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RESUMO

O objetivo deste artigo foi identificar as atividades que mais contribuiram
para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas de professores dos
cursos de graduacdo em Engenharia Civil, de Computacdo, Elétrica,
Eletronica e Mecanica em trés campi de uma universidade publica do sul
do Brasil. A metodologia de pesquisa utilizada foi o delineamento misto
sequencial explanatério, no qual foram coletados dados quantitativos e, em
seguida, para o aprofundamento destes resultados, foram realizadas
entrevistas com professores. Os principais resultados mostram que a
experiéncia adquirida no dia a dia consistiu na principal fonte de
contribuicdo para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas, apesar
de a legislacdo brasileira prever que a preparacdo para a docéncia no
ensino superior se efetive em cursos Stricto Sensu.
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The Acquisition of Didactic-Pedagogic Skills by Higher Education Teachers

ABSTRACT

The objective of this article was to identify the activities that contributed most to the acquisition of didactic-
pedagogical skills by teachers of undergraduate courses in Civil Engineering, Computing, Electrical, Electronics
and Mechanics on three campus of a public university in southern Brazil. The research methodology used was
the mixed sequential explanatory design, in which quantitative data were collected and, subsequently, to deepen
these results, interviews were conducted with professors. The main results show that the experience acquired in
the day-to-day was the main source of contribution to the acquisition of didactic-pedagogical skills, although the
Brazilian legislation predicts that the preparation for teaching in higher education takes effect in graduate
COurses.

KEYWORDS
Higher education. Professor training. University professor.

La Adquisicion de Habilidades Didactico-Pedagogicas de Docentes de
Educacion Superior

RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue identificar las actividades que mas contribuyeron a la adquisicion de habilidades
didactico-pedagdgicas de los docentes de los cursos de pregrado en Ingenieria Civil, Computacién, Electricidad,
Electronica y Mecénica en tres campus de una universidad publica en el sur de Brasil. La metodologia de
investigacion utilizada fue el disefio mixto secuencial explicativo, en el que se recopilaron datos cuantitativos y
luego, para profundizar estos resultados, se realizaron entrevistas con los docentes. Los principales resultados
muestran que la experiencia cotidiana fue la principal fuente de contribucion a la adquisicién de habilidades
didactico-pedagdgicas, aunque la legislacién brasilefia establece que la preparacién para la ensefianza en la
educacién superior es efectiva en los cursos Stricto Sensu.

PALABRAS CLAVE
Ensefianza superior. Formacién de profesores. Profesor universitario
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Introdugao

A necessidade de mudancas na préatica didatica no ensino superior é tema recorrente
em estudos desenvolvidos por varios autores da area de didatica do ensino superior (ABREU;
MASETTO, 1980; ANASTASIOU; ALVES, 2006; CASTANHO, 2000; CUNHA, 2004;
GIL, 2013; GODOQY, 2000; MASETTO, 2003; PIMENTA; ANASTASIOU, 2014). Muitos
estudos discutem a necessidade de os professores adotarem metodologias de ensino e de
avaliagdo que venham a superar a metodologia tradicional, onde a transmissdo mecénica de
conhecimentos a serem memorizados e a garantia da ordem na sala de aula eram as principais
funcbes do professor.

Conforme Vest (2006), para os anos 2020, é necessario que o professor avance do
“sabio no palco para o guia no lado", para o desenvolvimento de projetos em equipe, para a
resolucédo de problema em aberto, para a aprendizagem experiencial, para o engajamento em
pesquisa e para a filosofia de conceber, projetar, implementar e operar.

Estas mudancas impactam diretamente na acdo do docente. Para que o professor passe
da postura de “sabio no palco”, para a de “guia ao lado”, € necessaria a transformagdo de
percepcOes sobre os objetivos de ensino, sobre a forma de ensinar, sobre o planejamento das
disciplinas, sobre a conducéo das aulas.

Considerando a necessidade de mudancas na forma de atuacdo do docente do ensino
superior e também o fato de que no Brasil, para atuar na docéncia do ensino superior, ndo
existem exigéncias relacionadas a formacdo didatico-pedagdgica, este estudo pretende
discutir as principais atividades que contribuem para a aquisicdo de habilidades didatico-
pedagdgicas para a docéncia no ensino superior.

2 Aquisicao de Habilidades Docentes para o Ensino Superior

Atualmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96), prevé
que a docéncia para 0 ensino superior serd preparada, preferencialmente, nos programas de
pos-graduacdo Stricto Sensu. Por sua vez, no ambito da CAPES - Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior, a preparacdo para a docéncia no ensino
superior se da através da realizacdo de estagio de docéncial, sendo esse, “parte integrante da
formacdo do pds-graduando, objetivando a preparacdo para a docéncia, e a qualificacdo do
ensino de graduagdo” (Art. 18, CAPES, 2010, p. 31). Entretanto, na préatica, 0 que ocorre é
que o estdgio de docéncia é obrigatorio somente a alunos bolsistas que ndo atuam como
docentes. Ou seja, alunos ndo bolsistas e alunos que ingressaram na docéncia do ensino
superior antes de iniciarem cursos de mestrado e/ou doutorado sdo dispensados da realizacao

1 As diretrizes para a realizacdo do estagio de docéncia constam no Regulamento do Programa de Demanda
Sacial (DS), aprovado pela Portaria 076 de 14 de abril de 2010 — CAPES (CAPES, 2010). Esse Programa
busca promover a formagéo de recursos humanos de alto nivel, por meio de concessdo de bolsas a alunos de
cursos de pos-graduagdo Stricto Sensu. Um dos critérios para concessao da bolsa é a realizacdo de estagio de
docéncia.
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do estagio docéncia (Art. 18, item VII, CAPES, 2010, p. 31). Além disso, conforme
pesquisadores que se dedicam a estudos sobre a formagdo de professores de ensino superior
(ALMEIDA, 2012; AMBROSE; NORMAN, 2006; BATISTA, 2011; PIMENTA;
ANASTASIOU, 2014), os programas de poés-graduacdo tém sua atencdo voltada,
principalmente, para a formacgédo de pesquisadores e ndo de professores.

Especificamente sobre a docéncia no ensino em engenharia, Dantas (2014) afirma que
ainda prevalece a ideia de que para ensinar na area de engenharia, basta ser engenheiro, e que,
para dar aulas para adultos, ndo € necessario haver preocupacdo com aspectos didaticos.
Dantas (2014, p. 510) também relata que “85% dos docentes ndo vivenciaram uma
preparacdo didatico-pedagogica especifica para trabalhar com o ensino” e que estes se
baseiam, principalmente, no reconhecimento que tém na vocacdo e nos saberes praticos que
desenvolvem ao longo da atuagdo no interior da instituicdo, ndo sendo a preparacao didatico-
pedagdgica dos docentes, objeto de reflexdo. Em decorréncia disso, os docentes tendem a
trabalhar utilizando a pedagogia da prética construida no cotidiano, embora reconhecam que
somente a pratica ndo seja suficiente para o desenvolvimento profissional.

Para Suhr (2008), a atividade docente no ensino superior requer conhecimentos
especificos para ser exercida adequadamente. Contudo, muitas vezes, os docentes tém poucos
momentos de interlocucdo, de troca de experiéncias pedagdgicas que poderiam ser
significativas para a préatica docente e para a qualidade do ensino. Essas condicGes tendem a
favorecer o trabalho solitario do docente, respaldado em experiéncias como alunos e baseados
no senso comum. Sobre a eficicia da troca de informacgdes entre colegas docentes, existem
pensamentos divergentes. Conforme Madeira e Silva (2015, p. 36), “de pouco adiantam os
conselhos ou orientagdes dos mais experientes de como conduzir 0 ensino, a ndo ser que se
trate de uma tutelagem oficial”, tendo em vista a grande variedade de situagdes didaticas. Ja
para Marcelo? (1999 apud PRYJMA; OLIVEIRA, 2016, p. 853), o apoio de colegas mais
experientes constitui-se um fator de aprimoramento e “pode ser visto como fundamental para
o desenvolvimento profissional docente, pois amplia o repertério de conhecimentos tedrico-
praticos dos professores”.

3 Metodologia e Procedimentos

3.1 Delineamento do Estudo

Os resultados apresentados neste artigo sdo parte dos resultados obtidos em um estudo
mais amplo, onde foram investigadas as estratégias de ensino e de avaliacdo utilizadas por
professores na formacao de engenheiros.

Tendo em vista a amplitude e complexidade do tema, para o desenvolvimento do
estudo foi utilizada uma abordagem de métodos mistos (TASHAKKORI; TEDDLIE, 2003),
que é um procedimento para coletar, analisar e misturar ou integrar dados quantitativos e

2 MARCELO, C. Formagéo de professores: para uma mudanca educativa. Porto: Editora Porto, 1999.
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qualitativos em algum estagio do processo de pesquisa em um unico estudo (CRESWELL,
2005). A justificativa para a mistura de ambos os tipos de dados é que nem os métodos
quantitativos nem qualitativos séo suficientes para capturar as tendéncias e os detalhes das
situagcdes. Quando usados em combinacdo, os métodos quantitativos e qualitativos se
complementam e fornecem um quadro mais completo do problema de pesquisa (GREENE;
CARACELLI; GRAHAM, 1989; JOHNSON; TURNER, 2003).

O delineamento de pesquisa utilizado foi o sequencial explanatorio, desenvolvido em
duas fases distintas (CRESWELL; PLANO CLARK et al, 2003). Nesta concepcéo, os dados
quantitativos (numéricos) sdo recolhidos e analisados em primeiro lugar, enquanto os dados
qualitativos (texto) sdo recolhidos e analisados em sequéncia e ajudam a explicar ou a
elaborar os resultados quantitativos obtidos na primeira fase. A prioridade (CRESWELL,;
PLANO CLARK et al, 2003) no estudo foi dada a abordagem qualitativa, que focalizou em
explicagdes detalhadas os resultados obtidos na primeira fase, quantitativa.

3.2 Populagéo e Amostra

A populacdo alvo deste estudo foi de 396 professores de disciplinas
profissionalizantes e especificas dos cursos de graduacdo em Engenharia Civil, de
Computacdo, Elétrica, Eletronica e Mecanica de trés campi de uma universidade pablica no
sul do Brasil. A amostra da fase quantitativa foi composta por 199 professores selecionados
por meio da amostragem nao probabilistica por julgamento. Os participantes da fase
qualitativa foram 17 professores selecionados intencionalmente, tendo como referéncia os
participantes da fase quantitativa e utilizando-se a estratégia amostral de variacdo maxima.

4 Fase Quantitativa

Na fase quantitativa do estudo, os dados foram coletados a partir de um survey
transversal aplicado no primeiro semestre de 2015, utilizando como instrumento de pesquisa
um questionario fechado. O questionario aplicado, uma adaptacdo do instrumento utilizado
por Moreira, Gravonski e Aranda (2012), é composto de trés escalas do tipo Likert, que
objetivam avaliar diferentes aspectos relacionados as estratégias de ensino, de avaliacdo e
aquisicao de habilidades didatico-pedagogicas.

Neste artigo reportaremos apenas 0s resultados obtidos com a Escala de Valoracdo de
Aquisicdo de Habilidades Didatico-pedagdgicas (EVDP). Esta escala foi subdividida em dois
conjuntos de variaveis. O primeiro conjunto, se refere a importancia conferida as atividades
que podem contribuir para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas, composto por 5
pontos, com ancoras em: 1 (Sem importancia), 2 (Pouco importante), 3 (Importante), 4
(Muito importante) e 5 (Extremamente importante). O segundo conjunto, se refere a
concordancia dos professores a respeito de aspectos relacionados a aquisicdo de habilidades
didatico-pedagdgicas, composto por 5 pontos, com ancoras em 1 (Discordo totalmente), 2
(Discordo), 3 (Nao tenho opinido), 4 (Concordo) e 5 (Concordo totalmente).
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As informacBes demogréficas e as respostas dos participantes foram analisadas
utilizando-se procedimentos da estatistica descritiva do software Dell Statistica versdo 13.

4.1 Apresentagéo e Anélise dos Resultados Quantitativos

Os participantes do estudo foram comparados nas seguintes caracteristicas
demograficas: campus, sexo, tempo de atuagdo no ensino superior, tipo de graduacdo e
titulacdo académica. Os participantes tipicos foram predominantemente homens (85%), em
estagio profissional docente avancado (49%), bacharéis (93%) e com o titulo de doutor (65%)
(ver Tabela 1).

Tabela 1. Caracteristicas da amostra da fase quantitativa

Fase

Variavel Categoria Quantitativa

(n=199)
Campus 1 101 (51%)
Campus Campus 2 71 (36%)
Campus 3 27 (14%)
Sexo Feminino 30 (15%)
Masculino 169 (85%)
Estagio Inicial (0 a 5 anos) 59 (30%)
Tempo de atuacdo no ensino superior  Estagio Intermediario (6 a 12 anos) 42 (21%)
Estagio Avancado (13 anos acima) 98 (49%)
Tino de araduacio Bacharelado 186 (93%)
P g ¢ Tecnologia 13 (7%)
Grad./Espec. 12 (6%)
Maior titulagéo Mestrado 57 (29%)
Académica Doutorado 130 (65%)

Fonte: Elaboracdo propria (2016).

Os resultados do primeiro conjunto de variaveis da EVDP, que se refere as
manifestacdes dos respondentes em relacdo a importancia das atividades que podem
contribuir para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas sdo apresentados na Tabela 2.
E possivel observar que a maior parte dos respondentes assinalou que a aquisicdo de
habilidades pedagogicas para a docéncia no ensino superior se da, principalmente, de maneira
informal, por meio da “experiéncia do dia a dia” e pela “observag¢do de professores”, durante
suas vivéncias enquanto alunos (aprendizagem da observacao). Estes resultados corroboram
os resultados apresentados em estudos realizados por diversos autores, como Dantas (2014),
Cunha (2004); Luz e Moreira (2015) e Suhr (2008).

A “formagdo Stricto Sensu”, considerada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (BRASIL, 1996), como prioritaria na preparacdo para o exercicio do magistério
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superior, foi assinalada como “importante” e “muito importante” pela maior parte dos
respondentes. Esse resultado vem ao encontro dos resultados obtidos em estudos
desenvolvidos por Dantas (2014), em que 98% dos professores de cursos de engenharia
responderam que as atividades que desenvolvem como pesquisadores tém contribuido para
melhorar a atividade docente.

Contudo, h& que se considerar que, muitas vezes, os professores avaliam que o
aprimoramento de seus conhecimentos especificos os torna melhores professores ou, que
aprenderam muito com os professores na formagdo Stricto Sensu, 0 que ndo determina que o
Stricto Sensu tenha cumprido com a sua funcdo formadora para a docéncia no ensino
superior, conforme prevé a legislacédo brasileira.

Tabela 2. Importancia conferida as atividades que podem contribuir para a aquisi¢do de habilidades
didatico-pedagdgicas — Frequéncia (%)

3 g 2 g Eg
[«5)
= s 88 & g2 § §E §
s S o o 2 o £ o J<
S ao a = o S Qo o)
E E E E gE
i
Experiéncia do dia a dia 1(1%) 1(1%) 24(11%) 59(30%) 114(57%) 1
Observacao de professores 1(1%) 7(4%) 26(12%) 62(31%) 103(52%) 2
Formacéo Stricto Sensu 8(4%) 9(5%) 53(26%) 54(27%) 75(38%) 3
Troca de informagdes com colegas 4(2%) 9(5%) 56(28%) 80(40%) 50(25%) 4
Estudos Individuais 14(7%) 28(14%) 76(38%) 52(26%) 29(15%) 5
Estratégias de tentativa e erro 15(8%) 29(14%) 86(43%) 47(24%) 22(11%) 6
Cursos de Formacao Continuada 42(21%) 38(19%) 66(33%) 29(15%) 24(12%) 7
Formagao Lato Sensu 71(36%) 37(19%) 48(24%) 25(12%) 18(9%) 8

Fonte: Elaboragdo propria (2019).

A “troca de informacdes com outros colegas”, os “estudos individuais” e as
“estratégias de tentativa e erro”, da mesma forma, consideradas como atividades informais,
foram assinaladas pela maioria dos respondentes como “importantes” ou “muito

importantes”.

Os professores respondentes também assinalaram que os “cursos de formagdo
continuada” tiveram “pouca importancia” para a formag¢do didatico-pedagogica e “pouco”
contribuiram para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagogicas. Dentre as atividades
relacionadas no questionario, a “formagdo Lato Sensu”, foi considerada pelos professores
como de menor contribuicdo para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagogicas. Contudo,
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é importante considerar que as respostas dos participantes do estudo a estas atividades dizem
respeito as proprias vivéncias, de modo que a maior ou menor participacdo em cursos pode
ter influenciado as respostas.

A Tabela 3 mostra os resultados do segundo conjunto de variaveis da EVDP que se
refere a concordancia ou discordancia dos professores a respeito de aspectos relacionados a
aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas.

Os resultados mostram que a maioria dos respondentes assinalou que “concorda” ou
“concorda totalmente” que o dominio das questdes didatico-pedagdgicas é essencial para sua
atuacdo docente cotidiana e que os conhecimentos didatico-pedagdgicos que possuem para o
exercicio do magistério sdo “adequados” e “suficientes”, o que, em sintese, significa que a
aquisicdo de habilidades didatico-pedagogicas de maneira informal, aos olhos da maioria dos
respondentes, tem sido suficiente para a atuagcdo como professores no magistério superior.

Tabela 3. Concordancia dos professores a respeito de aspectos relacionados a aquisicdo de
habilidades didatico-pedagdgicas — Frequéncia (%)

3 o o o I
2 5 £ €8 < T 5 =
Item s E S e g S S E 3
2 8 2 o 2 S S s S
[a) |S [a) "ZU ®) O O IS
Essencial para a atuacao docente 1(1%) 24(12%) 21(11%) 98(49%) 55(27%) 1

Adequada para a formacéo docente 3(2%) 24(12%) 20(10%) 122(61%) 30(15%) 2

Suficiente para a atuacdo docente 8(4%) 64(32%) 28(14%) 76(38%) 23(12%) 3

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

5 Fase Qualitativa

A segunda fase do estudo foi qualitativa de natureza interpretativa. Conforme Moreira
e Caleffe (2008, p. 73), este modelo de pesquisa, “explora as caracteristicas dos individuos e
cendrios que ndo podem ser facilmente descritos numericamente. O dado é frequentemente
verbal, e é coletado pela observacéo, descrigdo e gravagao”. A fase qualitativa em um projeto
misto sequencial explanatorio € destinada a auxiliar a interpretacdo e explicacdo dos
resultados decorrentes dos resultados quantitativos iniciais (CRESWELL; PLANO CLARK,
2013; SAMPIERI; COLLADO; LUCIO, 2013).

O protocolo de entrevista utilizado foi elaborado a partir da observacédo dos resultados
obtidos na fase quantitativa, sendo formuladas questbes que visavam conhecer ou
compreender com maior profundidade o que ja havia sido respondido de forma objetiva na
fase quantitativa. O protocolo foi constituido por cinco blocos de perguntas: 1 — Questdes
iniciais; 2 — Processo de ensino; 3 — Estratégias de ensino; 4 — Estratégias de avaliacdo; 5 —

©Rev. Inter. Educ. Sup. | Campinas,SP | v.6 | 126 | 020029 | 2020




Aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas. Neste estudo serdo discutidas somente as
respostas que se referem a aquisicao de habilidades didatico-pedagdgicas.

A técnica de coleta de dados utilizada foi a entrevista individual semiestruturada. As
entrevistas foram conduzidas no segundo semestre de 2016, com 17 professores que
participaram da primeira fase do estudo e que manifestaram interesse em participar da
segunda fase. Com a inten¢do de “capturar as varias variagdes na amostra e identificar
padrdes comuns” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 175), uma amostra intencional de
variacdo maxima foi utilizada para selecionar os participantes. Cada entrevista foi gravada em
audio e transcrita na integra.

O numero de participantes na fase qualitativa ndo foi definido a priori, pois
segundo Bogdan e Biklen® (1994 apud MOREIRA; CALEFFE, 2008), o nimero de
participantes € determinado pela “saturacao dos dados”, isto €, 0 momento da coleta de
dados em que os resultados tornam-se redundantes.

Para verificar a validade dos dados, foi utilizada a estratégia de verificacdo pelos
participantes, isto €, as transcri¢Oes das entrevistas foram enviadas aos entrevistados para
que eles as lessem e verificassem a autenticidade das informacgdes (MOREIRA, 2017).

Para analisar os dados qualitativos foi utilizado o método comparativo constante
(CHARMAZ, 2009; LEITE, 2015). O método implica nos seguintes passos: a) leitura e
releitura das transcricbes das entrevistas e das anotacdes; b) criacdo de cddigos; c)
comparagdes e agrupamentos dos codigos em categorias preliminares de opinides
semelhantes; d) conexdo das categorias preliminares; e) interpretacdo e discussdo das
categorias.

5.1 Apresentagdo e Analise dos Resultados Qualitativos

Tendo em vista que os participantes da segunda fase do estudo foram selecionados
intencionalmente, dentro de uma perspectiva de variacdo maxima da amostra, as
caracteristicas amostrais foram bastante semelhantes as da primeira fase. Os participantes
tipicos foram predominantemente homens (76%), em estagio profissional docente avancado
(42%), bacharéis (94%) e com o titulo de doutor (70%). A Tabela 4 mostra as
caracteristicas demograficas da amostra.

3 BOGDAN, R.; BIKLEN, S. Sociological paradigms and organizational analysis. London: Heinemann, 1979.
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Tabela 4. Caracteristicas da amostra da fase qualitativa da pesquisa

Fase

Variavel Categoria Qualitativa
(n=17)
Campus 1 9 (53%)
Campus Campus 2 5 (29%)
Campus 3 3 (18%)
Sexo Feminino 4 (24%)
Masculino 13 (76%)
Estagio Inicial (0 a 5 anos) 5 (29%)
Tempo de atuacao no ensino superior  Estagio Intermediario (6 a 12 anos) 5 (29%)
Estagio Avancado (13 anos acima) 7 (42%)
. x Bacharelado 16 (94%)
Tipo de graduacéo Tecnologia 1 (6%)
Grad./Espec. 3 (18%)
Maior titulagdo académica Mestrado 2 (12%)
Doutorado 12 (70%)

Fonte: Elaboracédo propria (2016).

Do processo de analise das entrevistas emergiram cinco categorias de analise: “O
inicio da carreira docente: diferentes percursos, dificuldades em comum™; “A aquisicdo de
habilidades didatico-pedagogicas: as principais fontes de conhecimento encontradas pelos
professores”; “A definicdo das estratégias de ensino e de avaliacdo utilizadas: principais
influéncias™; “Implicacbes dos diferentes entendimentos e maneiras de utilizacdo das
estratégias de ensino”; “A pratica da avaliagdao nos cursos de engenharia: entre as perspectivas
da avaliagdo tradicional e formativa”. Neste artigo serdo apresentadoS 0S resultados da
categoria “A aquisicdo de habilidades didatico-pedagogicas: as principais fontes de
conhecimento encontradas pelos professores”.

5.2 A Aquisicdo de Habilidades Didatico-Pedagdgicas: as Principais Fontes de Conhecimento
Encontradas pelos Professores

A respeito dos principais meios utilizados pelos professores, no inicio da carreira
docente, para adquirir habilidades didatico-pedagogicas, doze (12) participantes do estudo
mencionaram que a ajuda de colegas de docéncia foi a principal forma de orientacao recebida
a respeito de questdes didatico-pedagogicas. O relato da E5 exemplifica a opinido dos
participantes:

Eu pedia muito auxilio para as minhas colegas que j& tinham sido professoras.
“Como ¢ que vocés fazem? Como que é? O que vocés acham? O que vOCés
sugerem?” Entdo era assim, muito de conversar, trocar experiéncias (E5, Engenheira
Civil)
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Além de os colegas oferecerem ajuda de maneiras diferentes, tais ajudas também
variaram conforme as experiéncias e as concepgdes dos colegas com 0s quais 0s ingressantes
trocavam ideias.

Nesse sentido, apesar de a ajuda dos colegas constituir-se um importante recurso para
0s professores ingressantes, nem sempre as sugestdes fornecidas foram contribuicGes para o
desenvolvimento de propostas didaticas comprometidas com a aprendizagem dos alunos. O
relato do E7 mostra como as “dicas” fornecidas por colegas orientaram a conducdo de suas
aulas no inicio da carreira:

Eu tinha aquela preocupacdo: “tenho que gerar conteiido para falar durante duas
aulas”, e isso me estressava. Um dia antes de dar a aula, era muito estressante. Tinha
que preparar muito material e eu preparava num caderno, na mao, para passar no
quadro. Entdo, uma das coisas que me falaram na época foi: “escreva bastante no
quadro que isso mata tempo”. Entdo eu ia la e escrevia no quadro para matar tempo.
No6s ndo tinhamos nenhuma orientagdo pedagogica e éramos um ‘“bando” de
engenheiros que foi dar aula (E7, Engenheiro Eletronico).

Nesse relato, é possivel perceber o que Woods* (1990 apud BOA SORTE, 2015)
denomina como a pratica da didatica da “sobrevivéncia”, baseada no afogadilho, na ansiedade
de preencher o periodo da aula com algum tipo de atividade. Diante da inseguranca inerente
ao exercicio de uma funcdo até entdo desconhecida, o recurso foi buscar ajuda de colegas
também ingressantes, que estavam da mesma forma, construindo suas praticas didaticas a
partir do senso comum e da tentativa e erro. Diante disso, as sugestdes dos colegas, apesar de,
em um primeiro momento, terem auxiliado o professor a superar algumas das dificuldades
iniciais da carreira, ndo priorizavam a aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, a experiéncia relatada pela E14 mostra que as sugestdes fornecidas a
ela por outros professores remeteram a uma pratica didatica na qual havia uma maior
preocupacao com a aprendizagem dos alunos:

Eu conversei com colegas. Até um colega daqui que falava: “Ah, coloca umas
perguntas que os alunos vdo respondendo, desenvolvendo o raciocinio” (E14,
Engenheira Civil).

A orientacdo fornecida a E14 foi no sentido da adocdo de praticas pedagdgicas mais
voltadas para o desenvolvimento do raciocinio dos alunos, promovendo a participagdo mais
ativa nas atividades e ndo somente a utilizagao de truques para “preencher o tempo da aula”.

Os dois relatos acima, do E7 e da E14, exemplificam como podem ser variadas as
sugestdes e orientacdes de colegas e como podem conduzir a diferentes praticas docentes que
certamente acabam por influenciar a atitude dos professores ingressantes. Segundo Marcelo®
(1999 apud PRYJMA,; OLIVEIRA, 2016), o apoio de colegas mais experientes constitui-se
em fator de aprimoramento do trabalho docente, mas, quando o apoio é somente encontrado
em colegas que também estdo enfrentando dificuldades inerentes ao inicio da carreira, ndo ha

4 WOODS, P. Teacher skills and strategies. London: The Falmer Press. 1990.
®* MARCELO, C. Formagé&o de professores: para uma mudanca educativa. Porto: Editora Porto, 1999.
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troca de ideias baseadas em experiéncias robustas ja vivenciadas como docentes, mas
somente troca de opinides oriundas das vivéncias enquanto alunos e do senso comum.

Em relagdo a questdo da troca de informagdes com colegas como forma de
aprendizagem e aprimoramento docente, também perguntei aos professores: “vocés tém a
oportunidade de realizar discussdes sobre questdes didatico-pedagdgicas entre colegas ou por
iniciativa da coordenagdo de curso?” Os relatos dos dezessete (17) professores evidenciaram
que, de maneira geral, ndo sdo realizadas reunides nas coordenagdes de curso ou nos
departamentos académicos, com o objetivo de discutir questdes de ordem didatico-
pedagogica. Conforme o relato de doze (12), dos dezessete (17) entrevistados, 0 que ocorre
eventualmente, de maneira bastante informal e espontanea, sdo “bate-papos” ou conversas
entre colegas, no sentido de trocar ideias sobre aspectos didaticos ou sobre conteudos e
objetivos de cada disciplina. Algumas das expressdes utilizadas para exemplificar essas
conversas informais foram: “Como ¢ que vocé faz?” “Como ¢ que estd avaliando?” “Vocé
aplica provas substitutivas?” “Quais sdo os conteudos que vocé trabalha?” O relato da ES,
abaixo, exemplifica, no discurso dos docentes, uma dessas trocas de informagfes que ocorrem
entre os professores:

Entre os professores da nossa area, a gente conversa. Na engenharia tem a area de
estruturas, entdo, a gente pergunta: “como é que vocé faz?” “Eu ndo estou
entendendo isso. Como é que vocé acha que poderia ser?” A gente tem bastante
disso. Na coordenacdo do curso, a gente tem reunides, mas ndo tem discussdes
voltadas para aspectos didatico-pedagdgicos. E mais do grupo e da pessoa, de
procurar (E5, Engenheira Civil).

A troca de ideias entre os professores tem um carater bastante informal e acontece
entre docentes das mesmas disciplinas ou de areas afins se houver interesse e afinidade, ou
seja, sdo iniciativas dos proprios professores, sem estruturacdo prévia e sem compromisso
institucional.

Desses doze (12) professores, somente a E12 relatou que a troca de ideias sobre
questdes pedagdgicas entre os professores da mesma area € estimulada pela chefia do
departamento académico ao qual pertence:

Aqui no Departamento nds temos bastante troca de informagdes com os colegas. Eu
tenho um colega que nés desenvolvemos atividades juntos, semindrios, trocamos
ideias sobre o que vamos colocar ou ndo na avaliacdo, que tdpicos a gente esta
trabalhando, etc. Entdo a gente troca muitas ideias. Sempre na semana pedagégica,
no planejamento, vem orientagdo da chefia: “olha, troquem informagdo sobre os
planos de ensino”. [...] “Troquem, conversem, para ver se estdo falando a mesma
linguagem”. Nos temos muito essa preocupagdo. E uma coisa muito nossa aqui
sabe, de ter a mesma postura (E12, Economista).

Mesmo com incentivo da chefia do departamento académico, os momentos de
compartilhamento de ideias entre os professores ndo tém estruturagdo prévia com o objetivo
de promover orientagdes ou debates aprofundados. O que ocorre, sdo trocas de experiéncias e
planejamento de atividades em conjunto.
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Diferentemente, os outros cinco (5) professores relataram que questdes de ordem
didatico-pedagogica ndo sdo discutidas, nem mesmo com colegas de docéncia. Somente trés
(3) dos dezessete (17) professores entrevistados fizeram mencdo a discussdes realizadas sobre
esse tema em palestras ou cursos ofertados no inicio de periodos letivos, em momentos
denominados de “Semana Pedagdgica”. Esses resultados corroboram os argumentos
apresentados por Dantas (2014), de que a preparacdo didatico-pedagdgica dos docentes ndo
consiste em objeto de reflexdo entre esses profissionais.

Para identificar a opinido dos professores entrevistados a respeito da importancia de
discussbes sobre questbes didaticas, perguntei aos participantes do estudo: “vocés,
atualmente, consideram importantes acGes, por parte da instituicdo, que promovam a
discussdo sobre aspectos pedagogicos?” Dos dezessete (17) entrevistados, quinze (15)
responderam que sim e até sugeriram maneiras de a instituicdo desenvolver acdes neste
sentido.

As acOes sugeridas pelos professores foram: orientacdes individuais prestadas pela
coordenacdo do curso ou por pedagogos; promogédo de discussdes a respeito de objetivos da
instituicdo, do curso, do ensino e sobre questdes didaticas, nos departamentos académicos; a
atuacdo do Nucleo Docente Estruturante de cada curso, com alunos e professores, para
ampliar o entendimento a respeito dos objetivos do curso; a promog¢édo de cursos na area de
metodologia de ensino superior ministrados por pedagogos e também por professores
engenheiros; a observacdo de aulas de professores mais experientes; a organizacdo de
momentos de troca de experiéncias entre professores em estagio inicial na carreira e
professores bem avaliados em relagdo a aspectos didaticos; a organizacdo de estruturas
pedagdgicas nos departamentos académicos, que acompanhem a atividade docente e
oferecam orientagdes; e a disponibilizacdo de estrutura de apoio para a elaboracdo de material
didatico. As sugestdes dos professores sdo exemplificadas pelo relato do E16.

Eu acho que precisa sim de treinamentos, ndo s6 sobre como dar aula, mas tamhém
sobre como avaliar. Estas duas coisas. Para discutir como dar aula e como avaliar.
Os alunos néo séo todos iguais. O jeito que vocé ministra aula pode funcionar para
alguns alunos, mas ndo funcionar para outros e vocé tem que dar um jeito de fazer
um meio de campo, de tentar atingir a todos. Entdo eu acho que precisa sim (E16,
Engenheiro Mecéanico).

Os relatos a respeito do apoio institucional a questdes pedagdgicas mostram dois
aspectos importantes. O primeiro refere-se ao fato de que a maioria dos professores
entrevistados considera esse tipo de acdo importante e necessaria, apesar de ja possuirem
alguns anos de experiéncia em sala de aula. O segundo diz respeito as diferentes acGes
sugeridas, gque mostram necessidades e expectativas distintas, certamente, decorrentes de
diferentes experiéncias e contextos.

Somente dois (2) professores afirmaram que ndo consideram o apoio didatico-
pedagdgico necessario atualmente, tendo em vista que, com a experiéncia adquirida, seus
conhecimentos sdo suficientes e adequados a atuacdo profissional docente. Vejamos o relato
do E11 sobre essa questéo:
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Eu acho que nesse ponto que eu estou agora, ndo. Na hora que eu entrei, se eu ndo
tivesse tido o apoio de colegas, eu teria sentido falta (E11, Bacharel em Ciéncias da
Computagdo).

A aprendizagem docente baseada na experiéncia, ou seja, decorrente dos anos de
magistério, foi importante para o aprimoramento profissional do E11 e dos demais
participantes do estudo. A esse respeito, 0s relatos dos dezessete (17) entrevistados revelam
que a experiéncia adquirida em anos de trabalho na sala de aula trouxeram contribuicoes,
sendo considerada a principal forma de aprendizagem docente.

Os aspectos que mais se destacaram nas respostas dos professores em relagdo a essas
contribuicdes dizem respeito as experiéncias vivenciadas com a aplicacdo de vérias
estratégias de ensino, de forma a reconhecer aquelas que geralmente “ddo certo” ou que “nao
dao certo” em determinadas situacdes e sobre a condu¢ao das aulas, a maneira de falar, de
explicar, de orientar etc. Vejamos o relato do E2:

Eu me baseio muito nas decepcdes. Entéo eu sei que aquele caminho, ndo é sempre
que dé certo e ai eu tento encontrar alternativas. E quase que na tentativa e erro. N&o
é 100% nisso, porque vocé acaba sabendo que com determinada turma, ndo vai dar
certo. Entdo, vira um pouquinho. Quando a turma engrena, ai vocé vai mais a frente
(E2, Engenheiro Mecénico).

O cotidiano em sala de aula proporciona ao professor uma bagagem de conhecimentos
relacionados as estratégias de ensino utilizadas, as disciplinas que ministram e também as
caracteristicas gerais dos alunos, que, com o passar do tempo vao constituindo um repertério
de informacbes que facilitam a definicdo de quais praticas serdo mais adequadas a cada
situacdo. Isso se traduz em um processo continuo e ininterrupto de aprendizagem docente,
tendo em vista que a cada novo periodo letivo, renovam-se as turmas e muitas vezes as
disciplinas. Para Tardif (2014, p. 51), a experiéncia docente tende a se transformar em uma
“maneira pessoal de ensinar, em macetes da profissio, em habitus, em tracos da
personalidade profissional”.

Outro aspecto identificado como uma mudanca decorrente da experiéncia adquirida
em sala de aula é o fato de os professores passarem a utilizar dindmicas e estratégias de
ensino que permitem participacdo mais ativa dos alunos. O relato da E14 exemplifica essa
mudanca:

Eu confesso que no inicio, para mim era confortavel ter a aula pronta no
PowerPoint e dar aquele contetido todo aquele dia. “Fiz a minha parte: ponto”. Mas,
eu comecei a perceber que este tipo de aula ndo tem muito retorno e que também
ndo era o objetivo do ensino. Eu vi que os alunos ndo conseguiam assimilar. Entéo,
as vezes, eu prefiro ndo dar todo contetdo, mas pontuar no quadro, dar exercicios
para eles. Assim a aula, também para mim, comegou a ficar mais leve, ndo tdo
pesada. Porque vocé passa também para o aluno e ele assimila mais. VVocé vé que
ele gosta mais e ndo precisa contar piada |4 na frente para ele prestar atencéo. Por si
s0, colocar o0 aluno como parte da aula, faz com que ele ja preste mais atencao (E14,
Engenheira Civil).
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A seguranga adquirida em decorréncia da experiéncia levou os professores, diante da
percepcdo das dificuldades de os alunos assimilarem os conteudos, a ampliarem a
comunicacgdo por meio de estratégias que permitiam a discussao e a troca de ideias. Os relatos
também indicam que os professores consideram essa mudanga como positiva para a
aprendizagem.

Além dos aspectos ja discutidos, a adocao de atitudes mais flexiveis na conducéo das
disciplinas, das aulas e da avaliacdo também foi identificada como uma mudanga decorrente
da experiéncia em sala de aula. Isso fica claro no relato da E17:

Eu era mais rigida, menos maleavel em termos de avaliacdo. E eu acho que hoje em
dia eu ndo trabalho mais assim. Eu acho que ndo é por ai. Eu realmente mudei
bastante (E17, Engenheira Civil).

Na prética cotidiana em sala de aula, os professores que, no inicio da carreira, tinham
atitudes mais diretivas e rigidas, passaram a ser mais flexiveis, tanto em relacdo ao
planejamento, quanto aos critérios de avaliacdo adotados.

Alem das contribuicOes relacionadas a didatica, a experiéncia docente também trouxe
aportes relacionados ao conteudo das disciplinas. Isto foi observado no relato de sete (7)
professores que se referiram, principalmente, a identificacdo de assuntos considerados
fundamentais ou mais importantes na disciplina e a ordenacdo dos contetdos. O relato do E8
exemplifica como a experiéncia no magistério contribuiu nesse sentido:

E claro que mudou bastante da primeira versdo. Eu estou na terceira, no terceiro
semestre com essa disciplina. A ordem dos contetdos ja é totalmente diferente
daquela que eu tinha pensado inicialmente. Mas eu aprendi fazendo. Entdo, fiz a
primeira vez, vi 0 que deu certo e o que deu errado, melhorei, melhorei de novo.
Provavelmente para o proximo semestre vao ter algumas pequenas alteragfes, mas o
numero de alteracbes vem caindo (E13, Economista).

A experiéncia docente proporcionou conhecimentos que permitem ao professor fazer
adequacOes, quanto ao que deve ser enfatizado, suprimido, priorizado e também quanto a
l6gica estabelecida a ordem dos conteddos, de forma a facilitar a aprendizagem.

Além da troca de informacgdes com colegas e da experiéncia docente em sala de aula,
outra questdo analisada foi a contribuicdo da formacéo Stricto Sensu. Os resultados da fase
quantitativa revelaram que os professores participantes do estudo consideraram que esse nivel
de formacdo foi importante para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas. Diante
disso, perguntei aos professores entrevistados: “em que aspectos a formagdo Stricto Sensu
contribuiu para a aprendizagem de questdes didatico-pedagogicas?” Essa pergunta foi feita
somente aos quatorze (14) professores participantes do estudo que possuiam pds-graduacédo
Stricto Sensu. Os outros trés (3) professores possuiam formacéo Lato Sensu.

Em suas respostas, cada entrevistado elencou varias contribuicdes que foram
agrupadas em quatro aspectos: de ordem atitudinal; relacionadas a metodologia cientifica;
conhecimentos técnico/cientificos; e exercicio da docéncia.
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As contribuicdes de ordem atitudinal, citadas por nove (9) dos quatorze (14)
professores, referem-se a forma de agir, aos procedimentos e ao comportamento assumido
pelo professor como, por exemplo: a autoconfianga, o autodidatismo, a capacidade de discutir
e argumentar, a percepcdo da limitacdo de conhecimentos e a capacidade de suportar
momentos de pressao. Os relatos do E16 e do E7 sdo representativos da opinido dos demais
professores e exemplificam como mudancas de ordem atitudinal influenciaram o cotidiano
desses professores:

O doutorado aumenta a confianca, digamos assim, ndo sei se a autoestima é bem a
palavra certa, mas ele me confere mais autoridade. Mesmo que vocé ndo esteja
ministrando uma disciplina naquela area especifica que vocé defendeu o doutorado,
ele da mais autoridade, ainda que seja formal. E claro, autoridade maior n&o € isso
que vai dar, mas eu me senti mais autoconfiante (E16, Engenheiro Mecénico).

A poés-graduacdo Stricto Sensu contribuiu no aspecto de que eu fiquei mais
autodidata. Entdo eu consigo me capacitar melhor para as minhas disciplinas, eu
consigo correr atras sem precisar esperar ter algum material. Nesse sentido foi
fundamental (E7, Engenheiro Eletrdnico).

Em relacdo as contribuicbes de ordem atitudinal, citadas pelos professores
entrevistados, € importante observar que sdo de carater pessoal. Ndo se relacionam
especificamente a pratica docente, aos conhecimentos pedag0gicos, nem mesmo aos
conhecimentos técnico-cientificos, mas, conforme os relatos, alteraram positivamente o
cotidiano profissional dos professores.

A respeito dos conhecimentos técnico-cientificos, contribuicdes foram relatadas por
seis (6) professores. Nesse sentido, os principais aspectos citados foram a ampliacdo de
conhecimentos cientificos e também a percepcdo de relacdes entre diferentes disciplinas e
areas de conhecimento. Isso é exemplificado no relato da E5.

A principal contribuicdo foi em termos de conhecimento cientifico, de conteudo e
também de ligar os conhecimentos, de perceber que a disciplina ndo ¢ s6 ela. “Néo é
s6 isso. Como é que aqueles conhecimentos vao entrar 14, dentro de engenharia
mesmo, dentro de estruturas?” (E5, Engenheira Civil).

Para a E5, os cursos de mestrado e doutorado colaboraram para que ela conseguisse
ampliar e estabelecer relacdes entre diferentes assuntos, de forma a obter uma visdo mais
ampla sobre a aplicacdo dos conteudos ministrados em suas disciplinas. Isso, em sua opiniao,
contribui para o desenvolvimento das aulas e, consequentemente, para a ampliacdo da
aprendizagem dos alunos.

Nas contribuic6es relacionadas ao exercicio da docéncia foram agrupadas as respostas

13 9%

de quatro (4) professores, as quais dizem respeito ao “ser” e ao ‘“‘saber-fazer” docente.
Vejamos o relato da E14 que faz referéncia a essas contribuicdes:

Quando eu comecei a fazer o mestrado eu pensei em me especializar no mercado.
Sé que ai, eu fiz 0 estagio docente, fui vendo as oportunidades e acabei, durante o
doutorado, me encontrando como professora. Eu comecei a observar os professores,
0 que um professor universitario faz e conclui: “Vou fazer o doutorado para depois
ser professora” (E14, Engenheira Civil).
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A observacédo de outros docentes proporcionou a esses professores a identificagdo com
a atividade docente em decorréncia das experiéncias e da observacdo de diferentes atitudes
profissionais adotadas pelos professores da p6s-graduacéo.

Quanto as contribuicbes relacionadas a metodologia cientifica, a capacidade de
distinguir entre o que é e 0 que ndo é uma producdo cientifica, de desenvolver pesquisas e de
redigir textos seguindo critérios cientificos foram citadas por dois (2) dos professores
participantes do estudo. O relato da E12 ilustra esse posicionamento:

O separar o cientifico do que é opinido. E diferente. Usar a metodologia. Isso foram
coisas que eu aprendi essencialmente no mestrado e no doutorado. Entdo foi muito
importante para a minha formacéo e até para aprender a orientar os trabalhos, para
poder orientar a elaboragdo de artigos, poder escolher e selecionar material de
leitura para os meus alunos (E12, Economista).

As evidéncias, a partir dos relatos dos professores, mostraram que as contribui¢des da
formagéo Stricto Sensu no se constituem em saberes da formagcéo profissional docente®, mas
sim em contribuicdes de carater pessoal, em experiéncias, que acabam por compor, mesmo
que indiretamente, o “ser” e o “fazer” docente desses professores.

A este respeito € importante considerar o argumento de Gimeno Sacristan (2010), de
que a construcao da profissionalidade’ docente é formada a partir de uma composicéo entre as
experiéncias pessoais e profissionais. Dessa forma, muitas experiéncias apesar de néo
ensinarem o professor a “dar aula”, trazem contribuig¢des para a pratica docente.

Para sintetizar as respostas dos participantes a respeito da contribuicdo da formacao
Stricto Sensu para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas citadas pelos professores
entrevistados, um esquema € apresentado na Figura 1.

& Para Tardif (2014), os saberes da formacdo profissional se referem ao conjunto de saberes que, baseados nas

ciéncias e na erudi¢do, sdo transmitidos aos professores durante o processo de formagao. Também se constituem

como saberes da formagao profissional os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de

ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu

processo de formacao.

7 Para Gimeno Sacristan (1993, p. 54 apud CUNHA, 2010, p. 31) profissionalidade ¢é “a expressdo da
especificidade da atuagdo dos professores na pratica, isto é, o conjunto de atuacdes, destrezas,
conhecimentos, atitudes e valores ligados a elas que constituem o especifico de ser professor”.
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Figura 1. A formac&o Stricto Sensu e a aquisicao de habilidades didatico-pedagdgica
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Fonte: Elaboragao prépria (2017).

Em sintese, apesar da ajuda de colegas e da formacdo Stricto Sensu serem
consideradas pelos professores como fontes de informacédo e de aprendizagem, a experiéncia
docente ainda € considerada a principal fonte de conhecimentos para a aquisicdo de
habilidades didatico-pedagogicas.

6 Integracao dos Resultados

Em relacdo a aquisicdo de habilidades didatico-pedagogicas para ministrar aulas no
ensino superior, 0s resultados quantitativos mostraram que a maioria dos participantes do
estudo considerou a experiéncia do dia a dia em sala de aula “muito importante” ou
“extremamente importante”.

Ao aprofundar essa questdo com os participantes na fase qualitativa, os relatos
evidenciaram o mesmo resultado, mostrando que as experiéncias vivenciadas enguanto
docentes sdo a principal fonte de aprendizagem dos aspectos didatico-pedagogicos para
desempenhar o ato de ensinar. Os relatos dos professores também permitiram verificar que as
principais contribuicdes da aprendizagem por meio da experiéncia docente estdo diretamente
relacionadas a didatica e aos conteudos a serem ministrados.

Quanto a didatica, a experiéncia em sala de aula permitiu que os professores
reconhecessem, com mais facilidade, as estratégias adequadas a determinadas situaces,
adquirindo mais seguranca na conducdo das aulas, na maneira de falar, de explicar e de
orientar os alunos. Além disso, com a experiéncia adquirida no dia a dia, a maioria dos
professores passou a desenvolver aulas, onde o dialogo entre professores e alunos é mais
frequente, a adotar atitudes mais flexiveis na condugdo das disciplinas, a utilizar estratégias
de ensino que permitiam um maior envolvimento dos alunos no processo ensino-
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aprendizagem e a promover atividades que exigem mais do que a capacidade de memorizagao
e de repetigéo.

Quanto aos conteldos ministrados, as principais contribuicdes mencionadas nos
relatos referiram-se a identificacdo de contetdos considerados fundamentais ou mais
importantes na disciplina e a ordenacao desses contetudos de forma a facilitar a aprendizagem
dos alunos.

A respeito da observacdo de outros professores, assinalada na fase quantitativa por
83% dos professores como “muito importante” ou “extremamente importante”, o
aprofundamento realizado na segunda fase (qualitativa) mostrou que, para os professores
entrevistados, ela constituiu a principal fonte de conhecimentos didatico-pedagdgicos no
inicio da carreira.

Outra atividade assinalada como “muito importante” para a aquisicdo de habilidades
didatico-pedagdgicas por 65% dos professores participantes da primeira fase do estudo foi a
formacdo Stricto Sensu. Contudo, os resultados da fase qualitativa aprofundaram essa questao
e mostraram que as contribuicdes dessa formacdo ndo dizem respeito a aquisicdo de saberes
especificos da formacdo profissional docente, mas a aspectos atitudinais, a ampliacdo de
conhecimentos técnico-cientificos, a identificagdo com o exercicio docente e a aquisicdo de
conhecimentos relacionados a metodologia cientifica, que afetam positivamente o cotidiano
profissional docente.

A troca de informacdes com colegas para aquisicdo de habilidades didéatico-
pedagdgicas também foi considerada muito importante para 65% dos respondentes na
primeira fase do estudo. Os achados da segunda fase vdo ao encontro desses resultados, tendo
em vista que a ajuda de colegas foi relatada por doze (12) professores como a principal fonte
de orientacdo no inicio da carreira. Entretanto, os relatos mostraram também que, apesar de
constituir um importante recurso para 0s professores ingressantes, a ajuda varia de acordo
com as experiéncias e concepcOes dos colegas, de forma a nem sempre constituir uma
contribuicdo para uma pratica docente voltada a aprendizagem dos alunos.

As demais atividades, como os estudos individuais, a participacdo em cursos de
formacdo continuada e a formacdo Lato Sensu, tanto na primeira quanto na segunda fase do
estudo, foram consideradas pelos professores como menos importantes para a aquisicdo de
conhecimentos relacionados a pratica docente. Entretanto, destaca-se novamente que estas
percepcOes se referem as vivéncias pessoais dos participantes do estudo e podem néo refletir
a contribuicdo dos estudos individuais, da formacdo continuada e da formacdo Lato Sensu
para a aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas em uma perspectiva mais ampla.

Com efeito, é preciso destacar que os professores experimentam novas estratégias de
ensino e de avaliacdo na base da tentativa e erro e, diante de resultados que consideram
insatisfatorios, voltam a utilizar estratégias as quais possuem maior dominio e seguranga.
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O conjunto de resultados quantitativos e qualitativos mostra que foram as experiéncias
cotidianas, informais, que se constituiram como a principal fonte de conhecimentos para a
pratica docente. Ironicamente, os professores, que formam tantos profissionais, que zelam
pela formacdo cientifica de seus alunos, acabam por construir a sua prépria profissdo, a
profissdo docente, basicamente a partir do senso comum, sem respaldo cientifico no que se
refere as questBes pedagogicas.

No Quadro , abaixo, é apresentada uma sintese dos principais resultados das duas
fases do estudo, a respeito da aquisi¢do de habilidades didatico-pedagdgicas.

Quadro 1. Principais atividades consideradas pelos professores para a aquisicdo de habilidades
didatico-pedagdgicas - resultados das fases quantitativa e qualitativa do estudo

Fase Quantitativa Fase Qualitativa
Frequéncia de
professores que

Atividades que
contribuiram para a

aquisicio de habilidades consideraram Sintese dos achados qualitativos (nimero
(134 2 o
didatico-pedagégicas ‘:mportante ou de respostas/nimero de professores)
extremamente

importante (n = 199)

A prética cotidiana da docéncia e os anos de
trabalho na sala de aula trouxeram

87% contribuicdes principalmente em relacdo a
didatica (17/17)

Experiéncia do dia a dia na
sala de aula

As estratégias vivenciadas enquanto aluno
foram as principais fontes de conhecimentos
Observacao de professores 83% didatico-pedag6gicos no inicio da carreira
(17/17)

As contribuicBes desta formacgéo ndo dizem
respeito a aquisicdo de saberes especificos da
formacdo profissional docente, mas a aspectos
atitudinais, a ampliacdo de conhecimentos
técnico-cientificos, a identificagdo com o
exercicio docente e a aquisicédo de
conhecimentos relacionados a metodologia
cientifica, que afetam positivamente o
cotidiano profissional docente (14/17)

Formacao Stricto Sensu 65%

Considerada a principal fonte de orientagao
65% recebida no inicio da carreira sobre questdes
didatico-pedagdgicas (12/17)

Troca de informagdes com
colegas

Fonte: Elaboracdo propria (2017).

Os professores reconhecem, contudo, que para ser professor ndo basta ter dominio
cientifico de suas areas de formacdo. Conforme os resultados da primeira fase do estudo, a
maioria dos professores concorda que o dominio de questdes didatico-pedagdgicas é essencial
para o exercicio do magistério superior e que 0s conhecimentos didatico-pedagdgicos que
possuem sdo adequados ao exercicio do magistério superior. Essa percep¢do de adequacéao
também foi identificada nos relatos dos professores (fase qualitativa), quando esses referiram-
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se as dificuldades enfrentadas no inicio da carreira e como essas foram superadas com a
experiéncia adquirida em anos de trabalho em sala de aula.

Quanto a necessidade de aquisicdo de novos conhecimentos relacionados ao saber
pedagogico, entretanto, os resultados quantitativos e qualitativos foram diferentes. Na
primeira fase do estudo, somente 36% dos professores assinalou sobre a necessidade de
complementacdo de conhecimentos. Os demais professores assinalaram que nédo tinham
opinido (14%) ou que concordavam que 0S conhecimentos que possuem eram suficientes
(50%). Esse tipo de opinido pode ser considerado natural dentro de um contexto em que as
aulas tém sido ministradas e os cursos sdo bem avaliados.

J& a maioria dos entrevistados da fase qualitativa (15) relatou que seria importante que
a instituicdo promovesse eventos que tratassem de questdes didatico-pedagdgicas que
viessem a contribuir para a melhoria da prética docente, tendo em vista a necessidade de 0s
professores estarem sempre buscando maneiras de melhorar o processo ensino-aprendizagem,
devido as constantes mudancas que a educacdo sofre, principalmente, no que diz respeito ao
perfil dos alunos ingressantes, que muda ano a ano.

Esses diferentes resultados obtidos nas duas fases do estudo podem estar relacionados
a dois aspectos. O primeiro diz respeito as caracteristicas dos professores que aceitaram
participar da segunda fase do estudo. E necessario considerar a possibilidade de esses
professores terem mais interesse pelo tema do que os professores que ndo se disponibilizaram
a participar. E importante destacar, entretanto, que 64% dos professores que participaram do
estudo quantitativo se disponibilizaram a participar da fase qualitativa, demonstrando assim
interesse e motivacao pelas questdes respondidas.

O segundo aspecto refere-se ao envolvimento dos professores durante as entrevistas
que permitiram o aprofundamento de suas préprias praticas pedagogicas. Nesse sentido,
varios professores relataram, ao final da entrevista, que consideraram o momento bastante
interessante, que os fizeram “parar para pensar’ sobre suas aulas, o que geralmente nao
ocorre no cotidiano académico. Isso pode ter influenciado as respostas, levando o0s
professores a, no momento da entrevista, atribuirem maior importancia a ampliacdo de
conhecimentos relacionados a didatica do que no momento do preenchimento do
questionario. Uma sintese dos principais resultados acerca da opinido dos professores a
respeito dos conhecimentos didatico-pedagdgicos que possuem é apresentada a seguir, no
Quadro 2.
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Quadro 2. Opinides a respeito dos conhecimentos didatico-pedagdgicos que possuem - resultados das

fases quantitativa e qualitativa do estudo

Aspectos didatico-
pedagdgicos

Fase Quantitativa

Fase Qualitativa

Frequéncia de professores
que “concordaram” ou

“concordaram totalmente”
(n=199)

Sintese dos achados qualitativos
(nuimero de respostas/professores)

O dominio de questdes
didatico-pedagdgicas é
essencial para a atuagéo
docente

Os conhecimentos que
possuem sdo adequados a
atuacao docente

Os conhecimentos didatico-
pedagdgicos que possuem
séo suficientes para a
atuacdo docente. Nao é
necessaria complementacéo

78%

76%

50%

O dominio de questdes didatico-
pedagdgicas é importante e é
adquirido com a experiéncia em sala
de aula (17/17)

As dificuldades do inicio da carreira
vao sendo superadas com a
experiéncia em sala de aula (17/17)

Seria importante que a instituicao
promovesse eventos que tratassem de
questdes didatico-pedagbgicas que
viessem a contribuir para a melhoria
da prética docente (15/17)

Fonte: Elaboracéo propria (2017).

7 Consideracoes Finais

O objetivo deste artigo foi identificar quais atividades mais contribuiram para a
aquisicdo de habilidades didatico-pedagdgicas para a docéncia no ensino superior. Os
achados quantitativos e qualitativos mostraram que a experiéncia adquirida no dia a dia
consiste na principal fonte de conhecimentos para a aquisicdo de habilidades didatico-
pedagdgicas, apesar de a legislacdo brasileira prever que a preparacdo para 0 magistério
superior seja realizada preferencialmente em cursos Stricto Sensu. Essa formacao traz
outras contribuicdes que afetam positivamente a pratica docente, mas traz poucos aportes
a aquisicdo de habilidades didatico-pedagogicas para os professores. A observacdo de
professores e a troca de informag6es com colegas também foram importantes, segundo 0s
participantes, principalmente, no inicio da carreira.

O conjunto dos resultados evidencia questdes que tanto um estudo quantitativo
quanto um estudo qualitativo, desenvolvidos de maneira isolada, ndo seriam suficientes.
Nesse sentido, a segunda fase do estudo possibilitou dar voz aos professores e obter novas
interpretacdes dos resultados quantitativos obtidos inicialmente.

As respostas ao problema de pesquisa proposto deixam evidente a necessidade de
maior aproximacdo dos professores com a é&rea didatico-pedagdgica, o que traz
implicacdes para os gestores da instituicéo.

A primeira implicacdo diz respeito a criacdo de mecanismos para dar apoio aos
professores ingressantes nas questdes didatico-pedagogicas. Uma proposta de acdo nesse
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sentido sdo os Programas de Insercdo para Professores Iniciantes. Para Garcia (2010, p.
33), esses programas estédo representando uma verdadeira alternativa ao que se denomina
de “aterrisse como puder”. Para Mira ¢ Romanowski (2014, p. 15), o acompanhamento e
supervisdo de professores iniciantes, realizados por meio de programas de insercéo
profissional, “tém sido exitoso, conforme indica¢des da literatura internacional, quando
realizado por professores qualificados e experientes”.

A segunda implicacdo aos gestores da instituicdo refere-se a formacdo continuada
de professores, voltada a questdes didatico-pedagdgicas. Para Sousa (2013), a formacéao
continuada no ensino superior busca deixar os professores em condigdes de reavaliar e
reelaborar os seus saberes construidos com a préatica. Essa formagdo visa inquietar os
docentes para que esses possam observar suas acOes, analisar se 0 que esta sendo
desenvolvido estd levando a resultados satisfatorios para o professor e para os alunos e
verificar o que precisa ser mudado para melhorar o processo de aprendizagem.

Nesse sentido, a formacdo continuada “¢ encarada como um meio de articular antigos
e novos conhecimentos nas praticas dos professores, a luz da teoria, gerando mudangas e
transformagodes” (WENGZYNSKI; TOZETTO, 2012), que devem estar fundamentadas no dia
a dia, na realidade docente.

Uma proposta de acdo que promova a articulacdo entre antigos e novos
conhecimentos é a organizagdo de Comunidades de Pratica (CoP). Conforme Ramos e
Marinque (2015), o conceito de Comunidade de Pratica tem se mostrado, nos altimos anos,
ferramenta oportuna para estudos relacionados a formacdo de professores e esta sendo cada
vez mais utilizado por pesquisadores de diversos paises.
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