensino Superior, as estratégias metodologicas
adequadas ao perfil dos académicos e aos conhecimentos pedagdgicos necessarios
a docéncia.

Quanto ao conhecimento, um professor destaca que “a preocupacao é

transmitir o contedido e que o aluno aprenda o minimo importante” (Professor Pedro,
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2013). Esta narrativa demonstra que o docente deseja que 0 estudante tenha
aprendizagens e conhecimentos acerca da disciplina que esta estudando no curso.
Ainda em relacdo a constante busca pela articulacdo teoria e pratica nas
aulas, temos os excertos que seguem:
Eu costumo pelo menos 30% das minhas aulas serem no laboratério, nem que seja uma

atividade no computador, dependendo da disciplina, ndo tem equipamento para fazer
experiéncia pratica, nem que seja no computador (Professor Luis, 2013).

A teoria da aula conseguimos ver na pratica, porque se vocé ficar expondo a teoria, eles
nao perceberem como isso vai ser identificado na pratica. Mostro muitos casos praticos
daquele conteddo, mostro um artigo, uma reportagem, fotografias, meus videos. As
industrias sdo muito fechadas para coletar imagens, mas em muitas pesquisas que fiz,
pude coletar e tive autorizacdo para mostrar parte do processo industrial, entdo tenho
bastante videos e fotos que mostro aos alunos, relacionando a teoria com exemplos
praticos (Professor Pedro, 2013).

Nos cursos que atuo, busco fazer uma relacdo com a prética, com o campo de atuacéo,
no Jornalismo trabalho com textos da midia. Na pedagogia foi com géneros com os
guais as alunas trabalhariam em escolas, com as criancas. No curso de letras foi mais
similar. Jornalismo é um curso distinto, o aluno tem outras expectativas, diferente dos
cursos de licenciatura (Professor Jodo, 2014).

Evidenciamos que esses professores procuram fazer relagdes entre o ensino
nas aulas e as situacfes praticas, direcionando aspectos que serdo vivenciados na
insercdo profissional dos estudantes, visando tanto ao mundo do trabalho, quanto a
carreira académica. Volpato (2010, p. 125) afirma que “ao trazer as experiéncias
concretas do campo de trabalho sob a forma de exemplificacfes, estudos de casos
e resolucdo de exercicios praticos, o professor demonstra a capacidade de
relacionar teoria e pratica”.

Nessa direcdo, a reflexdo pautou-se no desafio que € para os professores
formadores articular a relacdo teoria e pratica nas disciplinas e nos cursos em que
atuam. Identificamos a busca por elementos que permitem exemplificar a pratica por
meio de situacdes vivenciadas nas pesquisas, situacdes do mercado de trabalho,
atividades em laboratérios da universidade e utilizacdo de recursos como fotos e
videos para demonstrar, na pratica, os contetudos estudados.

Nesse sentido, 0s conhecimentos especificos, tedricos e praticos, bem como
a os conhecimentos pedagogicos da sala de aula sdo expressos no trabalho
pedagogico e repercutem na forma como o0s docentes transpdem seus
conhecimentos aos estudantes. Isaia (2003) destaca o conhecimento especifico

como de suma importancia na docéncia do Ensino Superior, mas, além disso, 0s
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professores precisam ter conhecimento pedagdgico. Os saberes da experiéncia ndo
bastam, é preciso construir a identidade de professor universitario (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2014).

Os processos de ensino e aprendizagem, vivenciados ao longo da formacao
desses professores, repercutem no processo de sentido e significado na e da
docéncia, sendo a apropriacdo dos conhecimentos pedagogicos um desafio,
principalmente, para professor bacharel que inicia a carreira docente.

Sendo assim, as estratégias de ensino que os docentes desenvolvem na sala
de aula estdo alicercadas nas experiéncias vivenciadas e nas concepcoes tedricas e
praticas que produzem, quando organizam o trabalho pedagdgico. As narrativas que
seguem demonstram as possiveis relacfes entre teoria e pratica nas aulas:

Nas aulas procuro relacionar com a pratica, com a inddstria. Sempre que possivel gosto
de dar exemplos de aplicacdo. Se um dia vocés estiverem na indUstria e se depararem
com esse problema, o que vocés véo fazer? Tento dar exemplos praticos dentro do meu
limitado conhecimento, porque nao fiquei tanto tempo no mercado de trabalho. Mas

dentro do meu conhecimento, procuro trazer exemplos relacionando com o que estamos
estudando (Professor Luis, 2013).

Como tive uma experiéncia na industria, trabalhei em torno de sete a oito anos, busco
mostrar na pratica 0 que a gente estd vendo na teoria, como poderia ser usado na
indUstria e no meio académico, busco mostrar esses dois caminhos (Professor Tiago,
2014).

Esse semestre eu s6 tinha alunos de bacharelado em fisica, se for pensar a carreira
destes estudantes é uma carreira académica, o meu objetivo era que eles
compreendessem os fendbmenos que estava tentando explicar. Pensando no mercado de
trabalho, as minhas aulas eram basicamente para mostrar um conteldo, pois ja estéo
fazendo iniciagao cientifica (Professor Augusto, 2015).

Como eu tenho uma experiéncia profissional fora da academia, dou muitos exemplos do
que acontece no dia a dia. Mostro “olha isso pode acontecer, se vocés tiveram que
escolher por um tipo de estrutura, entdo vocés optar por isso e ndo por aquilo”. Converso
com a turma, para mostrar as dificuldades que vao ocorrer, tento fazer essa ligacdo do
que esta acontecendo fora (Professor Fernando, 2015).

Ao pensarmos nos estudantes, essa articulacdo entre teoria e pratica é de
suma relevancia e potencializa uma possivel identificagdo com o campo de atuacao
desses futuros profissionais. Quanto aos professores, compreendemos o esfor¢o
gue eles estdo realizando para atender as demandas que surgem na docéncia.
Corrobora Bolzan (2008, p. 115) ao afirmar que “a constituicdo de um docente, como
profissional, implica em novas formas de atuacdo, resultado de um processo

formativo reflexivo permanente”.
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Sendo assim, as aulas tedricas e préaticas se constituem como um processo
de aprendizagem da docéncia, que envolve a reflexdo permanente, conduzindo a
uma nova experiéncia, no momento em que reelaboram as acbes pedagodgicas
desenvolvidas. Nesse sentido, a sistematizacdo do ensino precisa estar relacionada
a proposta da matriz curricular de cada curso e ao que esta definido nas ementas
das disciplinas.

Por meio da mediacdo e do compartihamento de conhecimentos, o0s
professores refletem sobre os modos como ensinam e aprendem, implicando na
conscientizagdo do papel de formador e realizando a tarefa de mediagdo com o
aluno e o conhecimento (LIBANEO, 1994). Cada aula ministrada é uma
aprendizagem. Os professores iniciantes aprendem junto com os estudantes, por
meio da interacdo, do trabalho colaborativo de todos os sujeitos envolvidos no
processo de aprender e ensinar. De acordo com Maciel (2006, p. 363): A “sala de
aula” como espaco pedagdgico, um locus privilegiado de desenvolvimento e
aprendizagem pela significacdo e continuidade das interacdes [...]".

Por mais que o professor responsavel pela disciplina seja 0 mesmo em cada
semestre/ano letivo, cada disciplina é Unica, bem como a organizagéo do trabalho
pedagdgico a ser desenvolvido, a atuacdo docente e, consequentemente, a
aprendizagem da docéncia, imbricada aos processos formativos que serao
vivenciados. Também sdo estudantes com expectativas diferentes, sendo que o
modo como cada professor organiza seu trabalho pedagdgico e como dinamiza os
conteudos nas aulas influenciara nas aprendizagens dos estudantes. Essa
organizagcado do trabalho pedagogico e o seu desenvolvimento também tém sido
mais alguns dos desafios enfrentados, conforme as narrativas que seguem:

Para as aulas praticas, as disciplinas que leciono, elas ndo tém um laboratério
especifico, os experimentos que a gente faz, tenho pesquisado e construido ao longo do
semestre. O desafio € construir 0 experimento, preparar experiéncias para o aluno
executar. Mas tento criar os experimentos, vou para o laboratério, rodo o experimento

antes, vejo se ele da certo e faco o planejamento da aula. Para as aulas, nas primeiras
vezes que lecionei, ensaiei antes (Professor Luis, 2013).

O mais complicado em termos de desafios, é aliar a ementa ao conteludo, tu tens que
lidar com o tempo, que em algumas disciplinas o tempo fica apertado. Vocé nao
consegue desenvolver a fundo o contetdo, o conteldo fica mais superficial e vocé acaba
deixando de dar algo. Outro desafio é a questao dos laboratérios para as aulas praticas,
mas tem uma forma de contornar, que estou buscando, que é procurar desenvolver um
laboratério, buscar um espaco fisico, buscar verbas para praticas para o curso de
Engenharia Mecéanica e para atender outros cursos (Professor Tiago, 2014).
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Uma das disciplinas particularmente a ementa € muito condensada. Foi feita por alguém
gue nao é da area. Ela esta se transformando a medida que vou fazendo modificacdes,
mas é uma dificuldade, organizar algo que nao faz sentido, que ndo tem l6gica. Ja a
outra disciplina é mais logica e ja sdo alunos mais avancados no curso, esta tranquilo
para preparar, tenho ideias novas e da para passar muita coisa. Outra questdo é o
tempo para preparar materiais (Professor Fernando, 2015).

Uma das grandes dificuldades para preparar uma aula, é encontrar quais sdo os pontos
que os alunos podem ter dificuldades e como contornar essas dificuldades. Aos poucos
fui moldando as minhas aulas para atingir esse objetivo, como néo faz muito tempo que
estudei, sabia quais eram minhas dificuldades e busco esclarecer elas, imaginando que
poderiam ser a dos alunos (Professor Augusto, 2015).

Posto isso, esses elementos aparecem como impactos da docéncia: a
utilizacdo da ementa visando os conteudos a serem trabalhados, a falta de
infraestrutura de laboratérios para a realizacado de experimentos, das aulas praticas
e a questao do tempo académico e o tempo pessoal para o planejamento das aulas.

O professor Augusto enfatizou a sua preocupagao com 0 processo de ensino
e aprendizagem, destacando que busca identificar as dificuldades dos alunos e tem
a tomada de consciéncia de que ndo basta somente ministrar as aulas, € preciso
haver aprendizagem e constru¢cdo de novos conhecimentos, “[...] no processo de
trabalho pedagdgico esta envolvido também outro “tipo” de saber que nao pode
separar-se do momento da producdo. Trata-se do saber enquanto saber “que se
passa”, ou seja, do saber historicamente produzido e que € objeto de apropriagao
pelo educando” (PARO, 1993, p. 107). Nesse sentido, a construcdo do
conhecimento e a aprendizagem devem ser a preocupacao de todo professor, pois 0
papel da universidade é contribuir para a permanéncia e o0 sucesso académico.

E importante considerar que nem sempre as disciplinas a serem ministradas
sao conteudos que os professores dominam. Desse modo, antes de ensinantes, 0s
professores assumem o papel de aprendentes. Os professores, ao lidarem com os
desafios do trabalho docente, manifestam a preocupagdo com a apropriacdo dos
conhecimentos a serem ensinados:

O grande desafio era aprender o conteldo antes de lecionar, porque me deparei com
disciplina que eu néo tinha conhecimento. Primeiro eu tinha que entender, tinha que
explicar para mim, para que eu pudesse passar para um material em uma linguagem
acessivel e objetiva, para entdo apresentar para os alunos. Quando tinha uma aula
amanhd de manhd e comecava a preparar a aula hoje, tinha muito medo de néo
conseguir compreender o contedido a tempo de ensinar e aconteceu algumas vezes, € 0
gue eu fiz, aquele contetdo s6 dei uma informada a respeito e ndo entrei muito a fundo.

No outro semestre consegui compreender realmente e explicar em mais detalhes,
compreender o conteudo (Professor Luis, 2013).

Eu estudo o conteldo, os pontos principais nos slides para auxiliar na explicacdo para os
alunos e levo para a sala de aula alguma coisa impressa, que sao 0s exercicios que eu
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dou em aula, em algumas aulas entrego o exercicio impresso. Geralmente € assim, a
forma que eu administro a aula (Professor Tiago, 2014).

O ideal € que o professor saiba o0 que ele vai dar em aula e muito mais sobre aquele
assunto. E com conhecimentos extras que tu preenches aqueles espacos vazios da aula,
s6 que o meu conhecimento extra é limitado. Mas estudo um pouco mais, para trazer
algo mais interessante (Professor Augusto, 2015).

O conhecimento do professor sobre a disciplina que vai ministrar € de suma
importancia para a organizacao do trabalho pedagdgico, pois ndo ha como ministrar
aulas sem conhecimentos bésicos sobre os conteddos da ementa do curso. Nas
narrativas, os professores demonstraram a importancia de aprender o conteudo
antes de ensinar, a necessidade de estudar para compreender os conhecimentos
gue serao ensinados aos alunos, sendo a atividade docente de estudo (ISAIA, 2006)
um elemento essencial para a aprendizagem da docéncia, no momento em que 0
docente busca se apropriar das demandas dos processos formativos e do trabalho
pedagdgico, almejando seu desenvolvimento profissional.

Além do conhecimento cientifico do conteddo, requer do professor o
conhecimento pedagdgico, para ousar de diferentes estratégias de ensino e
abordagens metodolégicas para conduzir a aula, potencializando as préticas
pedagdgicas, visando o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. Essa
dinAmica pedagogica apresenta exigéncias e desafios aos docentes, dada a
complexidade do fazer pedagdgico, que sdo inerentes ao exercicio da docéncia e da
atuacédo docente. Bolzan (2015, p. 149) enfatiza que:

Abrange os processos intencionalmente produzidos para promover as aprendizagens em
curso, 0s quais sdo delineados na arquitetura formativa. O trabalho pedagdgico é
tomado como unidade central da dindmica pedagdgica, tendo em vista que € o
espaco/tempo que concretiza os ideérios, valores, concep¢bes dos sujeitos que
protagonizam esta dindmica.

Assim, compreendemos que a organizacdo do trabalho pedagogico reflete
nas aulas e no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos. Nessa
perspectiva, Franco (2011, p. 169) destaca que: [...] a pratica pedagdgica realiza-se
por meio de sua acédo cientifica sobre a praxis educativa, visando compreendé-la,
explicita-la a seus protagonistas, transforma-la mediante um processo de
conscientizacéo de seus participantes [...]".

Ao buscarmos conhecer como estdo sendo desenvolvidas as aulas, quais as

estratégias de ensino que sao utilizadas e quais as atividades que desenvolvem na
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aula universitaria, as narrativas docentes discorrem sobre as dindmicas de sala de

aula:

As estratégias de ensino sado videos, aulas praticas, uso de quadro para resolver
exemplos, aulas de exercicios, seleciono exercicios para resolver e deixo um tempo para
eles fazerem, para que eu resolva com eles, caso tenham duvida (Professor Luis, 2013).

Aulas sdo expositivas, com exemplos, com exercicios, aulas de simulagéo e atividades
praticas no laboratério e na inddstria. Sempre uso a exposi¢do visual, toda minha
organizagdo da aula esta nos slides, comego e termino a aula com slides (Professor
Pedro, 2013).

Nas disciplinas de producéo textual, realizo produg@es e trabalho a partir disso, auxilio
na produgdo textual dos alunos, ndo sao disciplinas tedricas, eles estdo mais
interessados em aspectos praticos, em como melhorar a coeréncia dos textos escritos.
No curso de letras € uma abordagem diferente, sdo aulas expositivas e dialogadas, que
os alunos realizam exercicios em aula envolvendo os conteldos, fazendo provas e
seminarios (Professor Jodo, 2014).

Procuro intercalar com atividades no quadro, utilizando a teoria, faco um exemplo e apés
passo um exercicio para esse aluno fazer. E utilizo como estratégia também o trabalho
em grupo dentro da sala de aula (Professor Tiago, 2014).

Ministrei duas disciplinas totalmente diferentes, uma disciplina muito tradicional no
sentido de quadro e giz e ndo trouxe nada de inovador infelizmente. Ndo tinha tempo,
terminava a aula hoje para aula de amanh&. Minhas aulas eram expor o contetdo da
melhor maneira possivel, que eu julgava. Nas aulas, meus objetivos eram tentar mostrar
para os alunos que a ciéncia pode ser interessante, fazia uma breve explicacéo tedrica
do experimento e deixava eles observarem, buscando atrair a atencdo dos alunos, a
dindmica era sempre essa (Professor Augusto, 2015).

Uma das disciplinas mais basicas, é classica no sentido de teoria e exercicios. A minha
diferenciagdo é tentar passar trabalhos que um engenheiro, tera que resolver. A outra é
mostrar a programacao, que o Engenheiro vai utilizar o computador. Estou utilizando o
laboratério de informética, para mostrar como fazer o exercicio, dou um tempo para que
eles tentem fazer por conta prépria, para que eles realizem e fico como monitor, depois
discutimos sobre os exercicios (Professor Fernando, 2015).

Identificamos nas narrativas as estratégias de ensino e as abordagens
metodoldgicas utilizadas nas aulas, o que predominam sdo aulas expositivas, 0 uso
de quadro e de slides e os professores buscam relacionar a teoria com a pratica por
meio de exemplos, de exercicios, de aulas de simulacdo e atividades préticas,
visando o conteudo da aula. Nesse contexto, a organizacao do trabalho pedagdgico
tem como base as experiéncias e vivéncias de cada sujeito, sendo que a sua
formacdo especifica e a ndo existéncia de experiéncias anterior na docéncia
refletem nos desafios e enfrentamentos dessa producao didatica.

Anastasiou e Pimenta (2014 p. 37) enfatizam que, “embora seus professores

possuam experiéncia significativa e mesmo anos de estudos em suas areas
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especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico”, sobre o
processo de ensino e aprendizagem, o como ensinar e 0 como aprender, pois 0S
professores “passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na
sala de aula” (ANASTASIOU; PIMENTA, 2014, p. 37). Por isso a importancia de uma
preparacao especifica para exercer a docéncia no magistério superior.

Além das estratégias de ensino mencionadas, os professores destacaram que
também utilizam de recursos tecnologicos no ensino presencial das aulas dos cursos
de graduacdo, por meio do site do Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem
(AVEA), o Moodle da UFSM, disponibilizado pelo Nucleo de Tecnologia Educacional
(NTE) e, inclusive, salientaram que disponibilizam todo material da disciplina. O uso
do moodle nas disciplinas € constante:

O material disponibilizado aos alunos é para que eles possam levar na aula para fazer

anotagfes. Toda aula esta disponivel no moodle e todos os exercicios que dou é com
base no material (Professor Luis, 2013).

Uso o moodle nas trés disciplinas, disponibilizando leituras, materiais complementares,
exercicios, exemplos, casos praticos coloco todo o material antes e depois da aula
(Professor Pedro, 2013).

Disponibilizo no moodle para que os alunos possam relembrar, o que foi dado na
semana. Se ocorre de algum aluno ndo conseguir participar naquela semana por algum
contratempo, ele consegue pegar o conteudo (Professor Tiago, 2014).

Observamos que os professores organizam a aula no moodle e utilizam esse
ambiente virtual como uma ferramenta para o ensino. Essa dindmica pedagdgica,
nas disciplinas, permite que o académico tenha acesso aos materiais de cada aula,
bem como desenvolva os exercicios propostos pelos professores, por meio do uso
das Tecnologias de Informacao e Comunicacgao (TICS).

Cunha (2013) ressalta o impacto da informatizacdo das informacdes na
comunicacdo e no ambiente de ensino e de aprendizagem. O que requer que 0
professor tenha fluéncia tecnoldgica para explorar o moodle. A prépria universidade
desenvolve cursos e tutoriais de como manusear esse ambiente, incentivando que,
além do ensino a distancia, o ensino presencial também o utilize. Para que os alunos
possam aprender, o professor necessita contemplar o ensino e as estratégias a
serem implementadas e torna-las atrativas. Nas palavras dos professores:

O meu desafio maior € tornar a aula atrativa para o aluno, fixar mais a atencéo dele. A

minha preocupacado desde o inicio € dar uma boa aula, que o aluno se interesse pela
aula, que fixe a atencdo do aluno (Professor Pedro, 2013).
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O desafio que acabei simplesmente ignorando, foi como tornar a aula mais interessante
para o aluno, isso simplesmente ndo sei como fazer e acabei deixando de lado, me
comprometi 100% em passar o conteldo correto, isso as vezes nao € trivial, tu precisas
estudar, precisava tirar as minhas duvidas e as vezes decorava. O que eu acho que é
uma dificuldade isso vale para qualquer professor mesmo professor experiente é essa,
como tornar aquilo interessante para o aluno, ndo posso dar a mesma aula que eu dava
ha trinta anos atrds. O desafio agora, entre outros, é tentar tornar as aulas mais
interessantes (Professor Augusto, 2015).

Nessas narrativas, identificamos a angustia dos docentes em relagdo ao
modo de tornar as aulas mais atrativas. Isso também diz respeito as praticas
inovadoras, aos “modos de ensinar e de aprender mais dindmicos, interativos, desde
gue se oferecam novas possibilidades e novos procedimentos para resolver velhos
problemas ligados a metodologia, a relagdo professor-aluno e a avaliacdo da
aprendizagem” (VOLPATO, 2010, p. 133).

Essas praticas inovadoras dependem muito do docente e do seu perfil
profissional. Os estudos de Borges e Alencar (2014) tem enfatizado a metodologia
ativa como recurso didatico na formacéo critica do estudante do Ensino Superior,
essa € uma alternativa, entre tantas outras que temos. Outra questdo que é um
desafio aos docentes é a avaliacdo dos estudantes nesse nivel de ensino. Nas
narrativas abaixo os professores relatam como realizam o processo avaliativo:

As avaliacdes sdo provas, infelizmente é meio mais facil de fazer o aluno a estudar, e
dou trabalhos. Os trabalhos sé@o avaliativos também, normalmente 30% da nota, e 70% a
prova. A reprovagdo aqui no CT é muito grande, me surpreendi com o indice de
reprovacdo. Se a gente quiser exigir muito vai reprovar muita gente, ha algum problema
e ndo se discute sobre a reprovacgdo, se reprovar 100% da turma, o problema néo é a

turma, é o professor, entdo isso me acendeu um sinal de alerta, até conversei com
alguns colegas sobre isso (Professor Luis, 2013).

Costumo avaliar com prova, trabalho, exercicios e alguma coisa pratica do que eles vao
fazer na indUstria, séo essas as metodologias de avaliagdo. As provas os alunos fazem,
mostro para os alunos as notas e as provas ficam arquivadas comigo. Ja tive turma com
mais de 50% de reprovacgédo (Professor Pedro, 2013).

A avaliacdo que faco da para se dizer que é em forma de portfélio, porque eu dou
atividades em todas as aulas e retorno para eles, se esta certo ou se ndo esta e retorno
para eles. As atividades recebem uma nota e no meio do semestre dou uma avaliagédo
prévia da situacdo de cada um (Professor Tiago, 2014).

Faco exercicios, provas e trabalhos ao longo do semestre. Inclusive tem exercicios com
dois pontos extras, que sao em algumas aulas. A ideia primeira é manté-los ativos
estudando, segundo, € um incentivo a mais para que eles venham a aula e nao faltem o
maximo possivel (Professor Fernando, 2015).

As narrativas revelam o modo como os professores estdo avaliando os alunos

e h&d um destaque para a preocupacgdo com a reprovacdo. Porém, percebemos que
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a avaliacdo esta focada em provas, em resultados, em verificacdo do que o
estudante sabe ou ndo sabe. Contudo, a avaliagdo necessita constituir-se como um
processo continuo, sistematico, em que o estudante é avaliado constantemente e de
diferentes formas.

Corrobora Luckesi (2014) ao problematizar duas modalidades de avaliacdo: a
utilizada para avaliar um objeto em construgcdo e a de acompanhamento de uma
acao. Sendo assim, compreendemos que a avaliacdo incide na andlise da
aprendizagem dos estudantes e direciona-se a um acompanhamento dessa
aprendizagem, objetivando a intervengao para a melhoria dos resultados.

Para os professores iniciantes, a avaliacdo é um enfrentamento docente, pois
eles desconhecem métodos e estratégias de avaliacdo para o processo de ensino e
de aprendizagem. Como o0s sujeitos entrevistados tém conhecimentos
cientificos/técnicos, de acordo com sua formacdo académica, o conhecimento
pedagdgico precisa se constituir pelos docentes cotidianamente. Nesse sentido,
evidenciamos que o conhecimento pedagoégico do professor iniciante € uma
construcdo, uma vez que a aprendizagem da docéncia envolve diversas dimensoes,
referentes a sala de aula e aos elementos que compdem a organizacao do trabalho
pedagdgico.

Dada a complexidade dessa atuacdo docente no Ensino Superior, 0s
professores buscam nos colegas de profissdo um apoio, no momento em que
procuram os professores experientes para trocar ideias acerca das estratégias de
ensino, da organizacdo do trabalho pedagogico do planejamento das aulas, da
avaliacao dos estudantes e da atuacao docente.

A formacdo do professor universitario precisa ser entendida como um
processo que necessita manter principios éticos, didaticos e pedagdgicos
comuns, independente do nivel de formagdo em questao (seja um professor
em carreira inicial ou titular), para tanto, € preciso criar uma rede de
relagbes, de maneira que os conhecimentos cientifico e pedagdgico sejam
compartilhados e (re) construidos durante a acao docente (BOLZAN; ISAIA,
2007, p. 76).

Sendo assim, as trocas com o0s colegas da universidade permitem
estabelecer redes de apoio pedagodgico, frente aos desafios que surgiram na
docéncia. Nesse viés, lIsaia, Bolzan e Maciel (2011) acrescentam que redes de

interacdo construidas desempenham um papel imprescindivel na aprendizagem da
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docéncia. Os excertos narrativos a seguir evidenciam essas redes de apoio entre 0s
docentes:
Os professores, colegas da instituicdo, me passaram alguma coisa de material, que

acabo filtrando e usando alguma coisa, mas eu costumo buscar as fontes de preparacao
da disciplina para ter certeza da onde vem (Professor Pedro, 2013).

Recebi apoio informalmente de outros professores, mais na organizacdo dos tépicos
com os quais eu ndo era tdo familiarizado. Houve troca de materiais que eles ja tinham
utilizado, com professores que ja tinham ministrado aquela disciplina por exemplo.
Porém, alguns professores ndo sdo muito dispostos a isso. Mas houve um acolhimento e
um auxilio dos professores do curso, que solicitei. Mas no curso e no departamento néao
ha nada institucionalizado nesse sentido. Eu até ja questionei o departamento sobre isso
(Professor Jodo, 2014).

Fui muito bem recebido, surgiram diversas dividas e fui conversando com as pessoas.
Fui ajudado por colegas que tem mais experiéncia, 0 meu préprio colega de sala, esse é
0 segundo semestre dele, ele contou como foi o primeiro semestre, alguns detalhes
praticos e sempre que precisei a chefe de departamento foi muito receptiva, fui auxiliado
por todo mundo (Professor Augusto, 2015).

Diante disso, destacamos a importancia do trabalho coletivo no Ensino
Superior, considerando a constituicdo de rede de interacbes e mediacbes para a
efetiva construcdo de conhecimentos pedagogicos. Névoa (1997) faz referéncia ao
dialogo, quando afirma que este é fundamental para consolidar saberes da pratica
profissional, configurando-se como momentos de aprendizagem da docéncia a
medida que viabiliza conhecimentos e experiéncias significativas acerca dos saberes
da profissdo. Bolzan (2006, p. 381) afirma que:

A constituicdo da rede de relagbes docentes se faz a medida que se
instaura o processo de troca entre pares. Pressupfe processos de interagdo
e mediagdo constituidos a partir de instrumentos culturais como o discurso e
a atividade intelectual reflexiva sobre os saberes praticos dos professores.
Implica no compartilhamento de significados e ideias sobre o conhecimento
pedagégico a partir da atividade discursiva, permitindo a construgao
conjunta de saberes e fazeres de forma compartilhada.

Um trabalho em rede, em equipe, que propicie um espaco de troca em que 0S
professores iniciantes e  experientes possam  compartilhar  saberes,
guestionamentos, angustias de seu cotidiano é de suma importancia. Na visdo de
Cunha (2007, p. 18), precisamos de: “[...] um professor que dialogue com seus
pares, que planeje em conjunto, que exponha as suas condi¢cdes de ensino, que
discuta a aprendizagem dos alunos e a sua propria formagéo [...]".

Com esses aspectos recorrentes nas narrativas docentes, evidenciamos

indicios de uma possivel construcdo do conhecimento pedagdgico, relacionado ao
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compartilhamento de ideias, de saberes e fazeres docentes. Os professores que
ingressaram recentemente na universidade demonstraram iniciativas para buscar
conhecimentos pedagodgicos acerca da docéncia e das disciplinas que ministram. O
processo de apropriacdo do conhecimento pedagdgico é constituido na tessitura da
rede de interagdes. Isso foi evidenciado nas narrativas que seguem:
Tive ajuda de colegas, fui conversar com eles quando tive que lecionar pela primeira vez,
as cadeiras. Entao os colegas que ja tinham lecionado, fui procura-los para conversar e
ver o que eles tinham de material, que dicas eles poderiam me dar e fago isso até hoje.
No proximo semestre, eu tenho uma cadeira nova para lecionar, ja fui conversar com um
colega. O chefe do departamento também me ajudava muito, ele me explicou como usar

0 sistema, como lancar nota, como lancar as aulas, como seguir o planejamento das
aulas (Professor Luis, 2013).

No inicio, em uma das disciplinas que ministro, busquei um dos professores que estava
ministrando ela, pedi como é que ele dava andamento com a disciplina e consegui um
apoio dele para desenvolver a disciplina. Quanto o apoio, todos ajudaram, o pessoal um
ajuda o outro (Professor Tiago, 2014).

A possibilidade de contar com outros colegas por meio da troca de materiais
de disciplinas que os professores mais experientes ja ministraram, buscando dar um
auxilio aos professores iniciantes, potencializa a construcdo do ser professor,
guando os professores reconstroem seus entendimentos acerca das situagdes que
envolvem o0 ensino e a aprendizagem. Logo, hd uma reorganizacdo dos
conhecimentos a partir do compartilhamento das acbGes e atividades durante o
processo interativo (BOLZAN, 2002).

O processo de interacdo e mediagdo com o0s professores experientes
contribui muito para o professor principiante, a troca entre pares e interpares, 0
aprender com o0s professores experientes sdo elementos essenciais para a
construcédo do ser professor. Diante dos desafios existentes e dos enfrentamentos
que surgem na docéncia, “ha possibilidade de reorganizagdo e refinamento das
ideias, concepcdes e saberes no e pelo grupo, favorecendo a construgcao
compartilhada do conhecimento pedagégico” (BOLZAN, 2002, p. 14).

Ao encontro dessa ideia, Isaia (2008) ressalta que aprender a ser professor
nao pode ser um processo solitario, precisa ser construido na interacdo com o0s
colegas, com os alunos e com o espa¢co académico como um todo. Sendo a
atividade reflexiva um elemento essencial para o desenvolvimento docente,
guestionamos o0s docentes sobre como eles se reorganizam e/ou refletem acerca do

planejamento e do trabalho pedagdégico desenvolvido. As narrativas expressam que:
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Ao longo do semestre reflito um pouco sobre algumas atividades que deram certo e que
ndo deram certo. Eu tenho a consciéncia que minha aula ndo é muito boa, mas venho
tentando sempre melhorar repensar o que vou mudar, 0 que vou acrescentar, fago no
final do semestre, ao longo do semestre fagco mais uma percepcdo. Mas a reflexdo
mesmo é no final do semestre (Professor Luis, 2013).

A avaliacdo de como foi a disciplina por parte dos alunos o departamento faz, tenho
acesso a essa avaliacdo e vejo as sugestdes dos alunos. Vou fazendo ao longo do
semestre, uma avaliagcdo das aulas, “ah, essa aula eu poderia ter feito isso”, ja escrevo
isso, ja faco uma previsdo disso para o préximo semestre. Faco sempre uma
autoavaliagéo, uma autocritica das minhas aulas (Professor Pedro, 2013).

Ao longo do semestre vou fazendo anotac¢fes, ministro a aula e vejo 0s pontos que
poderiam ser melhorados, pontos que poderiam ser agregados aqueles contetdos. A
cada aula vou tendo visdes novas e ideias para melhorar a disciplina e trazer coisas
novas, até em termos de contetidos também (Professor Tiago, 2014).

Eu ja tenho ideias de como modificar algumas aulas, justamente utilizando outros tipos
de recursos, justamente porque eu acho que as minhas aulas como foram dadas nesse
semestre, ndo foram boas o suficiente. Na Ultima aula, o meu planejamento é pedir um
feedback das aulas aos alunos (Professor Augusto, 2015).

A reflexdo é ao longo do semestre. Ja estou pensando no que posso melhorar no ano
que vem e conversando com alguns colegas, vendo no que posso direcionar alguns
tépicos (Professor Fernando, 2015).

As narrativas demonstram que os professores tém consciéncia do que
precisam melhorar, quando realizam uma reflexdo acerca das aulas ao longo e ao
final do semestre, buscando qualificar a sua atuacdo docente, “através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente
de uma identidade pessoal” (NOVOA, 1997, p. 25).

Para consolidar a reflexdo da e sobre a pratica, o professor precisa de um
distanciamento para rever quais aulas ministradas foram exitosas e quais néao
tiveram éxito, buscando compreender a sua atuacdo docente, “os processos de
significacdo acerca do ser professor em termos de exigéncias e desafios implicados
na docéncia”, considerando “(...) a identificagdo das vivéncias formativas as quais
expressam as singularidades dos processos de aprender e ensinar’ (BOLZAN, 2014,
p. 18).

Essa reflexdo se constitui em acéo-reflexdo-acéo, a partir das experiéncias
vivenciadas na carreira universitaria, quando o professor se coloca como
protagonista, realizando uma autoavaliagao de si, potencializando, desse modo, o
processo de aprender a ser professor. De acordo com Bolzan (2006, p. 378):

Ao refletir, [0 professor] passa a pensar sobre situacbes passadas,
estabelecendo relagdes com situac¢des futuras do ensino que ird organizar.
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Esse processo de reflexdo critica feito individual ou coletivamente pode
tornar o professor consciente dos modelos teérico e epistemolégicos que se
evidenciam na sua atuacao profissional.

Nessa direcdo, destacamos que, na reflexdo, a tomada de consciéncia
impulsiona o professor a refletir acerca dos desafios e dos enfrentamentos que
vivencia no ensinar e no aprender no contexto universitario. Consideramos que a
guestdo a ser pensada € sobre como esses elementos tém potencializado a
aprendizagem da docéncia, sendo que as experiéncias formativas dos professores
se constituem como suporte para reorganizacao do trabalho pedagdgico. Corrobora
Zabalza (2004, 109), ao afirmar que “o exercicio da docéncia, o ato de ensinar,
deveria ser o mais importante, porque nele se concentra a tarefa formativa da
universidade [...]", porque o compromisso dessa instituicdo € com o ensino e com a
aprendizagem dos estudantes.

Nesse sentido, o professor iniciante vive muitas angustias na carreira, uma
vez que ele precisa atender as demandas de ensino, pesquisa e extensao e, muitas
vezes, agregar a isso a gestdo, tornando o trabalho docente mais complexo. De
acordo com as narrativas docentes, isso é praticamente impossivel. Entretanto um
dos docentes busca conciliar esse desafio em sua atuacao ao manifestar-se:

No inicio, estava com trés disciplinas e como assumi a chefia agora, eu que administro
as disciplinas, entdo diminui a minha carga horéria devido ao trabalho administrativo. O
foco principal é o ensino, entdo a pesquisa vem em segundo plano e a extensao. Ao ter
diminuido uma disciplina, estou conseguindo me dedicar um pouco mais a pesquisa, a
extensdo e a atividade administrativa. Estou conseguindo administrar, embora o tempo
seja curto, estou conseguindo administrar bem esse tempo e atuar nas trés linhas. A
extensdo, desenvolvi um projeto que para criar um produto para uma empresa. Esse € o
primeiro projeto de extensdo que fiz, estd em andamento € voltado a empresa, para
aproximar a empresa da universidade e para tentar conseguir alguns estagios para 0s

alunos, conseguir que eles tenham vivéncia com a empresa, para que eles ndo saiam
tao tedricos, tdo despreparados para a industria (Professor Tiago, 2014).

Compreendemos que esse professor tem a docéncia como foco e que esta
conseguindo articular as atribuicbes de ensino, pesquisa, extensao e gestao. A
universidade, como instituicdo formadora de profissionais, prevé a articulacdo do
‘quadripé”: ensino, pesquisa, extensdo e gestdo e este explicita a dinamica
institucional, enfocando o desafio lancado a gestdo, nas diferentes esferas da
estrutura universitaria (BOLZAN, 2016).

Sendo assim, a atuagdo docente € para além do ensino. Entretanto, as

narrativas também enfatizam que os professores iniciantes ndo estdao conseguindo

aliar o ensino, com a pesquisa e a extensao, em virtude de diversos fatores como: a
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falta de tempo, a prioridade a docéncia, a necessidade de preparar as aulas, além
de ter carga horaria de disciplinas maiores por ser um professor iniciante, “novato”
na universidade e por assumir cargos de gestdo, sendo responsaveis pela gestédo do
sistema de ensino, além da atribuicdo de gestor da aprendizagem (LUCK, 2014).

Os docentes iniciam com as atividades de ensino e vao se inserindo em
multiplas atividades na rotina do professor, em especial nas fun¢gbes de gestdo.
Além da docéncia, as IES almejam que os docentes busquem atuar na pesquisa, na
extensdo, em cargos de gestdo, coordenacdo de cursos, vice-coordenacao,
comissOes, participacdo em colegiados de curso, construcdo do projeto pedagdgico
do curso, nos cursos de formagao continuada, entre outras atividades. “Atualmente,
novas funcdes agregam-se a estas, as quais ampliam e tornam cada vez mais
complexo seu exercicio profissional” (ZABALZA, 2004, p. 109). Um professor
destaca que:

As principais mudancas que senti nesses trés anos, confianca em sala de aula,
confianca dos colegas e gradativamente mais responsabilidades. Como chefia de
departamento, apesar de ndo ser o chefe, sou o0 substituto, em alguns periodos de
tempo, tenho que lidar com o departamento, com as questdes administrativas, fago parte
do colegiado do curso de engenharia elétrica, do curso de engenharia de controle e
automacao, do Programa de PoOs-Graduagéo, que sdo atividades importantes para a
gente conhecer as pessoas, 0s tramites dentro da universidade, s6 que as coisas vieram
um pouco rapido demais (Professor Luis, 2013).

Assim, questionamos o0 seguinte: como um professor sem formagéo
pedagogica e sem conhecimento da gestao institucional ira desempenhar todas as
atividades que lhe séo atribuidas? Nao ha preparacao para atuacao na gestdo, mas
como o professor da conta das multiplas fun¢cdes que exerce na universidade, além
das atividades de ensino e da produgéo do conhecimento? O professor vai aprender
na pratica, assumindo as func¢des que lhe sdo designadas? Se ndo ha preparacao
para os docentes, a fim de que eles possam desenvolver as fun¢gbes que sdo
inerentes a sua atividade na instituicdo, como fazer a docéncia acontecer?

Em virtude, das diferentes demandas institucionais que o0s professores
iniciantes estdo assumindo, no ensino, NOS cursos e nos departamentos, tornam-se
cada vez mais complexas as demandas da docéncia. Com esse cenario, €
desafiadora a adaptacao do professor no contexto universitario, as exigéncias e 0s
enfrentamentos que o professor vivencia no Ensino Superior perpassam as

dimensdes do ensino, da pesquisa e da extensao.
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De acordo com Zabalza (2004), pensamos a docéncia como o trabalho do
professor voltado ao ensino. Posto isso, € possivel inferirmos que, enquanto 0s
programas de pos-graduacdo ndo assumirem uma preparacdo para a docéncia,
vamos continuar com professores pesquisadores que possuem conhecimentos
técnicos, conhecimentos especificos, de acordo com a tematica de investigacdo que
realizaram e que, ao ingressarem no Ensino Superior, se deparam com inameros
desafios e enfrentamentos da profissao, sendo “o periodo de confrontacdo inicial do
professor com as complexidades da situacdo profissional (MARCELO GARCIA,
1999, p. 28).

No processo formativo, os professores vivenciam periodos de adaptacédo a
profissdo, de inseguranca frente aos alunos e a disciplina, de falta de dominio do
conteudo da disciplina; de conhecimentos pedagdgicos, de necessidade de
contemplar os conteddos previstos na ementa das disciplinas dos cursos, de
organizacdo do trabalho pedagégico, bem como Plano de Desenvolvimento da
Educacao Superior (PDE), Plano de Desenvolvimento da Educacéo Superior (PDE),
de desenvolvimento das praticas pedagdgicas.

Nessa perspectiva, na atuacao profissional, surgem inimeros desafios e
enfrentamentos expressos pelos docentes. Os pesquisadores Marcelo Garcia
(2010), Romanowski (2012), Cunha; Zanchet (2010), Cunha (2012), entre outros,
tém produzido estudos reiterando os inUmeros desafios que surgem aos professores
iniciantes. As narrativas que seguem demonstram os enfrentamentos vivenciados no
inicio da profisséo:

Eu tinha um pequeno conhecimento da sala de aula, das experiéncias da docéncia
orientada, do estdgio do PEG de ministrar aula no técnico. Mas o grande desafio quando
cheguei foi receber duas disciplinas, uma que é muito dificil de ensinar e de manter os
alunos motivados e outra que eu ndo tinha conhecimento a respeito, no caso da
disciplina de informatica, esse foi o grande choque no momento que ingressei. Aliado a
iSso, N0 meu primeiro ano organizamos um evento, o “Congresso Brasileiro de Eletronica
e Poténcia”, tive que me dividir entre as atividades de docéncia e de organizacdo de
evento. Foi desafiador essa atividade administrativa de inicio, aliada a disciplinas novas,
tendo que estudar, preparar as aulas, terminava uma aula e comecava a preparar outra.
Costumo contar para os colegas de profissdo, que estava sempre uma aula a frente dos
alunos em nivel de conhecimento, se um aluno fizesse uma pergunta muito a frente, ndo

sabia responder. Dai eu estudava, me preparava, organizava todo material e de novo
estava uma aula a frente dos alunos (Professor Luis, 2013).

O principal desafio é entender da legislacdo que a gente esta sujeito dentro da UFSM,
entender as normas, as legislacfes, isso € o maior desafio. Porque tem uma série de
coisas gque precisamos saber para estar bem preparados quando se vai para uma sala
de aula. O que pode e o que ndo pode, por exemplo, quando um aluno perde uma prova,
como faz para recuperar, em que situacdes ele pode e ndo pode, para ndo abrir
excecoes, enfim essas coisas assim (Professor Pedro, 2013).
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O grande desafio primeiramente € organizar as disciplinas, porque ao menos no curso
de letras ndo existe nenhum tipo de orientag¢do inicial: por exemplo, seria interessante
um professor que ja ministrou determinada disciplina realizar uma orientagdo com os
outros professores iniciantes, no sentido de estabelecer a bibliografia que utilizou, a
forma como ele organizou, tipo de bibliografia de acordo com a ementa da disciplina.
Precisamos fazer uma interpretacdo e estabelecer pela primeira vez a disciplina como a
gente pretende ministra-la. Esse € um dos principais desafios, criar a tua verséo para a
disciplina, apesar de ser um curso, cada professor tem uma interpretacdo. Esse é o
desafio, além do tempo que vocé precisa para fazer todas as atividades pela primeira
vez. O primeiro ano como iniciante é extremamente complicado (Professor Jodo, 2014).

No inicio, o mais dificil € vencer o nervosismo, aquele primeiro passo que vocé vai dar,
nao € uma coisa comum que é dar aula, entdo a gente entra na sala e vé véarios alunos
la esperando que vocé. O primeiro passo € vencer essa barreira, esse nervosismo inicial
de conseguir passar alguma coisa para eles e quebrar essa primeira etapa, do ensino e
do inicio da docéncia. O principal desafio mesmo foi na questdo da docéncia e das
disciplinas, tentar aliar a parte de teoria com as aulas praticas. As disciplinas que
ministro ndo tem laboratério especifico, entdo a gente tenta desenvolver de alguma
forma, dispositivos ou meios que vocé possa demonstrar para o aluno a pratica e ndo sé
a teoria em sala de aula. Esse foi um dos principais desafios que tenho enfrentado na
disciplina, tentando mostrar na prética para os alunos como é que funciona a teoria que
dou em sala de sala, € o principal desafio (Professor Tiago, 2014).

O primeiro choque a preparacdo da disciplina que toma muito tempo e a gente ndo
imagina isso, ndo imaginava que ia ser tdo dificil, peguei uma disciplina do 8° semestre,
uma disciplina relativamente avancada e mesmo sendo dentro da minha &rea de
pesquisa me tomou muito tempo a prepara¢do das aulas, mas acho que isso esta
relacionado também a minha falta de experiéncia. Tive que preparar uma disciplina do
zero, com um contetdo relativamente complicado e eu ndo tenho experiéncia. Esse
semestre minha maior dificuldade foi justamente essa, organizar o meu tempo de
maneira a conseguir preparar as disciplinas e conseguir trabalhar com pesquisa, na
pratica ndo sobrou tempo para a pesquisa. O desafio diria que foi esse, conseguir
organizar e usar da melhor maneira possivel o tempo disponivel. O conhecimento basico
eu tinha, mas para ministrar uma cadeira de 90 horas n&o basta o bésico, tu tens sempre
que buscar, entdo cada aula, obviamente que tinha que preparar, correr atras, buscar
(Professor Augusto, 2015).

O principal desafio é a questdo da indisciplina em relacdo a pontualidade, ao
comportamento dos alunos em sala de aula, como lidar com isso? Porque a gente nao
recebe treinamento nenhum. E tem o fato de que pertenco a um departamento que tém
poucos professores, entdo tem que se virar literalmente. Acho que os enfrentamentos
tém sido esses, ter bastante contelido a passar e 0 segundo considero a questdo do
respeito entre os alunos, prestar a atencdo, discutir os assuntos e ndo simplesmente
ficar voando. Entrei uma semana antes do comeco das aulas, entdo, ndo da tempo para
mais nada (Professor Fernando, 2015).

Como nos cursos de pos-graduacdo ha uma auséncia de formacao
direcionada para a atuagdo no contexto universitario, apenas privilegiam a pesquisa,
entdo a atuacdo docente torna-se complexa. Entretanto, “a docéncia requer
formacao profissional para seu exercicio: conhecimentos especificos para exercé-la

adequadamente ou, no minimo, a aquisicdo de habilidades e dos conhecimentos

vinculados a atividade docente para melhorar sua qualidade” (VEIGA, 2008, p. 14).
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E um periodo da carreira universitaria repleto de tensdes, ajustes,
desequilibrios, adequacdes, bem como de expectativas e de conquistas acerca das
vivéncias no contexto. No momento inicial da docéncia, alguns docentes reagem
negativamente e, aos poucos, vao elaborando e reelaborando os processos de
adaptacéo a profissédo e a sua propria atuacao docente.

Assim, identificamos a necessidade de reorganizacdo do sujeito diante dos
desafios e conflitos evidenciados tanto na organizacéao do trabalho pedagogico como
na atividade de estudo docente em que se envolve, buscando superar 0s
enfrentamentos que vao surgindo na profissdo. A adaptacdo do professor é
constante, desde o inicio até o final da carreira, diante das multiplas exigéncias que
perpassam essa atuagéo docente.

Diante dessa fase dificil na vida pessoal e profissional, identificamos a
docéncia como um percurso que visa a superacao dos desafios. Com as multiplas
atividades e responsabilidades, o exercicio da docéncia universitaria consiste em
uma realizacdo pessoal e também em uma conquista do seu espaco na instituicéo,
porque os professores iniciantes entrevistados sdo jovens, recém-doutores.
Portanto, é necessaria uma motivacdo para o desempenho das atividades, bem
como de processos de adaptacdo necessarios ao exercicio da docéncia.

A resiliéncia se enquadra numa perspectiva de desenvolvimento ao longo
da vida, pois que se fundamenta num continuum de ajustamentos face as
dificuldades presentes no quotidiano dos sujeitos e a sua capacidade para
enfrentar, saindo cada individuo desse confronto em patamares de
desenvolvimento superiores (SOUSA, 2006, p. 41).

Nesse sentido, os professores iniciantes precisam de uma atencgéo especial,
pois 0s anos iniciais da docéncia sdo fundamentais para o desenvolvimento
profissional docente. A universidade tem realizado concursos publicos devido a
demanda de novos cursos, em funcdo da expansdo, porém esses professores que
estdo ingressando na instituicdo estdo sem acompanhamento continuo. Apos suas
nomeacgles, sao convidados a participarem do “Seminario de Recepgao e
Integracdo Institucional para Novos Servidores Docentes e Técnico-administrativos
em Educacgao da UFSM”.

O Seminario € promovido semestralmente pelo Nucleo de Educacdo e

Desenvolvimento da Pré-Reitoria de Gestdo de Pessoas (NED/PROGEP) e tem o
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objetivo®® de acolher, integrar e ambientar o novo servidor no seu trabalho, com
informacgdes sobre a universidade, a gestéo da instituicdo, o contexto académico, 0s
servicos oferecidos a profissdo e a conscientizacdo de seu papel, como servidores
publicos federais, bem como a atuacdo profissional com ética, responsabilidade e
comprometimento.

Os professores iniciantes entrevistados participaram do seminario, que foi
desenvolvido em trés dias na reitoria da universidade. As informacfes foram mais
técnicas, de como funciona a jornada de trabalho (licencas, o sistema de
afastamentos, férias, beneficios, aposentadoria), o estagio probatério, o plano de
carreira dos cargos do magistério federal, o portal do professor, bem como a
apresentacao da politica institucional de pos-graduacédo e pesquisa, da politica de
extensdo universitaria (PRE), pré-reitorias, entre outros setores e departamentos da
instituicdo. Apos, foi realizado um tour (opcional) pelo campus para conhecer a
universidade.

As narrativas que seguem enfatizam a participacdo dos docentes nesse
seminario:

Logo que ingressei ha UFSM, tive a formacdo inicial de trés dias na reitoria, no auditorio
com todos os professores e explicaram como funciona o SIE, o portal do professor,

enfim.... Ndo tive apoio da instituicAo, mas pude contar com o apoio dos colegas da
instituicdo, sempre quando eu tive duvida (Professor Pedro, 2013).

Participei do treinamento que era oferecido pela universidade, que é um treinamento de
trés dias, que foram destacadas questdes administrativas, o funcionamento da
universidade. E o treinamento do iniciante que é exigido no estagio probatério, que é
dado uma vez por ano, trés dias (Professor Tiago, 2014).

O fato é que, para esses novos professores iniciantes na instituicdo, néo
houve uma formacéo pedagdgica direcionada ao trabalho docente na universidade,
a organizacao do trabalho pedagogico, da metodologia e das estratégias de ensino,
a avaliacao, entre outras tematicas que sdo de suma importancia, quando fazemos
referéncia a docéncia universitaria. Quanto a atuacdo docente nesse contexto, um
dos colaboradores da pesquisa relatou a necessidade de uma avaliagao institucional
sobre o trabalho do professor, para que possa ter um retorno do seu desempenho.

Em suas palavras:

* Informacdes retiradas do site, disponivel em: <http:/progep.ufsm.br/noticias/439-progep-
promoveu-seminario-de-recepcao-e-integracao-institucional-para-os-novos-servidores-da-ufsm>.
Acesso em: 15 de maio de 2016.


http://www.progep.ufsm.br/images/Seminario_Santa_Maria_2016_1semestre/Slides/Estagio%20Probatorio.pdf
http://progep.ufsm.br/noticias/439-progep-promoveu-seminario-de-recepcao-e-integracao-institucional-para-os-novos-servidores-da-ufsm
http://progep.ufsm.br/noticias/439-progep-promoveu-seminario-de-recepcao-e-integracao-institucional-para-os-novos-servidores-da-ufsm
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Até porque como docente a gente ndo tem nenhum tipo de avaliagdo. Nao é uma politica
de a universidade fazer isso e acho que seria extremamente importante uma avaliacdo
institucional, que os alunos realizassem da disciplina e que a gente tivesse retorno dessa
avaliacdo. Acaba nos mesmos avaliando o prdéprio trabalho constantemente (Professor
Jodo, 2014).

Acreditamos que a avaliacdo do exercicio do magistério superior é de suma
importancia para o professor, com o objetivo de identificar aspectos positivos e
aspectos que precisam ser melhorados. Sendo assim, é relevante a avaliagdo do
docente e que ele receba um retorno sobre os itens avaliados, para refletir sobre a
atuacao.

A avaliacao institucional existe ha muito tempo, o que parece nao ser do
conhecimento do professor iniciante. Os professores tém a avaliagdo do
desempenho docente, visando a progressao funcional; a mudanca de nivel na
carreira, que é realizada pela Comissdo Permanente de Pessoal Docente (CPPD)
com a finalidade de assessoramento, de acompanhamento e de supervisdo da
execucao da politica de pessoal docente do magistério superior, estabelecida pelo
Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) e realizada a cada dois anos.
Porém, essa avaliacdo nao era valida para a progressao.

No dia 10 de maio de 2016, foi aprovado na reunido da Comissao Propria de
Avaliacdo (CPA) da UFSM, um instrumento de avaliacdo docente, o qual esta
disponivel aos estudantes (ensino médio, técnico e graduacao) via portal do aluno.
Os guestionarios estdo organizados por docente e por disciplina, sendo que o
académico devera avaliar todos os docentes que ministraram aulas no semestre em
guestao e a intencdo € que essa avaliagcdo possa repercutir em possiveis melhorias.

Com essas mudancas, que sao recentes, as avaliacoes poderao determinar a
gualidade do trabalho do professor, e isso podera ser um aspecto positivo ou
negativo da dinamica institucional, dependendo do ponto de vista e, principalmente,
do trabalho a ser realizado a partir destas avaliacdes, que podem se constituir em
um elemento importante para a melhoria do ensino universitario.

Destacamos assim que, mesmo com essas avaliacdes institucionais, é
também extremamente necessaria a construcdo de um programa de apoio e de
acompanhamento ao professor iniciante, tendo em vista que a inser¢cao no contexto
universitario € uma etapa da construcao da profissdo que requer acompanhamento e

apoio. A esse respeito um dos docentes contribui ao afirmar que:
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N&o tive muito apoio. Uma disciplina que eu néo tinha conhecimento nenhum, peguei
material com um antigo professor substituto. Os professores que eram de carreira que
ministravam as disciplinas que estou ministrando, eles ndo me ajudaram. Eu tive que
correr atras, pegar a ementa e preparar o material partindo do zero. E contigo, tu passou
no concurso, te vira (Professor Fernando, 2015).

Com essa narrativa, evidenciamos que o professor nao teve apoio frente aos
desafios que surgiram. Nesse contexto universitario, ao pesquisarmos acerca da
cultura organizacional, identificamos que no momento ndo ha um programa de apoio
para os professores iniciantes que ingressam na instituicdo, e isso pode ser uma
grande dificuldade, uma vez que, “o professor tem muitas tarefas individuais e pouco
coletivas” (CUNHA, 2005, p. 11).

A auséncia desse apoio institucional acerca dos desafios e das tensdes da
docéncia evidencia a soliddo pedagodgica (ISAIA, 1992, 2003) dos professores
iniciantes em relacdo aos enfrentamentos do contexto universitario e da atuacéo
docente. Essa soliddo é devido a inexisténcia de apoio institucional e a falta de apoio
pedagdgico dos cursos e dos departamentos. As narrativas que seguem também
enfatizam isso:

A gente ndo tem apoio institucional ou até tem, mas eu ndo sei desse apoio nao é algo

divulgado, fiquei sabendo dois anos depois em uma conversa de corredor que aqui no
CT tem uma pessoa que auxilia nisso (Professor Pedro, 2013).

N&o h& um apoio institucional, em como preencher o sistema do portal do professor,
como fazer o planejamento para o semestre (Professor Luis, 2013).

Ndo ha uma espécie de acompanhamento aos professores iniciantes. No meu
departamento ndo existe nenhum tipo de orientacéo nesse sentido. S8o apresentadas as
ementas das disciplinas, a bibliografia e temos de utilizar essa ementa estatica. Entao
precisamos fazer uma interpretacéo e estabelecer pela primeira vez a disciplina como a
gente pretende ministra-la. Esse € um dos principais desafios (Professor Jodo, 2014).

A partir das narrativas, percebemos o quanto os professores iniciantes estao
desamparados, sem um programa de apoio institucional para lidar com os desafios
diarios que surgem na profissdo. Também h& auséncia de espacos de
compartilhamento acerca dos fazeres e dos saberes da docéncia, tempos e espagos
gue possibilitem aos professores iniciantes discutirem e compartilharem suas
experiéncias e seus conhecimentos proprios a especificidade da profissdo. Como
expressa Marcelo Garcia (2009, p. 126), € fundamental: “a criagdo de um espacgo e
um clima relacional adequado a reflexao colaborativa transformadora”.

Nesse sentido, consideramos de extrema importancia a criagcdo desses
programas nas IES, bem como a proposicdo de politicas publicas para os
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professores iniciantes, a fim de amenizar as dificuldades e os problemas existentes,
além da organizacdo de espacos que possibilitem o compartilhamento de saberes
docentes. Marcelo Garcia (1988, p. 71) corrobora nesse sentido ao colocar que:
Os programas de iniciacdo tém a finalidade de facilitar a adaptacédo e
integracdo do novo professor [..]. Trata-se de facilitar ao professor
principiante o acesso a ecologia da escola, ou seja, as intenc¢des, estrutura,

curriculo, pedagogia e sistema de avaliacdo que caracteriza e diferencia a
escola na qual decorrera o seu ensino.

Os programas de apoio no inicio da carreira contribuem para aprendizagem
da docéncia, reconhecendo que cada professor tem diferentes trajetérias pessoais e
profissionais e que enfrenta diversos desafios na docéncia universitéria. Esses
programas envolvem um trabalho de acolhida, de cuidado, de apoio, de
acompanhamento e de formacdo para o0s docentes iniciantes, que precisam
conhecer a gestdo administrativa e pedagdgica da instituicdo, assim como precisam
de formacgé&o para compreender o trabalho docente na universidade.

Nos programas de apoio e acompanhamento aos professores iniciantes, os
professores experientes sdo chamados de “tutores”, “mentores”, “orientadores”,
“guias”, sendo responsaveis pela mobilizacdo de um trabalho colaborativo, visando o
compartilhamento do conhecimento pedagdgico entre os docentes. Para Vaillant e
Marcelo Garcia (2012, p. 144):

A tarefa que designa ao mentor é a de assessorar didatica e pessoalmente
ao docente principiante, de forma que se constitua como elemento de apoio.
[...] Ele assume um papel de grande importancia no programa de inserc¢éo,
pois é a pessoa que ajuda e d& orientacBes ao docente principiante, tanto
no curriculo como na regéncia de classe.

O apoio e a parceria entre um professor experiente e um professor iniciante
da profissdo séo fatores que contribuem para a construcdo da docéncia e a para a
identidade profissional, pois ambos aprendem juntos, ultrapassando o isolamento e
a solidédo, almejando um trabalho coletivo entre os docentes da universidade.

Cunha e Zanchet (2010) enfatizam a necessidade de iniciativas institucionais,
visando ao acompanhamento e a formacéo pedagogica dos professores iniciantes,
revelando um processo de insergido profissional na pedagogia universitaria. E
preciso investimento na insercédo desses professores na Educacao Superior, tendo
em vista uma politica institucional para amenizar essa soliddo pedagodgica e

potencializar caminhos para a aprendizagem da docéncia. Sendo assim, 0 processo
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de constituir-se docente estd atrelado as experiéncias formativas vivenciadas nos
percursos formativos, visando os sentidos e os significados do trabalho pedagdgico
no contexto universitario que atua.

Quanto ao eixo articulador dinamica institucional, ela reflete desde o ingresso
dos docentes na instituicdo, por meio do concurso publico, até os modos de
organizagdo pedagogica, com base nas exigéncias e obrigatoriedades, de acordo
com as politicas publicas vigentes. No trabalho docente, a dinamica institucional e a
dindmica pedagodgica estdo relacionadas aos processos formativos e ao trabalho
pedagdgico desenvolvido. De acordo com Bolzan e Powaczuk (2015), dinamicas
gque movimentam e tencionam o0s processos formativos, a partir das vivéncias
produzidas e mediadas pela estrutura organizacional pensada e ofertada na/para
formacdo, expressando as fragilidades e as potencialidade formativas, a luz de um
determinado contexto histérico, social e cultural.

Desse modo, a dindmica institucional esta balizada pela triade ensino,
pesquisa e extensdo, que potencializa os processos formativos dos docentes na
cultura universitaria. A aprendizagem docente, nesse contexto, engloba os desafios,
os enfrentamentos e as possibilidade da profissdo, articulando seus processos
formativos, suas vivéncias e suas experiéncias, de modo a articular sua atuagao

profissional com a gestédo da dindmica organizacional da instituicdo.






135

5 CONSIDERACOES FINAIS

Desenvolver uma pesquisa sobre a iniciagdo a docéncia no Ensino Superior
configurou-se em um grande desafio; o desejo de compreender 0s processos que
perfazem a insercdo do professor iniciante no contexto universitario mobilizou-nos a
empreender esta pesquisa.

O estudo desenvolvido permitiu-nos evidenciar a multiplicidade de elementos
gue compdem o processo de aprender a ser professor, as demandas da docéncia e
a complexidade da profissdo. Nessa perspectiva, apresentamos os achados da
andlise, por meio de um conjunto de apontamentos. A busca por compreender 0s
desafios e o0s enfrentamentos na organizacdo do trabalho pedagdgico dos
professores iniciantes que ingressaram na profissdo, no Ensino Superior apontou
como elementos fundamentais o entrelacamento entre 0S percursos pessoais e
profissionais.

As narrativas dos professores colaboradores teceram compreensdes que
permitiram evidenciar respostas aos objetivos do estudo; nessa direcdo, ao
conhecer a trajetdria formativa e sua repercussdao na aprendizagem da docéncia,
percebemos que o grande impacto que esses professores vivenciaram foram as
lacunas que existem entre a formacéao inicial académica e a formacéo exigida para
atuar na docéncia universitéria, resultando na busca por alternativas que possam dar
conta das demandas do cotidiano. Ao ingressar na universidade é que o0s
profissionais se depararam com as exigéncias da docéncia e com a sua
complexidade, para qual ndo tiveram preparo.

Assim, entendemos que 0s professores iniciantes vivenciaram uma cultura
académica como estudantes e, ao se tornarem docentes, precisam interiorizar a
cultura docente, compreender a gestdo da dinamica institucional e da dinamica
pedagogica nos cursos, de modo a entender a configuracédo da universidade. Essa
cultura docente implica também a producdo de sentido da e na docéncia, 0 motivo
pelo qual estd na instituicAo, assim como a necessidade de se apropriar e se
integrar nessa cultura que possui caracteristicas que séo préprias da docéncia.

Ao identificarmos os desafios e os enfrentamentos na iniciacdo a docéncia, na
universidade publica, verificamos que os professores iniciantes ressaltaram como
principais, na dinamica institucional, a auséncia de apoio e acompanhamento

institucional no inicio da carreira docente e a falta de infraestrutura no contexto
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universitério, pois faltam laboratérios para o desenvolvimento das aulas préticas,
para a realizacdo de experimentos, conforme narrativas jA& manifestadas pelos
professores.

Também evidenciamos que, ao assumir 0s cargos de gestdo, o dilema inicial
de conseguir articular o trip€ universitario: ensino, pesquisa e extenséo é visualizado
como algo possivel, pois, nesta atividade, o professor iniciante pode desincumbir-se
das excessivas cargas horarias no ensino, equilibrando a atividade de pesquisa e
extensao.

Logo, o professor tem uma fragilidade para se organizar pedagogicamente e
para conseguir dar conta dessa insercdo no ensino, na pesquisa e na extensao,
evidenciando o quanto € necessario respaldo institucional para conseguir fazer essa
articulagéo, pois o seu compromisso prioritario na universidade é o ensino. Nesse
sentido, o professor iniciante demonstra o desconhecimento da dinamica
institucional, a medida que ele vai se inserindo no contexto universitario € que
comeca a dinamizar o tempo para a pesquisa e a extensdo. Acreditamos que é
preciso que o professor se organize para atender exigéncias demandadas pelo tripé
ensino, pesquisa e extensao e pela inclusdo do novo elemento que € a gestao, para
conseguir compreender esse espaco institucional o qual esta inserido.

O modo como a universidade esta estruturada dificulta que o professor faca
um trabalho compartilhado, pois ndo h& tempo e espaco previsto para iSso; a
atuacdo docente é solitaria, em virtude de gque a universidade ndo é organizada por
cursos, ela é organizada por departamentos, as vezes o professor atende muitos
cursos e isso pode ndo dar a exata visdo do que seja lidar com a diversidade de
estudantes nos diferentes cursos, o entendimento do docente é a disciplina para a
universidade. A dindmica institucional corrobora em grande medida para um trabalho
solitario e sem investimento na realidade de cada curso, o professor trabalha para si
e para o estudante, sem ter a compreensado no ambito macro da universidade, ainda
gue no discurso afirme que precisa conhecer a instituicdo. O que nos fez refletir
sobre qual o papel da instituicdo, qual a dindmica organizacional da universidade e
gual papel da gestéo universitaria.

Em relacdo a dindmica pedagdgica, os professores destacaram: a falta de
preparacdo para a docéncia como reflexo da formacdo para a pesquisa,
consequentemente isso repercutiu na dificuldade com o planejamento das aulas;

diante da diversidade de conteddos previstos nas ementas que precisaram
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apropriar-se para planejar as aulas, o tempo académico e o tempo pessoal para
administrar o planejamento e a carga horaria das disciplinas; essa organizacao do
trabalho pedagogico implicou na necessidade de revisdo, compreensao, e
construcdo de novos conhecimentos, no modo de ensinar e de avaliar.

Evidenciamos que os professores desenvolvem aulas expositivas, visando
cumprir com o que esta proposto na ementa, ofertando os contetdos previstos,
ficando explicito que os estudantes pouco participam e/ou influenciam sobre a
construcdo e o desenvolvimento da aula. As narrativas expressam que as
experiéncias e a insercdo recente na atuacdo docente fazem com que eles se
preocupem prioritariamente com o conteudo, voltado a organizagdo do trabalho
pedagogico ao uso de materiais didaticos, de modo que as aulas foram direcionadas
a exposicao de conceitos e a apresentacao de slides.

Ao relatarem como ensinam, os professores enfatizaram que ndo sabiam a
melhor forma de fazé-lo; em geral, foi com base na imitagédo ou negacao de modelos
gue eles vivenciaram quando eram estudantes que foram sendo tecidos os modos
de organizacdo da aula. Mesmo sem experiéncias docentes anteriores, eles
trouxeram para as aulas suas vivéncias do mercado de trabalho, das industrias onde
atuaram e aqueles docentes que ndo tiveram a inser¢cdo na industria buscaram
outros meios de aliar a teoria com a pratica; para as aulas buscavam apresentar
videos, simulacfes, imagens e experiéncias sobre o0s conteudos que estavam
estudando.

Nesse sentido, ressaltamos que 0s processos formativos podem contribuir
para qualificacdo docente do professor iniciante universitario, de modo que eles nao
figuem demasiadamente centrados na pesquisa, em seus conhecimentos técnicos
ou conhecimentos especificos.

Ao ingressarem no Ensino Superior, os docentes deparam-se com diferentes
desafios que abarcam o trabalho na universidade, os cursos, as disciplinas para
ministrar, a excessiva carga horéria, além das demandas e exigéncias para cumprir
com as funcdes docentes decorrentes dos enfrentamentos da profissdo. Estes
elementos compdem a dinamica institucional, deixando clara a amplitude do trabalho
docente na Educacéo Superior.

Compreendemos que a falta de conhecimento sobre a dindmica institucional e
pedagogica pode imobilizar o professor e ndo lhe dar a devida medida para se

movimentar no trabalho pedagogico. Ha outras exigéncias a se envolverem que nao
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estdo diretamente ligadas ao curso, mas sdo demandas que o departamento lhes
designa, como: comissdes, programas institucionais, colegiados, entre as tantas
atividades docentes.

Assim, o professor recebe as ementas das disciplinas, mas a carga horaria
das aulas quem distribui é o departamento, que nem sempre conhece com
profundidade as matrizes curriculares dos cursos. Além disso, é possivel que o
preparo desse docente ndo seja compativel com as disciplinas que precisa ministrar,
exigindo-lhes aprofundar seus estudos no campo especifico. Essa falta de amparo
institucional contribui para a soliddo pedagogica, diante dos desafios e
enfrentamentos cotidianos da profissdo. Diante disso, cabe ao professor buscar
meios para trilhar seus proprios caminhos na universidade.

Nesse sentido, identificamos a necessidade de reorganizacdo do professor
diante dos desafios evidenciados na dindmica institucional, nos processos
formativos e na organizacao do trabalho pedagoégico, quando este busca a atividade
docente de estudo como uma possibilidade para superar os enfrentamentos que vao
surgindo no campo de atuacao profissional. Nessa perspectiva, ressaltamos que a
instituicdo de Ensino Superior precisa ter o compromisso da oferta de qualificacao
pedagdgica aos seus professores no coletivo, proporcionando momentos de
compartilhamento de saberes e de conhecimentos acerca da docéncia.

Portanto, ndo basta somente exigir a titulacdo de doutor para ingressar na
carreira docente, é preciso a incumbéncia da formacgédo continuada e em servico,
visando tempos e espacos formativos para a problematizacdo e o compartilhamento
de conhecimentos pedagdgicos da profissao.

Ao refletir sobre a formagdo do professor universitario, sado visiveis as
necessidades de atividades formativas e a responsabilizagdo institucional pela
criacdo de um programa de insercédo a docéncia, visando apoio e acompanhamento
ao professor iniciante. Esse acompanhamento envolve um trabalho de cuidado e de
acolhida, para que possam conhecer a gestdo administrativa e pedagdgica da
instituicdo, bem como para compreenderem o trabalho docente na universidade.

Além disso, precisamos de politicas publicas e institucionais que tenham
como exigéncia, para 0 ingresso na carreira docente, prioritariamente a titulacao,
uma vez que a docéncia ndo pode estar assentada somente na meritocracia.

Reiteramos a necessidade de programas de acompanhamento institucional para os
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professores iniciantes. E necessario que se tenha um equilibrio entre a formacéo e a
experiéncia no campo profissional, para amenizar os enfrentamentos da profisséo.

Como pesquisadora, vivenciei* discussées, interacdes, estudos teéricos e
tive a possibilidade de dialogar com seis professores iniciantes da UFSM, os quais
deram vida e voz ao estudo com seus processos formativos, concepcgdes e
vivéncias. O estudo desenvolvido contribui para a compreensao acerca dos desafios
e enfrentamos dos docentes que estdo iniciando a carreira universitaria,
repercutindo nos processos de aprender a ser professor e no seu desenvolvimento
profissional.

Os achados da pesquisa realizada permitem-nos problematizar o
reconhecimento das demandas emergentes dos professores iniciantes nas IES.
Nesse sentido, a discussdo sobre a formacdo docente e o professor iniciante no
Ensino Superior é um campo aberto para a realizacdo de mais estudos e reflexdes
gue venham a contribuir para a superacao dos desafios vivenciados.

Diante disso, novas indagacdes surgem: além das atividades de ensino, qual
a preparacdo necessaria para o professor desempenhar as multiplas funcdes que
lhe sdo atribuidas na universidade? A aprendizagem docente € um desafio para as
IES, perguntamos entdo: as instituicbes possuem programas capazes de dar o
suporte necessario ao professor iniciante? Como um professor sem formacao
pedagogica e sem conhecimento da gestéo institucional ira desempenhar todas as
atividades que lhe séo atribuidas?

Este conjunto de questbes ratifica a importancia de estudos e pesquisas
capazes de ampliar e consolidar a compreensao sobre o campo da formacgéo de

professores universitarios.

9 Na escrita deste paragrafo utilizarei a primeira pessoa do singular.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: O professor iniciante no ensino superior e a aprendizagem
docente: o conhecimento pedagdgico em construcédo

Pesquisadora responsavel: Prof2 Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan
Instituicdo/Departamento: Curso de Mestrado em Educacgéo, do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo (PPGE/UFSM) da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM).

Endereco: CE/UFSM - Sala 3336B - sala da orientadora responsavel

Autora: Andressa Wiebuch

Telefones para contato: (55) 96815083 (autora) e (55) 9112.1327 (pesquisadora
responsavel).

Local da coleta de dados: Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Vocé estd sendo convidado (a) para participar, como voluntario, em uma
pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou nao. Por favor, ndo se apresse
em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao
responsavel pelo estudo qualquer davida que vocé tiver. ApGs ser esclarecido(a)
sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao
final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas € sua e a outra € do
pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera penalizado(a) de forma
alguma.

Este estudo tem como objetivo central compreender o modo como 0S

professores iniciantes constroem o conhecimento pedagdgico na universidade.
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A partir do convite aos professores iniciantes, realizaremos com 0s que
aceitarem participar da pesquisa, entrevistas que serdo gravadas em audio com o
intuito de facilitar a coleta dos dados, sem resultar em prejuizos no que se referem a
compreensao global do contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteido destas sera entregue
aos estudantes e aos professores formadores para possiveis alteracdes, inclusdes
ou exclusdes de excertos das falas que este considerar pertinente.

Os colaboradores podem deixar de participar do estudo caso assim o
desejarem, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. N&o
haverd dano moral aos colaboradores; contudo, o que poder4d emergir, ao
rememorarem e explicitarem eventos de sua trajetéria profissional sdo algumas
situacBes de desconforto ou sentimentos que possam aborrecé-los. Também, néo
acarretara custos ou despesas aos mesmos.

Esta investigagdo tem como pressupostos proporcionar, a partir da entrevista
com os estudantes e com os professores formadores docentes do curso de
Pedagogia, um espaco formativo, pois, na medida em que este sujeito narra,
mobiliza suas concepcdes prévias, revive sua trajetdria pessoal e profissional e um
movimento reflexivo acerca do seu processo formativo.

As informagfes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e
estando sob responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio
ou vazamento de informagdes confidenciais. O anonimato dos individuos envolvidos
sera preservado, em qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou
materiais escritos que se originarem desta investigacao.

Ademais, as informagBes somente poderéo ser divulgadas de forma an6nima
e serdo mantidas na sala 3336B, Centro de Educacdo da UFSM, por um periodo de
cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel. Apés este periodo, 0s
dados serdo destruidos, através da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas
relacionadas a area da Educacdo, como também, divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de
desenvolvimento da pesquisa, ou para cessar a participacdo no estudo aqui
proposto, a autora e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se
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disponiveis pelos seguintes telefones: (55) 96815083 (autora); (55) 9112 1327
(pesquisadora responséavel).

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informacdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sdo os propositos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacao é
isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem

penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor(a) N°. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a

participacédo neste estudo.

Doris Pires Vargas Bolzan Andressa Wiebusch

Pesquisadora Autora

Santa Matria, de de 2015.
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APENDICE B — TOPICOS GUIA PARA ENTREVISTAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TOPICOS GUIA PARA ENTREVISTAS COM OS PROTAGONISTAS DA

PESQUISA

PROJETO DE PESQUISA: APRENDIZAGEM DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR:
DESAFIOS E ENFRENTAMENTOS NO TRABALHO PEDAGOGICO DO
PROFESSOR INICIANTE

PESQUISADOR RESPONSAVEL: Profa. Dra. Doris Pires Vargas Bolzan

Dados de identificagao e perfil profissional
- Escolher um nome ficticio para sua identificacdo durante a entrevista:
- Qual a faixa etéria: ( )16-20( )20-30 ( )30-40 ( )40-50( )60-70

Iniciacdo a docéncia

e

AS

X/
°

X/
X4

L)

e

AS

e

AS

7/
X

L)

Conte sua trajetoria pessoal e profissional.

A sua formacdo na graduacdo, no mestrado e/ou doutorado foi direcionado
(a) a docéncia?

Como aconteceu a opc¢ao pela docéncia?

Qual a relacéo da tua formacéo inicial com o campo com o qual vem atuando
na docéncia?

O que é ensinar?

O que é aprender?

Aprendizagem da docéncia

X/
°

Quais foram os desafios e os enfrentamentos da docéncia como professor (a)
iniciante no ensino superior?

Como te sentes com relagdo a docéncia? O que percebes de diferente na tua
postura docente desde teu ingresso na carreira docente?

Quais as tuas fontes de apoio?

Como aprendes a docéncia universitaria? O que esta envolvido nessa
aprendizagem de ser professor?

Relate uma experiéncia de éxito na sua atuacao docente no ensino superior.
Relate uma experiéncia que consideras que ndo tiveste éxito na docéncia.

Perguntas relativas a organizacéao do trabalho pedagdgico

R/
L X4

R/
A X4

Como foi sua primeira aula no ensino superior?
O que consideras importante de ser contemplado na constru¢ao/producéo de
uma aula?
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Como organizas as atividades de ensino considerando o componente
curricular que desenvolves?

Utilizas as ementas das disciplinas da matriz curricular do curso?

Que tipos de atividades desenvolves? Utilizas estratégias para o ensino?
Quais?

Que relagOes estabeleces entre a teoria e a pratica?

Quais as exigéncias de uma aula tedrica e de uma aula pratica?

Como acontece o processo avaliativo no componente curricular?

Quais os desafios enfrentados na organizacao do trabalho pedagdgico?
Reorganizas ou reflete acerca do planejamento e do trabalho docente? De
gue modo?

Que relagbes estabeleces entre 0 ensino nas aulas e a insergéo profissional
dos estudantes no mercado de trabalho?

Percebes um vinculo com os professores do curso, 0s estudantes, o
departamento a qual pertence e a coordenacéo do curso?
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ANEXO A — APROVACAO DO COMITE DE ETICA
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O PROFESSOR INICIANTE NO ENSINO SUPERIOR E A APRENDIZAGEM
DOCENTE: O CONHECIMENTO PEDAGOGICO EM CONSTRUCAO

Pesquisador: Doris Pires Vargas Bolzan

Area Temitica:

Versao: 2

CAAE: 51071215.5.0000.5346

Instituicao Proponente: Universidade Federal de Santa Maria/ Pro-Reitoria de Pés-Graduacao e
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.380.087

Apresentacao do Projeto:
Projeto de pesquisa vinculado ao Curso de Pés-graduagdo em Educacao da UFSM.

Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, desenvolvida a partir da abordagem narrativa
sociocultural, de Bolzan (2001, 2006, 2009, 2010), com base nos estudos de Bakthin (1992), Vygotstky
(1994), Connelly e Clandinin (1995) e Freitas (2002). Para a coleta de dados,serao utilizadas entrevistas
semiestruturadas, com tépicos guia direcionados & iniciagdo a docéncia, a aprendizagem do ser professor e
o trabalho pedagogico.

Os sujeitos do estudo seréo professores iniciantes que atuam em cursos de bacharelado e licenciatura na
UFSM, tendo como critério de inclus3o, professores que ingressaram na Instituicdo no periodo de trés anos
(2013, 2014 e 2015), sendo professores com cinco anos ou menos de exercicio na docéncia universitaria
e/ou que nao tiveram experiéncias no ensino superior (por meio da analise do curriculum).

A analise das narrativas dos professores seré realizada com a intencdo de compreender como 0s
professores iniciantes constituem-se docentes na universidade, permitira a compreenséo dos

Enderego: Av. Roraima, 1000 - prédio da Reitoria - 2° andar

Bairro: Camobi CEP: 97.105-970
UF: RS Municipio: SANTA MARIA
Telefone: (55)3220-9362 E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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elementos desencadeadores da iniciagao a docéncia e da sua atuagao profissional no contexto universitario,
bem como dos processos formativos vivenciados pelos sujeitos da pesquisa. A partir da analise, seréo
elencadas categorias com o intuito de explorar as narrativas docentes e promover problematizagoes e
discussoes no ambito do professor iniciante.

Apresenta cronograma de execugao e orgamento.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo primario: compreender o conhecimento pedagdgico expresso pelos professores iniciantes, por meio
da organizagéo do seu trabalho pedagégico em uma universidade publica.

Objetivo Secundario:

- |dentificar quais sao os desafios e os enfrentamentos na iniciagao a docéncia, para a produgao de uma
aula, em uma universidade publica.

- Reconhecer os elementos que constituem o conhecimento pedagégico expresso na organizag@o do
trabalho pedagdgico.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos: esta pesquisa ndo apresenta riscos para os sujeitos, e caso haja intengao de deixar de participar do
estudo, os participantes poderao fazer a qualquer momento, se assim o desejarem, sem que disso advenha
algum prejuizo. O que podera emergir ao rememorarem ou explicitarem acontecimentos da trajetéria
pessoal e profissional sdo algumas situagoes de desconforto ou sentimentos que possam aborrecé-los. Para
que esse desconforto ndo ocorra as perguntas da entrevista semiestruturada serao disponibilizadas
anteriormente para que o participante veja se aceita responder ao roteiro de perguntas, podendo optar por
nao responder qualquer pergunta que sinta-se constrangido.

Beneficios: os beneficios aos sujeitos da pesquisa serdo o fato de que terdo acesso a todo o material

gravado e transcrito os quais poderao retomar e refletir acerca de sua pratica docente possibilitando assim
uma reflexdo sobre seu trabalho docente, bem como da sua atuagao profissional.

Enderego: Av. Roraima, 1000 - prédio da Reitoria - 2° andar

Bairro: Camobi CEP: 97.105-970
UF: RS Municipio: SANTA MARIA
Telefone: (55)3220-9362 E-mail: cep.ufsm@gmail.com
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Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa:

Consideragdes sobre os Termos de apresentacao obrigatoéria:
Foram apresentados de modo suficiente.

Recomendacoes:
Veja no site do CEP - http://w3.ufsm.br/nucleodecomites/index.php/cep - na aba "orientagdes gerais",

modelos e orientacbes para apresentacdo dos documentos. ACOMPANHE AS ORIENTAGCOES
DISPONIVEIS, EVITE PENDENCIAS E AGILIZE A TRAMITACAO DO SEU PROJETO.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 21/12/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 625825.pdf 18:42:09
Projeto Detalhado / | Projeto_detalhado_alterado.pdf 21/12/2015 |Doris Pires Vargas Aceito
Brochura 18:39:22 | Bolzan
Investigador
TCLE / Termos de | TCLE_alterado.pdf 21/12/2015 |Doris Pires Vargas Aceito
Assentimento / 18:18:37 |Bolzan
Justificativa de
Auséncia
Outros Termo_de_confidencialidade_alterado.p | 21/12/2015 |Doris Pires Vargas Aceito

df 17:56:12 | Bolzan

Outros registro_gap.pdf 17/11/2015 |Doris Pires Vargas Aceito
15:44:52 | Bolzan

Projeto Detalhado / | Projeto_detalhado.pdf 16/11/2015 |Doris Pires Vargas Aceito

Brochura 18:51:40 |Bolzan

Investigador

Outros Termo_de_confidencialidade.pdf 16/11/2015 |Doris Pires Vargas Aceito
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ANEXO B — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo da pesquisa: O professor iniciante no ensino superior e a aprendizagem
docente: o conhecimento pedagdgico em construcao

Pesquisador responsavel: Prof2d Dr2 Doris Pires Vargas Bolzan

Instituicdo/Departamento:  Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) -

Departamento de Metodologia do Ensino (MEN)

Telefone: (55) 9112-1327

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a
confidencialidade dos dados dos participantes desta pesquisa, cujos dados serao
coletados por meio de entrevistas semiestruturadas, na Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM). Informam, ainda, que estas informacfes serdo utilizadas, Unica
e exclusivamente, para execuc¢ao do presente projeto.

As informacfes somente poderéo ser divulgadas de forma anbnima e serdo
mantidas na UFSM - Avenida Roraima, 1000, prédio 16, sala 3336B - 97105-900 -
Santa Maria - RS, por um periodo de cincos anos, sob a responsabilidade de Doris
Pires Vargas Bolzan. Apos este periodo os dados seréo destruidos.

Este projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da

UFSM em ..... [...... [....... ,erecebeuonimeroCaae .....cccccevveueeenn..

Santa Maria, 16 de novembro de 2015.

Assinatura do pesquisador responsavel.
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ANEXO C — AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu Paulo Bayard Dias Gongalves, abaixo assinado, responsavel pela Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM), autorizo a realizagédo do estudo “O professor iniciante no
ensino superior e a aprendizagem docente: o conhecimento pedagégico em
construcdo” a ser conduzido pelas pesquisadoras Doris Pires Vargas Bolzan e Andressa
Wiebusch.

Fui informado, pelo responsavel do estudo, sobre as caracteristicas e objetivos da

pesquisa, bem como das atividades que serdo realizadas na instituicdo a qual represento.

Esta instituicdo esta ciente de suas responsabilidades como instituicdo co-participante
do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da seguranca e bem-
estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a

garantia de tal seguranca e bem-estar.

Santa Maria, 12 de novembro de 2015.

Assinatura e carimbo do Vice-reitor
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ANEXO D - LEVANTAMENTO DOS PROFESSORES® QUE INGRESSARAM NA UFSM NOS ANOS DE 2013, 2014 E 2015

Publicacédo no Centro
Professor Diério Cargo Data Posse Data Exercicio Departamento =
- x de atuagao
Oficial da Uni&o
21 de dezembro de . 02 de janeiro de 02 de janeiro de Departamento de Ciéncias da | CESNORS — Palmeira das
G.F 2012 Professor Adjunto 2013 2013 Satde Missoes
L . Departamento de
D.F.T.G 21 de dezembro de Professor Adjunto 14 de janeiro de 14 de janeiro de Processamento de Energia Centro de Tecnologia
2012 2013 2013 o
Elétrica
21 de dezembro de . 17 de janeiro de 17 de janeiro de Departamento de Educacéo .
G.P.O 2012 Professor Adjunto 5013 2013 Especial Centro de Educacéo
21 de dezembro de . 17 de janeiro de 17 de janeiro de - Centro de Ciéncias Naturais
C.P.F 2012 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento de Quimica e Exatas
15 de janeiro de . 30 de janeiro de 30 de janeiro de L Centro de Ciéncias Naturais
O.D.P 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento de Quimica e Exatas
J.S.F.P 17 de janeiro de Professor Adiunto 08 de fevereiro de 08 de fevereiro de Departamento de Quimica Centro de Ciéncias Naturais
2013 ! 2013 2013 P e Exatas
C.AAS 17 de janeiro de Professor 15 de fevereiro de 15 de fevereiro de Departamento de Saude da Centro de Ciéncias da
T 2013 Assistente 2013 2013 Comunidade Saude
RP DA 23 de janeiro de Professor 24 de janeiro de 24 de janeiro de Colégio Técnico Industrial de Colégio Técnico Industrial
I 2013 Assistente 2013 2013 Santa Maria de Santa Maria
L L L Departamento de
R.C.B 23 de janeiro de Professor Adjunto 28 de janeiro de 30 de janeiro de Processamento de Energia Centro de Tecnologia
2013 2013 2013 o
Elétrica
c.is 23 de janeiro de Professor 20 de fevereiro de 27 de fevereiro de Colégio Técnico Industrial de Colégio Técnico Industrial
t 2013 Assistente 2013 2013 Santa Maria de Santa Maria
Fs 24 de janeiro de Professor Adiunto 24 de janeiro de 24 de janeiro de Departamento de Clinica Centro de Ciéncias da
> 2013 ) 2013 2013 Médica Satde
P.I.G. 25 de janeiro de . 14 de fevereiro de 25 de fevereiro de . .
2013 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento de Solos Centro de Ciéncias Rurais
T AR 25 de janeiro de Professor 31 de janeiro de 31 de janeiro de Direcéo do Colégio Técnico Colégio Técnico Industrial
T 2013 Assistente 2013 2013 Industrial de Santa Maria de Santa Maria

% Utilizamos as abreviac6es dos nomes para preservacdo da identidade.

> Informagdes obtidas pela Pré—reitoria de Gestdo de Pessoas (PROGEP/UFSM) em 2016, correspondentes aos campus de Santa Maria, Cachoeira do Sul,
Frederico Westphalen, Palmeira das Miss@es e Silveira Martins.
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28 de janeiro de Professor 29 de janeiro de 29 de janeiro de Coléaio Politécnico Colégio Politécnico
L. O. F. 2013 Assistente 2013 2013 9 9
V. R. K 4 de fevereiro de Professor Adiunto 15 de fevereiro de 15 de fevereiro de Departamento de Ciéncias da Direcdo do CESNORS -
DR 2013 ! 2013 2013 Saude Palmeira das Missbes
L.A.V.R.C. 4de f(—:é\éelrglro de Professor Auxiliar | 28 de marco de 2013 | 12 de abril de 2013 Departa\r?iiﬂg?sde Artes Centro de Artes e Letras
S.R.D. S. 6 de fevereiro de Professor 21 de fevereiro de 26 de fevereiro de Departamento de Engenharia CESNORS - Frederico
2013 Assistente 2013 2013 Florestal Westphalen
G.D.L.D. 8 de fevereiro de Professor Adiunto 27 de fevereiro de 27 de fevereiro de Departamento de Centro de Ciéncias da
2013 ! 2013 2013 Enfermagem Saude
18 de fevereiro de . 27 de fevereiro de 27 de fevereiro de L Centro de Ciéncias Naturais
A.L.S.S. M. 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento de Estatistica o Exatas
21 de fevereiro de Professor 22 de fevereiro de 22 de fevereiro de Departamento de Engenharia .
C.R 2013 Assistente 2013 2013 de Producéo e Sistemas Centro de Tecnologia
LEB 28 de fevereiro de Professor 28 de fevereiro de 28 de fevereiro de Departamento de Engenharia Centro de Tecnolodia
Y 2013 Assistente 2013 2013 de Producéo e Sistemas 9
V. V. 21 dezrgfggo de Professor Auxiliar | 09 de abril de 2013 09 de abril de 2013 Colégio Politécnico Colégio Politécnico
S.F.D.C. 27 de margo de Professor Auxiliar | 11 de abril de 2013 22 de abril de 2013 Departamento d_e Educagdo Centro de Educacao
2013 Especial
M.R.B 217 de marco de Professor Auxiliar | 18 de abril de 2013 03 de maio de 2013 Departa_mento de. Centro de Educacao
2013 Metodologia de Ensino
S.S.D.S. 4 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 26 de abril de 2013 26 de abril de 2013 Departamento de Psicologia Centro ieHcS;r;Crlzz Sociais
S.L. V. 4 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 03 de maio de 2013 13 de maio de 2013 | Departamento de Matematica Centro deecé?(g:}: Naturais
J. P.A 5 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 09 de abril de 2013 09 de abril de 2013 Departamegtr(;f(ijczExpressao Centro de Tecnologia
H.C.G 11 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 12 de abril de 2013 22 de abril de 2013 Diregdo do E:t?;rs de Artes e Centro de Artes e Letras
S.S.W. 11 de abril de 2013 | Professor Auxiliar 16 de abril de 2013 16 de abril de 2013 Diregdo do E;?;r: de Artes e Centro de Artes e Letras
T.W.R. J. 11 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 19 de abril de 2013 19 de abril de 2013 Diregdo do E;r:;r: de Artes e Centro de Artes e Letras
A.F.C.P. 11 de abril de 2013 | Professor Auxiliar 25 de abril de 2013 07 de maio de 2013 DeparEamento de C'?”C'a‘.s CESNORS — Frederico
Agronémicas e Ambientais Westphalen
B.S.P. 11 de abril de 2013 | Professor Auxiliar 30 de abril de 2013 06 de maio de 2013 DeparEanjento de Clen(:la_s CESNORS — Frederico
Agrondmicas e Ambientais Westphalen
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Departamento de Ciéncias

CESNORS - Frederico

R.C. M. 11 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 06 de maio de 2013 20 de maio de 2013 P . .
Agronémicas e Ambientais Westphalen
A-J.F. 15 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 02 de maio de 2013 02 de maio de 2013 Depar;a.mentci de CESNORS._ F:almelra das
Administra¢@o MissGes
F. G. 17 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 15 de maio de 2013 31 de maio de 2013 Depar@a_mentci de CESNORS._ F:almelra das
Administracao Missbes
P.D. M. F. 24 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 30 de abril de 2013 07 de maio de 2013 Depar@a_mentci de CESNORS - Frederico
Administracdo Westphalen
. . ) . Departamento de CESNORS - Palmeira das
S.P.C.D. A 24 de abril de 2013 | Professor Auxiliar | 10 de maio de 2013 27 de maio de 2013 Administracio MissBes
J.D.T 7 de maio de 2013 | Professor Adjunto | 03 de junho de 2013 | 18 de junho de 2013 Departamento de Fisica Centro deecllzir:t:;is Naturais
S.V.L 14 de maio de Professor Adjunto | 27 de maio de 2013 27 de maio de 2013 | Departamento de Matematica Centro de Ciéncias Naturais
2013 e Exatas
J.D.B.D. G. 14 de maio de Professor Adjunto | 27 de maio de 2013 27 de maio de 2013 | Departamento de Matemética Centro de Ciéncias Naturais
2013 e Exatas
S.S.D.F 14 d;(r)nlaslo de Professor Adjunto | 27 de maio de 2013 27 de maio de 2013 | Departamento de Matematica Centro deecg(r;(t:;is Naturais
17 de junho de . . . Departamento de Ciéncias da CESNORS - PALMEIRA
A.S.B 2013 Professor Adjunto | 18 de junho de 2013 | 24 de junho de 2013 Sadde DAS MISSOES
T.MA 20 de junho de Professor Adjunto | 28 de junho de 2013 | 28 de junho de 2013 Departamento_de Centro de C’:lenmas da
2013 Estomatologia Saude
21 de junho de Professor . . - G Colégio Politécnico da
D.L 2013 Assistente 05 de julho de 2013 05 de julho de 2013 Colégio Politécnico UESM
W.D. F 21 dejunho de Professor Adjunto | 09 de julho de 2013 09 de julho de 2013 Departamento d? Es@rgturas Centro de Tecnhologia
2013 e Construcéo Civil
21 de junho de . . . S .
F.D.A. P 2013 Professor Adjunto | 19 de julho de 2013 19 de julho de 2013 Departamento de Solos Centro de Ciéncias Rurais
Cc.B 28 de junho de Professor Adjunto | 1° de julho de 2013 10 de julho de 2013 Departamento de Engenharia CESNORS - Frederico
2013 Florestal Westphalen
M.A.D.C 28dejunhode | b tossor Adjunto | 1° de julho de 2013 | 02 de julho de 2013 | Departamento de Fisiologiae | Centro de Ciéncias da
2013 Farmacologia Saude
D.S.B 24 de julho de Professor Adjunto | 29 de julho de 2013 30 de julho de 2013 Departamento_de Centro de ('::lenmas da
2013 Estomatologia Saude
P.H. M 24 de julho de Professor Adjunto | 1° de agosto de 2013 | 1° de agosto de 2013 Departamento d~e Ean_Jturas Centro de Tecnologia
2013 e Construcao Civil
Js 24 de julho de Professor 09 de agosto de 09 de agosto de Departamento de Ciéncias CESNORS - Frederico
" 2013 Assistente 2013 2013 Agrondmicas e Ambientais - Westphalen
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24 de julho de . 16 de agosto de 16 de agosto de Departamento de =
P.R.T.D.S. 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Fundamentos da Educacéo Centro de Educacéo
Departamento de
M. S 5 de agosto de Professor Adjunto 05 de agosto de 05 de agosto de Eletromecénica e Sistemas Centro de Tecnologia
2013 2013 2013 P
de Poténcia
9 de agosto de . 20 de agosto de 20 de agosto de Departamento de Defesa I .
M. J. Z 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Fitossanitaria Centro de Ciéncias Rurais
27 de agosto de . 21 de agosto de 1° de setembro de e - .
M.S.P. L. 2013 Professor Adjunto 2014 2014 Departamento Multidisciplinar | UDESSM - Silveira Martins
28 de agosto de . 05 de setembro de 05 de setembro de S S .
S.B.M 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento Multidisciplinar | UDESSM — Silveira Martins
16 de setembro de . 27 de setembro de 27 de setembro de Departamento de Engenharia A .
G.L.D 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Quimica Centro de Ciéncias Rurais
15 de outubro de . 16 de outubro de 16 de outubro de - N Colégio Politécnico da
D.B.L 2013 Professor Auxiliar 2013 2013 Colégio Politécnico UESM
18 de outubro de . 11 de novembro de 11 de novembro de L .
R.B.S 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento de Solos Centro de Ciéncias Rurais
14 de novembro de . 12 de dezembro de 12 de dezembro de Departamento de Educacéo I .
G.M.G 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Agricola e Extensao Rural Centro de Ciéncias Rurais
14 de novembro de . 27 de novembro de 27 de novembro de Departamento de Educacéo I .
M.B. P 2013 Professor Adjunto 2013 2013 agricola e Extensdo Rural Centro de Ciéncias Rurais
R G M 19 de novembro de Professor 22 de novembro de 25 de novembro de Coléaio Politécnico Colégio Politécnico da
T 2013 Assistente 2013 2013 9 UFSM
26 de novembro de . 03 de dezembro de 04 de dezembro de T I .
A.C 2013 Professor Adjunto 2013 2013 Departamento Multidisciplinar | UDESSM — Silveira Martins
LCD.S 26 de novembro de Professor Auxiliar 17 de dezembro de 17 de dezembro de Departamento de Terapia Centro de Ciéncias da
T 2013 2013 2013 Ocupacional Saude
R.M.D. S. 6 de dezembro de Professor Adiunto 31 de dezembro de 31 de dezembro de Departamento de Centro de Ciéncias da
2013 ! 2013 2013 Enfermagem Saude
C.OC.M 11 de dezembro de Professor Auxiliar 07 de janeiro de 07 de janeiro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
T 2013 2014 2014 Sociais e Humanas
M. V. C 13 de dezembro de Professor Adiunto 30 de dezembro de 10 de janeiro de Departamento de Zootecniae | CESNORS — Palmeira das
o 2013 ! 2013 2014 Ciéncias Bioldgicas MissGes
D J AP 23 de dezembro de Professor Auxiliar 10 de janeiro de 10 de janeiro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
B 2013 2014 2014 Econdmicas e Humanas
D.T.D.M 23 de dezembro de Professor Auxiliar 15 de janeiro de 15 de janeiro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
T 2013 2014 2014 Econdmicas e Humanas
LC.D.S 23 de dezembro de Professor Auxiliar 15 de janeiro de 15 de janeiro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
T 2013 2014 2014 Econdmicas e Humanas
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30 de dezembro de

17 de janeiro de

21 de janeiro de

Departamento de Ciéncias

CESNORS - Frederico

J1.G. 2013 Professor Auxiliar 2014 2014 Agronémicas e Ambientas Westphalen
A.C.D.J. 15 de janeiro de Professor Auxiliar 22 de janeiro de 22 de janeiro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
2014 2014 2014 Sociais e Humanas
16 de janeiro de . 03 de fevereiro de 05 de fevereiro de Departamento de Ciéncias da CESNORS - Frederico
M.D.S. M. 2014 Professor Auxiliar 2014 2014 Comunicagdo Westphalen
L o L I Centro de Educacao
V.S. M 16 de janeiro de Professor Auxiliar 28 de janeiro de 28 de janeiro de Departamento (?Ie Clenmas da Superior Norte - Frederico
2014 2014 2014 Comunicagéo
Westphalen
29 de janeiro de . . Departamento de
R.P.V 2014 Professor Adjunto 03 de fevereiro de 03 de fevereiro de Eletromecénica e Sistemas Centro de Tecnologia
2014 2014 P
de Poténcia
29 de janeiro de . 18 de fevereiro de 18 de fevereiro de s Centro de Ciéncias Sociais
J.M.R.R. 5014 Professor Auxiliar 2014 2014 Departamento de Histdria e Humanas
I. N. 29 de janeiro de o 24 de fevereiro de 24 de fevereiro de Departamento de Artes
2014 Professor Auxiliar 2014 2014 Cénicas Centro de Artes e Letras
A L. F. 29 de janeiro de . 27 de fevereiro de Departamento de Terapia Centro de Ciéncias da
2014 Professor Adjunto 2014 14 de margo de 2014 Ocupacional Sadde
ER.C 5 de fevereiro de Professor Auxiliar 25 de fevereiro de 10 de marco de 2014 DeparEanjento de Cl_encw_ls CESNORS - Frederico
2014 2014 agronOmicas e ambientais Westphalen
12 de fevereiro de o 18 de fevereiro de 18 de fevereiro de Lo Centro de Ciéncias Naturais
S.M.D.O 2014 Professor Auxiliar 2014 2014 Departamento de Quimica e Exatas
D.B.R 12 de fevereiro de Professor Auxiliar | 06 de margo de 2014 | 06 de marco de 2014 Departamento de Quimica Centro de Ciéncias Naturais
2014 e Exatas
A.D.O.S 14 de fevereiro de Professor Adjunto | 05 de marco de 2014 | 05 de margo de 2014 Departafn'e_nto de Engenharla Centro de Tecnologia
2014 Sanitaria e Ambiental
I.C.S 28 de f;z(\)/f;felro de Professor Adjunto | 27 de margo de 2014 | 11 de abril de 2014 Departamento de Patologia Centro dSeagcljeenmas da
S.V.V 11 de marco de Professor Auxiliar 09 de abril de 2014 10 de abril de 2014 Departamento_de Terapia Centro de QlenC|as da
2014 Ocupacional Saude
26 de marco de o . . e I .
C.B 2014 Professor Auxiliar | 23 de abril de 2014 23 de abril de 2014 Departamento Multidisciplinar | UDESSM - Silveira Martins
F.M.P 28 de margo de Professor Adjunto | 14 de abril de 2014 14 de abril de 2014 Departamer]to de Letras Centro de Artes e Letras
2014 Vernéculas
T.D.S. M 28 de margo de Professor Adjunto | 14 de abril de 2014 25 de abril de 2014 Depart_amento_de Ijet_ras Centro de Artes e Letras
2014 Classicas e Linguistica
B.T. 28 de marco de Professor Adjunto | 15 de abril de 2014 15 de abril de 2014 Departamento de Quimica Centro de Ciéncias Naturais

2014

e Exatas
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P.N.R. 28 de marco de Professor Adjunto | 15 de abril de 2014 16 de abril de 2014 Departamer]to de Letras Centro de Artes e Letras
2014 Vernaculas
S.S.D.S. 28 de marco de Professor Adjunto | 24 de abril de 2014 24 de abril de 2014 Departamento de Quimica Centro de Ciéncias Naturais
2014 e Exatas
M.F.D.C.T.F. 25 de abril de Professor Auxiliar | 13 de maio de 2014 13 de maio de 2014 Departamento de Historia Centro de Ciéncias Sociais
2014 e Humanas
G B.C 29 de abril de Professor Adjunto | 13 de maio de 2014 13 de maio de 2014 Departamento de Engenharia CESNORS - Frederico
2014 Florestal Westphalen
0.S.B 2 de maio de 2014 | Professor Auxiliar | 15 de maio de 2014 15 de maio de 2014 Departamer!tq de .Desportos Centro de Educacdo Fisica
Individuais e Desportos
G.D.O.D. 2 de maio de 2014 | Professor Auxiliar | 13 de maio de 2014 13 de maio de 2014 Departar_nento de Me_todos e | Centro de Educacdo Fisica
Técnicas Desportivas e Desportos
. . . . Departamento de Zootecniae | CESNORS - Palmeira das
RAT 2 de maio de 2014 | Professor Adjunto | 15 de maio de 2014 15 de maio de 2014 Ciéncias Biologicas Missbes
C.S.D 2 de maio de 2014 | Professor Auxiliar | 29 de maio de 2014 29 de maio de 2014 Departamer!tq de .Desportos Centro de Educacdo Fisica
Individuais e Desportos
H.H.S 9 de maio de 2014 | Professor Adjunto | 27 de maio de 2014 27 de maio de 2014 Departamento de Engenharia CESNORS - Frederico
Florestal Westphalen
13 de maio de . . . Departamento de Engenharia .
A.A.B 2014 Professor Adjunto | 15 de maio de 2014 15 de maio de 2014 Mecanica Centro de Tecnologia
M. B. L. D. 13 de maio de Professor Adjunto | 05 de junho de 2014 | 17 de junho de 2014 Depa”amﬁ'?to de Artes Centro de Artes e Letras -
2014 Cénicas CAL
D.A.B. M. 13 de maio de Professor Auxiliar | 10 de junho de 2014 | 10 de junho de 2014 Departame_n_to de_ Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
2014 Administrativas e Humanas
D.M.B 15 de maio de Professor Adjunto | 20 de maio de 2014 20 de maio de 2014 Departam,e'nto de Engenharla Centro de Tecnologia
2014 Sanitaria e Ambiental
P.J 15 de maio de Professor Adjunto | 03 de junho de 2014 | 17 de junho de 2014 Departgme_nto d_e Z,o_otecnla € CESNORS. - Fialmelra das
2014 Ciéncias Biolb6gicas Missdes
T.D-A 23 d;gﬁ'o de Professor Auxiliar | 17 de junho de 2014 | 17 de junho de 2014 | Departamento Multidisciplinar | UDESSM - Silveira Martins
C.R.M.C. 2 de junho de 2014 Pro_fessor 26 de junho de 2014 | 26 de junho de 2014 Departamento d.e Educacéo Centro de Educacao
Assistente Especial
R. O. H. B. 2 de junho de 2014 Pro_fessor 26 de junho de 2014 | 07 de julho de 2014 Departamento d_e Educacdo Centro de Educacao
Assistente Especial
C.D 2 de junho de 2014 Pro_fessor 1° de julho de 2014 16 de julho de 2014 Departamento d_e Educagdo Centro de Educacao
Assistente Especial
V.D.F 5 de junho de 2014 | Professor Auxiliar | 24 de junho de 2014 1° de julho de 2014 Coordenadoria Académica Campus d_a UFSM em
Cachoeira do Sul
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Campus da UFSM em

M. V. T 5 de junho de 2014 | Professor Adjunto | 1° de julho de 2014 1° de julho de 2014 Coordenadoria Académica -
Cachoeira do Sul
M.V.C 5 de junho de 2014 | Professor Auxiliar | 03 de julho de 2014 03 de julho de 2014 Coordenadoria Académica Campus df"" UFSM em
Cachoeira do Sul
L.L. 9 de junho de 2014 | Professor Auxiliar | 09 de julho de 2014 09 de julho de 2014 | Departamento Multidisciplinar | UDESSM - Silveira Martins
3. M-SK. 9 de junho de 2014 | Professor Auxiliar | 26 de junho de 2014 | 01 de julho de 2014 | Departamento Multidisciplinar | UDESSM - Silveira Martins
R.L.B. 1 dezjsjln;o de Professor Adjunto | 03 de julho de 2014 14 de julho de 2014 Departamento de Fitotecnia Centro de Ciéncias Rurais
J.V.F. L. 18 de junho de . . . Departamento de Linguagens .
2014 Professor Adjunto | 03 de julho de 2014 03 de julho de 2014 e Sistemas de Computacio Centro de Tecnologia
V. M. 18 de junho de Professor 15 de julho de 2014 15 de julho de 2014 Coordenadoria Académica Campus da UFSM em
2014 Assistente Cachoeira do Sul
G.R.M 23dejunhode | o orocsor Auiliar | 03 dejulho de 2014 | 10 de julho de 2014 | DePartamento de Ciéncias | Centro de Ciéncias Sociais
2014 Econdmicas e Humanas
. . . . Departamento de Ciéncias da | Centro de Ciéncias Sociais
A.R.D 2 de julho de 2014 | Professor Adjunto | 15 de julho de 2014 15 de julho de 2014 Comunicagao e Humanas
P.P.L 2 de julho de 2014 | Professor Adjunto | 16 de julho de 2014 16 de julho de 2014 DepartameQnLc;rgﬁ:Engenharla Centro de Tecnologia
Departamento de
D.B.R 2 de julho de 2014 | Professor Adjunto | 22 de julho de 2014 22 de julho de 2014 Eletromecénica e Sistemas Centro de Tecnologia
de Poténcia
R.M.D.F 2 dejulho de 2014 | Professor Adjunto | 22 de julho de 2014 22 de julho de 2014 Departap:len_to de Centro de Ciéncias Naturais
Geociéncias e Exatas
. . . . Departamento de Centro de Ciéncias da
V.Z.D.C 2 dejulho de 2014 | Professor Adjunto | 23 de julho de 2014 23 de julho de 2014 -
Enfermagem Saude
A.N.C 2 dejulho de 2014 | Professor Adjunto | 29 de julho de 2014 29 de julho de 2014 Departamento de Direito Centro ieHcS;r;Crlzz Sociais
K.L.F 2 dejulho de 2014 | Professor Adjunto | 31 de julho de 2014 31 de julho de 2014 Departamento de Patologia Centro dseacaléinmas da
J.T.D.O.F 3 dejulho de 2014 | Professor Adjunto | 23 de julho de 2014 23 de julho de 2014 Colégio Politécnico Colégio Politécnico
E. M. 8 de julho de 2014 Pro_fessor 22 de julho de 2014 22 de julho de 2014 Departamentq (_je Expressao Centro de Tecnologia
Assistente Gréfica
R. A 8 de julho de 2014 | Professor Adjunto | 31 de julho de 2014 31 de julho de 2014 Departamento de Centro de (,:'enC'aS da
Enfermagem Saude
L.F.C 11 de julho de Professor Adjunto | 15 de julho de 2014 15 de julho de 2014 Coordenadoria Académica Campus da UFSM em

2014

Cachoeira do Sul
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A.O.R 11 de julho de Professor 17 de julho de 2014 17 de julho de 2014 Coordenadoria Académica Campus d.a UFSM em
2014 Assistente Cachoeira do Sul
11 de julho de . . 11 de agosto de ' - Campus da UFSM em
E.P 2014 Professor Adjunto | 29 de julho de 2014 2014 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
11 de julho de . . 11 de agosto de ' - Campus da UFSM em
J.G.C.B. 2014 Professor Adjunto | 30 de julho de 2014 2014 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
A.B 18 de julho de Professor Adjunto | 31 de julho de 2014 31 de julho de 2014 DepartAam.ento de C|¢n0|as CESNORS - Frederico
2014 Agronémicas e Ambientas Westphalen
18 de julho de . 05 de agosto de 05 de agosto de Departamento de =
A.C.H. P. 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Metodologia do Ensino Centro de Educacao
18 de julho de . 05 de agosto de 05 de agosto de Departamento de Zootecniae | CESNORS - Palmeira das
J.S.L 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Ciéncias Biolégicas MissBes
18 de julho de . 06 de agosto de 11 de agosto de Departamento de Ciéncias da | CESNORS - Palmeira das
A-C.R 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Satde Missdes
18 de julho de . 12 de agosto de 25 de agosto de Departamento de Ciéncias da | CESNORS - Palmeira das
G.V.D.S. L. 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Sadde Missdes
18 de julho de . 18 de agosto de 18 de agosto de Departamento de Ciéncias da | CESNORS - Palmeira das
A.S.D 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Saude Missdes
22 dejulho de . 07 de agosto de 11 de agosto de - N L. L
M. A.R. S. 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Colégio Politécnico Colégio Politécnico
23 de julho de . 20 de agosto de 20 de agosto de . - Campus da UFSM em
A. L. K. 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
22 de agosto de . 10 de setembro de 10 de setembro de Departamento de .
C.R.P.D.S. 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Computacio Aplicada Centro de Tecnologia
3 de setembro de . 09 de setembro de 09 de setembro de - Centro de Ciéncias Naturais
F.C.T. 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Departamento de Matematica e Exatas
D.O.D.S 15 de setembro de Professor Auxiliar 30 de setembro de 02 de outubro de Departamento de Ciéncias CESNORS - Frederico
T 2014 2014 2014 Agrondmicas e Ambientais Westphalen
13 de outubro de . 14 de outubro de 14 de outubro de - Centro de Ciéncias Naturais
G.G.M 2014 Professor Adjunto 2014 2014 Departamento de Matematica e Exatas
M. P R 8 de janeiro de Professor Adiunto 20 de janeiro de 02 de fevereiro de Departamento de Centro de Ciéncias da
T 2015 ! 2015 2015 Odontologia Restauradora Saude
LS A 8 de janeiro de Professor Adiunto 21 de janeiro de 21 de janeiro de Departamento de Centro de Ciéncias da
T 2015 ! 2015 2015 Odontologia Restauradora Saude
M.B.G 8 de janeiro de Professor Adiunto 28 de janeiro de 11 de fevereiro de Departamento de Centro de Ciéncias da
T 2015 ! 2015 2015 Odontologia Restauradora Saude
8 de janeiro de . 28 de janeiro de 28 de janeiro de Departamento de Fisioterapia Centro de Ciéncias da
M.F.S. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 e Reabilitacio Sadde
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8 de janeiro de

05 de fevereiro de

20 de fevereiro de

Departamento de Engenharia

C.E.D.S. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Mecanica Centro de Tecnologia
12 de janeiro de . 26 de fevereiro de - Centro de Ciéncias Naturais
F.L. M. 2015 Professor Adjunto 2015 09 de margo de 2015 Departamento de Fisica e Exatas
13 de janeiro de . 11 de fevereiro de 26 de fevereiro de _— Centro de Ciéncias Sociais
P.R.O 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Departamento de Direito e Humanas
C.C. 13 de janeiro de Professor Adiunto 28 de janeiro de 28 de janeiro de Deputo. De Engenharia CESNORS - Frederico
2015 ! 2015 2015 Florestal Westphalen
A.D 12 de fzea/féewo de Professor Adjunto | 04 de marco de 2015 | 04 de margo de 2015 | Departamento de Fitotecnia Centro de Ciéncias Rurais
G.L.W. 16 dezjgriglro de Professor Adjunto 1 de julho de 2015 15 de julho de 2015 Departamento de Musica Centro de Artes e Letras
16 de janeiro de . 03 de fevereiro de 03 de fevereiro de L
G.A.D.B. 2015 Professor Auxiliar 2015 2015 Departamento de Mdusica Centro de Artes e Letras
16 de janeiro de . 03 de fevereiro de 03 de fevereiro de L
M. D. C. V. B. 2015 Professor Auxiliar 2015 2015 Departamento de Mdusica Centro de Artes e Letras
RMLC 26 de janeiro de Professor 10 de fevereiro de 10 de fevereiro de Departamento de Clinica Centro de Ciéncias da
T 2015 Assistente 2015 2015 Médica Saude
26 de janeiro de . 19 de fevereiro de 19 de fevereiro de . L .
C.AV 5015 Professor Adjunto 2015 2015 Departamento de zootecnia Centro de Ciéncias Rurais
26 de janeiro de . 24 de fevereiro de 24 de fevereiro de Departamento de Tecnologia I .
P.C.B.C. 5015 Professor Adjunto 2015 2015 e Ciéncia dos Alimentos Centro de Ciéncias Rurais
4 de fevereiro de . 11 de fevereiro de 11 de fevereiro de . - Campus da UFSM em
S. M. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
12 de fevereiro de . 26 de fevereiro de - Centro de Ciéncias Naturais
F.L.M 2015 Professor Adjunto 2015 09 de marc¢o de 2015 Departamento de Fisica e Exatas
N.T.B 12 de fevereiro de Professor Adjunto | 04 de margo de 2015 | 04 de margo de 2015 Departamento de Fisica Centro de Ciéncias Naturais
2015 e Exatas
A.D 12 de fzec;/legelro de Professor Adjunto | 04 de margo de 2015 | 04 de margo de 2015 | Departamento de Fitotecnia Centro de Ciéncias Rurais
K LB 12 de fevereiro de Professor Adjunto | 10 de marco de 2015 | 10 de marco de 2015 DepartamentAo c_ie Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
2015 Econdmicas e Humanas
C.C.B.B. 26 de fevereiro de Professor Adjunto | 04 de marco de 2015 | 04 de marco de 2015 Departamento ple Ciéncias da CESNORS_- P~alme|ra das
2015 Saude MissBes
F.D.M 26 de fevereiro de Professor Adjunto | 05 de marco de 2015 | 05 de margo de 2015 Departamentq d_e Engenharia Centro de Tecnologia
2015 Quimica
G.C.C 26 de fzec;/leéelro de Professor Adjunto | 10 de margo de 2015 | 16 de margo de 2015 DepartameQnL()irgs:Engenharla Centro de Tecnologia




C.H.D.P.D 3 de margo de Professor Adjunto | 05 de margo de 2015 | 05 de margo de 2015 De[,)art.amento.de I:et.ras Centro de Artes e Letras
M. 2015 Classicas e Linguistica
C.S.D. M. 3 de marco de Professor Adjunto | 10 de margo de 2015 | 10 de margo de 2015 Departlamento.de I:et.ras Centro de Artes e Letras
2015 Classicas e Linguistica
L.F 3 de margo de Professor Adjunto | 18 de margo de 2015 | 23 de margo de 2015 Coordenacgao Académica Campus df"" UFSM em
2015 Cachoeira do Sul
6 de marcgo de . . I Céampus da UFSM em
F. B. 2015 Professor Adjunto | 10 de margo de 2015 | 10 de margo de 2015 Coordenacdo Académica Cachoeira do Sul
J. B. 6 de marco de Professor Adjunto | 12 de margo de 2015 | 23 de margo de 2015 Coordenacgdo Académica Campus df"" UFSM em
2015 Cachoeira do Sul
6 de marco de Professor . A Campus da UFSM em
R.V.Z 2015 Assistente 18 de margo de 2015 | 19 de marco de 2015 Coordenacgédo Académica Cachoeira do Sul
6 de marco de Professor ~ J Céampus da UFSM em
M.C. S M. 2015 Assistente 19 de margo de 2015 | 30 de margo de 2015 Coordenagdo Académica Cachoeira do Sul
6 de marco de Professor . . A Campus da UFSM em
J.C.P.P. 2015 Assistente 24 de margo de 2015 | 02 de abril de 2015 Coordenacgdo Académica Cachoeira do Sul
6 de marco de Professor . . - Céampus da UFSM em
L.D.C.G. 2015 Assistente 26 de margo de 2015 | 01 de abril de 2015 Coordenacgdo Académica Cachoeira do Sul
12 de marco de . Departamento de Ciéncias da | Centro de Ciéncias Sociais
F. M. 2015 Professor Adjunto | 18 de margo de 2015 | 18 de margo de 2015 Comunicagao e Humanas
S.C.S 16 de marco de Professor Adjunto | 13 de abril de 2015 13 de abril de 2015 Departamento de Historia Centro de Ciéncias Sociais
2015 e Humanas
18 de marco de Professor ~ - Céampus da UFSM em
F.L.C. 2015 Assistente 26 de margo de 2015 | 26 de marco de 2015 Coordenagéo Académica Cachoeira do Sul
18 de margo de Professor . . . _— Céampus da UFSM em
AR P.W 2015 Assistente 13 de abril de 2015 13 de abril de 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
19 de marco de Professor .
M. B 2015 Assistente 31 de margo de 2015 | 31 de marco de 2015 | Departamento de Transportes Centro de Tecnologia
19 de marco de Professor Adjunto | 06 de abril de 2015 20 de abril de 2015 Departamentq de Artes Centro de Artes e Letras
R. M. B. C. 2015 Visuais
L.C.P. 23 de margo de Professor Adjunto | 31 de marco de 2015 | 31 de margo de 2015 Departa_mg_nto de Er_lgenharla Centro de Tecnologia
2015 Sanitaria e Ambiental
C.A.B 23 de margo de Professor Adjunto | 14 de abril de 2015 14 de abril de 2015 Departamentq d.e Engenharia Centro de Tecnologia
2015 Quimica
D.C. 25 de margo de Pro_fessor 16 de abril de 2015 22 de abril de 2015 Departameptp de Clinica Centro de QlenC|as da
2015 Assistente Médica Saude
G.R.D.Q 7 de abril de 2015 Pro_fessor 14 de abril de 2015 14 de abril de 2015 Coordenac¢éo Académica Campus dfa UFSM em
Assistente Cachoeira do Sul
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D. M. C. M. 7 de abril de 2015 Professor 28 de abril de 2015 28 de abril de 2015 Coordenacéo Académica Campus d.a UFSM em
Assistente Cachoeira do Sul
L. D. 7 de abril de 2015 Professor 05 de maio de 2015 08 de maio de 2015 Coordenagéo Académica Campus df"" UFSM em
Assistente Cachoeira do Sul
N.T.S. 9 de abril de 2015 | Professor Adjunto | 22 de abril de 2015 22 de abril de 2015 Departamento de Fitotecnia Centro de Ciéncias Rurais
L.V.B. 14 de abril de Professor 22 de abril de 2015 22 de abril de 2015 Coordenadoria Académica Campus df"" UFSM em
2015 Assistente Cachoeira do Sul
L.D.P. A. 16 dzeozil%rll de Professor Adjunto | 05 de maio de 2015 05 de maio de 2015 Departamen;ou?; Engenharia Centro de Ciéncias Rurais
N.T.D. R. 23 de abril de 2015 | Professor Adjunto | 19 de maio de 2015 19 de maio de 2015 Departamento de Direito Centro ieHcaﬁqr;Crlgz Sociais
N.D. F. D. 217 de abril de Professor Adjunto | 30 de abril de 2015 05 de maio de 2015 Coordenacgdo Académica Campus da UFSM em
2015 Cachoeira do Sul
B.A. I 7 de maio de 2015 | Professor Adjunto | 19 de maio de 2015 19 de maio de 2015 Departamento de Quimica Centro deecllze):(r;%is Naturais
13 de maio de . . . Departamento de Centro de Ciéncias da
K.C.P. 2015 Professor Adjunto | 19 de maio de 2015 19 de maio de 2015 Fonoaudiologia Saude
R.R.F 26 de maio de Professor Adjunto | 11 de junho de 2015 | 11 de junho de 2015 Departamento de . Centro de Educacao
2015 Fundamentos da Educagéo
B.S.B 26 de maio de Professor Adjunto | 23 de junho de 2015 | 23 de junho de 2015 Departamento de = Centro de Educacéo
2015 Fundamentos da Educacédo
D.C.D. M. M. 26 de maio de Professor Adjunto | 23 de junho de 2015 | 23 de junho de 2015 Departamento de Clln_lca de Centro de Ciéncias Rurais
2015 Pequenos Animais
A.H.D.O. 28 de maio de Professor Adjunto | 18 de junho de 2015 | 18 de junho de 2015 Departamento de Fisica Centro de Ciéncias Naturais
2015 e Exatas
L.S. 1 de junho de 2015 | Professor Adjunto | 11 de junho de 2015 | 22 de junho de 2015 Departamento (_:1e Clenmas da | Centro de Ciencias Sociais
Comunicagéao e Humanas
T.D.O.C. V. 9 dejunho de Professor Adjunto | 11 de junho de 2015 | 11 de junho de 2015 Depar@a_mentq de CESNORS - Fialmelra das
2015 Administracado Missdes
A C.G P 9 de junho de Pro_fessor 17 de junho de 2015 | 17 de junho de 2015 Depar;a_mentci de CESNORS_- Fialmelra das
2015 Assistente Administracdo Missdes
C.J.S. L. 9 de junho de Professor Adjunto | 18 de junho de 2015 | 18 de junho de 2015 Depar;a_mentq de CESNORS. . anlmelra das
2015 Administracéo Missdes
BB L 9 de junho de Pro_fessor 24 de junho de 2015 1 de julho de 2015 Depar;a_mento~ de CESNORS_- anlmelra das
2015 Assistente Administracdo Missdes
E.M. L. G. 9 de junho de Professor Adjunto | 07 de julho de 2015 13 de julho de 2015 Departgme_nto d_e Z,o_otecnla € CESNORS. . P~alme|ra das
2015 Ciéncias Biolb6gicas Missdes
G.N.D.O. 9 de junho de Professor Adjunto | 07 de julho de 2015 20 de julho de 2015 Departamento de CESNORS - Palmeira das
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2015 Administragao Missdes
T.N. 16 de junho de Professor Adjunto 1 de julho de 2015 1 de julho de 2015 Departamento d_e Educacdo Centro de Educacao
2015 Especial
N.S.D. S. 16 de junho de Professor Adjunto | 07 de julho de 2015 07 de julho de 2015 Departamento fje Ciéncias da CESNORS. - Fialmelra das
2015 Saude MissGes
29 de iunho de Departamento de
J R.M 2615 Professor Adjunto 1 de julho de 2015 1 de julho de 2015 Eletromecénica e Sistemas Centro de Tecnologia
de Poténcia
S.T.L.P.F. 29 de junho de Professor Adjunto | 28 de julho de 2015 30 de julho de 2015 Departamento de _Clln_lca de Centro de Ciéncias Rurais
2015 Pequenos Animais
G.F. F. 30 de junho de Professor Adjunto | 14 de julho de 2015 14 de julho de 2015 Departamento de_ Centro de Educacéo
2015 Metodologia do Ensino
10 de julho de . . 03 de agosto de Departamento de Ciéncias da CESNORS - Frederico
R. F 2015 Professor Adjunto | 28 de julho de 2015 2015 Comunicagao Westphalen
10 de julho de . 04 de agosto de 04 de agosto de . - Campus da UFSM em
D.P 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
N. G. M 10 dejulho de Professor 04 de agosto de 04 de agosto de Departamento de CESNORS - Palmeira das
T 2015 Assistente 2015 2015 Administracdo MissBes
S DD 13 de julho de Professor Adjunto | 16 de julho de 2015 16 de julho de 2015 Departamento gle Clenmas da | Centro de Ciéncias Sociais
2015 Comunicagao e Humanas
13 de julho de Professor . 03 de agosto de Departamento de Artes
K.G.P. V. 2015 Assistente 30 de julho de 2015 2015 Visuais Centro de Artes e Letras
15 de julho de . 04 de agosto de 04 de agosto de Departamento de Engenharia .
N. R. C. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Mecanica Centro de Tecnhologia
15 de julho de . 06 de agosto de 06 de agosto de Departamento de Engenharia .
C.E.G.F. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Mecanica Centro de Tecnologia
F.K.R. 17 de julho de Professor Adjunto | 30 de julho de 2015 30 de julho de 2015 Departamento de Biologia Centro de Ciéncias Naturais
2015 e Exatas
17 de julho de . 11 de agosto de 11 de agosto de Departamento de Eletrénica e .
M. S. Z. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Computacio Centro de Tecnologia
20 de julho de . 13 de agosto de 24 de agosto de . . A .
V.B 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Departamento de Fitotecnia Centro de Ciéncias Rurais
20 de julho de . 18 de agosto de 18 de agosto de Departamento de Centro de Ciéncias Sociais
D-R.B 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Documentagéo e Humanas
28 de julho de Professor 04 de agosto de 10 de agosto de . _— Campus da UFSM em
L. A L. 2015 Assistente 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
28 de julho de . 06 de agosto de 06 de agosto de . - Campus da UFSM em
R.B.D. S. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
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RPB 28 de julho de Professor 13 de agosto de 17 de agosto de Coordenadoria Académica Campus da UFSM em
o 2015 Assistente 2015 2015 Cachoeira do Sul
28 de julho de . 18 de agosto de 18 de agosto de ' - Campus da UFSM em
G.L. Z 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
4 de agosto de Professor 11 de agosto de 11 de agosto de Departamento de Desenho
D.A.G. 2015 Assistente 2015 2015 Industrial Centro de Artes e Letras
4 de agosto de . 13 de agosto de 17 de agosto de Departamento de Tecnologia CESNORS - Frederico
S.D.L.P. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 da Informagao Westphalen
11 de agosto de . 25 de agosto de 1 de setembro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
L.S.F. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Sociais e Humanas
11 de agosto de . 10 de setembro de 24 de setembro de Departamento de Ciéncias Centro de Ciéncias Sociais
V.SV 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Sociais e Humanas
S LB.F 20 de agosto de Professor Adiunto 15 de setembro de 17 de setembro de Departamento de Engenharia CESNORS - Frederico
T 2015 ! 2015 2015 Florestal Westphalen
9 de setembro de . 22 de setembro de 22 de setembro de . - Campus da UFSM em
L. N. L. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
16 de setembro de . 13 de outubro de 13 de outubro de - Centro de Ciéncias Naturais
R.S.P. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Departamento de Quimica e Exatas
17 de setembro de . 08 de outubro de 08 de outubro de . . Céampus da UFSM em
M.J.S. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
18 de setembro de . 06 de outubro de 06 de outubro de Departamento de .
D.W. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Computagdo Aplicada Centro de Tecnologia
M. B.D.S 25 de setembro de Professor Adiunto 23 de outubro de 09 de novembro de Departamento de Ciéncias CESNORS - Frederico
T 2015 ! 2015 2015 Agronémicas e Ambientais Westphalen
1 de outubro de . 15 de outubro de 15 de outubro de Departamento de Tecnologia I .
M. T.B 2015 Professor Adjunto 2015 2015 e Ciéncia dos Alimentos Centro de Ciéncias Rurais
22 de outubro de . 10 de novembro de 16 de novembro de : - Céampus da UFSM em
G.J.S. 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Coordenadoria Académica Cachoeira do Sul
C.M.D.S 26 de outubro de Professor 24 de novembro de 24 de novembro de | Departamento de Ginecologia Centro de Ciéncias da
T 2015 Assistente 2015 2015 e Obstetricia Saude
D. N 26 de outubro de Professor 24 de novembro de 24 de novembro de | Departamento de Ginecologia Centro de Ciéncias da
' 2015 Assistente 2015 2015 e Obstetricia Saude
28 de outubro de . 24 de novembro de 24 de novembro de Departamento de .
M. F. N 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Administracéio Escolar Centro de Educacao
D.D.P 9 de novembro de Professor 19 de novembro de 19 de novembro de Departamento de Desenho Centro de Artes e Letras
e 2015 Assistente 2015 2015 Industrial
9 de novembro de . 20 de novembro de 20 de novembro de . . Centro de Ciéncias da
TA.R 2015 Professor Adjunto 2015 2015 Departamento de Cirurgia Saude
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M. S.R.D. O. 13 ddeenzoa/f?bro Professor Adjunto 14 de dggfgnbro de 18 de dggfgnbro de Degzgrgrﬁ?;googiﬁri?n??sgia Centro de Ciéncias Rurais
C.A.B 19 d deenzoalfén bro Professor Adjunto 27 de n%ign bro de 09 de dzegfgn bro de Degagrg&?;hoogzﬁri?nﬁfsgia Centro de Ciéncias Rurais
G D 19 ddeenzo(;/fsmbro Professor Adjunto 27 de né)(\)/fgnbro de 27 de n;(\)/fgnbro de Departam(li/lnet(gédnt?clzngenharia Centro de Tecnologia
J.N.R 26 de ng(\)/f?bro de Professor Adjunto 15de dggfgnbro de 15de dggfgnbro de Coordenadoria Académica Cég;)cuhsogﬁaugfgﬂufm
A A M 7 de d(;%elrgbro de Professor Adjunto 17 de d;éfgnbro de 22 de dzegfgnbro de Deg):garcrﬂiir;tgod: gg?:;giria Centro de Tecnologia




