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RESUMO: A docéncia universitaria abrange diferentes dimensdes e exige saberes que precisam ser
considerados na pratica docente inicial dos professores. Para alcangar a eficacia no processo de ensino-
aprendizagem nao basta aos professores apenas dominar os conteiidos especificos das disciplinas a serem
ministradas, ¢ preciso que tenham multiplos saberes. Dentre esses saberes necessarios a docéncia, o presente
trabalho, de natureza bibliografica, objetivou refletir acerca da importancia de saberes didatico-pedagogicos
necessarios para esse nivel de ensino, como também pensar sobre as dificuldades enfrentadas por professores
bacharéis na sua pratica docente iniciante no ensino superior, ja que esses profissionais ndo tém formacao
basica para a docéncia e a pos-graduagdo stricto sensu pode silenciar esses saberes. A partir das
contribui¢des teodricas utilizadas na pesquisa, suscitamos uma reflexdo sobre a formagdo do professor
universitario no contexto da pos-graduagdo, entendendo que conhecimentos didatico-pedagogicos sdo
necessarios e indispensaveis desde a fase inicial do magistério superior. Percebemos a fragilidade da
formagdo desse profissional para a docéncia ¢ os dilemas pelos quais podem passar em virtude da falta de
formagao didatica. Acreditamos que esses conhecimentos devem ser contemplados na pds-graduagdo dos
bacharéis, nos niveis de mestrado e doutorado, ja que essa formagdo traz ganhos tanto para os professores,
minimizando as dificuldades do fazer docente, encontradas no limiar da carreira, quanto para a aprendizagem
significativa dos seus alunos. Assim, ela estard contribuindo com aqueles que optarem pela docéncia
universitaria no que tange ao fortalecimento de suas agoes de aprender, de ensinar e de formar profissionais e
cidaddos. Sendo assim, o professor bacharel terd oportunidade de se habilitar para o magistério superior
preenchendo requisitos necessarios ao fazer docente, como dominio de conhecimentos especificos na sua
area de atuacdo, dominio de didatica e capacidade critico-reflexiva para mediar o processo de ensino-
aprendizagem, provocando no educando o papel de protagonista do seu proprio saber.
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INTRODUCAO

Imersa em um cendrio de constantes e rapidas transformacgdes, as quais se encontram as
diversas areas do conhecimento humano, a educagdo brasileira e, mais precisamente, a educacao
superior t€ém enfrentado grandes desafios para se adequar as novas necessidades e exigéncias
demandadas pela sociedade contemporanea. Conforme Morosini ¢ Fernandes (2011), pensar a
universidade e a docéncia universitaria nos leva a indagar acerca de que contetido queremos tratar:
do ensino, da pesquisa, da extensdo e/ou da formagdo cidadd? Complementando esse
questionamento e considerando que a docéncia ¢ efetivada em instituicdo social, porém nado de
forma magica ou espontanea, Pimenta e Anastasiou (2002) nos leva ao seguinte questionamento:
que tipo de docente se faz necessdrio na universidade e como os modelos ideologicos vém

influenciando a a¢@o do coletivo de professores que atuam nas instituigdes de ensino superior?
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A partir desses questionamentos, imersos em cendrio de transformagdes globalizadas, onde

os sujeitos do processo de ensino aprendizagem tém suas particularidades, evidenciamos a
necessidade de um olhar mais atencioso para o campo da educagdo e, em especial, para a pedagogia
universitaria, com foco em uma educacdo transformadora. Nesse sentido, quando pensamos na
formagdo docente do bacharel iniciante na carreira do magistério superior, compreendemos que o
seu processo formativo engloba o desenvolvimento de conhecimentos que passa por diversos
processos que envolvem formagao de professores, saberes docentes, curriculo, competéncias do
professor universitario, pratica docente (planejamento, processos de ensinagem, avaliagdo), entre
outros.

E, portanto, nesse contexto de grandes desafios que o presente trabalho se insere e nos
convida a refletir sobre a atuagdo do professor universitario, um dos protagonistas indispensaveis
nesse cenario. Optamos por discutir, mais especificamente, acerca do professor bacharel no limiar
de sua carreira no magistério superior, momento crucial da pratica docente, denominado por muitos
autores de ‘“choque com a realidade, “choque de transicdo” ou, ainda, “choque -cultural”
(HUBERMAN, 1995; TARDIF E RAYMOND, 2000).

A partir de pesquisas realizadas, Tardif e Raymond (2000, p. 226) constataram que “[...] os
saberes dos professores comportam uma forte dimensao temporal, remetendo aos processos através
dos quais sdo adquiridos no ambito de uma carreira no magistério”. Apos entrevistarem professores
estaveis no trabalho, esses autores verificaram que na fase inicial da carreira parece se constituir,
por um lado, as bases dos saberes profissionais e, por outro lado, uma fase critica em relacao as
experiéncias anteriores € aos ajustes a serem realizados em funcdo da realidade do trabalho, como
também da socializacdo profissional do professor. Essa constatacdo nos remete ao confronto inicial
entre o professor e a realidade complexa a qual ele se depara no exercicio da docéncia; a desilusdo e
ao desencantamento que vivencia nos primeiros tempos da profissao; e, de forma geral, a transicao
da vida de estudante para as exigé€ncias da vida de professor.

Ao refletirmos sobre isso, percebemos que, além dos desafios de carater global do mundo
moderno, tais como mundializagdo, internacionalizagcdo, avangos tecnoldgicos, facilidade as
comunicagdes e velocidade das informagdes, entre outros, vivenciamos momentos de expressivas
politicas de democratizagdo do acesso a universidade, que tém oportunizado o ingresso de uma
maior diversidade de alunos. Com tudo, muitos dos que atualmente adentram a universidade se

distanciam do perfil meritocratico que apresentavam estudantes de tempos anteriores. Além disso,
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os estudantes que atualmente ingressam na academia possuem caracteristicas bastante
diversificadas, fator que precisa ser considerado para o alcance dos propositos da aprendizagem.

Essa realidade aumenta cada vez mais a responsabilidade das Instituicdes de Ensino
Superior (IES) e, mais precisamente, dos professores em seu fazer, levando-os a uma corrida por
estratégias que possibilitem o alcance da melhoria do processo de ensino-aprendizagem e a
consequente qualidade da educagdo. Se a atuacdo do professor licenciado, nesse contexto, tem se
tornado bem mais desafiadora quando comparada a que tinha no passado, imaginemos como se da a
pratica docente de professores bacharéis, considerando que a estrutura curricular dos cursos nessa
modalidade (bacharelado) ndo prevé formacdo didatico-pedagdgica, indispensavel para a pratica do
ensino, e que a poés-graduagdo stricto sensu realizada por esses bacharéis pode ter silenciado essa
formacdo. Cunha (2016), em entrevista a TV Unesp em Pauta, explicitou que, do ponto de vista da
didatica, esses professores ndao tém ferramentas para propor um ensino de sucesso, para
proporcionar uma melhor aprendizagem aos estudantes.

O perfil do alunado que ocupa os espacgos académicos das IES, neste séc. XXI, demanda do
professor universitdrio maior flexibilidade, agilidade e alternativas de formacao adequadas as
expectativas dos estudantes. O professor, na condi¢ao de sujeito do processo de construcdo coletiva
de saberes e conhecimentos necessarios ao atendimento dessas novas expectativas de formacao, que
pressupde ruptura com padrdes e modelos rigidos, se sente desafiado e, muitas vezes, perdido diante
da complexidade da acdo docente. Para Cunha (2004, p. 39), “Assumir a complexidade ¢ desvelar o
oficio do professor como requerente de multiplas condi¢des para seu exercicio”. Nesse sentido, o
professor deve estar permanentemente elaborando e reelaborando novos conceitos, novas
metodologias e estratégias de ensino e aprendizagem que envolvam os alunos e possibilite a
satisfacdo das necessidades educacionais impostas por esta nova sociedade.

Conforme Huberman (1995), a carreira docente percorre diferentes momentos e fases,
apresentando caracteristicas diferenciadas no ciclo da vida profissional dos professores. Em
pesquisa, a qual tomou como parametro o tempo de experiéncia docente, ele delineou cinco fases da
carreira, a saber: entrada na carreira (1-3 anos), estabiliza¢do (4-6 anos), diversificacdo ou
questionamento (7-25 anos), serenidade (25-35 anos), desinvestimento (35-40 anos). O objeto de
estudo deste trabalho se insere na fase de entrada de professores bacharéis na carreira do magistério
superior. Isaia (2000) afirma que, apesar do estudo de Huberman (1995), considerado um classico
na area, referir-se a professores do ensino secundarios e a cultura francesa, contempla percursos

possiveis de serem percorridos por professores universitarios na cultura brasileira.
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A fase inicial, denominada entrada na carreira, compreende um periodo que vai do

primeiro ao terceiro ano da docéncia. Essa ¢ a fase do entusiasmo, pois nesse momento o professor
faz grandes descobertas diante do novo mundo que se descortina. Como argumenta Huberman
(1995, p. 39), “o aspecto da ‘descoberta’ traduz o entusiasmo inicial, a experimentacao, a exaltacao
por estar, finalmente, em situagdo de responsabilidade”. Contudo, essa fase também ¢ considerada
como de sobrevivéncia, pois nesse momento os problemas podem ser bem maiores, especialmente
quando o profissional ndo tem uma formag¢ao adequada para atuar na docéncia. Na fase inicial da
carreira, geralmente, os professores enfrentam carga horaria excessiva de trabalho, dificuldades de
relacionamento, entre outros aspectos que caracterizam o chamado “choque com a realidade”.

Entendemos que a formagdo do professor implica na sua atuagdo docente e que muitas das
dificuldades encontradas na fase inicial se dao em virtude dessa formagdo, portanto, ¢ pertinente
que fagamos os seguintes questionamentos: Como se formam os professores bacharéis? Quem os
forma? A formagdo especifica do bacharel contempla os conhecimentos necessarios para o
exercicio da docéncia no ensino superior? Os saberes adquiridos nas experiéncias do professor
bacharel sao suficientes para atender ao que a docéncia universitaria lhe exige? Quais sdo os saberes
necessarios para a docéncia universitaria? Como se da a pratica de ensino do professor bacharel?
Quais os dilemas enfrentados por esse profissional no inicio da carreira?

Naturalmente, ndo pretendemos tratar de todas as possiveis temdticas geradas pelos
questionamentos levantados anteriormente, embora essas indagagdes possam nos levar a diversas
discussdes acerca da trajetoria formativa do professor bacharel e suas implicagdes na pratica da
docéncia universitaria. Iniciamos o nosso estudo a partir da seguinte questdo: Quais os saberes
didatico-pedagogicos necessarios ao professor bacharel iniciante na docéncia universitaria?

Com isso, pretendemos provocar reflexdes acerca dos dilemas enfrentados por professores
bacharéis iniciantes no ensino superior, que nao tiveram a oportunidade de se aproximarem de
conhecimentos didatico-pedagdgicos para esse nivel de ensino, seja na sua formacgdo basica
(bacharelado) — por essa modalidade ndo contemplar esse tipo de formacdo — seja na formagao
stricto sensu — devido a pds-graduagdo ter silenciado esses saberes aos seus mestrandos e
doutorandos. Sendo assim, objetivamos refletir sobre as dificuldades didatico-pedagdgicas
enfrentadas por professores bacharéis iniciantes no ensino superior. Para tanto, discutiremos a
formagdo do professor bacharel, os saberes didaticos necessarios a docéncia e o confronto entre a

formagdo e a pratica docente iniciante.
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A FORMACAO DO PROFESSOR BACHAREL: ESPACOS FORMATIVOS

Como ja dissemos anteriormente, os cursos na modalidade bacharelado ndo preveem
formacao didatico-pedagogica, indispensavel para o ensino, € a pos-graduagdo stricto sensu, no
nivel de mestrado e doutorado, em sua maioria, silencia essa formagao. Conforme Masetto (2003), a
realidade dos cursos de pos-graduacdo ¢ de um bom trabalho na formagdo de pesquisador,
necessario para a formacdo docente, porém, voltado para o aprofundamento de conteudos e
descobertas de aspectos inéditos de determinada area do conhecimento ou de aspectos tecnologicos
novos. Para o autor, essa realidade evidencia que mestres e doutores saem da pos-graduacdo com
dominio maior em um aspecto do conhecimento e com habilidade para pesquisa, razao pela qual o
programa pode nao ter oferecido condi¢des de formacao adequada para a docéncia universitaria.

Fazendo uma breve leitura da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao — LDB 9.394/96 —,
constatamos que o seu texto ndo faz mencdo a necessidade de saberes especificos para a docéncia
universitaria. Em seus artigos 65 e 66, respectivamente, a formagdo docente para a educagdo
superior nao inclui pratica de ensino e a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pos-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado. Com isso, a
referida legislacdo desobriga a formacdo didatico-pedagodgica na pods-graduagdo stricto sensu,
evidenciando, nessa instancia formativa, um viés fortemente voltado para a pesquisa e para a
especializacao em determinado campo do conhecimento, silenciando a formagao para o ensino.

Apesar da énfase na pesquisa em detrimento do ensino, Masetto (2003) sugere que a pds-
graduacdo deve se abrir para propiciar formacao pedagogica a mestrandos e doutorandos. Como
afirma Cunha (2004; 2009), a docéncia como uma a¢do complexa exige tanto uma preparagao
cuidadosa quanto condi¢gdes favoraveis a pratica docente, o que pode distingui-la de algumas outras
profissdes. Portanto, ser professor requer uma multiplicidade de saberes e conhecimentos, exigindo

do docente uma dimensao de totalidade que se distancia da 16gica das especialidades.

O CONFRONTO ENTRE A FORMACAO E A PRATICA DOCENTE INICIAL: SABERES
DIDATICOS NECESSARIOS A DOCENCIA

A formacao pedagogica do professor bacharel para o ensino superior ainda ¢ uma das
grandes questdes em discussao no panorama da pedagogia. Discussdao essa que ndo se trata da
aquisicdo ou ndao de diploma de cursos pedagdgicos, mas da importincia desse professor

desenvolver um olhar pedagdgico sobre suas praticas, refletir criticamente acerca das atividades
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docente que desenvolve e compreender a complexidade a qual essa pratica esta envolvida, fazendo-

se acompanhar de principios didaticos e pedagdgicos necessarios ao seu fazer. Assim, € possivel
superar a concepg¢ao ingénua e equivocada de pratica docente focada na transmissao de informagdes
para a concepg¢ao critica de pratica de ensino como pratica social, complexa e multidimensional,
voltada para a formacao de pessoas (FRANCO, 2016).

Para a superagdo da concep¢do ingénua de pratica docente, essa autora sugere a
compreensao de uma pratica critica, politica e comprometida; de um olhar voltado para a pratica em
toda a sua tridimensionalidade (o eixo da pratica que alimenta a teoria, o eixo da teoria que
concretiza a pratica e o eixo do sujeito que atribui sentido — relagdo com o saber — aos dois eixos
anteriores), bem como um espago pedagogico transposto por uma pedagogia didatica e colaborativa,
no qual os docentes possam construir novas relagdes com o saber pedagogico, compreender melhor
a pratica de ensino e criar resisténcia aos impactos tecnicistas que tém ocupado a pratica
pedagogica.

Por entender a docéncia como acdo complexa, Cunha (2004) ressalta que a atividade docente
nao ¢ tarefa que qualquer um pode fazer. Para exercer a docéncia, um dos fatores primordiais ¢ que
o professor tenha multiplos saberes, que integrem uma dimensao de totalidade diferente da logica
de especialidades onde os saberes sdo fragmentados, e sabe-se cada vez mais de cada vez menos.
Esse modelo de especialidade, de fragmentagdo dos saberes, serve para outras profissdes, mas
distancia-se da docéncia e das atividades profissionais dos educadores, uma vez que a complexidade
desse campo do saber nao dispensa a dimensao de totalidade.

Partindo dessa compreensao, e certa da relevancia de saberes relacionados ao campo da
didatica para a pratica docente, Cunha (2004) organiza uma matriz a partir de seis saberes, 0s quais
considera necessarios ao professor na sua pratica de ensino. Esses saberes estdo relacionados ao
contexto da pratica pedagogica; a ambiéncia da aprendizagem; ao contexto socio-historico dos
alunos; ao planejamento das atividades de ensino;, a conducdo da aula nas suas multiplas
possibilidades; e a avalia¢do de aprendizagem. Ela afirma que os diferentes saberes que compdem
a didatica sdo interdependentes, justamente porque o processo de ensinar envolve uma compreensao
de totalidade. Nesse sentido, o entendimento ¢ de um professor intelectual e com certo grau de
autonomia que lhe permita fazer escolhas suscetiveis de justificativas cientificas e pedagbgicas,
inseridas em um contexto democratico, obedecendo aos seus limites, isto é, conforme o seu estatuto

profissional.
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Essa compreensao de escolhas se aproxima do conceito de saberes docentes compreendidos
por Tardif (2011, p. 36) ao explicitar que “[...] Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Para esse autor, os saberes
profissionais dizem respeito ao conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de formagao
inicial ou continuada de professores; os saberes disciplinares sdo entendidos como saberes sociais
definidos e selecionados pela instituicdo universitaria, que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a sociedade, tais como os saberes integrados que se
encontram nas universidades em forma de disciplinas, ou seja, sdo saberes que nascem da tradi¢ao
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes; os saberes curriculares estdo relacionados aos
objetivos, conteudos e métodos, os quais se apresentam sob a forma de programa institucional que
os professores devem apreender e aplicar; e os saberes experienciais que tratam-se dos saberes
desenvolvidos pelos professores no cotidiano da docéncia, onde incorporam experiéncias
individuais e coletivas sob forma de habitus e habilidades de saber fazer e saber ser (TARDIF,
2011).

Incorporada essa compreensao dos diversos saberes que contribuem e auxiliam os docentes
no seu saber fazer e sabe ser e considerando que os professores bacharéis podem ter dificuldades
didatico-pedagbgicas na atuacdo docente na fase inicial da carreira, ja que os saberes profissionais e
curriculares da sua formagdo graduada e pos-graduada nao lhes dao respaldo suficiente para uma
atuacdo mais segura e eficaz nessa fase, entendemos que ¢ demandado desses profissionais maior
esfor¢o, tempo e dedicacdo para a construcdo desses saberes a partir das suas experiéncias €
vivéncias no cotidiano da universidade, o que pode causar prejuizos para alunos e professor, em
virtude desses saberes terem sido silenciados na sua formacao académica. Sendo assim, a formagao
de professores bacharéis para a docéncia universitaria precisa ser amplamente discutida, visto que o
dominio de conhecimentos especificos em determinadas areas tem sido enfatizado em detrimento de
outros conhecimentos necessarios a profissionalizagdo docente.

Nas universidades, o magistério tem sido exercido por profissionais das mais diversas areas
do conhecimento. Segundo Beehrens (2012), podemos identificar quatro grupos de professores que
atuam na docéncia universitaria, a saber: a) os profissionais de varias areas do conhecimento que se
dedicam a docéncia em tempo integral; b) os profissionais que atuam no mercado de trabalho
especifico e se dedicam ao magistério algumas horas por semana; c) os profissionais docentes da

area pedagogica e das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no ensino bésico; e
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d) os profissionais da area de educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade. Essas vérias formas de dedicacdo a atividade docente dos professores universitarios,
ao que parece, sao comuns na maioria das universidades e tém suas particularidades.

Desses quatro grupos de profissionais explicitados pela autora, podemos verificar que os
professores bacharéis se inserem em dois deles: no grupo “a”, composto por profissionais de areas
especificas que se dedicam a docéncia em tempo integral, e no grupo “b”, composto por
profissionais liberais que atuam no mercado de trabalho em dareas especificas e se dedicam ao
magistério algumas horas por semana. Aos que se enquadram no grupo “a”, cabe indagar: como
eles ensinam o que ndo vivenciam em sua pratica diaria? Se eles ndo atuam no mercado de trabalho
especifico, como se aproximam das necessidades que os alunos irdo encontrar como profissionais
dessa area? E, sem generalizar, porque ha professores que ensinam o que nunca experimentaram,
podemos dizer que ¢ desafiador quando o docente esta distante do mercado e nao busca se atualizar
para trazer conhecimentos modernos para a sua area docente de atuagdo. No entanto, esse desafio ¢
maior ainda e se agrava quando os professores ndo tém formacdo pedagdgica, o que os leva a
reproduzir as propostas pedagdgicas dos professores que atuaram em sua formagdo (BEEHRENS,
2012).

Quanto aos que se enquadram no grupo “b”, cabe ressaltar que, como profissionais
conceituados e respeitados, eles souberam criar espagos em sua area de trabalho e optaram pela
docéncia paralela a sua fun¢do de profissional liberal. Esse grupo destaca-se nas contribuicdes das
experiéncias vivenciadas na sua area de atuagao profissional, pois estimulam os alunos a partir dos
desafios e das exigéncias do mundo mercadolédgico, trazendo a realidade para a sala de aula. Mas
esses professores ndo estdo preocupados com formacdo académica (mestrado e doutorado), ndo se
envolvem muito com pesquisas e, em sua maioria, nunca tiveram contato com formacao
pedagodgica, necessaria ao processo de ensino-aprendizagem. Exemplos como esses nos possibilita
compreender que ha diversos espagos de formacao para a docéncia e que todos eles contribuem para
o processo de ensino aprendizagem. Contudo, como ja explicitado neste trabalho acerca dos
multiplos saberes necessarios a atuacdo docente, ¢ preciso que o professor tenha esses saberes
apreendidos e clareza da indissociabilidade entre teoria e pratica, indispensaveis a praxis.

Como argumenta Cunha (2004, p. 35), “A fragilidade tedrica compromete a capacidade dos
professores de efetivar a reelaboracdo critica das suas praticas, de melhor compreendé-las,
relacionando-as aos contextos culturais, historicos e metodolégicos”. Diferentemente do modelo de

formacao tradicionalista ou tecnicista, a atuagdo do professor nesse novo contexto tem suas proprias
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especificidades e requer modelos de formacao que lhe possibilite um trabalho pedagogico de carater
dialégico (LIBANEO; ALVES, 2012). O professor ¢, sem duvida, peca fundamental no
desenvolvimento da docéncia universitaria. Contudo, como em qualquer outra profissdo, lhes sao
exigidos conhecimentos e habilidades adequados ao bom desempenho de suas fungdes.

E preciso romper com o preconceito de que a pratica gera conhecimento, pois, nio ¢é a
pratica por si s6 que aprimora a competéncia, mas sim a pratica planejada que vai crescendo a
propor¢ao que vai culminando seu desenvolvimento e sua efetividade. A atividade pratica pode
reforgar o habito, porém, se essa pratica ndo for analisada, submetida a comparagdes ¢ modificada,
poderemos permanecer a vida toda cometendo os mesmos erros. Sendo assim, € preciso que o
professor possa, a partir de uma pratica reflexiva, documentar sua atuagdo, avalid-la (se autoavaliar)
e implementar ajustes que se facam necessarios para otimizar o processo de ensino-aprendizagem
(ZABALZA, 2004).

A visdo de ensino, de aula e de espaco formativo nos padrdes tradicionais de transmissao,
memorizagdo e reproducdo de conteudos, ja ndo cabe mais nos dias atuais, visto que nesse tipo de
ensino ¢ desconsiderada a historia dos alunos e o contexto no qual eles estdo inseridos. Nesse novo
contexto, imerso num processo de ensinagem (acdo conjunta), o aluno apreende os conhecimentos
compartilhados e construidos juntamente com o professor. Nessa perspectiva, ele adquire uma
postura critica, capaz de construir a sintese (negagdo da negacdo), pois compreende e se apropria do
saber. Além do o qué (contetido) e do como (métodologia), a ensinagem possibilita o pensar, o
reelaborar as relagcdes de contetidos numa unidade dialética processual, na qual o papel de condutor
do professor e a autoatividade do aluno se efetivam em mao dupla. Nesse processo, a constru¢ao do
conhecimento ndo se da por passos a serem seguidos, mas por momentos de agdo conjunta dos
sujeitos (ANASTASIOU; ALVES, 2003).

Para enfrentar os atuais desafios da docéncia, ja4 mencionados neste trabalho, o professor
precisa de novas competéncias. Conforme Masseto (2003), o conceito de competéncia esta
relacionado a aspectos como: saberes, conhecimentos, valores, atitudes e habilidades que se
apresentam e se desenvolvem conjuntamente. Para esse autor, as competéncias basicas necessarias
ao professor de ensino superior sdo: a) competéncia em determinada area do conhecimento; b)
dominio na area pedagdgica; e c) exercicio da dimensao politica.

Contudo, preencher os requisitos necessarios a docéncia universitaria e alcancar os objetivos
desejados ndo ¢ tarefa facil. De acordo com Zabalza (2004), ¢ oportuno destacarmos aqui o0s

dilemas enfrentados por professores universitarios como profissionais:
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v’ Individualismo docente: tendéncia para construir a identidade e desenvolver o trabalho de
forma individual; prevaléncia de direitos individuais e coletivos sobre as necessidades
requeridas pelas atividades; trabalho individual sob a protecdo da iniciativa pessoal e da
liberdade cientifica; contexto de dificuldades para implementacdo de projetos formativos
com estilo global.

v’ Pesquisa/Docéncia: prevaléncia da pesquisa sobre o ensino (as exigéncias a dedicagdo
excessiva com a pesquisa deixando a docéncia a margem nao ¢ funcional para o projeto de
formacao/a dedicagdo a pesquisa ndo pode se diferenciar das exigéncias da docéncia).

v’ Generalistas/Especialistas: tendéncia a especializag¢do dos estudos e perfis dos professores;
atividades restritas dentro do marco profissional e de especializagdo do que lhe ¢ proprio,
desenvolvendo a sua maneira o compromisso de formacdao que lhe foi atribuido;
compartimentalizagdo dos contetidos disciplinares.

v’ Ensino/Aprendizagem: ensinar ndo é s6 mostrar, explicar, argumentar contetidos, mas, sim,
administrar o processo completo de ensino-aprendizagem que se desenvolve em
determinado contexto, sobre contetidos especificos, junto a um grupo de alunos com
caracteristicas particulares.

Como sugere esse autor, a solugdo para os dilemas da identidade profissional dos docentes
universitarios costuma estar na busca pelo equilibrio. O professor precisa equilibrar as exigéncias da
docéncia as quais estdo sujeitos e buscar apreender saberes necessarios para auxiliar os alunos na
construgdo de bases firmes de conhecimentos gerais, colocando-se ao nivel de suas demandas sem
se desesperar. Para tanto, ndo pode abrir mao da permanente formacao. Dilemas sempre existiram e
sempre existirdo no exercicio da profissdo, porém eles podem ser minimizados e superados quando

ha formagao adequada.
CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes dos estudos realizados acerca da formagdo de professores bacharéis para a
docéncia universitaria nos permitiram compreender a fragilidade didatico-pedagogica da formagao
desses profissionais para atuacdo no ensino superior ¢ os dilemas sofridos por eles na sua pratica
inicial. Os conhecimentos especificos da area de atuacdo desses bacharéis sdo considerados
suficientes para o exercicio da docéncia, obedecendo a logica do quem sabe ensina. A formagdo ¢

entendida como preparagdo, uma vez que tanto no aspecto legal quanto no historico-cultural ndo hé
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nenhuma definicdo especifica para tal. A formagdo didatico-pedagdgica ndo ¢ contemplada

»

formalmente nem na graduacdo nem na pds-graduagdo stricto sensu, levando os bacharéis a uma
atuacdo baseada nas experiéncias constituidas como aluno e no cotidiano da sala de aula a partir dos
acertos e dos erros.

A docéncia universitaria precisa ser vista como uma acdo complexa que exige multiplos
saberes. O professor de ensino superior precisa apreender o processo de ensinagem, isto €, ir além
do o qué (contetido) e do como (métodologia) para pensar e reelaborar as relagdes de contetidos em
uma unidade dialética processual, na qual o seu papel de condutor e a autoatividade do aluno se
efetivem em mao dupla, de maneira que a constru¢do do conhecimento ndo se dé por passos a serem
seguidos, mas por momentos de acdo conjunta dos sujeitos envolvidos (ANASTASIOU; ALVES,
2003).

Acreditamos que a pds-graduagdo stricto sensu ¢ uma instancia apropriada para a formagao
inicial desses bacharéis para a docéncia universitaria, devendo valorizar o seu potencial formativo
para o ensino superior, tdo relevante quanto a pesquisa e o aprimoramento de conhecimentos
especificos em diversas areas, com vistas a condu¢ao de mudancas significativas nos processos de
ensino-aprendizagem. Assim, ela estara contribuindo com aqueles que optarem pela docéncia
universitaria no que tange ao fortalecimento de suas ag¢des de aprender, de ensinar e de formar
profissionais e cidaddos. Sendo assim, o professor bacharel tera oportunidade de se habilitar para o
magistério superior preenchendo requisitos necessarios ao fazer docente, como dominio de
conhecimentos especificos na sua area de atuagdo, dominio de didatica e capacidade critico-
reflexiva para mediar o processo de ensino-aprendizagem, provocando no educando o papel de

protagonista do seu proprio saber.
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