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Este trabalho aborda aspectos da construcdo da professoralidade do docente que atua na
educacdo superior, especificamente, na area de Ciéncias Exatas. Tem como objetivo
compreender a docéncia exercida por profissionais que atuam na area de ciéncias exatas,
focalizando, principalmente, o processo de socializacdo profissional, a identidade docente,
as dificuldades encontradas pelos professores ao assumirem a docéncia, além dos saberes
necessarios ao exercicio da profissdo. A pesquisa esta em desenvolvimento e tem como
referéncia a abordagem qualitativa. Parte significativa dos dados estd sendo obtida junto
aos professores dos cursos, por meio de questionarios, entrevista e de grupos focais. A
analise desenvolvida revela que os professores enfrentam dificuldades referentes ao
processo de socializacdo profissional, principalmente, no que se refere a insercdo na
carreira e as condicOes de trabalho. Esperamos que essa investigacdo incentive politicas
institucionais para a formacdo e o desenvolvimento profissional dos docentes
universitarios, o que certamente, se refletira na melhoria crescente da qualidade de suas
praticas.

Palavras chave: Professoralidade Universitaria — Formacdo docente — Didatica no ensino
superior.

1- Justificativas e Objetivos: Iniciando o tema

O presente trabalno é parte de uma pesquisa mais ampla, que estd em
desenvolvimento. Buscamos apreender o processo de socializacdo profissional dos
professores ingressantes na carreira do magistério superior, 0s saberes, as praticas e o
desenvolvimento da identidade docente de professores universitarios. A investigacao,
desenvolvida pelo grupo, tem como eixo as relacdes entre a formacdo docente, os saberes e
as praticas, buscando compreender 0s processos pelos quais os professores do ensino

superior se apropriam dos saberes e como a formacdo inicial e continuada repercutem nas
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acoes educativas e na constituicdo dos saberes docentes.

O desafio de pensar a formacdo e a préatica docente no ensino superior tem sido
traduzido na busca por uma reflexdo capaz de pensar a pedagogia universitaria. Neste
sentido, as instituicdes universitarias tornam-se foco de atencdo. Sdo questionados os
valores por ela disseminados, a qualidade do conhecimento produzido em seu interior, e,
principalmente, como ocorrem 0s processos educativos, considerando sua responsabilidade
relacionada a disseminacdo e producdo do conhecimento cientifico e, ainda, com a
formagcdo de profissionais de diferentes areas para atuar na sociedade.

Estes questionamentos estdo aliados a conducdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido no interior destas instituicdbes. Como tem acontecido o processo de
integracdo entre a formacdo geral e a formacdo especifica nos cursos? As instituicdes de
ensino superior tem sido capazes de promover um ensino capaz de responder as demandas
da sociedade? Estes questionamentos sdo pertinentes, uma vez que 0 ensino ndo ocupa o
centro das atividades docentes dos profissionais do ensino superior, principalmente
daqueles que atuam em instituicdes publicas. O foco da atuacdo profissional dos docentes
nas universidades publicas é com a pesquisa e a producdo académica, apesar de assumirem
0 compromisso em atuar ndo somente na pesquisa, mas, no ensino e na extensdo. A ordem
apresentada aqui, tem sido a ocupada por estas trés funcdes no espaco académico, que no
campo do discurso sdo pensadas articuladas, mas que no cotidiano acontecem, na maioria
das vezes, isoladas. “Assim, paradoxalmente, no ensino superior o ensino ndo é jamais
considerado como a principal funcdo de um professor” (KOURGANOFF,1990. p.108).

Embora a universidade se constitua no principal espaco formativo para
profissionais de diferentes areas, destacamos pelo menos um aspecto no qual tem se
mostrado ineficaz: a formacdo de professores para atuar nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo, principalmente, no ensino superior. Tais praticas baseiam-se no
entendimento de que o dominio dos saberes técnicos da area de formacéo seja suficiente
para autorizar legalmente um individuo diplomado a assumir a docéncia como profissao.

De certa forma, no caso da formacdo de professores para atuar na educacéo bésica,
h& uma preocupacdo com o desenvolvimento de diferentes saberes e praticas pedagdgicas,
dentre elas as praticas de ensino, as metodologias e 0 estdgio supervisionado, que
englobam uma carga horaria expressiva no novo desenho curricular para a formacao de

professores no Brasil®. Em contrapartida, para o exercicio da docéncia nos cursos técnicos

* O Conselho Nacional de Educacéo, por meio da Resolugdo CNE/ 1, de 18 de Fevereiro de 2002, institui as
Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
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e no ensino superior o foco é na competéncia cientifica, desprovida da dimenséo didatico-
pedagdgica. Esse contexto tem como pressuposto a idéia de que para essa atuacdo basta ter
0 “dominio” do contetdo a ser ensinado, a partir da maxima: “quem sabe, sabe ensinar”.
Tal situacédo é referendada pela auséncia de politicas publicas de formacédo especifica para
0 ingresso na carreira do magistério superior. No caso da LDB 9394-96 — Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo®, dois artigos mencionam a docéncia universitéria:

Artigo 65 — A formacédo docente, exceto para a educagdo superior, incluira pratica
de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Artigo 66 — A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel
de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
N&o ha na referida Lei, nenhuma mencao quanto a formacéo didatico-pedagogica a

ser desenvolvida nos cursos de mestrado e doutorado, cujo modelo formativo desenvolvido
tem como caracteristica a especializacdo aprofundada em determinado campo do
conhecimento. Em outro trabalho (TEIXEIRA, 2009) discutimos que essa questdo esta
centrada na verticalizagdo da formacgéo, ou seja, formam-se nesses cursos pesquisadores
com amplo dominio do campo especifico, no entanto, desprovidos de conhecimentos
referentes a docéncia. Essa situacdo configura-se em um paradoxo, pois, grande parte dos
profissionais egressos desses cursos atuard na docéncia, assim, serdo pesquisadores que
ensinam, ou que tentam ensinar e nao professores pesquisadores.

De acordo com Cunha (2001, p.80) “o professor ao fazer sua formacdo pos-
graduada, via de regra, constréi uma competéncia técnico-cientifica em algum aspecto de
seu campo de conhecimento, mas caminha com prejuizos rumo a uma visdo mais ampla,
abrangente e integrada de sociedade”. As consequéncias desse modelo formativo, centrado
no aprofundamento de um determinado campo cientifico, sdo sentidas na pele quando o
docente assume a tarefa complexa de desenvolver o processo de ensino-aprendizagem.

Desprovido em sua formacdo de questdes relacionadas ao campo das ciéncias
humanas e sociais, o professor frequentemente enfrentara dificuldades para compreender e

desenvolver sua profissdo, que tem como exigéncia o dominio de diferentes saberes. Em

licenciatura, de graduacdo plena. Essas diretrizes apontam para uma reestruturagdo dos cursos de licenciatura,
no sentido de romper com o conhecido esquema "3 + 1", em que a énfase é no bacharelado e a licenciatura
fica secundarizada como um apéndice na formacdo do graduando. Uma das principais modificacGes
instituidas pela Resolugdo 1/2002 do CNE refere-se ao aumento da carga horaria para 400 horas de préatica de
ensino como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso e 400 horas de estdgio curricular
supervisionado a partir da segunda metade do curso, totalizando 800 horas, além de 1/5 do total da carga
horaria que devera ser destinado a formagdo pedagdgica.

> BRASIL. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacio Nacional.
Diario Oficial da Unido. Brasilia, DF, v. 134, n. 248, p. 27833-841, 23 dez. 1996.
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algumas situacdes ha, por exemplo, professores que relatam dificuldades quanto ao “sentir-
se” professor. Uma professora® relatou: “Eu sou médica, ndo sou professora”. Em outro
caso semelhante, o professor afirmou que sua profissdo € “engenheiro”, mas que leciona
nos cursos de engenharia. Diante dessas afirmacdes fica evidente a dificuldade que certos
professores enfrentam, principalmente, com relacdo a identidade profissional.

Se por um lado a formacdo de grande parte dos docentes universitarios nédo
contempla questdes relacionadas ao exercicio da profissdo docente, por outro, sera
fundamental criar nas universidades espacos para discussdo e reflexdo a respeito da
docéncia e dos desafios enfrentados no exercicio dessa profissdo. O objetivo desse
processo sera buscar um melhor entendimento a respeito do sentido formativo da
instituicdo e do compromisso dos docentes com a melhoria da qualidade da formacao
pessoal e profissional de seus estudantes.

A funcdo da universidade historicamente passa por transformacdes. Ha, no
imaginario social, cada vez mais, a atribuicdo de um valor peculiar ao conhecimento, no
qual a universidade ocupa dupla tarefa: a de produzir e disseminar os conhecimentos nas
diferentes areas. Nesse sentido, o trabalho do professor universitario consiste, também, em
contribuir efetivamente para que os estudantes aprendam a superar a razao instrumental,
fruto de varios anos inseridos numa cultura escolar que privilegia o empirismo e o
cientificismo, em detrimento do pensamento critico pautado por uma solida formacéo
tedrica nas humanidades. Ao professor caberd a tarefa de despertar nos estudantes a
capacidade inventiva, a criatividade, a duvida metddica, a curiosidade epistemoldgica
(FREIRE, 1996) e a expressdo critica da realidade. Esse processo deverd propiciar a
formacéo de um profissional preparado para enfrentar um mundo de mudancas e incertezas
(IMBERNON, 1999), no qual é exigido o desenvolvimento de saberes técnicos
(especificos para o exercicio da profissdao), além de saberes relacionados a convivéncia
humana, dado que somos seres sociais e as profissdes, em sua maioria, sao exercidas em
contextos coletivos.

Assim, este trabalho aqui apresentado, se insere no amplo conjunto de pesquisas
voltadas, sobretudo, para o conhecimento da formacéo e atuagcdo docente. Dirige-se mais
propriamente ao conhecimento do processo de socializagdo profissional de recém-
ingressos na docéncia, procurando explicitar o papel ai desempenhado pela formacéo

inicial e pela Universidade. Além disto, considera os fatores externos — econdémicos,

¢ Dado coletado junto aos professores que atuam no ensino superior, no decorrer do curso oferecido pelo
NAPP — Nucleo de Apoio Pedagdgico ao Professor (PROREH/UFU).
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sociais e culturais — e as politicas de formacéo, ingresso e estatuto profissional, com seus
desdobramentos nas condi¢des de permanéncia na profissao.

Os estudos que focalizam a docéncia universitaria tém sido cada vez mais
difundidos e comeca haver certo destaque para investigacdes desenvolvidas nas proprias
instituicbes formadoras, sobre a atividade de formacdo que elas préprias desenvolvem. O
pouco preparo especifico para o exercicio da docéncia que os cursos de pos-graduacao
strictu sensu proporcionam aos professores é amplamente conhecido e insere-se no antigo
problema da formacgdo do pesquisador versus professor. Tendo em vista esta recorrente
constatacdo, pode-se fazer a pergunta principal que norteia esta investigagdo: Como 0s
novos professores, que atuam na area das Ciéncias exatas socializam-se
profissionalmente?

Além desta questdo basica envolvendo novos professores, € necessario considerar
que ha um contingente significativo de profissionais provenientes de instituicfes privadas
de ensino ingressando numa instituicio publica’. Esta instituicio de ensino, por ser
plblica, pauta-se por uma cultura de trabalho® e processo de gestdo também diferenciados.
Neste sentido, além dos novos, também estes professores provenientes das faculdades
particulares estdo passando por um processo de socializagdo profissional. Assim, cabe
perguntar: Como se da o processo de socializacdo profissional de professores provenientes
das instituicBes privadas de ensino superior? Quais as principais dificuldades enfrentadas
pelos professores inexperientes® Quais as necessidades formativas dos professores
ingressantes na carreira do magistério superior? Como ocorre o desenvolvimento da
identidade profissional dos professores novatos?

Os principais objetivos do estudo sdo: Conhecer os principais fatores envolvidos no
processo de socializacdo profissional do professor, tais como: “choque de realidade”,
isolamento, trabalho coletivo, apoio de colegas, recursos e apontar fatores da formacéo e
insercdo na profissdo que se destacam na construcdo da identidade profissional do

professor.

" Em cursos ministrados para os professores recém concursados (cento e oitenta professores) verificou-se que
grande parte dos docentes veio das instituicGes particulares de ensino superior.

¥ Sabe-se que o trabalho nas instituicdes federais diferencia-se das instituices particulares, principalmente,
no que se refere ao espaco para a producdo de conhecimento. As universidades federais assentam-se no tripé:
ensino, pesquisa e extensdo. Em contrapartida, nas instituigdes particulares o trabalho do professor centra-se
essencialmente em ministrar aulas.

® Ha um contingente consideravel de professores que assumiram a docéncia na UFU, sem nenhuma
experiéncia profissional docente. Nos dados coletados junto aos professores em cursos de formacao
pedagdgica ministrados por nés, no més de fevereiro de 2009, ficou evidente que muitos professores
possuem titulagdo ndo somente de doutores, mas também, em muitos casos de pés-doutorado, mas sem
experiéncia docente.
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Discussao tedrica: Compreendendo a formacao docente e seu exercicio nos cursos de

ciéncias exatas

As inimeras mudancas que tém ocorrido no mundo e, particularmente, no campo
educacional, compelem as instituices de ensino superior a construir € assumir um projeto
pedagdgico que possa viabilizar uma sélida formacao tedrica e préatica de seus egressos. Ha
uma sensivel ampliacdo no universo de pesquisas sobre formacédo e profissdo docente, em
ambito nacional e internacional, nas décadas de 1980 e 1990. Esse movimento tem
provocando uma expansdo no campo de estudos vem que vai se delineando por diferentes
abordagens, revelando diferentes perspectivas e vieses até entdo escamoteados no tecido
ressecado das pesquisas de cunho positivista. A diversidade de concepcOes e enfoques
presentes nas pesquisas e na literatura nacional e internacional tem se configurado campo
fértil para o aprofundamento na area tematica da formacdo docente. Conforme Tardif
(2002, p. 12),

O crescimento substancial da pesquisa sobre o conhecimento dos professores vem
acompanhado também de uma grande diversificacdo qualitativa, tanto no que diz
respeito aos enfoques e metodologias utilizados, quanto em relacdo as disciplinas e
aos quadros tedricos de referéncia.

Esses estudos tém destacado a importancia de se analisar a questdo da préatica
pedagdgica como algo relevante. Pimenta (2000, p. 17) ressalta a importancia "de
ressignificar os processos formativos a partir da reconsideracdo dos saberes necessarios a
docéncia, colocando a préatica pedagdgica e docente escolar como objeto de analise”. Neste
contexto, as pesquisas sobre formacéo de professores passam a dar destaque ao estudo dos
saberes docentes e sua configuracdo no processo de formacao.

A partir da constatacéo referente & importancia dos saberes docentes, fica evidente
a necessidade de que os cursos de formacédo de professores, para atuar nos diferente niveis
de ensino, passem a considerar a importancia destes saberes no processo formativo,
Diferentes estudos, que abordam esta tematica vém sendo realizados na América do Norte,
Espanha, Franga e Portugal, com repercussdes em outros paises e no Brasil, os quais
destacamos: Altet (2001), Charlot (2002), N6voa (1995), Sacristan (2002), Shon (2000),
Zeichner (1993).
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O modelo da racionalidade técnica™ e as abordagens psicolégicas que se centravam
nos processos de aprendizagem, ndo mais satisfazem as inquietacdes dos pesquisadores na
area educacional. H& uma alteracdo significativa no olhar para a problematica educacional
e, especificamente, para a docéncia nos diferentes niveis de ensino, buscando compreender
0 professor como sujeito histérico, dotado de subjetividades e intencionalidades. Nessa
perspectiva, 0 saber docente vem sendo utilizado como importante categoria de analise,
que busca desvelar o entendimento da cultura escolar, da pratica pedagogica, enfim, dos
saberes de que se utilizam os professores em seu cotidiano.

A complexidade do processo de formacdo, particularmente da formacdo de
professores, envolve diferentes aspectos: sociais, politicos, filosoficos e culturais. Nao
podemos nos deixar levar pelo amadorismo de acreditar que as politicas publicas que estdo
postas venham assegurar a tdo sonhada “qualidade dos cursos de formacéo de professores”.

Neste sentido, de acordo com diferentes tedricos como Tardif (2002), Gauthier
(1998), Pimenta (2000), "dominar" o conteldo especifico ndo garante uma pratica
pedagdgica eficaz. Estes estudos contradizem um pensamento historico, no sentido de que
a atividade docente, durante muito tempo, foi pautada pela énfase na transmissédo de
contetidos prontos, inquestionaveis, na qual o professor tinha a tarefa apenas de divulgar e
avaliar esses conteudos. "Tal como nas universidades medievais, redutos unicos do saber
disponivel, continuou a perpetuar-se a idéia de que se ensina porque se sabe. S6 mais tarde
0 saber sobre 0 como ensinar - 0s saberes pedagdgicos e didaticos - assumiram alguma
visibilidade" (ROLDAO, 2005, p. 21). Essa questio encontra-se bastante presente no
imaginario, tanto dos professores formadores quanto dos alunos, ao considerarem que o
dominio do conteudo especifico é capaz de promover uma boa aula.

Diante dessa problematica, € que se torna oportuno reavaliar 0s saberes que sao
importantes na formacdo dos professores. E preciso romper com a cultura do “ensino
porque sei”, para “ensino porque sei e sei ensinar" e, assim, construir uma outra
perspectiva que promova uma formacdo de professores pautada nos diferentes saberes:
solidos conhecimentos da area especifica e igualmente sélidos conhecimentos da area
pedagdgica. Ainda, de acordo com Roldéo,

10 A racionalidade técnica, conforme Giroux (1997) est4 calcada em ideologias instrumentais, que reduzem
os professores a técnicos, de modo que, imersos na burocracia escolar, estejam incumbidos de “administrar e
implementar programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de curriculos que
satisfacam objetivos pedagdgicos especificos. Contrapondo-se a esse modelo, Giroux reafirma a idéia de que
a docéncia € um trabalho intelectual e ndo puramente técnico. Dessa forma, serd preciso encarar oS
professores como “intelectuais transformadores”, o que significa conferir ao exercicio da docéncia a
dimensao politica (GIROUX, 1997, p. 161).
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Os docentes transportam um déficit de afirmacdo profissional exatamente pela
fragilidade da sua relagdo com o saber definidor da atividade e consequentemente
definidor do nivel de profissionalidade; possuem, usam e trabalham com saberes,
mas, carecem de um saber préprio que os identifique e com que se identifiquem: ou
vivem o saber como sindnimo dos conteddos que ensinam, ou vivem o saber
educativo na versdo praticista divorciada da teorizagdo e formalizagdo que o saber
educacional - que eles também ndo produzem - oferece no campo das ciéncias da
educacdo, situada num outro mundo de produgdo saber que apenas a formacdo
procura "ligar" mas com escasso sucesso na ruptura desta divergéncia
paradigmatica das duas culturas em presenca (ROLDAO, 2005, pp. 21-22).

As concepcdes de formacdo de professores, antes a partir da Otica da capacitacéo,
ou seja, da transmissdo pura e simplesmente de conhecimentos prontos, para que 0S
professores estivessem "treinados™ para o exercicio da docéncia, tém dado lugar a uma
outra abordagem: a andlise das préaticas docentes, enfatizando os saberes dos professores,
como estes sdo mobilizados e construidos no cotidiano escolar. Esta forma de conceber a
formagéo historicamente tem marcado a formacdo de profissionais que atuam nas das
ciéncias exatas.

Para Tardif (2000, p. 13), é importante compreender a epistemologia da prética
profissional como o "estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”.
A sala de aula passa a ser o lugar privilegiado de mobilizacdo e construcdo de novos

saberes que configurardo o fazer docente. Para este autor,

A questdo da epistemologia da pratica profissional se encontra, evidentemente, no
cerne do movimento de profissionalizagdo. De fato, no mundo do trabalho, o que
distingue as profissdes das outras ocupacBes &, em grande parte, a natureza dos
conhecimentos que estdo em jogo (TARDIF, 2002, p. 247).

O referido autor, nos alerta para o fato de que os saberes profissionais dos
professores sdo plurais e heterogéneos, porque formam um repertério de conhecimento
unificado. Séo, portanto, ecléticos e pluridimensionais. Assim, esses saberes profissionais
estdo a servico da acdo e € na pratica que se tornam significativos. Além disso, Tardif
(2000) pontua que o objeto do trabalho do docente sdo seres humanos e,
consequentemente, os saberes dos professores trazem consigo a marca do humano. As
dimensbes éticas e estéticas na pratica pedagdgica dos professores passam a ser
consideradas, pois essa pratica implica em construcdo de valores, expectativas e relagdes
interpessoais que véao tecendo a complexidade da trama que o processo de ensino-

aprendizagem produz.
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A profissdo docente implica saberes, 0 que demanda aos cursos de formacdo de
professores compreender como esses saberes sdo produzidos, integrados e utilizados na
pratica. A docéncia é assim entendida como um oficio pleno de saberes que a caracterizam
(cf. GAUTHIER, 1988, p. 28). Os saberes, afirma Charlot (2002, p. 62), sdo construidos
em “uma historia coletiva que € a da mente humana e das atividades do homem e esta
submetido a processos coletivos de validacdo (...). Como tal é produto de relacdes
epistemoldgicas entre os homens”.

Ao questionarmos como ocorre a socializagdo profissional dos professores que
atuam na éarea de ciéncias exatas, torna-se importante explicitar nosso entendimento a
respeito dessa questdo. A socializacdo profissional é entendida aqui como 0 processo por
meio do qual os profissionais constroem valores, atitudes, conhecimentos e habilidades que
lhes permitam e justificam ser e estar numa determinada profissdo. E um processo de
concretizagdo dos ideais profissionais. Poderiamos arriscar a dizer que, sob um aspecto
mais objetivo, a socializacdo profissional constitui-se no processo de traduzir em praticas
profissionais os conhecimentos inerentes a profissdo. E, sob o aspecto subjetivo, constitui-
se na efetiva identificacdo e adesdo a profissdo. Enfim, socializagdo profissional é o
processo de passagem da condicdo de aluno a professor, de construcdo de uma identidade
profissional, com todas as implicagcfes deste processo.

Como se pode notar, o estudo da socializacdo profissional do professor constituiu-
se numa demanda decorrente das conclusdes, ainda que expostas sucintamente, da pesquisa

sobre saberes docentes e identidade profissional, citada acima, afinal:

[...] se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também,
sempre com o passar do tempo, o seu “saber trabalhar”. De fato, em toda ocupacao,
0 tempo surge como um fator importante para compreender os saberes dos
trabalhadores, na medida em que trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a
dominar progressivamente 0s saberes necessarios a realizacdo do trabalho: “a vida
é breve, a arte é longa”, diz o provérbio (TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 210).

O trabalho de ensinar requer uma escolarizacdo, mais ou menos longa, pautada na
construcdo de conhecimentos tedricos e praticos a respeito do oficio de ensinar, no sentido
de preparar o professor para sua atuacdo profissional. No entanto, os conhecimentos
tedricos, apesar de importantes, ndo sdo suficientes para o exercicio do magistério, pois
requer constante aprendizado pratico no manejo da profissdo, no sentido de o professor
familiarizar-se com seu ambiente de trabalho, com os desafios postos pela préatica

cotidiana, os percal¢os e possibilidades no exercicio da docéncia universitaria. Além disso,
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0 contato e a integragdo no novo ambiente de trabalho colocam em jogo maneiras de ser e

estar na profissdo. De acordo com Tardif e Raymond (2000, p. 217):

Os alunos passam através da formacdo inicial para o magistério sem modificar
substancialmente suas crencgas anteriores sobre o ensino. E, tdo logo comecam a
trabalhar como professores, sobretudo no contexto de urgéncia e de adaptacédo
intensa que vivem quando comeg¢am a ensinar, sd0 essas mesmas crengas e
maneiras de fazer que reativam para solucionar seus problemas profissionais.

Esses aspectos, apresentados acima pelos autores, referem-se diretamente ao
processo de socializagdo profissional dos professores. O modo como ocorre sua insercao
na carreira, as concepcbes que irdo balizar suas praticas formativas no interior da
universidade vinculam-se ao desenvolvimento de sua identidade profissional e a
construcdo de seus saberes docentes. Entendemos que este tema continua instigante,
mesmo ndo sendo novo, principalmente em pesquisas estrangeiras sobre a formacao de
professores. Além disso, os professores recém-contratados representam a possibilidade de
mudanca, por meio de novas expectativas, a aspiracao de ingresso no servi¢o publico em
contraposicdo a realidade profissional, as dificuldades inerentes a constituicdo do ser
professor (adaptacdo, saberes construidos, ajuda ou ndo do curso, confronto com rotina
profissional, especificamente do trabalho docente).

As instituicdes possuem excelentes pesquisadores e alguns bons professores, é
preciso unir estas duas préaticas de pesquisa e de docéncia. Este é o desafio que o estudo

aponta.

A realidade investigada e seus contornos

Essa pesquisa baseia-se na abordagem qualitativa que permite uma diversidade de
enfoques para compreender o objeto de estudo. Conforme Bogdan e Biklen, a investigacéo
qualitativa "exige que o mundo seja examinado com a idéia de que nada é trivial, que tudo
tem potencial para constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo™ (1994, p. 49). A pesquisa qualitativa, segundo
Bogdan e Biklen (1994) refere-se & analise dos dados de forma indutiva. Segundo os
autores citados, o investigador ndo recolhe dados com o objetivo de confirmar hipoteses
construidas previamente, pelo contrario, as abstracGes sdo construidas a medida que os

dados véo sendo coletados e categorizados. Nesse sentido,

Para um investigador qualitativo que planeja elaborar uma teoria sobre o seu objeto
de estudo, a direcdo desta s6 se comeca a estabelecer ap6s a recolha dos dados e o
passar de tempo com o0s sujeitos. Ndo se trata de montar um quebra-cabeca cuja

10
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forma final conhecemos de antemdo. Esta-se a construir um quadro que vai
ganhando forma a medida que se recolhem as partes. O processo de analise é como
um funil: as coisas estdo abertas de inicio e vdo-se tornando mais fechadas e
especificas no extremo (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 50).

Isso significa que é no curso da investigacao, ou seja, no decorrer do processo que
0 objeto de pesquisa comeca a ser compreendido e delineado. Esse movimento exige do
pesquisador a capacidade constante de rever os caminhos, de questionar os instrumentos de
coleta de dados, pois ndo ha como reconhecer o essencial do que é secundario antes de
iniciar a investigacdo. Além disso, "o processo de conducdo da investigagdo qualitativa
reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes
ndo serem abordados por aqueles de forma neutra” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 51).
Isto porque as andlises sdo carregadas de sentido e de intencionalidades pelo pesquisador e
ndo ha, portanto, como ser neutros ou mesmo imparciais, 0 que requer do pesquisador uma
maior acuidade no sentido de compreender 0 objeto de pesquisa sem se deixar contaminar
por pré-julgamentos ou evidéncias aparentes.

Os professores participantes da pesquisa foram escolhidos conforme a caracteristica
do tempo de profissdo, por meio de dados coletados com o “Questionario de
Identificacdo”. A prioridade foi investigar o processo de socializacdo de professores recém
contratados: - que ndo tenham experiéncia docente (Grupo A); - e com experiéncia
provindos de instituicdes de ensino superior privadas (Grupo B). Além deste primeiro
critério, outro sera a “adesdo”, o aceite em participar da pesquisa. Os professores nao sao,
nesse sentido, “objeto” da investigacdo. O objeto serd o processo de sua socializag&o.
Assim, conheceram desde o inicio o projeto e puderam optar por aderir, ou ndo, a pesquisa.

No inicio nossa pretensdo era envolver dois grupos com um ndmero de 15 a 20
professores recém contratados, atuantes na area de ciéncias exatas. O grupo “A” foi
composto por professores recém contratados e inexperientes na profissdo. O segundo,
pelos professores com até 3 anos de experiéncia, provenientes de instituices privadas de
ensino superior. Este contingente ja prevé eventuais desisténcias de algum participante, no
decorrer da pesquisa.

Para a coleta dos dados da pesquisa foram utilizados os instrumentos:

- Questionario de identificacdo para caracterizacdo dos professores recém contratados e
escolha dos participantes da pesquisa. Tem duas finalidades basicas: conhecer o tempo de
experiéncia anterior do recém contratado e, a partir dai, convidd-lo ou ndo para
participagdo na pesquisa e saber em qual instituicdo o recém contratado fez o curso

superior e pds-graduacao.
11
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- Questionario ampliado de caracterizagdo da formacéo inicial e dos cursos de pés-
graduacdo strictu sensu e das expectativas em relacdo a profissdo docente e ao novo
emprego. Este instrumento serd aplicado a todos os professores recém contratados que
aderirem a pesquisa. Visa apreender as expectativas do recém contratado em relacdo a
profissdo, ao novo emprego e, também, compreender qual avaliacdo faz da formacéao
inicial e dos cursos de pos-graduacdo com relacdo ao processo de profissionalizacdo e
desenvolvimento da identidade profissional.

- Entrevistas semi-estruturadas, realizadas semestralmente — alternadas com os “grupos
focais” -, durante todo o percurso da pesquisa, com o objetivo de acompanhamento do
processo de socializacdo profissional. A forma de gravacdo (digital) sera decidida
posteriormente. As entrevistas serdo realizadas com os dois grupos de professores
envolvidos na pesquisa.

- Realizacdo semestral de “Grupos Focais envolvendo todos os participantes da pesquisa
com o intuito de melhor caracterizar, de apreender de “viva voz” 0 processo de
socializacdo profissional dos professores. Serdo realizados de maneira articulada as
entrevistas e ao “questionario ampliado”. As sessGes seguirdo um roteiro prévio, com
insercdo de questbes circunstanciais. A forma de gravacdo (digital) serd decidida

posteriormente.

Para inicio da nossa coleta de dados foram enviados 0s questionarios aos
professores ingressantes nos cursos de Engenharia Mecéanica, Engenharia Elétrica,
Engenharia Quimica e Economia da Universidade Federal de Uberlandia. Obtivemos
retorno de 11 questionarios os quais participaram 1 (um) professor da Engenharia
Mecanica, 3 (trés) professores da Engenharia Elétrica, 4 (quatro) participantes da
Engenharia Quimica e 3 (trés) da Economia. Conforme anunciamos anteriormente, a
pesquisa encontra-se em desenvolvimento, sendo que as entrevistas e grupos focais ainda
ndo foram realizados. Os dados apresentados nesse trabalho foram obtidos por meio dos

questionarios.

De acordo com esses professores o curso oferecido na graduacdo lhes
proporcionaram uma boa formacdo tedrico-pratica, pois conforme um professor da
Engenharia Quimica: “a parte pratica do ensino da graduacdo foi o mais forte na minha
formacdo, o que possibilitou o aprendizado da teoria através de experimentos praticos”
(Sujeito 07).

12
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Com relacgéo a essa questdo, Pachane (2006) destaca que um programa de formacéo
tem necessidade de ampliar possibilidades, incomodar, instigar, apresentar alternativas e
antecipar discussdes. Além disso, deve associar teoria e pratica e oferecer aos professores
ou futuros professores, um espaco aberto para reflexdes e discussdes de suas praticas.

Dentre esses depoimentos relacionados a formacédo inicial tivemos 81,8% de
respostas positivas e 18,2 % de respostas negativas. Outro depoimento revela que ““ 0 curso
de graduacdo em engenharia elétrica da UFU fornece ao aluno uma boa formacao tanto
tedrica quanto pratica, principalmente devido a qualidade de alguns professores e a
estrutura oferecida” (Sujeito 04).

Em relacdo a preparacdo para a atuacdo como professor oferecida tanto na
graduacdo quanto na pos-graduacdo, os professores também se posicionaram relatando

que,

Na graduacdo acho importante o fato de ter tido contato com diversos professores
com personalidades e estilos muito diferentes 0 que serve como exemplo pata
tentar reunir as principais qualidades de cada um deles, buscando me tornar hoje
uma boa profissional. Na po6s-graduacdo eu destaco a experiéncia adquirida com
pesquisa, que com certeza contribui para a formacdo do professor (Sujeito 03,
professora da Engenharia Elétrica).

O relato desta professora demonstra exatamente o que a autora Cicillini (2010)
defende ao dizer que,

0 que um professor é esta diretamente relacionado aquilo que faz e as suas
experiéncias de vida, ou seja, 0 que ele é em cada momento. E resultado de uma
combinacdo de elementos diversos, pois 0s professores ndo se encontram na
posi¢do de sujeitos isolados e imunes as contingéncias sécio-histéricas. Ninguém
se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacbes sociais,
aprendizagens, um sem-fim de relagdes (CICILLINI, 2010, p. 35).

Nesta perspectiva, compreender 0s processos formativos, as experiéncias, as
trajetdrias de vida, permite esclarecer uma série de questdes que vao desde a forma como o
professor ensina, quanto ao modo como ele organiza os contedos, os procedimentos e
como lida com os alunos. Isso faz com que se valorize um outro tipo de saber: o
experiencial, aquele que brota da experiéncia, sendo validado por ela e que esta
diretamente ligado a maneira como o professor age, porque toma determinadas decisdes e

como se posiciona diante dos problemas cotidianos.

Masetto (2003) expbe que o mestre ou doutor termina a pos-graduacdo com o maior
dominio em um aspecto do conhecimento e com habilidade de pesquisar. Porém, como diz
13
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0 autor: “Mas sO isso sera suficiente para afirmarmos que a pos-graduacdo ofereceu
condicdes de formacdo adequada para o docente universitario?”. Segundo ele, a pos-
graduacdo deve se abrir para propiciar essa formagdo pedagdgica aos mestrandos e
doutorandos.

As formas serdo as mais variadas: oferecer uma disciplina optativa de
Metodologia do ensino superior, como fazem alguns programas,
principalmente na area da saude ou de educacgdo; oferecer uma disciplina
optativa baseada num programa de educacdo, mas aberta a mestrandos e
doutorandos de varios programas, 0 que constituiria um grupo heterogéneo e
muito rico de experiéncias para os estudos e analise de praticas pedagogicas,
inclusive em areas diferentes; organizar seminarios, workshops ou encontros
sobre novas experiéncias pedagdgicas realizadas no ensino superior;
incentivar pesquisas sobre o ensino superior em diversas areas (MASETTO,
2003, p. 184).

O autor ainda comenta que além da pds-graduacdo, as instituicbes de ensino
superior que se interessam na valorizacdo do seu docente e na formacdo pedagogica
podem melhorar a qualidade de seus cursos até mesmo na graduacdo (MASETTO,
2003). Principalmente os cursos inseridos na area de Exatas que ndo oferecem
disciplinas curriculares para formacdo docente necessitam de uma maior preparacdo

nessa area, mesmo que na pés-graduacao.

Assim, é preciso ter em mente que o exercicio da docéncia superior “exige
competéncias especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou de
mestre ou doutor, ou ainda, apenas o exercicio de uma profissdo” (MASETTO, 2005, p.
11).

Nesta direcdo, Bolzan e Isaia (2006) apud Santos e Powaczuk (2009) destacam
que os professores, além de considerarem seus dominios especificos, necessitam
investir na dimensdo pedagogica da docéncia, considerando que esta envolve atividades
e valores traduzidos em: a) sensibilidade frente ao aluno; b) valorizacdo dos saberes da
experiéncia; c) énfase nas relagdes interpessoais; d) aprendizagem compartilhada; e)
indissociabilidade teoria/pratica; f) o ensinar enfocado a partir do processo de aprender do

aluno, tudo isso voltado para o desenvolvimento do aluno como pessoa e profissional.

Em meio aos relatos dos depoimentos analisados, os professores revelaram que

dentre as dificuldades encontradas no exercicio da docéncia as mais significativas sao:

necessidade de cursos de técnicas pedagdgicas que auxiliem o professor no ensino
os alunos, necessidade de conciliar ensino e pesquisa, de melhorar o processo de
avaliacdo discente, necessidade de maior interacdo entre alunos e professores e
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entre professores, dificuldade em lidar com o inesperado, necessidade de mostrar
resultados na forma de publicacBes, pois a pressdo excessiva € sufocante e
frustrante.

Diante dessas necessidades ditas pelos professores, podemos citar Teixeira (2009)

que destaca:

De certa forma, no caso da formacédo de professores para atuar na educacdo bésica
ha uma preocupagdo com o desenvolvimento de diferentes saberes e praticas
pedagdgicas, dentre elas as praticas de ensino, as metodologias e 0 estagio
supervisionado [...] Em contrapartida, para o exercicio da docéncia nos cursos
técnicos e no ensino superior o foco é na competéncia cientifica, desprovida da
dimenséo didatico-pedagogica (TEIXEIRA, 2009, p.29).

Portanto, verifica-se que a auséncia da formagao pedagodgica nos cursos de ciéncias
exatas deixa uma lacuna na formacéo do professor universitario e, em consequéncia disso,

sua trajetdria como docente torna-se deficitaria nesses aspectos.

No que se refere a formacao continuada todos os professores questionados foram
unénimes em concordar com sua importancia, pois “o professor deve constantemente estar
aprendendo, se atualizando e trocando informacOes e experiéncias para que tenha um
melhor desempenho de suas fun¢bes académicas e profissionais™ (Sujeito 02 professor da

Engenharia Elétrica).

Essa questdo vem de encontro com as discussdes de Cicillini (2010) quando afirma
que a formacdo continua do docente “pode ser entendida como processos permanentes de
constituicdo dos saberes necessarios para o desempenho do trabalho que compete a cada

um realizar”.

Os depoimentos demonstraram que os professores esperam que a Universidade lhes
ajude na formacdo como professor através de “incentivo a pesquisa, ensino e extensao,
bem como de cursos interdisciplinares que promovam a troca de experiéncias e
potencializem outros atributos inerentes a pratica profissional docente” (Sujeito 02,

professor da engenharia elétrica).

Em geral, verificou-se que a maioria dos professores participantes foram otimistas
em relacdo a formacdo para a docéncia oferecida em seus cursos (81,8%), porém relataram
que as atividades que contribuiram para essa formacdo foram participacbes em iniciacéo
cientifica, apresentacbes em seminarios, monitoria e participacdo em congressos.

Destacamos que estas atividades ndo séo para todos que cursam a graduacdo, pois somente
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alguns participam de iniciacdo cientifica e monitorias. Apenas seminarios ocorridos em
sala de aula que todos os alunos participam. Portanto, destacaram atividades

extracurriculares que ndo séo oferecidas diretamente pelo curso.

De acordo com um professor da engenharia quimica, ser professor é “ser o
responsavel para transmitir” e para ele o aluno aprende quando “obtém notas satisfatorias
nas avaliacOes (provas e trabalhos em sala de aula); participa das aulas respondendo e

fazendo perguntas”.

Acreditamos que ser professor vai além disso, pois requer uma multiplicidade de
atitudes que ultrapassam a previsibilidade. E preciso aprender a lidar diariamente com o
inesperado, os conflitos, as individualidades, a adversidade e isso requer um tempo de
formacéo para além dos limites das instituicbes de ensino superior. Pimenta (2000) destaca
que a profissdo docente € uma das atividades de ensino e formacdo ligadas & prética

educativa mais ampla que ocorre na sociedade.
Considerac0es finais

Ao tomarmos o processo de socializacdo profissional dos professores como objeto
de estudo, inevitavelmente recorremos a Tardif e Raymond (2000) para ampliarmos nossa
compreensdo. Segundo 0s autores, a socializagdo profissional “refere-se a um processo de
formacéo do individuo que se estende por toda a histdria de vida e comporta rupturas e
continuidades” (p. 217). A insercdo na carreira do magistério superior, a forma como os
professores se desenvolvem profissionalmente, como constroem sua identidade
profissional, seus saberes e como estruturam suas préaticas, sao questdes que se relacionam

diretamente com o seu processo de socializagdo. Nesse sentido,

Se é verdade que a experiéncia do trabalho docente exige um dominio cognitivo e
instrumental da funcéo, ela também exige uma socializacdo na profissdo e em uma
vivéncia profissional atraves das quais se constrdi e se experimenta pouco a pouco
uma identidade profissional, onde entram em jogo elementos emocionais,
relacionais e simbdlicos que permitem que um individuo se considere e viva como
um professor e assuma, assim, subjetivamente e objetivamente, o fato de fazer
carreira no magistério (TARDIF e RAYMOND, 2000, p. 239).

A partir do didlogo com esses autores, destacamos 0S seguintes aspectos que

emergiram da investigacao:

Com relagdo a formacdo inicial e continuada os docentes destacaram que “o fato de
ter tido contato com diferentes professores, com personalidades e estilos muito diferentes
contribui com o meu modo de ser professor” (sujeito 03 — Engenharia Elétrica). Na pds
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graduacdo os professores destacaram a experiéncia adquirida com a pesquisa, que, segundo
a mesma professora, ““contribui muito para a formacao do professor”. Outro professor
(sujeito 05 — Engenharia Quimica) relatou sobre esse aspecto: “Durante minha pos
graduacdo ministrei aulas na graduagdo que possibilitaram um melhor preparo para
minha atuagcdo como professor”. A respeito da formacéo foi destacado também: “Na pds
graduacdo h& o programa de apoio ao docente em que o aluno deve atuar no preparo de
aulas, no auxilio a elaboracdo de provas, correcdo de avaliagdes, aléem de atuar como

monitor da disciplina que auxilia bastante no preparo para a atuagdo como professor”.

A partir dos relatos podemos compreender melhor a concepcdo de docéncia dos
professores colaboradores da pesquisa. Ser professor, para eles, estd relacionado
diretamente ao fazer, a experiéncia pratica, enfim, a racionalidade pratica. Em nenhum dos
relatos foi destacada a importancia da fundamentacdo tedrica a respeito de questBes
relacionadas a educacdo, ao trabalho pedagdgico, as metodologias de ensino. Para esses
professores, 0 aprendizado da docéncia vincula-se diretamente a relacdo que eles, quando

alunos, construiram com seus professores, ou seja, com os “modelos” vivenciados.

Ao serem questionados sobre os aspectos positivos que mais lhes marcaram na
relacdo professor-aluno, os docentes destacaram: “o bom relacionamento e proximidade
entre professor e aluno”; “o professor que acredita no potencial do aluno”; “o professor que
tem disposicdo para ensinar e que € coerente na avaliacdo em relacdo ao conteddo ensinado
em sala de aula”; “que é exigente e rigoroso com o aprendizado e estimula os aluno”. Com
relacdo aos aspectos negativos, os professores relataram: “um professor no doutorado
zombou de uma colega, dizendo que ela havia feito uma pergunta pueril”; “ tive muitos
professores inseguros, mondtonos, impacientes”; “o descompromisso de alguns
professores”; “auséncia de respostas diante dos meus questionamentos”. De acordo com 0s
relatos dos professores esses aspectos influenciam diretamente na maneira de ser e estar na
docéncia, pois se referem a experiéncias que marcaram a trajetoria formativa e se refletem

nas praticas desses professores.

Ao serem questionados sobre a insercdo profissional na universidade, os
professores apresentaram algumas preocupac@es com relagdo a realidade vivida no novo
emprego: “Uma das dificuldades que percebo é ndo pertencer a nenhum conselho
administrativo da faculdade, faltam informacfes”; “ha muita burocracia”; “falta de
estrutura”; “a falta de dedicacdo e interesse pelo conteldo abordado em sala de aula e
respeito ao professor pelos alunos™; “saber lidar com o atrevimento e a falta de respeito de
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alguns alunos”; “observo que o respeito do aluno com seu professor (educador) esta
mudando ao longo do tempo. Sem querer generalizar, mas nota-se em conversas com
colegas que os alunos respeitam menos e exigem mais! Exigéncia de “direitos” que
facilitam seus estudos e diminuem o tempo de preparacdo na universidade”. Essas
dificuldades apontadas por alguns professores dos cursos da area de exatas nos revelam a
dimensdo dos problemas enfrentadas nos primeiros anos de insercdo na carreira do
magistério superior, principalmente, com relacdo a organizacdo dos espacos de ensino-
aprendizagem, a interagdo entre professor e aluno, além da compreensdo da universidade

de forma mais ampla.

Esperamos que esta investigagdo contribua para a melhoria do processo de
formacdo profissional dos professores e, sobretudo, que incentive a definicdo de politicas
institucionais de formagédo continuada dos docentes, o que, certamente, seré evidenciado a

partir da qualidade crescente de suas préticas.
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