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RESUMO

O professor universitario, em seu papel de mediador do conhecimento, procura estabelecer uma
inter-relagdo entre ensinar e aprender. Esta pesquisa procurou analisar a relacdo entre a
mediagcdo didatica e a formacdo docente inicial (graduagdo) de professores bacharéis e
licenciados da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Como objetivos
especificos, buscou-se: caracterizar a mediacao didatica dos docentes licenciados e bacharéis,
segundo os discentes; identificar as diferencas e semelhancas da mediacdo didatica presentes
nos bacharéis e licenciados diante de sua atuagdo docente; averiguar os aportes das estruturas
curriculares dos cursos de graduagdo da UESB, sobre a formacao docente para o exercicio do
magistério superior; e, verificar evidéncias formativas para a docéncia universitaria dos
docentes da UESB, via Curriculo Lattes. Para tanto, procurou-se responder que analise
comparativa se faz da relagdo entre a mediagdo didatica e a formagao docente na graduacdo dos
professores bacharéis e licenciados da UESB. Logo, trata-se de estudo de caso, exploratorio,
fundamentado na fenomenologia e no paradigma construtivista, realizado por meio do
levantamento Survey e de pesquisa documental. Quanto a producdo de dados, utilizou-se de
questionario eletronico do tipo misto, aplicado a 114 discentes dos cursos de licenciatura e
bacharelado da UESB, nos trés campi, entre 2024 ¢ 2025, além de contar com Checklist para
analise documental curricular docente e estruturas curriculares dos cursos de graduacdo. Os
dados foram analisados mediante Analise de Contetido por tematica. A pesquisa justifica-se
pela necessidade de compreender como as disparidades na formacgao inicial afetam o 'saber
ensinar' no Ensino Superior (ES), estabelecendo um comparativo entre a atuagdo de professores
licenciados e bacharéis. Ainda, procura contribuir para reflexdes sobre a docéncia no ES,
destacando a importancia de uma pratica que transcenda a mera transmissdo de conteudos e
favoreca a interagdo e a aprendizagem significativa. Ademais, suscitar discussdes nas
Institui¢des de Ensino Superior (IES), acerca da valorizagao e institucionalizacdo da formacgao
para a docéncia universitaria. Os resultados corroboraram a hipotese de que a formacdo para o
ES ¢ uma lacuna estrutural que se inicia na graduacao, refletindo-se em uma mediagao didatica
perceptivel pelos alunos. Concluiu-se que a pratica docente dos professores licenciados e
bacharéis apresenta distingdes acentuadas, sendo a mediacdo dos licenciados percebida como
mais estruturada e clara, enquanto nos bacharéis predomina uma pratica transmissiva e, por
vezes, improvisada, evidenciando a caréncia de preparo pedagogico. Ainda, os dados revelaram
que a fragilidade na mediacdo transcende a técnica, manifestando-se também pela falta de
humanizacao e sensibilidade no trato com o discente.

Palavras-chave: mediacdo didatica; formagdo docente; bacharelado; licenciatura.



ABSTRACT

The university professor, as a mediator of knowledge, seeks to establish an interrelationship
between teaching and learning. This research sought to analyze the relationship between
didactic mediation and the initial training (undergraduate) of bachelor's and licentiate degree
holders at the State University of Southwest Bahia (UESB). As specific objectives, the study
sought to: characterize the didactic mediation of licentiate and bachelor professors according
to the students; identify the differences and similarities in the didactic mediation of both groups
in their teaching practice; investigate the contributions of UESB’s undergraduate curricula to
teacher formation for higher education; and verify formative evidence for university teaching
in the professors' Lattes Curricula. To this end, the study sought to answer what comparative
analysis can be made regarding the relationship between didactic mediation and teacher
formation in the undergraduate education of these professors. This is an exploratory case study,
grounded in phenomenology and the constructivist paradigm, conducted through a survey and
documentary research. Data collection involved a mixed-method electronic questionnaire
applied to 114 students from licentiate and bachelor courses across three UESB campuses
between 2024 and 2025, in addition to a checklist for documentary analysis of curricula. Data
were analyzed using thematic Content Analysis. The research is justified by the need to
understand how disparities in initial training affect the "knowing how to teach" in Higher
Education (HE), establishing a comparison between the performance of licentiate and bachelor
professors. Furthermore, it contributes to reflections on HE teaching, highlighting practices that
transcend mere content transmission and favor interaction and meaningful learning.
Additionally, it sparked discussions within Higher Education Institutions (HEIs) regarding the
valuation and institutionalization of training for university teaching. The results confirmed the
hypothesis that training for HE is a structural gap beginning in undergraduate studies, reflecting
in a didactic mediation perceptible to students. It was concluded that the teaching practice of
licentiate and bachelor’s degree shows sharp distinctions: the mediation of licentiate professors
is perceived as more structured and clear, while a transmissive and occasionally improvised
practice predominates among bachelor professors, evidencing a lack of pedagogical
preparation. Furthermore, the data revealed that the weakness in mediation transcends
technique, also manifesting itself in a lack of humanization and sensitivity in dealing with the
student.

Keywords: didactic mediation; teacher formation; bachelor’s degree; licentiate degree.
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0 MEMORIAL

Peco licenga para tecer algumas consideragdes iniciais acerca do meu interesse pela area
de educacdo. Embora o texto dissertativo tenha sido escrito integralmente em terceira pessoa
do singular, em prol da objetividade e imparcialidade académica, optei por redigir este
memorial em primeira pessoa do singular, escolha que se justifica pela narrativa autobiografica
deste relato.

Desde a infancia, sentia-me cativada pela maneira como as professoras ministravam
aulas. Aos finais de semana, costumava reunir-me com minha irmd e minhas primas para
‘brincar de escolinha’, assumindo o papel docente. Ali, ainda que de forma instintiva, ja brotava
um desejo pela licenciatura, pela pedagogia.

Durante o Ensino Médio, cursei o Magistério de 1° grau - inica opgdo de formagdo de
nivel médio em minha cidade - Ibitiara, Bahia (BA), na época. No entanto, minha escolha foi
impulsionada por anseios pessoais, pela expectativa de vivenciar, nos estagios, a pratica
docente, motivada pela admiragdo que tinha por alguns de meus professores. Essa experiéncia
inicial permitiu-me perceber a complexidade do processo de ensino-aprendizagem.

Ap6s concluir o Ensino médio, tive a oportunidade de lecionar por um periodo de
aproximadamente um ano as disciplinas de Ciéncias e Historia, em substituicdo a professores
que estavam de licenc¢a. Contudo, minha inten¢@o era deslocar-me da minha cidade a fim de
prestar vestibular na area de educacdo. Ja residindo em Vitdoria da Conquista (BA), cursei
Pedagogia na modalidade de Ensino a Distancia (EAD) semipresencial, pela Universidade
Norte do Parand (UNOPAR). Durante a graduacao, manifestei grande afinidade pelas aulas de
Didatica e Metodologias do Ensino. Admirava a maneira pela qual meus professores conduziam
as aulas, bem como a sensibilidade em abordar questdes que contribuiriam para a construcao
da minha identidade profissional docente.

Devido a exigéncia dos estidgios de docéncia, optei por realiza-los em turmas de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no periodo noturno, conciliando-os com minha jornada
de trabalho diurna (em outra area). Durante esse periodo, pude vivenciar em sala de aula, o
comprometimento e interesse dos discentes dessa modalidade de ensino, o notavel esfor¢o
dedicado a aprendizagem por parte dos estudantes de meia-idade. Tal experiéncia permitiu-me
apreender, com clareza, a relevancia da pratica educativa, que implica a¢do e reflexdo perenes,
para além das diferentes faixas etarias dos discentes.

Ao concluir Pedagogia, direcionei meus esfor¢os a cursar uma segunda formacao,

Ciéncias Contabeis, distanciando-me da area de humanas. Essa motivagdo se justificava pelo
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fato de, na época, trabalhar na area contabil-administrativa de uma empresa privada. Senti a
necessidade de expandir meus conhecimentos na area profissional em que ja atuava,
ingressando no curso de Ciéncias Contabeis, na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia,
(UESB), em 2008.

Nessa nova fase, percebi contrastes marcantes na didatica dos professores em
comparagdo as minhas experiéncias anteriores. Notei uma acentuada disparidade nas estratégias
de ensino e conclui que as fragilidades na transposicdo didatica influenciavam negativamente
a qualidade da atuacdo profissional dos professores observados. Enquanto havia outros que se
valiam de métodos e recursos didaticos que conferiam leveza a apresentacdo do conteudo,
promovendo aulas envolventes, participativas e dinamicas, outros adotavam uma abordagem
predominantemente tradicional, caracterizada pela exposi¢do unilateral do contetido, com
participacdo passiva ou inexistente por parte dos discentes. Logo, sempre me surgia um
questionamento recorrente: Seria possivel que tais professores ndo percebessem a natureza
exaustiva de suas aulas, de pouco aproveitamento, ainda que alguns destes possuissem titulagdo
de mestre (algo que se faz necessario esclarecer mais adiante).

O curso de Ciéncias Contabeis foi concluido em 2013, continuei trabalhando na area
contabil-administrativa. Depois, surgiram algumas oportunidades para lecionar a disciplina
Nocdes de Contabilidade e Custos, periodicamente, em duas turmas do Curso de Técnico em
Hospedagem, oferecido pelo Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Bahia,
em Vitdria da Conquista. Essa experiéncia foi particularmente enriquecedora, unindo o meu
desejo de ensinar a minha dupla formagao, integrando os conhecimentos e saberes construidos
tanto na Pedagogia quanto na Contabilidade.

Durante a pandemia da Covid-19, periodo de suspensdo das aulas presenciais em
praticamente todo o pais, pude atuar em um Projeto da Secretaria da Educacgao e Cultura, da
Bahia (SEC-BA), em parceria com o SENAC-BA, ministrando aulas onl/ine em um curso de
Assistente Financeiro, durante um semestre, por meio da Plataforma Microsoft Teams. Embora
inédita e desafiadora, essa experiéncia foi bastante valorosa, demandando a exploracdo e
mobilizacdo de saberes para utilizar recursos de Tecnologias Digitais de Informacdo e
Comunicagdo (TDIC). Desse modo, foi imprescindivel incorporar dindmicas e conduzir as
aulas de modo que pudesse despertar o interesse, atengao, colaboragao e participagao dos alunos
tanto nos encontros on/ine quanto nas atividades envolvidas.

Depois dessa experiéncia em ministrar aulas online, decidi cursar uma pés-graduagdo

lato sensu na area de educagao, especializando-me em Docéncia do Ensino Superior, motivada
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pelo desejo de manter-me vinculada ao campo educacional, além de aprofundar meus
conhecimentos na docéncia universitaria. Assim que foi concluida, iniciei outra especializagdo,
em Tecnologias e Educagdo Aberta e Digital, finalizada em 2024.

No entanto, ndo me contive com essas experiéncias. Em 2023, passei a integrar o Grupo
de Estudo e Pesquisas Interdisciplinar e Critico (GEPIC) desta universidade (UESB), liderado
por uma de minhas professoras do curso de Ciéncias Contabeis, cujo foco abrange tanto a area
educacional quanto a contabil, com atuacdo interdisciplinar e critica. No mesmo ano, passei na
selecdo de Mestrado em Educacdo, também nesta universidade. J4 imaginava que essa jornada
demandaria muito estudo e dedicacéo.

Dessa forma, fui me dedicando aos estudos e procurando atender as exigéncias do
programa do qual faco parte. Cabe aqui esclarecer, que no inicio do curso do mestrado, em uma
das primeiras aulas de orienta¢do da disciplina Pratica de Pesquisa I, quando debatia com a
minha orientadora sobre a mediacdo didatica dos professores no Ensino Superior, tornou-se
evidente que a 'boa' didatica de um professor - seja ele licenciado ou bacharel - ndo reside
primordialmente em suas titulagdes de mestre ou doutor. Foi quando percebi que (a ‘boa’
didatica) esta intrinsecamente atrelada aos saberes didatico-pedagogicos, embora a formacdo
académica stricto sensu possa contribuir para o €xito da pratica docente. Tal questionamento
elucidou as inquietacdes que eu nutria durante a época em que cursava o bacharelado, sobre o
modo como meus professores conduziam suas aulas.

Minha expectativa de que o mestrado aprimoraria o exercicio da minha docéncia logo
deu lugar a realidade. O stricto sensu (mestrado e doutorado) prioriza a formagdo de
pesquisadores e ndo necessariamente a atuagao para a docéncia, uma vez que ndo tem como
foco a formagdo pedagogica. Além disso, a obtengdo destes titulos académicos nem sempre
garante ao docente uma ‘boa’ didatica. E, ainda que exista uma relacdo entre a titulacdo ¢ a
pratica docente, esta ndo se estabelece de forma direta ou exclusiva.

Nesse sentido, no contexto da docéncia universitaria, notei que ha uma lacuna na
legislacdo brasileira, especificamente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°® 9.394,
em seus artigos 65 e 66, concernentes a formacao de professores universitarios desse nivel de
ensino. Embora a formacao (preparacdo) recaia, prioritariamente, sob a responsabilidade de
programas de pos-graduacdo stricto sensu para o exercicio do magistério superior, a legislagdo
que a sustenta ¢ a mesma que deixa em aberto questdes relacionadas a formagdo pedagogica
especifica. Entretanto, ainda que as instituicdes de Ensino Superior tenham autonomia para

definir critérios em seus processos de sele¢do docente, cabe, entre elas, optar por uma pos-
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graduacdo lato sensu ou stricto sensu (preferencialmente). Todavia, essas inquietagdes
intensificaram ainda mais o meu interesse pelo desenvolvimento deste estudo, tendo como
objeto de pesquisa: as relagdes entre a mediagdo didatica e a formagdo de bacharéis e
licenciados.

Destarte, ao finalizar este percurso investigativo para obter meu titulo de Mestra em
Educacdo, manifesto que minhas aspiracdes ndo se encerram com essa titulacdo. Sigo
impulsionada pela vontade de seguir nas investigacdes cientificas e no exercicio do magistério.

Afinal, aquele desejo de crianca em ser professora continua a guiar-me.
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1 INTRODUCAO

O oficio da docéncia ¢ uma tarefa complexa e desafiadora. Estar em sala de aula,
lecionar, planejar, preparar, mediar sdo acdes que exigem do docente saberes, habilidades,
esforcos para que o processo de ensino e aprendizagem seja dindmico e significativo.
Entretanto, o que ¢ ser professor no Ensino Superior?

Na interpretagdo de Mineiro (2009), o professor deve ter um olhar diferenciado e
abarcante para as a¢Oes de ensinar e aprender, visto que estas se complementam, e, portanto,
nao devem se desvincular. Segundo Soares e Cunha (2010), a docéncia ¢ compreendida como
um processo dindmico de ensinar e¢ aprender, intrinsecamente voltado a efetivagdo da
aprendizagem. Nesse sentido, as autoras reforcam que, no ambito da Educacdo Superior, a
atuagdo do professor universitario deve sustentar-se no binomio indissocidvel entre a docéncia
e a pesquisa. Diante dessa premissa, torna-se imperativo refletir sobre a atual mediagdo de
conhecimentos na universidade: como essa indissociabilidade tem se concretizado na pratica
didatica e de que maneira a formacdo docente - ou a auséncia dela - tem impactado esse
processo.

E comum deparar-se com professores universitarios (mestres, doutores, pos-doutores)
dotados de uma amplitude de conhecimentos cientificos, mas que ndo dispdem de uma
‘didatica’ para ensinar de forma clara e concisa, sejam esses licenciados ou bacharéis. Ainda, a
inser¢do de professores licenciados, no Ensino Superior, mesmo sendo beneficiados por saberes
e vivéncias na area educativa, pode apresentar desafios relacionados a didatica. Da mesma
forma, ¢ comum encontrar bacharéis lecionando no Ensino Superior apresentando situagdes
distintas, haja vista que o conhecimento tedrico que possuem nem sempre consegue magnitude
diante de sua pratica de ensino.

Na formacao de base dos bacharéis esta o proposito de atuar como profissional liberal,
nao o objetivo de prepara-los para exercer a docéncia, seu curriculo formativo nao contempla
(pelo menos ndo € o costume) componentes curriculares relativos a didatica e/ou a docéncia.
Por outro lado, o objetivo ulterior dos cursos de licenciatura é a formagdo para atuar como
professor. Para tanto, nas estruturas curriculares (fluxograma/matriz curricular) dos cursos ha
disciplinas especificas, formativas, metodologicas contribuindo para isso. Nos proprios cursos
de bacharelado os docentes sdo, em geral, bacharéis, profissionais que atuam/atuaram no
mundo extramuros da universidade e sem uma formacdo docente inicial em sua graduagdo,

possivelmente, ausentes ou escassos de saberes didatico-pedagogicos.
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Ainda, em se tratando da docéncia universitaria, enquanto pratica social, Ferraz, Ferreira
e Nova (2021) descrevem que ela precisa fazer sentido aos sujeitos ali inseridos, e requer do
professor analise de sua pratica pedagogica. Para que se concretize, essa dindmica pressupde o
exercicio da agdo-reflex@o-acgdo, consolidando-se, portanto, como praxis.

O docente atua como um mediador do conhecimento, estabelecendo uma inter-relagdo
entre ensinar e aprender. Essa mediacdo docente, configura-se como um processo dinamico que
transcende a mera transmissao de conhecimentos, propiciando condigdes para a construgdo do
conhecimento do aluno (d’Avila, 2001). Sob essa 6tica, ao articular estratégias que aproximam
o conhecimento novo ao individuo, intermediando-o, o professor exerce a mediacdo didatica,
acdo externa ao aprendente (Mineiro, 2021).

Destarte, corroborando Libaneo (1994), a didatica ¢ tdo essencial na formagdo de
professores, como também fundamental na atuacdo desses profissionais em sala de aula, pois
pode promover uma educagao critica, autonoma, transformadora. Diante dessas consideragoes

pretendeu-se com este trabalho desenvolver o seguinte:

1.1 Tema

Inserido no campo epistemologico da didatica, este estudo debruga-se sobre o cenario
da Pedagogia Universitaria, analisando as relagdes entre mediacao didatica e formagdo docente.

Nesse sentido, o objeto de estudo desta pesquisa refere-se as relagdes entre a mediagéo
e a formacdo de bacharéis e licenciados, considerando sua insercdo na educacdo,
especificamente voltado para o Ensino Superior, na universidade publica, triangulando o campo
da didatica com a formacgao docente. Trata-se de uma tematica que consegue ser interdisciplinar
ja que alcanca varias areas do conhecimento, sejam elas voltadas para o ensino ou para atuagio
como profissional liberal. Engloba ndo sé a area epistemoldgica da Educagdo, como também
inumeras areas do conhecimento tendo por prisma a formagdo profissional construida pelos
bacharéis na docéncia.

Alias, € a curiosidade sobre o fazer dos professores no Ensino Superior mediante sua
formagdo docente que despertou para essa investigagdo. Em seguida, explica-se de onde

partiram as inquietagdes da pesquisadora.

1.2 Problematizacao
Como foi rememorado na segdo zero, esta pesquisadora tem dupla formagdo: €

licenciada em Pedagogia e bacharela em Ciéncias Contabeis. Vivenciou no Ensino Superior a
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realidade - enquanto aluna - tanto da media¢do de professores licenciados, quanto de
professores bacharéis. E sempre se viu curiosa sobre a formagdo desses professores para o
magistério na universidade. Afinal, a docéncia universitaria impoe desafios complexos, carece
de esfor¢os e minimamente saberes pedagdgico-didaticos.

No contexto da docéncia universitiria coexistem profissionais com trajetdrias
formativas distintas, envolvendo tanto professores com formagdo em licenciatura, quanto
bacharéis provenientes de diversos campos do saber, além daqueles que reinem ambas as
titulagdes. Essa pluralidade de percursos suscita uma reflexdo relevante: dado que a formagao
em Licenciatura seja contemplada de um preparo didatico-pedagogico, enquanto os cursos de
bacharelado néo tém essa preparagdo propria para a docéncia, questiona-se: como a pratica do
docente bacharel no Ensino Superior, consegue suprir a caréncia dessa base formativa para
exercer a docéncia?

A pratica de ensinar vai além de compartilhar conhecimentos, o professor ¢ um
mediador na construgdo desse processo, exige dele saberes, desenvolturas didaticas, reflexdo,
criticidade, de modo a tornar o ambiente de ensino-aprendizagem dindmico, participativo,
colaborativo, emancipatorio.

Destarte, para esta investigac@o fez-se necessario estudar as relagdes entre a mediacao
didatica e a formagao docente no Ensino Superior, na Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB), entre 2024 ¢ 2025, concernentes a atuagdo tanto dos licenciados quanto dos

bacharéis mediante as seguintes indagagdes:

1.2.1 Questiao — Problema
Que analise da relagdo se faz entre a mediagdo didatica ¢ a formagdao docente inicial

(graduacdo) de professores bacharéis e licenciados da UESB?
1.2.2 Questoes Secundarias

Quais as caracteristicas da mediagao didatica dos docentes licenciados e bacharéis,
segundo os discentes?

Quais as diferengas e semelhancas da mediacdo didatica encontradas nos bacharéis e
licenciados diante de sua atuacdo docente?

Que aportam as estruturas curriculares dos cursos de graduacdo da UESB sobre a
formagao docente para o exercicio do magistério superior?

Que evidéncias formativas para a docéncia universitaria dos docentes da UESB sdo

encontradas via Curriculo Lattes?



24

Convertendo estas duvidas em alvos investigativos, passa-se a apresentar os objetivos

que nortearam esta investiga¢ao de mestrado.

1.3 Objetivos
Os objetivos desta pesquisa consistem em:
1.3.1 Objetivo Geral
e Analisar a relacdo entre a mediacao didatica e a formacdo docente inicial (graduacao)
de professores bacharéis e licenciados da UESB.
1.3.2 Objetivos Especificos
o Caracterizar a mediacdo didatica dos docentes licenciados e bacharéis, segundo os
discentes;
e Identificar as diferencas ¢ semelhangas da mediacdo didatica presentes nos bacharéis e
licenciados diante de sua atuacdo docente;
e  Averiguar os aportes das estruturas curriculares dos cursos de graduacdo da UESB sobre
a formacdo docente- para o exercicio do magistério superior;
e Verificar evidéncias formativas para a docéncia universitaria dos docentes da UESB,
via Curriculo Lattes.
Em consonéncia com os objetivos estabelecidos, apresenta-se a hipdtese central desta

dissertacao.

1.4 Hipotese de pesquisa

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB) ou Lei n® 9394 (Brasil, 1996), em seus
artigos 65 e¢ 66 explicitam as condigdes para lecionar no Ensino Superior. Soares ¢ Cunha
(2010) discutem esses requisitos, a saber: o professor para o magistério superior nao precisa ter
feito nenhum estagio pratico de docéncia e ndo € pré-requisito obrigatorio cursar uma pos-
graduacdo stricto sensu, dele é exigida uma pos-graduacdo (ou seja, admite-se uma lato sensu).
Modificando um pouco essa realidade, a Lei n°12.863 (Brasil, 2013) instituiu a exigéncia do
titulo de doutor para a selegdo de docentes nas universidades federais. Independentemente
disso, nem a pos stricto ou lato tem - no Brasil - o carater formativo para a docéncia, mas sim
formar pesquisadores.

De igual maneira, os cursos de bacharelado ndo sdo voltados para a docéncia. Entdo, a
formag@o para lecionar no Ensino Superior ¢ localizada exatamente onde? Os indicios

apresentados levam a crer que ela ¢ negligenciada, talvez sequer exista. Por esses motivos, a
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pesquisa acredita, como hipotese que a formacdo docente para o Ensino Superior é uma
lacuna, desde a graduacdo, pois, enquanto, na formagdo em licenciaturas, sdo oferecidas
bases pedagogicas e diddticas mais solidas; na formacdo em bacharelado, o conhecimento é
direcionado para uma drea técnica especifica, ndo forma para a docéncia e tampouco os
cursos de pos-graduacdo stricto sensu. Nesse sentido, acredita-se que had reflexos dessa
lacuna de formacdo na mediacao didatica que seja perceptivel até para os discentes.

A fim de contextualizar a relevancia dessa hipotese, bem como associar a problematica

deste estudo, apresentam-se as razdes que justificam essa escolha.

1.5 Justificativa

O interesse da pesquisadora em aprofundar questdes pertinentes a mediacao didatica e
a formagdo docente esta relacionado a atuagdo dos professores que ministram aulas no Ensino
Superior, sejam eles licenciados ou bacharéis, no intuito de entender, segundo os discentes, esse
posicionamento em relacdo ao objeto de estudo desta pesquisa, além de verificar diferengas e
semelhancas existentes e também, comparar a relagdo que ha entre esses professores de ambas
formagoes diante de sua atuac@o universitaria.

Acredita-se que esse estudo possa colaborar para os futuros educadores, a fim de
compreenderem, repensarem ¢ analisarem a mediagao didatica diante de sua praxis educativa,
como também compreender que a atuacdo docente transcende a mera reproducao de contetdo,
pois se faz necessario promover a interagdo ¢ um aprendizado colaborativo, participativo e
dindmico. Ademais, ¢ preciso que a formacao para a docéncia superior seja valorizada, pois se
reflete na mediacdo didatica, a qual impacta na formagdo académica de todos os profissionais
em nivel superior.

Pretende-se ainda, que este trabalho amplie discussdes relativas ao tema, para identificar
de que maneira a formagao docente colabora para a mediagao didatica diante da pratica docente
de bacharéis e licenciados. Ainda, faz-se necessario que professores e demais interessados em
seguir o caminho da docéncia, reflitam sobre o quio relevante ¢ sua formacao (seja ela, inicial
ou continuada), para contribuir para a mediacao didatica, sejam esses profissionais licenciados
ou bacharéis.

Ademais, considera-se que esta pesquisa suscite reflexdes criticas nas Instituicdes de
Ensino Superior (IES), instigando-as a revisitar e analisar suas estruturas curriculares com o
intuito de institucionalizar a oferta de componentes voltados & formacdo de professores. E

fundamental que essa oferta contemple tanto os cursos de bacharelado quanto os de pods-
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graduacdo stricto sensu, visando preparar adequadamente aqueles que almejam a docéncia
superior. Ainda que, nos curriculos de bacharelado, tais componentes curriculares apare¢cam
como optativos.

A escolha por fazer a pesquisa em uma universidade publica e ndo em uma de iniciativa
privada, se da devido ao fato de essas serem gratuitas e¢ abertas a populagdo em geral,
abrangendo maior diversidade socioecondémica e cultural entre seus alunos. Ressalta-se
também, que a universidade publica, além de prezar pela busca pelo conhecimento cientifico,
dispde de maior autonomia e liberdade académica, permitindo pesquisas criticas e desafiadoras,
sem a influéncia de interesses externos. Considerando ainda, que os resultados desta pesquisa
poderdo ter um impacto social mais amplo e direto, pois as politicas publicas e as praticas

pedagobgicas nas escolas publicas sdo diretamente impactadas por essas universidades.

Em face da relevancia apresentada, apresenta-se o resumo do percurso metodologico.

1.6 Desenho Metodologico

O presente trabalho foi iniciado com um levantamento bibliografico a respeito da
mediagdo didatica, da formagdo para a docéncia e das particularidades que perpassam essa
tematica, seguido de um estudo de caso, com apoio de levantamento Survey e pesquisa
documental, de carater exploratério, com abordagem qualitativa, fundamentada pelo
pensamento fenomenologico e apoiada pelo paradigma construtivista.

Como instrumento de producdo de dados utilizou-se um questionario eletronico misto,
direcionado aos discentes da UESB, nos trés campi, matriculados nos anos de 2024 e 2025,
além de contar com Checklist para analise curricular docente e das estruturas curriculares dos
Cursos.

A analise dos dados foi feita mediante Analise de Conteudo Francesa - com opgao por
categorias tematicas, a priori: mediagao didatica e formacao docente; havendo uma categoria a

posteriori (Praxis Docente Relacional).

1.7 Visao geral

Esta dissertacdo foi estruturada em sete se¢des (de 0 a 6). A sego 0 constitui o memorial
— uma narrativa autobiografica das consideracdes iniciais da pesquisadora acerca de seu
interesse pela area de educacdo. A secdo 1 compreende a parte introdutdria da pesquisa,
abrangendo o tema, a problematiza¢do, os objetivos, a hipdtese, a justificativa, o resumo

metodoldgico e esta visdo geral.
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A secdo 2 apresenta o Estado da Arte, com o levantamento das produgdes cientificas
acerca da tematica em estudo. Ja a se¢do 3 dedica-se ao Marco Tedrico-Conceitual concernente
a Pedagogia Universitaria, aos Saberes Docentes, a Construcao da Identidade Profissional do
Docente do Ensino Superior, a Formacdo do Docente Universitario, as Diferencas entre
Bacharé¢is e Licenciados na Docéncia, a Didatica no Ensino Superior e & Mediagao.

A secdo 4 detalha o percurso metodologico e a execugdo dos objetivos desta
investigacdo, configurando-se como um estudo de caso qualitativo e exploratorio,
fundamentado no pensamento fenomenoldgico e no paradigma construtivista. Ja a segdo 5
compreende os resultados da pesquisa, bem como a analise e a discussao dos dados produzidos.

Por fim, a se¢do 6 apresenta as consideragdes finais desta investigacgao.
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2 ESTADO DA ARTE

A fim de mapear e verificar o que houve de producdes académicas, a respeito do tema
que envolve essa pesquisa, elaborou-se, mediante um levantamento prévio, o Estado da Arte,
que pode ser mais bem compreendido a partir da perspectiva de Silva e Carvalho (2014, p. 348),

como:

[...] um método de pesquisa que se realiza por meio de uma revisdo bibliografica sobre
a producdo de determinada tematica em uma area de conhecimento especifica. Essa
revisdo busca identificar que teorias estdo sendo construidas, quais procedimentos de
pesquisa sdo empregados para essa construcdo, o que ndo esta em discussao e precisa
ser trabalhado, que referenciais teoricos se utilizam para embasar as pesquisas e qual
sua contribui¢do cientifica e social.

Dessa forma, mediante o Estado da Arte ¢ possivel ter uma dimensdo maior do
conhecimento da tematica em estudo, dos métodos utilizados, das lacunas ¢ tendéncias
apresentadas conforme o levantamento a ser feito.

Romanowski e Ens (2006, p.39) somam ao pensamento de Silva e Carvalho (2014), ao
afirmarem que os trabalhos a partir do Estado da Arte “ndo se restringem a identificar a
producdo, mas analisa-la, categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e perspectivas”.

Ja Ferreira (2002) utiliza a terminologia “Estado da Arte” como sindénimo de “Estado
do Conhecimento”, configurando-se como um mesmo tipo de metodologia. A autora, por sua
vez, caracteriza esse estado (Arte/Conhecimento) como uma sondagem feita em pesquisas
cientificas que assume um carater descritivo sobre o tema investigado, a forma de elaboragao,
os métodos utilizados e as produgdes que serdo analisadas. No entanto, o que se percebe é que
independentemente da nomenclatura que os autores adotem para classificar os levantamentos
cientificos produzidos, ha caracteristicas comuns e distintas de acordo com o ponto de vista de
cada autor.

Todavia, ainda que Ferreira (2002) se remeta a esses “dois estados” como
indissociaveis, aqui preferiu-se adotar apenas a expressio “Estado da Arte”. Desse modo, trata-
se de uma pesquisa que vai explorar a tematica com a finalidade de embasar a justificativa e a
investigacao principal que respondera as questdes-problema que norteiam esta dissertacao.

Nesse sentido, fez-se necessario realizar uma busca sistematica, nos bancos de dados
nos Periddicos da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
na Biblioteca Digital Brasileira de Teses ¢ Dissertagdes (BDTD), na Scientific Electronic
Library Online (SciElo), além da Scopus e da Web of Science para fazer a sondagem de

produgdes mais recentes e atualizadas considerando o recorte temporal de 2020 a 2024.
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Ao realizar a investigacdo, optou-se inicialmente, pelos seguintes descritores: mediacao
didatica e formagdo docente. No entanto, a fim de subsidiar melhor a tematica desta pesquisa,
optou-se por uma busca complementar com os seguintes descritores: bacharel na docéncia,
licenciatura, docéncia universitaria e Ensino Superior. Além disso, utilizaram-se os operadores
booleanos AND (E) e OR (OU), para melhor definir os pardmetros e refinamentos da busca.
Nio houve necessidade de utilizar o operador booleano NOT (NAO).

Como critérios de inclusdo, levaram-se em consideracao os seguintes pontos: idiomas —
portugués, inglés, espanhol e francés; abrangéncia geografica — todos os paises desde que a
publicacdo correspondesse aos idiomas pré-definidos; trabalhos cientificos/materiais - artigos,
dissertacdes e teses relacionados ao estudo/tematica no Ensino Superior, ainda que seja Ensino
a Distancia (EAD), (desde que estivessem com texto completo disponivel); materiais de acesso
aberto; e, tempo de publicacdo - ultimos 5 (cinco) anos (2020-2024).

Além disso, para os critérios de exclusdo, considerou-se: a duplicidade de materiais;
titulos ou resumos ndo condizentes/incompativeis com a tematica de estudo; trabalhos
cientificos acima de 5 (cinco) anos de publica¢do, ainda que fossem condizentes com o objeto
da pesquisa; trabalhos cientificos em outros idiomas além dos pré-definidos; referéncia a
tematica que estivesse voltada para Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), Ensino Médio e Ensino Profissional e/ou Tecnoldgico, Educagio
Basica, Educacdo inclusiva, Estagio Supervisionado (na Educagdo Basica), Base Nacional
Comum Curricular (BNCC); texto incompleto e/ou /ink de acesso nao disponivel, materiais de
acesso fechado.

Uma vez definidos os critérios de inclusdo e exclusédo, iniciou-se a busca por materiais,
considerando os seguintes termos:

Em 14 de setembro de 2024, acessou-se a BDTD, utilizando os descritores mediagdo
didatica e formagdo docente, sem aspas (pois, quando se colocava aspas, limitava-se a apenas
11 resultados, sendo preferivel ampliar), para todos os campos/termos correspondentes, além
disso, sem utilizagdo de operadores booleanos. Sendo assim, encontrou-se um total de 463
materiais entre teses e dissertagdes, porém ao aplicar os critérios de exclusdo, resultou-se em
um total de 14 trabalhos cientificos (8 teses e 6 dissertacdes).

Ja em 22 de setembro de 2024, realizaram-se as buscas nos bancos dos Periddicos da
Capes, Scopus e SciElo.

Nos Periodicos da Capes e na Scopus, utilizaram-se os descritores - mediagdo didatica,

e, formacdo docente, também sem aspas, porém com o uso do booleano AND (E). Foram 58
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achados nos Periodicos da Capes e 73 na Scopus, ap6s refinar os critérios destes achados,
resultou-se em: 4 e 2 artigos, respectivamente.

Quanto a busca no banco da SciElo, utilizaram-se os descritores com aspas € o booleano
AND (E) — “mediacao didatica” AND (e) “formagdo docente”. Quando se extraiam as aspas,
resultava em 0 (zero) trabalhos encontrados. Logo, encontraram-se 13 achados, que apds os
critérios de exclusdo, chegou-se ao resultado de 1 artigo.

E jana ultima busca, realizada na Web Of Science em 23 de setembro de 2024, utilizando
os descritores ja citados nos bancos anteriormente, optou-se por realizar os termos em inglés e
sem aspas - Didactic mediation (para mediagdo didatica) AND (E) teacher formation' (para
formagdo docente). Apesar de terem sido encontrados 9 achados, estes ndo condiziam com a
tematica da pesquisa, o que resultou em nenhum dos trabalhos ser selecionado.

Desse modo, ao fazer o levantamento sobre mediagdo didatica e formacado docente, de
um total de 616 achados, foram selecionados 17 trabalhos cientificos (5 teses, 6 dissertagdes ¢
6 artigos), apds o refinamento estabelecido a partir dos critérios de inclusdo e exclusao.

Em 28 de setembro de 2024, acessou-se a base da SciFElo, utilizando os seguintes
descritores (acrescentados os booleanos, para todos os campos/termos correspondentes):
“bacharel na docéncia” OR (OU) “licenciatura” AND (E) “docéncia universitaria” AND (E)
“Ensino Superior”. Nao foram utilizadas aspas na busca, pois quando se colocava, ndo se
retornavam resultados, sendo preferivel ampliar a pesquisa, o que resultou apenas em dois
artigos. Todavia, como os achados ndo condiziam com a tematica em estudo, ndo houve
selecdo. Também, em 28 de setembro de 2024, foram realizadas as buscas nos bancos:
Periodicos da Capes, Scopus e Web of Science.

Nos Periodicos da Capes, utilizaram-se os descritores com aspas, sem a opg¢do de
booleanos, porém com utilizagdo de conjungdes coordenativas “E” (aditiva), e, “OU”
(alternativa), aplicando também a todos os campos, utilizando de aspas, conforme: “bacharel
na docéncia” OU “licenciatura” E “docéncia universitaria” E “Ensino Superior”. Resultou-se
entdo, em 11 artigos encontrados, sendo selecionados 5 para estudo.

J& a busca na base da Scopus (com os booleanos “4AND” e “OR”, também aplicado para
todos os campos e com aspas, correspondente: “bacharel na docéncia” OR (OU) “licenciatura”

AND (E) “docéncia universitaria” AND (E) “Ensino Superior”, derivou-se 12 achados, sendo

! Embora o termo usual seja "teacher training", optou-se por "formation" em fungdo do que os termos
epistemologicamente significam, enquanto o primeiro remonta a treinamento - algo mecéanico - o segundo alude a
formag@o - algo reflexivo e processual. E com esse sentido que a pesquisa fez o levantamento das publicagdes.
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selecionados 4 artigos para analise.

Quanto a busca realizada na Web Of Science, optou-se por realizar os termos em lingua
inglesa e com aspas (com os booleanos, também aplicado para todos os campos), sendo:
“Bachelor of science degree” OR (OU) “Licenciate” AND “University teacher” AND “Higher
education”. Logo, emergiram 23 achados, mas nenhum deles correspondia a tematica de estudo
desta pesquisa.

E ja na altima busca, realizada na base da BDTD em 29 de setembro de 2024,
considerou-se as mesmas condi¢des ocorridas na base de dados dos Periddicos da Capes. Logo,
obteve-se § achados, sendo designados um total de 4 para estudo. Desses, uma dissertacdo e 3
teses.

Assim, foram selecionados 13 trabalhos cientificos para também integrarem este estudo
do Estado da Arte, pois mantinham alguma relacdo com a tematica dessa pesquisa. Sendo, uma
dissertacdo, 3 teses e 9 artigos, conforme resumo apresentado no Quadro 4 - Busca base de
dados: Bacharel na docéncia, Licenciatura, Docéncia universitaria e Ensino Superior.

O levantamento realizado nas bases de dados com os descritores citados anteriormente

foi sintetizado para facilitar a compreensdo, conforme apresentado no Quadro 1.
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Quadro 1 — Busca pela base de dados

BASE DE DADOS DATA DA DESCRITORES ACHADOS | SELECIONADOS
CONSULTA PARA ANALISE
e Mediagdo Didatica e 11 (Stesese 6
1D AR Formagdo Docente 63 dissertagdes)
PERIODICOS DA CAPES |  22/09/24 Mediagdo Diditica AND 58 3 artigos
Formacio Docente
SCOPUS 22/00/24 Mediagdo pxdatlca AND 73 § setlns
Formacdo Docente =
SCIELO 22/00/24 “M“ediagio Pidética” L\D 13 1 artigo
Formagido Docente =
WEB OF SCIENCE 23/09124 Didactic mediation AND 0 0
teacher formation
SUB TOTAL DE ACHADOS - SELECIONADOS 616 17
“Bacharel na docéncia” OU
PERIODICOS DA CAPES |  28/09/24 Licenciatura” E "Docéncia 1 5 artigos
universitaria” E “Ensino =
Superior”
“Bacharel na docéncia” OR
T Py “Licenciatura” AND ;
SCORUS 2809124 “Docéncia universitaria” AND 12 4 artigos
“Ensino Superior”
Bacharel na docéncia OR
‘ Licenciatura AND Docéncia
SCIELO SR universitaria AND Ensino 2 )
Superior
“Bachelor of Science degree”
WEB OF SCIENCE 2800024 | OR "Licenciate” AND 23 0
University teacher” AND
“Higher education”
“Bacharel na docéncia” OU
BDTD 20/09/24 “Licgncia_n’xrg””li “Pocé_ncia 8 4 (1 dissertagao + 3
universitaria” E “Ensino teses)
Superior”
SUB TOTAL DE ACHADOS - SELECIONADOS 56 13
TOTAL DE ACHADOS - SELECIONADOS 672 30

Fonte: Elaboragao propria (2024)

Dos 17 resultados selecionados sobre mediacdo didatica e formagdo docente para a
educacdo superior optou-se por dividi-los em duas categorias: “mediacdo didatica” e “formacao
docente”. Ja em relacdo aos 13 trabalhos sobre bacharel na docéncia, licenciatura, docéncia
universitaria e Ensino Superior, preferiu-se estabelecer 3 categorias tematicas para melhor
organizagdo e estruturacdo do conhecimento, a saber: “bacharel na docéncia”, “licenciatura” e

“docéncia universitaria”.

Dessa forma, procurou-se apresentar os trabalhos de forma categorizada:

Mediacao didatica — foram considerados, para esta categoria, trabalhos que contemplassem a
acdo, amediagdo, a didatica e o fazer docente relacionados ao processo de ensino aprendizagem

no Ensino Superior. Tal critério fundamenta-se na compreensdo de que a pratica docente se
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concretiza a partir da mediacdo didatica, pois envolve além das agdes, recursos e estratégias.

No quadro 2 apresentam-se os trabalhos selecionados sequencialmente nesta categoria.

Quadro 2 — Categoria: Mediagao Didatica

N. Titulo Autor Tipo Ano Local

1 O papel mediador dos jogos didaticos SEVERO, C. Dissertagdo | 2023 | Universidade
no olhar de licenciandos de Ciéncias Franciscana, Santa
Biologicas: um estudo na perspectiva da Maria, Rio Grande do
teoria histérico-cultural Sul (RS)

2 A funcdo do tutor na Educagdo a FERREIRA, T. J. Dissertagdo | 2023 | Universidade Estadual
distancia: desafios e perspectivas na de Goias, Goidnia,
Universidade Estadual de Goias Goias (GO)

3 Sentidos atribuidos por professores- MOREIRA, J. S_; Artigo 2021 | Revista Educagdo e
tutores aos seus (ndo) saberes) didatico- | MASCARENHAS, Linguagem, Campo
pedagdgicos A.D.N. Mourdo, Parana (PR)

4 Concepgdo de mediagdo com SILVA,I.I.deC. Dissertagdo | 2021 | Instituto Federal de
tecnologias digitais de informagdo e Goias, Goidnia (GO)

comunicagdo na formagédo de
professores de matematica

5 | Reflexdes acerca de uma proposta FRAJUCA, M. G. Dissertagdo | 2022 | Centro Universitario
metodolégica com base em Flipped S. Internacional Uninter,
Classroom Curitiba (PR)

6 | Didatica no ensino superior: o ato de PONTES,R A F. Tese 2020 | Universidade Catolica
ensinar com pesquisa na perspectiva do de Santos, Santos] S3o
inédito viavel Paulo (SP)

7 | Didactica universitaria en entornos ARAYA, I M; Artigo 2022 | Revista Electronica
virtuales: Experiencia en ciencias MAJANO, J. B. Educare — Costa Rica

Sociales (Ensino universitario em
ambientes virtuais. Experiéncia em
ciéncias sociais)

Fonte: Elaboragao propria (2024)

Foi observado que entre os 7 trabalhos alocados nesta categoria - mediagdo didatica: 2
sdo da Regido Sul do Brasil (1 do estado do Parand e 1 do Rio Grande do Sul), 2 sdo da Regido
Centro-Oeste (Goias), apenas 1 da Regido Sudeste (Sao Paulo) e 1 da Regido Nordeste (Bahia).
Logo, todos esses trabalhos sdo no idioma portugué€s. Nao houve trabalhos relacionados a
Regido Norte do Brasil. Além disso, houve um artigo em espanhol, provindo de uma revista da
Costa Rica. Acredita-se que este aporte em espanhol confira maior robustez a pesquisa,
ampliando sua dimensdo internacional e fortalecendo o didlogo académico com uma
comunidade cientifica mais ampla.

Na dissertag@o de Severo (2023), evidenciou-se a percepcao de licenciandos de Ciéncias
Biologicas em relagdo ao professor, como um mediador, ‘facilitador’ ao utilizar jogos didaticos
atrelados as praticas de ensino, proporcionando momentos de aprendizagem e de ludicidade.

As pesquisas de Ferreira (2023b) e Moreira ¢ Mascarenhas (2021) concentraram-se nas

atividades de tutores no contexto da EaD. Ferreira (2023b) ressalta que o ensino ¢ mediado por
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tecnologias e demanda de conhecimentos especificos, saberes teoricos, didaticos, pedagogicos
e tecnoldgicos por parte do tutor na mediagdo do processo de ensino-aprendizagem, embora
suas atividades nem sempre sejam valorizadas no exercicio da docéncia. Moreira e
Mascarenhas (2021) propuseram investigar como os saberes didatico-pedagdgicos se
manifestavam na mediagdo de tutores bacharéis e licenciados. Nos bacharéis (sem formagao
pedagogica inicial), mobilizaram-se saberes profissionais, experienciais e de autoformacao,
demonstrando fragilidades nos saberes didatico-pedagogicos. Em contraste, nos licenciados,
houve a mobilizagdo de saberes didatico-pedagogicos, o que ressaltou a importancia da didatica
e das estratégias de ensino em sua atuacdo docente. Logo, ha uma auséncia de formacgdo
pedagobgica especifica para o ensino superior entre os tutores bacharéis.

A dissertacdo de Silva (2021a) retrata a mediagdo pedagogica relacionada ao uso de
Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC). Enquanto alguns dos professores
demonstraram resisténcia ao uso das TDIC, os que as utilizam tendem a adapté-las a sua
metodologia. Além disso, os participantes da pesquisa de Silva (2021a) ressaltaram que ao
planejar as aulas envolvendo recursos tecnoldgicos, ndo se faga destes um modelo
reprodutivista, possibilitando um processo colaborativo e interativo, para que os alunos
vivenciem essas experiéncias com mais autonomia na constru¢do do conhecimento. Ademais,
considerou que a formagdo continuada ¢ um estimulo para o docente se aperfeigoar
profissionalmente e favorecer um ensino mediado por tecnologias.

Frajuca (2022) aborda a sala de aula invertida, considerando como se dard a mediagao
de conhecimentos nesse processo, seja tanto no ensino presencial quanto online. Discorre
ainda, que essa implementagdo ¢ uma quebra de paradigmas, tendo em vista que proporciona
uma aprendizagem colaborativa, pois o aluno tende a ser visto como protagonista, tendo
autonomia para construir novos conhecimentos de forma mais pratica. Logo, o docente em seu
papel de mediador e orientador torna-se indispensavel nesse processo.

J4 a tese de Pontes (2020) investiga a unificacdo dialética entre ensino e pesquisa como
praxis docente emancipatoria na formagdo de licenciandos em Pedagogia. A autora levanta
questionamentos a respeito da Didatica no Ensino Superior, que demanda ateng@o para deixar
de assumir um carater academicista que separa o ensino da pesquisa, enquanto estes deveriam
ser indissocidveis; critica as politicas educacionais neoliberais que influenciam a educagdo de
forma distorcida, ndo contribuindo para a emancipagdo e tampouco para a transformacao de

uma praxis docente racional.
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E, no artigo costa-riquenho, Araya e Majano (2022) abordam os meios tecnologicos
presentes em ambientes virtuais utilizados na mediagdo do processo de ensino-aprendizagem
da educagdo superior. Os resultados indicaram que apesar da disponibilidade de recursos ¢ da
orientacdo dos professores como guias, ainda existem limitagdes na conducdo da mediacao
pedagogica. Todavia, o que os autores chamam de mediagdo pedagdgica equivale a mediagdo
didatica.

Em face dos estudos compreendidos na categoria mediacao didatica, percebeu-se que
tanto a mediagdo como a didatica se articulam. Desse modo, estdo presentes sob diversos
angulos concernentes ao processo de ensino-aprendizagem, a saber: em jogos didaticos, no uso
de tecnologias, diante das fungdes tanto de tutores quanto de professores, na mobilizacdo de
saberes, na sala de aula invertida, na praxis pedagdgica, no ensino e na pesquisa.

Além disso, notaram-se trabalhos no contexto da educagdo superior voltados para a
modalidade EaD, ambientes virtuais e o uso de recursos tecnoldgicos, com destaque para um
ensino mediado por TDIC. Dessa maneira, utilizar os beneficios que as tecnologias
proporcionam ¢ adapta-las ao processo de ensino-aprendizagem ¢ algo necessario, mas também
¢ preciso conhecé-las para utiliza-las de forma critica, consciente e emancipatoria.

Ademais, alguns trabalhos selecionados nessa categoria ndo se limitaram apenas aos
cursos de licenciatura, abrangendo também alguns cursos de bacharelado. Nesse sentido,
constataram-se fragilidades na mediacdo didatica para aqueles que ndo tiveram formacao

didatico-pedagdgica desde a graduacao.

Formacao docente - Para esta categoria, relacionaram-se todos os trabalhos condizentes com
a formagdo de professores no Ensino Superior. Dessa maneira, foram alocados 10 estudos,
sendo: 4 oriundos da Regido Sul do Brasil (1 do estado do Parana e 3 do Rio Grande do Sul), 1
da Regido Centro-Oeste (Mato Grosso do Sul), 2 da Regido Nordeste (Pernambuco e Paraiba)
¢ 2 da Regido Sudeste (ambos do Rio de Janeiro), todos estes no idioma portugués. Além desses,
houve um artigo proveniente de uma revista brasileira, porém publicado no idioma inglés. O

Quadro 3 apresenta, sequencialmente, os trabalhos sobre formagao docente.
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N. | Titulo Autor Tipo Ano | Local

8 | Metodologias ativas e tecnologias MACHADO,R.L. | Tese 2020 | Universidade Federal Rural
digitais em rede: dialogismo e do Rio de Janeiro — Rio de
interatividade no ensino superior Janeiro (RT)

9 | Is didactic training essential for CENL JC. etal Artigo 2022 | Revista Brasileira de
professors? The strategies applied by Educacao, Brasil
management professors in the
classroom (A formag3o didatica é
essencial para o docente? Estratégias
aplicadas por professores de
administrac3o em sala de aula)

10 | A perspectiva de Vygotsky na HALLWASS, Lia Artigo 2020 | Texto Livre: Linguagem e
formagao docente on-line: observagdes | C. Lima Tecnologia, Belo Horizonte
N0 ensino superior - Minas Gerais (MG)

11 | Versdes do campo da Didatica na Base | SEVERO, J.L.R. Artigo 2020 | Série-Estudos - Periodico do
Nacional Comum da Formagio de L.; PIMENTA, S. Programa de Pos-Graduagio
Docente no Brasil G. em Educacdo da UCDB,

Campo Grande — Mato
Grosso do Sul (MS)

12 | Estudos sobre pedagogia universitaria | SEVERO, J.L.R. Artigo 2021 | Educagdo, Santa Maria (RS)
e didatica do/no ensino superior: de L.; BRITO, R.
itinerarios de uma experiéncia em M. A_; CARREIRO,
tempos de pandemia G.N.

13 | Impactos da “disciplina argumentagio | LIMA,R. C.N. Tese 2022 | Universidade Federal de
na educagdo’ (DAE) na competéncia Pernambuco, Recife,
argumentativa e no manejo de Pernambuco (PE)
metodologias potencialmente
argumentativas por futuros professores

14 | Ser “bom professor™: as contribui¢des | BAGIO, V. A. Tese 2020 | Universidade Estadual de
da didatica na formagio inicial Ponta Grossa - PR
docente

15 | Estagio curricular sob o olhar MOURA, S.R. de. Tese 2023 | Universidade Federal do
discursivo: uma “experiéncia” Rio Grande do Sul - RS
significada por docentes orientadores

16 | Avaliagio da aprendizagem no ensino | MOURAES, R.S. Dissertagdo | 2022 | Universidade Federal da
superior: significados e modos de agao | de. Paraiba — Joao Pessoa,
de docentes do curso de Pedagogia Paraiba (PB)

17 | Adisciplina Docéncia do Ensino CORREA,L.C.B. | Dissertagio | 2021 | Universidade Federal Rural
Superior: impactos na pratica C do Rio de Janeiro - RJ
pedagogica do professor universitario
na UFRRJ

Fonte: Elaboragao propria (2024)

Conforme a sequéncia apresentada no Quadro 3, iniciaram-se as abordagens alocadas
nesta categoria.

A tese de Machado (2020) constatou a necessidade de integrar praticas mediadas por
metodologias ativas e tecnologias digitais ao curriculo de formacdo. Ademais, traz uma
discussao critica e reflexiva a respeito dos argumentos inovadores que fortalecem e legitimam
as politicas neoliberais, além de propor uma metodologia de pesquisa-formagdo que promova
um ensino na formagao de pedagogos fundamentado na pesquisa ¢ na extensao.

O artigo de Ceni et al. (2022) demonstra uma caréncia na formacao docente universitaria

de alguns professores, entre eles os bacharéis, que tendem a reproduzir praticas ou se apoiam
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em experiéncias alheias, sendo necessario buscar alternativas devido as suas insegurangas. Por
outro lado, aqueles com formagdo na docéncia demonstraram maior confianga em sua atuacao
e tendem a contribuir melhor para uma aprendizagem significativa. Entretanto, os professores
consideraram necessaria uma disciplina para a formacgdo docente atrelada aos saberes
indispensaveis a docéncia, preparando-os para os desafios em sala de aula.

Hallwass (2020) analisou as interacdes sociais na formacdo docente de professores
bacharéis sob trés aspectos: a formacao institucional, a formacdo na sala de aula virtual do
professor e a contribuicdo da interagdo virtual para a metodologia de formagdo docente.
Constatou-se a falta de formag@o pedagodgica entre os professores, inclusive para aqueles com
p6s-graduagdo stricto sensu.

O artigo de Severo e Pimenta (2020) apura as diferentes versdes da Didatica, que estdo
presentes na Base Nacional Comum da Formagdo Docente (BNC-Formagédo), com o intuito de
discutir e refletir criticamente sobre a Didatica Geral, instituida nos curriculos de licenciatura,
que tem priorizado as competéncias técnicas, uma formacgdo superficial e descontextualizada,
em detrimento de uma formagdo mais critica, reflexiva e autdnoma. Depreendeu-se que o
documento apresenta uma visdo reducionista, priorizando aspectos técnicos e metodoldgicos,
o que afeta a qualidade da formacao e do ensino, especialmente quando a formagao pedagdgica
¢ relegada a cursos de complementagdo para bacharéis.

Quanto ao artigo de Severo, Brito e Carreiro (2021), este traz como foco a mediagdo
tecnologica e os eixos estruturantes da didatica para o ensino, objetivando compreender as
possibilidades de formagao pedagdgica no Ensino Superior. Os participantes (pos-graduandos,
licenciados e bacharéis) atestaram que a disciplina deveria ser ofertada como componente
obrigatodrio, colaborando para o processo formativo, uma vez que possibilitou refletir sobre os
métodos, posturas, atitudes e um novo olhar do professor universitario, contribuindo para a
formagao e a profissionalizacdo docente no Ensino Superior.

A tese de Lima (2022), propOs-se a investigar a contribuicdo da disciplina -
Argumentacdo na Educagdo, diante de seus impactos na formagdo de futuros pedagogos, uma
vez que tende a ‘oferecer’ técnicas para argumentar, construir e mediar estratégias didaticas no
campo educacional, colaborando para a praxis pedagogica.

Ja a tese de Bagio (2020) explorou a disciplina Didatica na formagao inicial docente
acerca do que ¢é ser um ‘bom professor’. O estudo desvelou a relevancia da didatica de modo a
compreendé-la com maior profundidade e complexidade na docéncia, bem como a importancia

da mediagdo no processo de ensino-aprendizagem.
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Quanto a tese de Moura (2023), esta objetivou compreender o papel dos professores,
orientadores de estagios em seu papel como sujeitos mediadores da formacdo discursiva
pedagobgica, tendo em vista a significagdo do estdgio curricular obrigatério como um ato
politico-pedagogico. Ficou evidenciado que os sujeitos procuram dar sentido a sua pratica e a
sua linguagem, sendo isso essencial para a relacdo social. Entre os sentidos de orientagdo,
jazem: experiéncia de boniteza, desafios e transformacao, que estdo diretamente ligados a uma
experiéncia protagonista, desenvolvida por uma didatica que abarque teoria e préatica.

A dissertagdo de Mouraes (2022) discorre sobre a avaliagcdo da aprendizagem no Ensino
Superior, os significados e os modos de a¢cdo que compdem as praticas avaliativas. Sua pesquisa
apontou que a avaliacdo da aprendizagem apresentada pelos participantes acontece a partir de
uma pratica avaliativa formativa e/ou continua, reflexiva, no acompanhamento das acdes
discentes, na construgdo do conhecimento, no desenvolvimento diante da praxis educativa e no
uso de elementos que melhoram sua aprendizagem.

E para concluir, os estudos que correspondem a categoria de formacgdo docente, tem-se
a dissertacdo de Corréa (2021), que procurou analisar as contribui¢des da disciplina Docéncia
do Ensino Superior ofertada por um programa de pds-graduacdo. Os resultados evidenciam a
relevancia da disciplina, tendo em vista a formagao pedagogica e a construgdo da identidade do
docente universitario, uma vez que o desenvolvimento para atuar na docéncia universitaria
perpassa por ela, sendo uma oportunidade para os pos-graduandos se beneficiarem de uma
formagao pedagodgica.

A formagdo docente foi contemplada sob diversas situagdes no contexto da educacdo
superior. Observou-se: como as metodologias ativas e as tecnologias vém influenciando as
praticas e a formacdo a partir de um viés neoliberal; a importdncia de uma disciplina
argumentativa diante de seu potencial significativo para a formacao; bem como a Didatica, a
ser pensada numa perspectiva critica e multidimensional, seja ela oferecida nos cursos de
graduacdo ou pos-graduacdo, abarcando também os bacharéis, que ndo receberam formagao
pedagobgica e vao atuar na docéncia; os programas de pos-graduacdo que negligenciam essa
caréncia formativa; a demanda por uma formacao atrelada aos saberes necessarios a docéncia;
o estagio de docéncia que possibilita uma experiéncia de vivéncia na pratica, na praxis
pedagobgica; a reflexdo da avaliag@o da aprendizagem diante das praticas docentes, e a disciplina
Docéncia do Ensino Superior oferecida pelos programas de pos-graduacdo, numa perspectiva

de formacao pedagogica para licenciados e bacharéis atuarem na docéncia universitaria.
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Ademais, nas pesquisas que abarcam a categoria formacao docente, a responsabilidade
de formar sujeitos para atuar no Ensino Superior fica a cargo dos programas de pds-graduacao,
que por sua vez, priorizam outra coisa: a pesquisa. E, ao ofertar disciplinas de formacao
especifica para essa modalidade de ensino, elas ndo sdo obrigatorias. Portanto, ha caréncia dessa
formacéo.

Além disso, conforme a Lei n® 9394/1996 (LDB), na graduacdo, o estagio em docéncia,
que possibilita uma oportunidade de vivéncia pratica, ¢ obrigatorio apenas para os cursos de
licenciatura, limitando-se sua aplicacdo apenas na Educacdo Basica. Logo, ndo engloba os
cursos de bacharelado. Ja nos cursos de pos-graduacao, o estagio em docéncia (para o Ensino
Superior), atende as demandas de cada programa, podendo ou ndo ser oferecido de forma
obrigatoria, ou somente para alunos bolsistas (obrigatorio).

Destarte, evidencia-se no ambito dos cursos de graduacdo e pos-graduacdo, a
necessidade de uma preparacgdo didatico-pedagogica, que seja comprometida com a formagéo
para a docéncia universitaria, que abarque também os profissionais bacharéis (desprovidos de
formagdo pedagogica), que atuam (ou vao atuar) como professores tanto na Educacdo Basica

quanto no Ensino Superior.

Bacharel na docéncia — optou-se pela escolha de estudos que tivessem alguma relacdo do
profissional bacharel com o ensino. Desse modo, foram definidos dois estudos brasileiros,
publicados em lingua portuguesa, sendo: uma dissertacdo proveniente de uma universidade
privada do Rio Grande do Sul (Regido Sul); e, um artigo publicado em um peridédico
multilingue de abrangéncia internacional, conforme apresentado sequencialmente no Quadro

4.

Quadro 4 — Categoria: Bacharel na Docéncia

N. | Titulo Autor Tipo Ano Local
1 As praticas pedagégicas do professor GONCALVES, | Dissertagdo | 2020 Universidade do Vale do
bacharel no ensino superior. R.C.deC. Taquari (Univates), Lajeado
®RS)
2 Casos de pratica educativa na SLOMSKI, V. | Artigo 2020 Arquivos de Analise de
aprendizagem de professores G, etal Politicas Educacionais,
universitarios Periddico multilingue.

Fonte: Elaboragao propria (2024)

A dissertagdo de Gongalves (2020) investigou as perspectivas e praticas de alguns
professores universitarios bacharéis que atuam em instituicdes privadas e publicas. A pesquisa

revelou que os docentes reconhecem que sua formagao em bacharelado ndo os prepara para a
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docéncia, bem como a necessidade e o desejo de formagao pedagogica para o desempenho
docente, visando aulas mais dindmicas e participativas, com a possibilidade de inserir recursos
tecnologicos. Relataram ainda, que a vivéncia em sala de aula foi fundamental para seu
desenvolvimento profissional docente

No que diz respeito ao artigo de Slomski ez al. (2020), este objetivou analisar os saberes
contidos na pratica educativa de alguns professores bacharéis que atuam no curso de Ciéncias
Contabeis, que possuem formagdo em docéncia universitaria, além de mestrado e doutorado.
Os participantes admitiram que a formagao para a docéncia universitaria nao ¢ valorizada, uma
vez que o foco esta nas atividades de pesquisa. Ademais, relatam que aprenderam a ensinar a
partir da aproximacdo com a docéncia, de forma intuitiva e autodidatica e ao longo do tempo
refletiram e aprimoraram seus saberes e conhecimentos, diante da necessidade de melhorar suas
praticas de ensino.

Tanto Gongalves (2020) quanto Slomski et al., (2020) abordam questdes relacionadas
as praticas docentes de professores bacharéis, reconhecendo que sua formagéo (bacharelado)
ndo os prepara para a docéncia, demandando de conhecimentos e formagdo pedagdgica para
atuarem no ensino. Gongalves (2020) e Slomski et al., (2020) destacam, ainda, a importancia
da valorizacdo da experiéncia sobre a pratica e a reflexdo para o desenvolvimento profissional
docente. Além disso, Slomski, et al., (2020) discorrem sobre a importancia dos tipos de saberes

que sdo constituidos na docéncia, ressignificando a profissdo docente.

Licenciatura — optou-se pela escolha de estudos que tivessem relacdo com a licenciatura e o
ensino. Sendo assim, foram definidos oito estudos brasileiros. Destes, apenas um artigo foi
publicado em lingua espanhola, por uma revista da Espanha, enquanto os demais foram
publicados em lingua portuguesa, sendo: uma tese e dois artigos provindos da Regido Sul; uma
tese e um artigo da Regido Nordeste; outra tese da Regido Sudeste; e outro artigo da Regido
Centro-Oeste. O Quadro 5 apresenta, sequencialmente, os trabalhos compreendidos nesta

categoria.
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N. | Titulo Autor Tipo Ano | Local

3 A docéncia na forma/agdo universitaria dos BATISTA, J. de Tese 2023 | Universidade Federal do
cursos de licenciatura em matematica 0. Parana, Curitiba (PR)

4 Docéncia universitaria: trajetorias de SOARES, S. S; Artigo 2020 | Revista Educagdo em
professores formadores iniciantes em cursos GUIMARAES. S. Questido, Natal — Rio
de licenciatura Grande do Norte (RN)

5 Pedagogia universitaria e formagdo de LORENZON, M.; | Artigo 2023 | Revista Signos,
professores: alguns pontos para reflexao. FAVERO, A A. Univates, Lajeado (RS)

6 Formacion docente: el camino de la docencia | PACHECO, M. A. | Artigo 2020 | Tendencias
universitaria en el Programa de Grado de L.,etal Pedagdgicas, Espanha
Pedagogia de la UAB / UECE (Formagao de
professores: A trajetéria da docéncia
universitaria no curso de Licenciatura em
Pedagogia da UAB/UECE).

7 Saberes da docéncia universitaria: Um estudo | MAGALHAES Artigo 2021 | Revista Educacdo (RS)
com professores de ensino de Historia JUNIOR, A. G.;

SILVANETA, M.
L. da. SANTOS,
M.T.S. C. dos.

8 Docéncia universitaria na licenciatura em SILVA,M. A. A. | Tese 2021 | Universidade Federal da
quimica: uma analise dos saberes de da. Bahia (UFBA),
experiéncia e da agdo pedagbgica Salvador, Bahia (BA)

9 A Didatica na formagdo de professores de MORAIS,E. M. Artigo 2024 | Revista Atelié
Geografia no Brasil: elementos para analise B. de; Geografico, Goidnia
de sua relevancia na docéncia CAVALCANTI, (GO)

L.deS.

10 | Historias de vida e desenvolvimento SILVA, W.D.A. | Tese 2023 | Universidade Federal de
profissional docente de formadores na da. Minas Gerais, Belo
licenciatura em quimica: Feitos, lutas e Horizonte (MG)
perspectivas no contexto das reformas
educacionais.

Fonte: Elaboragao propria (2024)

A tese de Batista (2023) e o artigo de Soares e Guimaraes (2020) focam na experiéncia
inicial docente. Batista (2023) aborda a docéncia em relagdo as praticas pedagogicas. Desse
modo, procurou “desvelar o fendmeno docéncia-na-formagao universitaria” (Batista, 2023, p.
129). O estudo concluiu que a formagdo inicial e continuada serve como um guia para o
professor conduzir seu fazer pedagogico. E, por ser um processo complexo, vai além das
praticas didaticas, pois envolve varios aspectos, inclusive condizentes com uma politica
neoliberal.

Ja o artigo de Soares e Guimardes (2020), a pesquisa revelou como a docéncia
universitaria se constitui na universidade brasileira e quais os desafios enfrentados por
professores formadores em estagio inicial da carreira (de até cinco anos). Foi evidenciado que
os professores demonstraram, em sua fase inicial de atuacdo, sentimentos relacionados a sua
identidade docente e a identificagdo e ressignificacdo profissional, envolvendo dilemas,
desafios, angustias, falta de habilidade pedagodgica, tematicas desconhecidas, soliddo

pedagodgica, problemas com infraestrutura e inseguranca. Todavia, diante dos obstaculos, os
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docentes asseguram que a atuacdo na docéncia universitaria integra um ciclo profissional de
construgdo e ressignificagdo de processos.

O ensaio de Lorenzon e Favero (2023) concentra-se em perspectivas de diversos autores
acerca das especificidades da pedagogia universitaria, que permeiam a formacao de professores
de licenciatura. Os resultados revelam que a construgdo de praticas pedagogicas no Ensino
Superior colabora para o desenvolvimento profissional dos licenciandos e que, antes mesmo de
ingressarem nos cursos de formacao, estes carregam consigo saberes, tendo em vista que “a
docéncia ¢ constituida por saberes que orientam a acao pedagogica” (Lorenzon; Favero, 2023,
p. 328).

Ja o artigo de Pacheco et al. (2020) procurou abordar a formacgdo de professores ¢ a
trajetoria profissional dos docentes do curso de licenciatura em Pedagogia, na modalidade a
distancia, no intuito de compreender e mapear o percurso formativo dos docentes que lecionam
as disciplinas Didatica Geral e Avaliagdo Educacional. Percebeu-se que, independentemente da
formacdo na area de educacdo, em sua maioria em nivel lato sensu e stricto sensu, os docentes
ndo possuem especificidades voltadas para a modalidade EaD, apenas cursos de curta duragao.
Seus resultados demonstram qudo importante ¢ o percurso formativo para a atuagio docente,
bem como a relevancia da reflexdo sobre a trajetoria profissional e sobre ser professor no EaD.

Ja a investigagcdo de Magalhdes Junior, Silva Neta e Santos (2021) buscou compreender
como os saberes das docentes sdo constituidos e mobilizam suas praticas de ensino na docéncia
universitaria, considerando aspectos da trajetéria de vida que vao além da experiéncia
académica e profissional. Um detalhe relevante nesta pesquisa é que, embora os participantes
tenham se graduado em licenciatura em Historia, relataram que a formacao inicial apresentou
fragilidades, especialmente na auséncia de orientagdes sobre ‘como ensinar’. No entanto, essa
lacuna formativa foi sendo suprida pela pratica cotidiana em sala de aula, mediante o
enfrentamento de situagdes concretas de ensino. Nesse sentido, o estudo demonstra que, mesmo
em cursos de licenciatura, existem lacunas no que tange ao processo de ser-atuar como docente
no ensino universitario, reforcando a premissa de que a construcdo de saberes ¢ um processo
continuo e inacabado ao longo da carreira docente.

O artigo de Morais e Cavalcanti (2024) propos analisar disciplinas correlatas do curso
de formagdo inicial, bem como a Didatica e Metodologia de Ensino de Geografia, com foco na
didatica presente em alguns projetos politicos mais recentes dos cursos de licenciatura em
Geografia. Concluiu-se qudo limitada € a presenca de disciplinas que envolvem a didatica nesse

curso, cujo objetivo ¢ formar professores. Desse modo, os autores defendem que as referidas
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disciplinas se tornem componentes obrigatérios na matriz curricular, para que possam
contribuir precisamente para a formagao, atuagdo e pratica docente, em contraposicao a énfase
dada as disciplinas correlatas, que assumem um carater fragmentario e pragmatico tradicional.

J& a pesquisa de Silva (2021b) procurou compreender como a formacgao stricto sensu
em Quimica dos docentes mobiliza os saberes da agdo pedagdgica. Evidenciou-se que os
saberes da agdo pedagodgica dos docentes foram reconstruidos e transformados na pratica. Essa
modificacdo foi influenciada pelos saberes de experiéncia e revelada pela agdo-reflexdo-agao,
colaborando com o processo de ensino-aprendizagem. Além disso, constatou-se que o saber
ndo depende apenas da formacgdo inicial para se constituir, mas também de formagao
continuada. Silva (2021b) ainda demonstrou em sua tese que os cursos de licenciatura formam
professores para a Educacdo Basica, enquanto ha um silenciamento para a formagdo da
docéncia universitaria, pois carecem de atencdo e investigagdes relacionadas aos
conhecimentos didaticos e os saberes docentes.

No que diz respeito a tese de Silva (2023), ela objetivou compreender como alguns
docentes atuam nos movimentos em defesa da qualidade dos cursos de licenciatura, que traz
aspectos relacionados ao bacharelado. Os docentes entrevistados apontaram semelhangas no
curriculo de Quimica, do curso de bacharelado em relacdo ao de licenciatura. Também
demonstraram preocupagdes nas atribuicdes profissionais de ambas as formagdes. Ressaltaram
a importancia de que o ensino de Quimica seja mediado pedagogicamente para que o processo
de ensino e aprendizagem acontega dentro de um contexto social de forma mais interativa. Ha
de se considerar também, que os professores entrevistados expuseram de forma critica, uma
relacdo entre formador e licenciando (futuro professor) que pode ser influenciado por um
"habitus bacharel", uma vez que o curriculo da licenciatura em Quimica foi moldado como um
espelhamento do bacharelado, sob uma logica curricular tecnicista. Logo, o curso precisa ter
identidade propria, dissociada do curriculo bacharelizante, além de cuidado com a formacéo
didatica para a atuac@o na docéncia.

Os estudos discutem a formagao de professores licenciados, mesmo com uma formacéo
inicial, os achados indicam desafios quanto a preparagdo para o ensino no Ensino Superior
(praticas inovadoras e integragao dos saberes tedricos e praticos).

O que pode ser percebido, também, & que, apesar dos estudos desta categoria
apresentarem situacdes que envolvam a formagdo docente (formam para ser professor), nos
cursos de licenciatura ndo ha preparacdo dos licenciandos (os quais, muito provavelmente, se

tornardo professores) para atuar no Magistério Superior, carecem de disciplinas formativas
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especificas. Considerando, também que a oferta de disciplinas para a formagdo em nivel

superior fica sob a responsabilidade dos cursos de pos-graduagao lato e stricto sensu.

Docéncia universitaria - Optou-se por selecionar os estudos que ndo estdo diretamente
relacionados ao bacharelado e nem a licenciatura, considerando pontos de vista da formagao
para a docéncia universitaria, no contexto da pos-graduagdo. Dessa maneira, foram analisados
trés artigos. Dentre eles, um foi publicado em lingua espanhola, oriundo de uma revista
mexicana, os demais foram publicados em lingua portuguesa, provindos da Regido Sul e

Sudeste do Brasil. O Quadro 6 apresenta sequencialmente os artigos contidos nesta categoria.

Quadro 6 - Categoria: Docéncia Universitaria

N. | Titulo Autor Tipo Ano | Local

11 | Formacion inicial para la docencia universitaria: GUTIERREZ, M. | Artigo | 2024 | Revista
experienciay discursos de los doctorandos del N.; ARNT, A de Iberoamericana
Instituto de Biologia de la UNICAMP (A formagdo | M. de Educacion
inicial para a docéncia universitaria: experiéncia e Superior, México
discursos de doutorandos do Instituto de Biologia
da UNICAMP)

12 | Experiéncia de disciplinas do Programa de Estagio | NORDI, AB.A.; | Artigo | 2022 | Revista Interface,
Supervisionado de Formagdo de Professores na OGATA, MN; Botucatu-SP
pos-graduagdo: reflexdo e poténcia no ensino MACHADO,
superior ML.T.

13 | Praticas pedagdgicas no ensino superior: o estagio | REIS, V; Artigo | 2021 | Revista Momento
docéncia como espago de formagado do pos- COPPETE, M. C. - Didlogos em
graduando e do professor universitario SARTORI, A. S. Educagdo - RS

Fonte: Elaboragao propria (2024)

O estudo de Gutierrez e Arnt (2024) traz uma perspectiva sobre as experiéncias dos
doutorandos nos anos finais da pos-graduacdo, buscando compreender sua formacao para a
docéncia universitaria. Os resultados demonstraram o desejo dos doutorandos em atuar no
ensino universitario, mas a estrutura do curso ¢ direcionada para a producdo académica
cientifica, na qual sdo reproduzidos discursos produtivistas neoliberais. Desse modo, o Ensino
Superior demanda reflexdes urgentes, tendo em vista as fragilidades na formagdo docente
universitaria.

Os estudos de Nordi, Ogata e Machado (2022) e Reis, Coppete e Sartori (2021) discutem
o papel do estagio e de outras disciplinas formativas como elementos essenciais para o
desenvolvimento profissional docente.

Enquanto Nordi, Ogara ¢ Machado (2022) retratam que a formagdo da docéncia no
Ensino Superior na pés-graduagdo vem sendo colocada em segundo plano — e que, apesar de

haver muitos desafios, ¢ preciso reconsiderar o papel da pos-graduacdo na formacdo para a
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docéncia, tendo em vista, “a necessidade de formacao e desenvolvimento docente permanente
para exercer o papel de facilitador de processos centrados na aprendizagem do estudante”
(Nordi, Ogata e Machado, 2022, p. 9). Reis, Coppete e Sartori (2021) constataram que o estagio
de docéncia contribui de forma estratégica para instigar tanto o pds-graduando quanto o
professor da disciplina em que o doutorando estagia, possibilitando ao docente refletir e revisar
suas praticas pedagogicas.

Ja os artigos de Gutierrez ¢ Amt (2024), Nordi, Ogata e Machado (2022), e Reis,
Coppete e Sartori (2021), convergem ao apontar lacunas na formagdo para a docéncia
universitaria, dadas as suas fragilidades. Tais estudos evidenciam que os programas de pos-
graduacdo ndo estdo diretamente preocupados com essa preparagdo, estando, por vezes,
condicionados a uma logica frenética de publicacdo. Essa cultura envolve alunos e professores
publicando incessantemente, mesmo que suas pesquisas ndo demonstrem relevancia
significativa. Isso se justifica, muitas vezes, pelo produtivismo neoliberal.

Também, ha de se considerar a importancia de disciplinas especificas que trazem uma
perspectiva positiva para tal formag@o, como o estagio, a didatica, entre outras especificas que
colaborem para a acdo e atuagdo docente, o desenvolvimento e a reflexdo de praticas
pedagobgicas no contexto da docéncia universitaria. Ademais, os achados apontam como as
tecnologias - especialmente o uso das TDIC — ao serem incorporadas como estratégias didaticas
(recursos e métodos), colaboram para a mediagdo e possibilitam superar modelos e praticas
tradicionais de ensino.

E urgente repensar as praticas formativas e adotar estratégias que valorizem tanto a
experiéncia quanto a fundamentagdo tedrica, contribuindo para uma docéncia mais critica,
reflexiva e interativa.

Diante das categorias apresentadas neste Estado da Arte, fez-se necessario apresentar a
triangula¢do dos desafios na mediacdo didatica ¢ na formag¢do docente no Ensino Superior,

conforme representado na Figura 1.
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Figura 1 - Triangulaggo e depreensdes
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Fonte: Elaboragdo propria (2025).

O levantamento bibliografico realizado para este Estado da Arte corrobora a
predominancia de uma lacuna estrutural na formacdo pedagogica para o Ensino Superior.
Estudos como os de Moreira e Mascarenhas (2021) evidenciam fragilidades nos saberes
didatico-pedagogicos de professores bacharéis em comparacdo aos licenciados, o que
fundamenta a relevancia desta investigagdo comparativa na UESB. Além disso, artigos como
os de Machado (2020) e Gutierrez e Arnt (2024) criticam a cultura académica da pds-graduagao,
a qual privilegia a produgdo cientifica e o produtivismo em detrimento da preparacdo didatica.
Tal cenario sustenta o argumento sobre a desvalorizagdo do fazer docente no ensino
universitario.

Por fim, ressalta-se que alguns dos estudos que compuseram esse Estado da Arte
puderam trazer contribui¢des para o Marco Teorico-Conceitual desta dissertacdo, a saber: Silva
(2021b), Severo e Pimenta (2020) e Ceni et al. (2022). Estas pesquisas trazem sustentagdo
teorica e validagdo de lacunas referentes ao objeto de estudo desta dissertacdo, enquanto os
demais trabalhos elencados se aproximam da tematica de pesquisa, mas nao apresentam uma
relacdo direta com o foco especifico da investigacdo. Isso reforca substancialmente os
argumentos de importancia, relevancia e singularidade desta pesquisa, antes apresentados na
justificativa. A seguir, serdo apresentados os conceitos relevantes e as teorias que embasam esta

pesquisa.
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3 MARCO TEORICO-CONCEITUAL

Considerando o ambito das especificidades da educagédo superior, este marco tedrico-
conceitual concentra-se em explorar alguns elementos que perpassam entre a didatica e a
pedagogia universitaria. Desse modo, entre as tematicas abordadas estdo: a Pedagogia
Universitaria e, seus subtopicos: As Abordagens do Ensino, Docéncia Universitaria e a Praxis
Docente; os Saberes Docentes; a Construgdo da Identidade Profissional do Docente no Ensino
Superior; a Formagdo do Docente Universitdrio; as Diferengas entre Licenciados e Bacharéis
na Docéncia; a Didatica no Ensino Superior ¢ seus subtopicos (Planejamento, Contetidos,
Objetivos, Metodologia e Recursos, e Avaliacdo); e, por fim, a Mediagdo e seus subtopicos
(Mediacao Didatica, Mediagdo Pedagdgica, Mediacdo Docente e Mediacao Cognitiva). A titulo

didatico, organizou-se o Quadro 7.

Quadro 7 - Autores referenciais por tematica

TEMATICA AUTOR

Almeida (2012), Ausubel (2009), Cunha (2006, 2008, 2010), Freire
(1996, 2017), Pimenta e Almeida (2011), Franco (2013, 2022),
Masetto (2012), Meira e Meira (2021), Mineiro (2021), Mizukami
(2001), Soares e Cunha (2010); Silva (2021b), Zabalza (2004).

Pedagogia  Universitaria —
Abordagens do Ensino,

Docéncia Universitaria,

A Praxis Educativa.

D’Avila (2013, 2021), d’Avila e Ferreira (2019), Gauthier e al.
(2013), Pimenta (2012), Pimenta e Anastasiou (2010), Soares ¢ Valle
(2019), Silva, Soares e Valle (2021), Silva (2021b), Tardif (2014).

Saberes Docentes

A Construcio da Identidade Garcia (1999), Ferreira (2023b), Novoa (2007), Melo et al. (2013),
Profissional do Docente do Oliveira e Silva (2012), Pimenta (2012), Pimenta e Anastasiou (2010),
Ensino Superior Soares e Cunha (2010).

Almeida (2012), Ausubel (2009), Ceni et al. (2022), Cunha (2006),
Garcia (1999), Ferreira (2023a), Libaneo (1994), Meira e Meira
(2021), Oliveira e Silva (2012), Mineiro (2021), Mizukami (1996),
Zabalza (2004).

Formacio Docente Universitario

As Diferencas entre Bacharéis e
Licenciados na Docéncia

Ceni et al. (2022), Franco (2013), Jesus, Cantil e Mineiro (2023), Laval
(2004), Masetto (1998), Meira e Meira (2021), Mineiro (2021),
Oliveira e Silva (2012), Pimenta e Almeida (2011), Severo e Pimenta
(2020), Volpato (2010).

Candau (2012), Coménio (2006), d’Avila (2022), d’Avila e Ferreira
(2018), Ferreira (2020), Franco (2013, 2022), Freire (1996), Hoffmann
(1993), Laval (2004), Libaneo (1994, 2011, 2015), Luckesi (2002),
Ludwig (2023), Marin e Pimenta (2018), Mineiro (2021), Pimenta
(2012), Pimenta e Anastasiou (2010), Severo e Pimenta (2020).

A Didética no Ensino Superior -
Planejamento, Conteudos,
Objetivos, Metodologia e
Recursos, Avaliagao.

Media¢do — Mediagdo Didatica,
Mediagdo Pedagogica, Mediagdo
Docente, Mediagdo Cognitiva.

D’Avila (2001, 2013a, 2013b), Jesus, Cantil e Mineiro (2023), Lenoir
(2011), Libaneo (2011, 2015), Luckesi (2013), Masetto (2013),
Mineiro (2021), Vygotsky (2007).

Fonte: Elaboragéo propria (2024).
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Desse modo, buscou-se apresentar essas tematicas nos topicos a seguir de forma
articulada e interligada, com o intuito de contribuir para a reflexdo e o debate em que se

concentra esta dissertagao.

3.1 Pedagogia Universitaria

E possivel compreender a Pedagogia Universitaria a partir de um campo cientifico
especifico de saberes que fara do docente do Ensino Superior um profissional (Cunha, 2008).
Silva (2021b) enfatiza que seu objeto de estudo ¢ a educagdo superior.

Em uma dimensao mais ampla, a pedagogia universitaria pode ser entendida como:

[...] conhecimentos no dmbito do curriculo e da pratica pedagdgica que incluam
formas de ensinar e aprender. Incide sobre as teorias e as praticas de formagdo de
professores e dos estudantes da educagao superior. Articula as dimensdes do ensino e
da pesquisa nos lugares e espagos de formacdo. Pode envolver uma condigo
institucional, considerando-se como pedagdgico o conjunto de processos vividos no
ambito académico (Cunha, 2008, p. 321).

Cunha (2008) deixa transparecer a complexidade da pedagogia universitaria, tendo em
vista que abrange a concepcdo do curriculo, a praxis pedagogica, a formacao docente, e a
articulag@o do ensino e da pesquisa no contexto do Ensino Superior.

Assim sendo, a pedagogia universitaria ndo se resume apenas a formacao docente. Para
Soares e Cunha (2010, p.10), esta relacionada ao “campo de pesquisa, pratica e formagao, que
se interessa pelo processo de ensino e aprendizagem, pelas condigdes de exercicio e saberes da
docéncia e pelas teorias e praticas de formagao de professores”. Logo, enfatiza a necessidade
de que os docentes universitarios busquem oportunidades para o desenvolvimento profissional,
tendo em vista o Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) como um processo constante
de formacao e de aprendizagem continua (Ferreira, 2023a). Observa-se que, embora muitos
docentes universitarios possuam conhecimentos especificos equivalentes a sua area de
formagdo, carecem de conhecimento pedagogico para aplicar a sua pratica educativa, pois
muitos deles ndo tiveram formacdo para suprir lacunas didatico-pedagogicas no Ensino

Superior.

3.1.1 As Abordagens do Ensino

Existem possiveis categorizagdes para organizar e compreender as diferentes maneiras
pelas quais o ensino pode ser conduzido ¢ compreendido. Aqui, optou-se por seguir as
abordagens de Mizukami (2001), tendo em vista que essa autora apresenta uma analise

diversificada e uma contribuicdo significativa para o ensino.
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Assim, segundo Mizukami (2001), o fendmeno educativo se caracteriza em seus

multiplos aspectos, pois ¢ humano, histérico e multidimensional, englobando dimensdes
humanas, técnicas, cognitivas, emocionais, sociopoliticas e culturais. E as formas de
aproximacao desse fendmeno acontecem a partir de mediaces historicas que devem ser
analisadas, contextualizadas e debatidas criticamente. Para isso, Mizukami (2001) ressalta a
necessidade de diversas abordagens pedagogicas serem integradas ao processo de ensino, sendo
essas: tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sociocultural. Destarte, a
aplicacdo dessas perspectivas revela caracteristicas distintas, a saber:
1) Tradicional - Nessa abordagem o contetido ¢ a transmissdo ganham ponto de destaque. Logo,
o professor em seu papel de mediador ¢ visto como uma figura centralizadora, ‘guardido’ do
conhecimento e autoridade da sala, enquanto o aluno é um receptor passivo, limitado, que
precisa ser atualizado e atender aos comandos do docente. A relacdo professor-aluno ¢ vertical,
vista de cima (professor) para baixo (aluno) (Mizukami, 2001). Essa abordagem coincide com
o conceito de educacdo bancaria, ao qual Freire (2017) fazia duras criticas, pois consiste em
“um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador, o depositante”
(Freire, 2017, p. 80).

Essa abordagem suscita uma inquietacdo no contexto da educacdo superior: como
conciliar o papel do professor mediador com posturas reprodutivistas e autoritarias voltadas a
atender as demandas do ‘mercado’ de trabalho? Observa-se que muitos docentes ingressam nas
salas universitarias, priorizando o cumprimento de ementas impostas por instancias
governamentais — frequentemente orientadas pela ‘mao invisivel” do mercado. Esse cenario
ocorre em detrimento do desenvolvimento de uma postura critica, reduzindo a docéncia a uma
mera ‘transmissdo’ de informagdes.
2) Comportamentalista — Nesta abordagem, o conhecimento é visto como uma descoberta, uma
novidade, este se da pela experiéncia planejada, condizente com o comportamento do aluno
(externo), porém esta relacionada também a ‘transmissdo’ de conhecimentos. Tem carater
controlador por se apoiar em resultados desejaveis; logo, considera que o ser humano possa ser
moldado e manipulado. O ensino é composto por padrdes de comportamento e consiste em um
arranjo programado, um planejamento de contingéncia de reforco. Sob essa dtica, supde que,
além do professor aprender, ele também analisara os elementos da propria conduta pedagdgica
e os padrdes de interacdo, modificando-os sempre que necessario (Mizukami, 2001).

Ao analisar a teoria comportamentalista de Mizukami (2001) no contexto atual da

educacdo superior, nota-se o quanto a formagdo tem sido direcionada para atender a logica
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mercadologica, pois ha uma crescente demanda por profissionais com comportamentos e
‘competéncias’ especificas, impostas pelo ‘mercado’, para se moldarem ao que é desejavel.

3) Humanista — Esta abordagem busca proporcionar ‘liberdade’ ao aluno para que possa se
desenvolver sem intervencdes, de forma autdnoma, enfatiza as relagdes interpessoais, uma vez
que o discente ja ndo ¢ visto como receptor de informagdes, ¢ também considera a vida
psicologica e emocional do ser humano. Supde que o professor ndo ‘transmite’ o contetido, ndo
ensina, porque o ensino ¢ centrado no aluno, assim o professor se configura como um ser
“facilitador’ que daré assisténcia ao discente para que possa interagir com o meio, mediante sua
experiéncia pessoal e subjetiva para se desenvolver. Logo, o conhecimento é construido a partir
da autorrealizacdo do proprio aluno (Mizukami, 2001).

Tendo em vista o ser humano como cerne do processo na abordagem humanista, bem

como compreendé-lo integralmente, respeitando suas individualidades, subjetividades e
emocdes, quais oportunidades tém sido efetivamente proporcionadas aos discentes no Ensino
Superior para que manifestem suas compreensdes acerca do proprio processo de aprendizagem?
E em que medida os conteudos e as praticas enxergam seres humanos integrais (razéo ¢ emogao;
objetividade e subjetividade)? Quando se leva em conta a valorizagdo dessa integralidade
humana, também se estara contribuindo para a promocao da satide mental, bem como para a
autonomia e a mitigagdo de praticas exploratorias.
4) Cognitivista — Trata-se de uma abordagem interacionista, que se fundamenta na capacidade
do aluno de integrar informagdes e processa-las; seu desenvolvimento da personalidade e seu
raciocinio logico-racional conduzirdo sua autonomia. O conhecimento ¢ tido como uma
construg¢do continua, bem como a educacdo ¢ condigdo formadora para o desenvolvimento
humano. Nesse sentido, o aprendizado do aluno se dara por assimilacdo do objeto a esquemas
mentais. O ensino ¢ baseado em proposi¢do de problemas, desafios, desequilibrios, pois o
professor vai criar condi¢des (intermediar) para estabelecer uma relagdo de reciprocidade e
cooperacdo, orientando o aluno para que se torne um sujeito ativo, tenha autocontrole e
autonomia, bem como se emancipe, além de acompanhar seu comportamento e suas
experiéncias, auxiliando-o na aprendizagem e no desenvolvimento (Mizukami, 2001).

Considerando que a abordagem cognitivista preconiza o aluno como sujeito ativo,
emancipado e autonomo, questiona-se se 0s professores universitarios a incorporam em suas
praticas pedagogicas. E como tem se manifestado a relacdo de reciprocidade e cooperagdo no

processo de ensino e aprendizagem no contexto do Ensino Superior?
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5) Sociocultural — Esta abordagem enfatiza os aspectos politico-socioculturais, nos quais o
conhecimento humano ¢ construido e o individuo se torna sujeito na medida que se integra ao
seu contexto, a partir de um processo de conscientizagdo. Sendo esse processo, inacabado,
continuo e progressivo, pois 0 homem ¢ sujeito de sua propria educagdo. Ressalta que a acdo
educativa, enquanto ato politico deve anteceder a reflexdo sobre o homem — sujeito da educagdo
— ¢ a sua analise de vida para que se torne valida; porém, ndo se limita a escola, nem a uma
educacdo formal, possuindo carater utdopico. A situacdo do ensino-aprendizagem supera a
relacdo de opressor-oprimido, a partir da educagdo problematizadora, uma vez que objetiva a
consciéncia critica, a liberdade perante a educacdo bancaria, ¢ a intencionalidade, logo, “a
dialogicidade ¢ a esséncia desta educag@o”, pois “educador e educando sdo, portanto, sujeitos
de um processo que crescem juntos” (Freire, 1996, p. 32).

Nota-se que na abordagem sociocultural a relacdo entre professor e aluno € horizontal,
ndo imposta, uma vez que educador ¢ educando aprendem de forma reciproca (Mizukami,
2001). Nesse contexto, questiona-se se os docentes universitarios valorizam o didlogo e o
desenvolvimento da consciéncia critica de seus alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Diante das abordagens apresentadas, ao compreender de forma mais aprofundada essas
concepgdes de ensino, nota-se a presenca de referéncias significativas para a pratica docente
concernente a pedagogia universitaria, de modo a auxiliar os professores que atuam na docéncia
universitaria a levarem em consideracdo uma reflexdo critica, a articulacdo entre teoria e a
pratica, a formagdo continua, a atualiza¢do dos conteudos, a repensarem métodos tradicionais
¢ a avaliarem ¢ ajustarem estratégias de ensino, para que sejam diversificadas, além de
promover um ambiente acolhedor e inclusivo, tendo em vista a autonomia e a criticidade dos

aprendentes.

3.1.2 Docéncia Universitaria

Ao referir-se a docéncia universitaria, ¢ importante frisar que, para Zabalza (2004), ela
se desenvolve mediante o papel dos professores. Almeida (2012, p. 69) caracteriza a docéncia
universitaria como “um conjunto de a¢des que pressupdem elementos de varias naturezas, o
que impde aos sujeitos por ela responsaveis um rol de demandas, contribuindo para configura-
la como um campo complexo de agdo”. Esse conceito tem seu desdobramento no trabalho
docente do professor universitario, que vai além do ensino, pois envolve também a pesquisa e

a extensdo, bem como a gestdo universitaria.
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A formagdo docente, conforme proposto por Pimenta e Almeida (2011), Zabalza (2004)
e Almeida (2012), abrange trés dimensoes fundamentais, ilustradas na Figura 2. A primeira ¢ a
dimensdo profissional, que envolve a atuacdo docente, a constru¢do da identidade e a formagao
inicial e continuada. A segunda, a dimensdo pessoal, refere-se aos compromissos subjetivos
com a docéncia, as circunstancias de trabalho e aos fenomenos que impactam o sujeito ao longo
da carreira. Por fim, a dimensdo organizacional compreende as condicdes, possibilidades,
remuneragao e os objetivos da atuacdo profissional. Desse modo, a formacdo ¢ entendida como
um conjunto de acdes que perpassam o desenvolvimento técnico, humano, pedagogico e
institucional do professor.

Figura 2 - Dimensodes da formagao docente

-atuacdo docente, construgdo

DIMENSAO da identidade profissional, a
PROFISSIONAL formagcéo inicial e continuada e

as exigéncias profissionais.

*compromissos assumidos com
a profissdo, as condigcoes de

DIMENS AO realizacdo do trabalho, os
fatores que afetam os
PESSOAL envolvidos e os processos que

se manifestam ao longo da
trajetoria profissional.

DIMENS AO -relacionados as condigées do

trabalho e os objetivos

ORGANIZACIONAL 4a atuacéo profissional.

Fonte: Elaborado pela autora, inspirado em Pimenta e Almeida (2011); Zabalza (2004); Almeida (2012).

De acordo com Franco (2013, p. 152), os docentes do Ensino Superior, “em sua maioria
ndo se formaram professores, mas profissionais de diferentes areas que, por serem especialistas
em suas areas de formacgd@o, tornam-se professores”. Ao analisar o contexto historico, ¢
perceptivel que, tradicionalmente, para lecionar no Ensino Superior, era preciso ter dominio do
conhecimento especifico de sua area de atuacdo profissional ou académica, sendo isso
suficiente para ser um ‘bom’ professor universitario.

Ademais, a quest@o de ensinar na educacao superior brasileira, ja evidenciava, ha algum

tempo, que, para exercer a carreira no magistério superior, valia-se de que “sabe ensinar, aquele
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que sabe fazer bem-feito” ou “quem sabe, automaticamente sabe ensinar” (Masetto, 2012, p.
15). Desse modo, essa convicgdo equivocada servia para justificar o bom desempenho
profissional do docente universitario, o qual priorizava o conhecimento de conteudo em
detrimento da formagdo pedagogica.

A pratica docente na universidade deve ser uma agdo reflexiva, critica, complexa e
diferenciada de praticas tradicionais (Pimenta; Almeida, 2011; Franco, 2022). Nesse sentido,
torna-se imperativo que haja condi¢cdes formativas que fomentem o desenvolvimento
profissional docente. Além disso, cabe ao professor observar as diferentes realidades presentes
nos espagos sociais e ambientes académicos para promover uma aprendizagem colaborativa e
significativa (Ausubel, 2009; Mineiro, 2021).

A pratica docente na universidade ndo deve ser reduzida ao ato espontaneo de transmitir
informacdes, sob a justificativa de que 'se ensina de qualquer jeito’. Pelo contréario, ela demanda
uma base formativa que considere a complexidade das relagdes de aprendizagem, exigindo que
o professor desenvolva saberes que vao muito além da titulagdo académica ou da experiéncia
técnica em sua area de atuagdo (Almeida, 2012).

Como a pratica docente condiz com a maneira pela qual o professor coordena e conduz
sua aula, seja dentro ou fora da sala, Franco (2013, p. 163) reitera que a aula universitaria deve
promover “a pratica de autonomia intelectual; de cientificidade nos conhecimentos; de
articulacdo e diadlogo entre as logicas docentes e discentes”. Desse modo, os alunos devem ter
autonomia e liberdade para se expressarem, numa relagdo dialética.

Cunha (2006, p. 262) aponta que “os professores universitarios afirmam que aprendem
fazendo, ja que, na maioria dos casos, ndo viveram processos de formacao especifica para a
docéncia”. Ainda, Meira e Meira (2021) reiteram que, diante da pratica docente, os
conhecimentos didatico-pedagogicos sdo construidos e reconstruidos, ou seja, formam-se. Vale
salientar que muitos professores se apropriam de sua experiéncia pratica, pois nem todos
possuem os saberes necessarios para a docéncia.

Sendo assim, Cunha (2010) alerta para o fato de que “o exercicio da docéncia exige
multiplos saberes que precisam ser apropriados e compreendidos em suas relagdes” (Cunha,
2010, p. 25). Portanto, o docente da educagdo superior necessita de saberes, que ao serem
compartilhados com os alunos, possibilitem-lhes a constru¢do de novos saberes, bem como as

relagdes necessarias para a aprendizagem dos académicos.
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3.1.3 A Praxis Educativa

A préxis, enquanto tema recorrente e discutido na educagdo, faz parte do processo de
ensino-aprendizagem e da formacao humana, associando-se a uma relagao entre teoria e pratica.

Vasquez (2007) discute a praxis a partir das contribuigdes do marxismo, como sendo
uma atividade humana, compreendida como a unido indissocidvel entre teoria e pratica,
fundamentada na relagdo dialética.

Freire (1996) reconhece a pratica educativa como praxis, sendo a materializacdo
pedagobgica da teoria na pratica. Trata-se de uma relagdo dialética em que uma depende da outra
¢ ambas se transformam constantemente. Para ele, isso configura-se como a esséncia do ato
educativo. Sendo assim, faz-se necessario articular a ag@o e a reflexdo de forma critica para
transformar a realidade, o que exige o movimento entre o fazer e o pensar sobre o fazer.

Vasquez (2007, p. 220) afirma que “toda praxis ¢ atividade, mas nem toda atividade ¢
praxis”, ou seja, ¢ uma atividade humana que envolve acdo, mas nem sempre essa atividade
sera considerada praxis se ela for manifestada de forma mecanica, repetitiva, automatica, sem
reflexdo critica e sem intencdo de transformacao.

No campo da atuagdo profissional do professor estd a praxis docente, que se refere ao
seu agir e a sua atividade laboral, ela se manifesta no ‘saber-fazer’, na acdo do professor ¢ na
mobiliza¢do de saberes no seu cotidiano em sala de aula (Pimenta; 2012; Tardif; 2014; Libaneo,
1994). Sendo assim, Franco (2013) concebe o trabalho docente como uma atividade intelectual,
que requer autonomia e consciéncia critica para refletir sobre o que acontece com o ensino,
sendo esse uma atividade teorico-pratica que transforma a realidade. Logo, diz que o ensino
ndo ¢é praxis, ¢ esse sO se converte em praxis quando supera o agir mecanico, repetitivo e
automatico para assumir uma dimensdo critica, consciente e transformadora. Nesse sentido, o
professor assume a postura de um mediador critico, sua atividade necessita ser “consciente e
sistematica, em cujo centro estd a aprendizagem ou o estudo dos alunos sob a direcdo do
professor" (Libéaneo, 1994, p. 22). No entanto, essa direcdo ndo ¢ autoritaria, mas uma mediagdo
dialégica que estimule o desenvolvimento cognitivo do aprendiz.

Numa dimensdo mais ampla do fenomeno educativo, esta a praxis pedagogica, ela se
estrutura no planejamento, na intencionalidade e no curriculo, e reflete o ‘porqué ensinar’, ou
seja, sua finalidade (Franco, 2016).

Luckesi (1994) enfatiza que é na praxis pedagogica que o educador, enquanto mediador,
desempenha sua atividade e da dire¢do ao ensino e a aprendizagem. Para desempenhar seu

papel, € preciso compreender a realidade em que atua, criar condigdes para que o educando
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aprenda e se desenvolva. Ja o educando, como sujeito ativo, “busca adquirir um novo patamar
de conhecimentos, de habilidades e modos de agir” (Luckesi, 1994, p. 117). Desse modo,
educador e educando sdo sujeitos da praxis pedagogica (Luckesi, 1994), estabelecendo uma

relacdo horizontal e de aprendizado mutuo.

3.2 Saberes Docentes
Ao adentrar nos saberes docentes, faz-se necessario entender como o saber

transparece. Assim, Silva (2021b, p. 112) discorre que:

O saber consiste em relagdes (consigo mesmo, com o outro € com o mundo) e esta
em movimento (¢ mobilizado) com todas essas dimensdes objetivas e subjetivas
da vivéncia individual e coletiva. [...] o saber ndo ¢é estanque e pode ser modificado
a partir das relagdes que estabelece.

Desse modo, o saber se constroi a partir das relacdes, sejam elas interiores ou
exteriores, esta em constante cinesia, trata-se de um processo ativo, continuo e passivel de
transformacgoes. Ademais, “os saberes sdo construidos contextualmente, em qualquer
cenario somos capazes de aprender e ressignificar” (Ferreira, 2022, p. 8).

Soares e Valle (2019) apresentam que a nocdo de saber assume um carater dinamico,
no contexto da formacdo docente, ¢ para que seja consolidado faz-se necessario que o
professor se aproprie dele e o retraduza na pratica de seu oficio. Logo, na docéncia, ndo ¢é
suficiente apenas que o professor ‘tenha’ o conhecimento, ele precisa incorporar esse saber,
pois faz parte do ‘ser’, da sua identidade. Ao retraduzi-lo, ele € ressignificado, uma vez que
¢ preciso que sejam dados novos sentidos e linguagens ao conteudo para que possa ser
assimilado e compreendido, configurando a transposicao didatica.

E sabido que muitos sdo os saberes que perpassam pela vida do professor e que, além
de mobilizarem as suas praticas de ensino, lhe servem de base, considerando também que
muitos sdo provenientes de sua formacdo, pois conforme Tardif (2014, p. 36), o saber
docente é “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacédo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Silva, Soares e Valle (2021) corroboram Tardif (2014) ao mencionarem que os
saberes que os professores foram construindo ao longo de sua vida pessoal e profissional,
foram-se transformando em novos saberes, a partir de novas fontes, experiéncias, vivéncias
e dominio de suas praticas. No entanto, esses saberes foram sendo avaliados e
ressignificados. Nesse sentido, o exercicio da docéncia requer saberes, uma vez que, para

Gauthier ef al. (2013) ndo basta ter experiéncia, dominar o contetudo ou ter talento, pois o
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trabalho docente ndo ¢ um ato intuitivo (tendo em vista a possibilidade de professores sem
formacdo pedagogica e/ou mediante sua experiéncia pratica julgarem o contrario), roga
reflexdo das praticas pedagogicas e dos modos de aprendizagem.

Contudo, quando Gauthier et al. (2013, p. 28) mencionam que os saberes que
mobilizam as praticas de ensino “[...] formam uma espécie de reservatorio no qual o
professor se abastece para responder as exigéncias especificas de sua situacdo concreta de
ensino”, fazem uma ressalva. Ainda que os autores apresentem a dimensao dos saberes que
o professor possui e que sustentam a sua dindmica de ensino, o “reservatorio” de saberes
ndo ¢ algo isolado, estatico ou passivel de armazenamento inerte em seus compartimentos
— a exemplo de uma caixa ou gaveta da qual o docente poderia dispor de maneira pontual e
seletiva, tampouco como as vestimentas em um guarda-roupa prontas para serem utilizadas
pontualmente. Tais saberes transcendem essas metaforas, pois interagem entre si, conectam-
se e ajustam-se mediante a necessidade docente e de sua abordagem pedagogica.

Ainda que Silva (2021b) e d’Avila e Ferreira (2019) compreendam a importancia
dos saberes para a sustentacdo das praticas pedagogicas, também enfatizam o fato de os
saberes ndo serem estanques ou imoveis, criticando a opinido do autor por considerarem que
o termo ‘reservatorio’ ndo ¢ o mais adequado, uma vez que eles se relacionam mutuamente.

Dessa maneira, apresentam-se aqui os saberes da docéncia diante da perspectiva de
Tardif (2014), Gauthier ez al. (2013), Pimenta (2012) e d’Avila (2021).

Na concepcao de Tardif (2014), os saberes da docéncia sdo divididos em quatro,
sendo: saberes disciplinares — corresponde aqueles saberes oriundos de um campo de
conhecimento especifico, area de atuagdo; saberes curriculares — estdo relacionados a
gestdo do conhecimento (os elementos estruturantes da didatica), que posteriormente o
professor fara mediacdo com os alunos; saberes de formagdo profissional — refere-se os
conhecimentos pedagodgicos, métodos e técnicas (saber fazer) construidos na formacdo
inicial e continuada; e, saberes experienciais — sdo os resultantes do exercicio da atividade
profissional docente mediante sua vivéncia e suas experiéncias, sejam elas, individuais ou
coletivas.

Ja o que Gauthier et al. (2013) chamam de reservatdrio € o que na pratica contém os
seis saberes da docéncia, sendo: saberes disciplinares — conhecimentos especificos de cada
disciplina; saberes curriculares — corresponde ao saber que a instituicdo escolar estabelece
para ser ensinado, o programa escolar; saberes das ciéncias da educac¢do — envolve os

conhecimentos da educacdo e da profissdo adquiridos durante a formacdo profissional;
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saberes da tradi¢do pedagogica — € o saber que antecipa a pratica, uma construgao prévia
que o professor faz, antes mesmo de exercer a docéncia; saberes da a¢do pedagogica — sdo
aqueles que provenientes da experiéncia do professor e sdo socializados e validados
cientificamente; e, os saberes experienciais — o saber limitado a experiéncia individual do
professor diante de seu cotidiano em sua profissao.

E, segundo Pimenta (2012), hd quatro saberes indispensaveis no exercicio da
docéncia, tendo em vista que se articulam, sendo: os saberes da experiéncia — dizem respeito
a constru¢do da identidade do professor, a todo o seu processo de formacao e sua vivéncia
pratica; os saberes do conhecimento — sdo 0s conhecimentos da area especifica de formagao;
os saberes didaticos- concernentes a0 modo de ensinar, articulando a teoria da educacéo e
a teoria de ensino; e os saberes pedagogicos — relacionados ao saber fazer, resultante da
reflexdo e confronto entre a matéria, a educacgao e a didatica.

Vale salientar também que, segundo d’Avila (2021), em geral, no agir docente existe
um saber subestimado pelo mundo académico. Trata-se de um saber primitivo, corporal,
que esta ligado aos sentidos, ndo ¢ cognitivo, nem passa pelo intelecto. Esse saber ao qual a
autora se refere, e que foi construido ao longo do tempo, trata-se do saber sensivel. Ainda
que essa dimensao ndo receba o devido reconhecimento — sendo preterida em favor do saber
racional — ela se manifesta nas “atividades mais pueris, como andar de bicicleta, dangar,
cantar uma musica ou assoviar, trabalhar, comer” (d’AVila, 2021, p. 37), pois ele (saber
sensivel), “ndo preside a acdo pedagogico-didatica isoladamente, mas estd presente como
dimensdo, como interface do ato pedagdgico e didatico” (d’Avila, 2021, p. 38). Dessa
forma, a dimensdo sensivel serve como uma bussola que direciona e influencia para a
construcdo racional, tendo em vista o equilibrio entre sensibilidade e razao.

Para sintetizar os saberes docentes discutidos aqui, apresenta-se a figura 3.
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Figura 3 — Saberes docentes

sab do Conheci Saberes Curriculares
aberes do Conhecimento Saberes definidos pela institui¢ao
Conhecimento da area

especifica de formagdo. Saberes Pedagogicos para 0 programa escolar. Saberes das Ciéncias da Educagido

Relacionados ao saber — Conhecimentos sobre a educagio
Saberes Disciplinares

fazer. ¢ 5
Conhecimentos especificos

adquiridos na formacao profissional.

Saberes de Experiéncia de cada disciplina.
Constroi a identidade do coachCee — -
professor. Saberes da Tradicao Pedagogica
Construgdes prévias que orientam a
p \ prética docente antes do exercicio da
= | rofissao.
Saberes Didaticos Pimenta (2012) Gauthier et al. (2013) E

Refere-se ao modo de

ensinar. 4/ \ da Agdo P ogi
Conhecimentos vindos da
experiéncia socializados e
validados cientificamente.

Saberes Docentes Saberes Experienciais
Ligados a experiéncia individual

Saberes Curriculares no cotidiano da profissao.

Relacionados a gestao do
conhecimento e a mediagado
com os alunos.

Tardif (2010 » Avi
Saberes Disciplinares ( ) cRAvilal021)

Conhecimentos de um campo

especifico ou drea de atuago. ‘/‘/ \ \

. Saber Sensivel
Saberes de Formagao Saberes Experienciais Saber corporal e ndo
Profissional Resultam da vivéncia e cognitivo.
Conhecimentos pedagogicos. experiéncia pratica.

Fonte: Inspirado em Pimenta (2012); Gauthier ef al. (2013); d’Avila (2021); Tardif (2014).

Ainda que esses autores explorem posi¢des distintas sobre os saberes da docéncia,
suas contribuigdes tém servido para sustentar o entendimento desses saberes. Percebe-se
também que os saberes apresentados por Gauthier et al. (2013) se assemelham aos de Tardif
(2014), porém trazem uma categorizagdo e compreensdao mais abrangente dos saberes da
docéncia. Enquanto isso, Pimenta (2012) centraliza os saberes na identidade, na agdo ¢ na
reflexdo sobre a pratica. Assim, os saberes da docéncia servem de base de conhecimento
para o ensino e para a profissdo docente; a sua existéncia ¢ algo que vem sendo construido
e desenvolvido desde o processo de formacao inicial, perpassando pela sua historia de vida
e pelo contexto do trabalho docente (Soares; Valle, 2019).

Como todo professor traz consigo conhecimentos e saberes plurais que mobilizam a
acdo docente diante de sua pratica pedagogica (Gauthier et al., 2013; Tardif, 2014), ao
abordar os saberes na perspectiva da docéncia no Ensino Superior, Pimenta e Anastasiou
(2010) dialogam que os saberes pedagdgicos e os saberes especificos da area de
conhecimento se articulam, desse modo, a mediacdo entre o conhecimento e a aprendizagem
dos alunos se compactua.

A abordagem de Pimenta e Anastasiou (2010) permite inferir que os saberes
especificos e pedagogicos transcendem a docéncia de professores licenciados. Isso implica
também considerar a maneira pela qual os professores bacharéis mobilizam seus saberes,

ainda que estes (professores) tenham sido negligenciados quanto a formagéo pedagogica.
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Nesse sentido, cabe destacar aqui os saberes pedagogicos. Corroborando com
d’Avila (2013b, p. 25, sic), estes “sdo aqueles que provém da formagdo docente ¢ do
exercicio da docéncia se dizem respeito as habilidades, conhecimentos e atitudes
mobilizados como respostas as situacdes do cotidiano”. Entende-se que esse tipo de saber
vai se desenvolvendo no exercicio da profissdo, iniciando desde a graduacdo, sustenta a
profissdo da docéncia, sendo indispensavel para exercer o magistério, bem como
imprescindivel para a profissionalizagio do ensino. (d’Avila, 2013b; Gauthier ef al. 2013).

Destarte, espera-se que o professor mobilize saberes plurais em sua pratica
pedagogica (Gauthier et al., 2013; Tardif, 2014). Tais conhecimentos, intrinsecos a didatica
e a formagdo profissional do docente, desenvolvem-se ao longo de sua carreira, (inicial e
continuada), fundamentando a agdo docente. Essa compreensdo ¢ corroborada por Bagio
(2020) ao afirmar que, ainda que os saberes tenham se constituido na formacdo universitaria,
todavia ndo se limita a ela, pois vao se consolidando na experiéncia ¢ na socializagdo da
pratica docente.

Visto que os saberes docentes se constituem e se mobilizam ao longo da trajetoria
pessoal e profissional, esses também se estabelecem como elementos cruciais para a

formagao da identidade profissional do docente, proximo topico a ser discutido.

3.3 A Construcio da Identidade Profissional do Docente no Ensino Superior

Ao adentrar na docéncia, o professor assume-se como profissional da educagdo, cujas
praticas, saberes e atuacdo sdo desenvolvidos e consolidados ao longo do seu processo
formativo. Essa trajetoria académica desencadeia a construgdo da identidade profissional. Para
tanto, conforme postula Ferreira (2023a), essa relagdo ¢ de mutua dependéncia.

Dessa forma, € preciso entender como a identidade profissional se edifica. Pimenta (2012)

afirma que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisao constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradigdes. Mas também da reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz de teorias existentes, da constru¢do
de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto
ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representagdes, de
seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas
escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos (Pimenta 2012, p. 20).

Pimenta (2012) traz uma interpretagdo abrangente a respeito da Construcdo da Identidade

Profissional (CIP) do docente, que pode ser entendida como um processo complexo e dinamico,
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que perpassa os significados e a significacdo profissional, tradi¢des, praticas, teorias, reflexdes,
saberes, fatores internos e sociais, sendo um desenvolvimento continuo e uma evolucdo ao
longo da vida do professor. Desse modo, Novoa (2007) e Melo et al. (2013) complementam
ao dizer que ndo se trata de algo estatico, uma propriedade ou tampouco um produto acabado,
mas sim de “um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um lugar de constru¢do de maneiras de ser e de
estar na profissao” (Novoa, 2007, p. 16).

Em vista disso, faz-se necessario que a cada momento o professor reflita sobre todas as
suas agoes, vivéncias e experiéncias, sejam elas positivas ou negativas, visto que sua identidade
pessoal se entrelaca a sua identidade profissional. Assim sendo, a CIP manifesta-se tanto de
forma individual quanto coletiva (Melo et al., 2013). Além disso, ao lidar com os desafios da
profissado, estes impactam diretamente o ‘ser’ professor. Portanto, ¢ um processo de construgo
e reconstrucao, de ressignificacao.

Cabe questionar se o professor universitario em seu dia a dia, em sala de aula ou durante
o planejamento das aulas, reflete sobre o significado de ser e estar nessa profissdo. Pimenta e
Anastasiou (2010) destacam que o campo da docéncia universitaria ¢ mobilizado por
professores licenciados e bacharéis, que ingressaram na docéncia a partir de diversas razdes e
interesses. E, apesar de cada um trazer consigo conhecimentos de sua area de formagdo e
atuagdo, observa-se que alguns jamais se detiveram sobre o significado de ‘ser’ professor,
“dormem profissionais e pesquisadores e acordam professores” (Pimenta; Anastasiou, 2010, p.
104). Nem sempre reconhecem a devida importancia da profissdo docente no Ensino Superior.

Oliveira e Silva (2012, p. 200) consideram que:

[...] o debate sobre os sentidos de docéncia e as relagdes com a formagdo inicial ndo
¢ algo necessario s6 na investigacdo sobre os bacharéis que atuam como professores,
mas também aos licenciados, pois a identidade docente e seu desenvolvimento
profissional se constroem em processo historicamente e em relagdo com as alteridades

nos contextos em que estdo inseridos.

Destarte, percebe-se que a formagéo inicial estabelece uma relagdo tanto com a CIP
quanto com o seu DPD. Isso ndo se aplica apenas aos bacharéis que se tornam professores, 0s
licenciados também fazem parte desse processo. Todavia, como se configura a construgao
identitaria docente no Ensino Superior?

Segundo Soares e Cunha (2010, p. 580), “[...] o professor universitario constroi sua
identidade docente a partir das vivéncias familiares, dos modelos de antigos professores, da
propria experiéncia autodidata, das trocas com colegas e do feedback dos estudantes”. Nessa

perspectiva, a identidade docente ¢ permeada por vdrias influéncias; ¢ um processo
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multifacetado, mobilizado tanto por experiéncias pessoais quanto profissionais, uma vez que
ndo se resume apenas a formacdo académica.

No entanto, Pimenta e Anastasiou (2010) destacam que a vivéncia universitaria durante
a formacdo ja se configura como inicio e preparagdo para o processo identitario de profissionais
de diversas areas. Quanto aqueles que atuam como professores universitarios, muitos se
tornaram docentes sem ao menos passar por um processo formativo da docéncia universitaria,
ainda que tenham optado por essa carreira. Diante dessa perspectiva, a CIP do professor
universitario se desenvolve a partir de sua trajetoria formativa e do exercicio da docéncia.

Contudo, ¢ consenso na literatura que a ‘preparagdo’ para o magistério superior fica a
cargo dos cursos de pos-graduacdo stricto sensu (a0 menos deveria ser), que priorizam a
pesquisa e (des)consideram, em grande maioria, a formagao pedagogica (Almeida, 2012). Além
disso, com a desvalorizagdo da formagdo pedagdgica nos programas de pos-graduagdo stricto
sensu, essa formacdo torna-se negligenciada e fragil, podendo afetar a CIP. Ainda, ¢ possivel
inferir que tal cenario desfavorece a formacgao critica no ambiente universitario, resultando em
menos professores que promovam a criticidade e a autonomia, além de uma crescente
reproducdo de discursos produtivistas de cunho neoliberal.

Todavia, cabe pontuar que os professores universitarios com formagdo em licenciatura
tiveram acesso (provavelmente) a conhecimentos tedricos e praticos relativos ao processo de
ensino e aprendizagem, ainda que o foco tenha sido a Educagdo Basica. Em contrapartida,
evidencia-se uma lacuna na trajetéria formativa dos bacharéis, pois ingressam na docéncia
superior sem ter passado por qualquer preparacdo pedagdgica formal. Pimenta e Anastasiou
(2010, p. 105) asseguram que esses profissionais trazem “consigo um desempenho
desarticulado das fungdes e objetivos da educacdo superior”, uma condi¢do que pode
comprometer a sua CIP.

Melo et al. (2013) atribuem a CIP do docente do Ensino Superior aos aspectos voltados
para a socializagdo profissional, influéncias e consequéncias oriundas da historia de vida de
cada professor, em decorréncia de fatores identitarios a respeito de sua profissdo, sejam esses
benéficos ou prejudiciais. Dessa maneira, € possivel afirmar que a identidade profissional do
professor na e para docéncia universitaria se desenvolve a partir do processo continuo de
socializacdo profissional atrelado a sua formag@o e ao exercicio da docéncia, e se sustenta por
meio de saberes de experiéncia construidos nas praticas de ensino a partir de saberes do

conhecimento e saberes pedagdgicos (Pimenta; Anastasiou, 2010).
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Destarte, pensar na CIP do professor universitario permite refletir tanto na sua formacao
quanto em sua profissionalizacdo. Pimenta e Anastasiou (2010, p. 166) reiteram que “a
identidade do professor ¢ também profissional; ou seja, a docéncia constitui um campo
especifico de intervencdo profissional na pratica social”. Portanto, ndo basta desejar ser ou

tornar-se professor, € preciso ser, tornar-se ‘inteiro’, integral em saberes.

3.4 Formacao do Docente Universitario

A formagdo docente ¢ um processo individual e sucessivo que abrange a formacgao
inicial e continuada. Para Garcia (1999), a formagao engloba todas as fases da carreira docente,
¢ uma acdo organizada, sistematica e continua. Ferreira (2023a) ressalta que os professores que
estio em constante processo de formacdo, vdo se atualizando, buscando aprendizado,
reinventando-se e aperfeicoando-se, eles cooperam para o DPD e, portanto, desenvolvem-se
profissionalmente.

E como a “docéncia como profissdo ndo ¢ estatica” (Ferreira, 2023a, p. 28) e carrega
caracteristicas intrinsecas, revela-se a necessidade do docente em se aperfeigoar, construir
saberes e evoluir, pois ele “ndo é nem pode ser considerado um produto acabado, mas um
sujeito em desenvolvimento e evolucdo” (Ferreira, 2023a, p. 44).

Libaneo (1994) ressalta que a formagao para o ensino preconiza conhecimentos tedricos
e praticos, os quais sdo indissociaveis. Nao se deve pensar em ensinar utilizando apenas a teoria,
tampouco somente a pratica. Haja vista que os conhecimentos praticos e a experiéncia
profissional, atrelados a teoria, possibilitam ao docente o desenvolvimento de saberes,
criatividade, possibilidades, reflexdo e uma visdo critica diante de sua pratica de ensino.

Ceni et al. (2022) argumentam que, ao discutir a formagao de professores, ¢ preciso
atentar a diferenciagdo da acdo de ‘treinamento’ voltado para certas técnicas pedagogicas. Em
concordancia com essa perspectiva, compreende-se que a formagdo docente ndo se configura
como um processo mecanico, tampouco se orienta por um manual de instrugdes que dite ao
professor o que deve ser feito, limitando-o a mera reproducdo de praticas. Trata-se, portanto,
de um processo mais complexo e abrangente (Garcia, 1999).

Na educagdo superior, isso ndo ¢ diferente, Zabalza (2004) diz que a formag@o dos
docentes universitarios envolve aspectos relacionados ao: profissionalismo — necessitam de
formag@o especifica para a atuar na docéncia universitaria como atividade profissional;
formagdo continua — diz respeito ao desenvolvimento pessoal e profissional, no qual os

professores precisam se atualizar constantemente a fim de preparar os sujeitos; e, qualidade dos
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servigos — condiz com as melhorias e as iniciativas pertinentes ao processo de formagio

oferecido pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES). Esses aspectos podem ser evidenciados

na Figura 4.
Figura 4 — Aspectos da formagao
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Fonte: Elaboragao propria, inspirado em Zabalza (2004).

Considerando que a formagdo de professores universitarios é um processo complexo e
continuo, suscita-se o seguinte questionamento: onde e como sao formados os professores para
atuar na docéncia universitaria?

A premissa de que os cursos de mestrado e/ou doutorado, independentemente da
graduag@o em que o docente tenha se formado, o capacitam para atuar na docéncia universitaria
torna-se equivocada. A resposta mais Obvia para tal indagacdo podera ser primeiramente
amparada pelo artigo 66, da Lei 9.394/96, o qual dispde que “a preparagdo para o exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacdo, prioritariamente em programas de
mestrado e doutorado” (Brasil, 1996) (grifo nosso). Além disso, diversos autores apontam
inquietacdes sobre como acontece essa formacgao.

Ao estabelecer o termo ‘prioritariamente’, para que essa ‘preparacdo’ ocorra em
programas stricto sensu, € possivel inferir que ndo o torna fator determinante, uma vez que essa
prioridade ndo tem carater de exclusividade ou exigéncia; logo, o lato sensu também podera ser
aceito (Meira; Meira, 2021). Ademais, nos programas de pos-graduacdo em nivel de mestrado
e doutorado, “os aspectos relativos a preparacdo pedagodgica para o ensino raramente fazem
parte desses cursos” (Almeida, 2012, p. 63), pois estes se preocupam com “a preparagdo
profissional voltada para as atividades de pesquisa e de produg@o do conhecimento” (Almeida,
2012, p. 66). Logo, priorizam a pesquisa em detrimento da formagdo para a docéncia

universitaria.
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Resta questionar se tais cursos proporcionam um espago formativo para a docéncia,
especialmente para os bacharéis, que apresentam acentuada caréncia de formagdo didatico-
pedagogica. Todavia, ao referir-se aos programas de pds-graduagdo stricto sensu, ha de se
convir que se trata de um programa de formagdo, que além de formar um profissional
pesquisador, poderia também formar — e ndo apenas ‘preparar’ — o professor para atuar na
docéncia universitaria, como se o deixasse ‘pronto’, conforme deriva a etimologia da palavra,
equiparando-o a um produto acabado. Desse modo, essa ‘preparagdo’ ndo deveria ocorrer de
modo superficial para justificar a formag@o do docente para atuar no Ensino Superior.

Cunha (2006, p. 258) declara que “a formacdo do professor universitario tem sido
entendida, por forca da tradicdo e ratificada pela legislagdo, como atinente quase que
exclusivamente aos saberes do conteido de ensino”. Diante disso, ¢ possivel inferir a
predominancia do ‘dominio de conteudo’, de modo que esse conhecimento seja legitimado o
bastante para assegurar uma boa pratica de ensino conteudista, negligenciando a formagao
didatico-pedagogica, impactando no processo de ensino-aprendizagem da educagdo superior.

Almeida (2012) menciona que muitos professores universitarios que compdem o quadro
das IES, ainda que tenham alguma formacao stricto sensu e possuam experiéncia profissional
significativa nas areas que atuam, ndo detém conhecimento cientifico para lidar com o processo
de ensino e aprendizagem. Ha um despreparo diante dos elementos constitutivos para a atuacao
docente, que compreendem ‘“planejamento, organizacdo da aula, metodologias e estratégias
didaticas, avaliagdo, peculiaridades da interacdo professor-aluno, bem assim seus sentidos
pedagobgicos inerentes, sdo lhes desconhecidos cientificamente” (Almeida, 2012, p. 67).

Também vale ressaltar que os cursos de graduagdo, sejam os de licenciatura e/ou até
mesmo de bacharelado ndo preparam o docente para atuar na docéncia universitaria. Ainda que
nos cursos de licenciatura seus curriculos sejam estruturados mediante uma formagao didatico-
pedagbgica que se concretize na docéncia — geralmente, limitada a formagdo para atuar na
Educacdo Basica — isso ndo ¢ fator impedimento para a admissdo do professor no Ensino
Superior (Meira; Meira, 2021). Concernente ao bacharelado, cuja formagdo equivale ao
profissional liberal, também ndo ¢ vedada sua atuagdo na docéncia, inclusive na educagio
universitaria.

Oliveira e Silva (2012) destacam que a formacdo didatico-pedagogica deveria ser pré-
requisito para o exercicio da docéncia. Ademais, Meira e Meira (2021) advertem que o papel

do professor ndo seja o de um replicador de informagdo, ao contrario, sua atuagdo deve ser
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pautada pela mediagdo na busca do conhecimento, visando promover uma aprendizagem
significativa (Mineiro, 2021; Ausubel, 2009).

A formacdo acontece a partir de um processo de construgdo, € particular, continuo,
complexo, contextualizado e requer que o docente reflita sobre o seu papel. E ainda que esse
ndo tenha sido contemplado por uma formagao didatico-pedagogica, vale ressaltar que:

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as mediagdes de
valores e praticas pedagogicas. Absorveram visdes de mundo, concepgoes
epistemoldgicas, posi¢des politicas e experiéncias didaticas. Através delas foram se
formando e organizando, de forma consciente ou nio, seus esquemas cognitivos e
afetivos, que acabam dando suporte para a sua futura docéncia. (Cunha, 2006, p. 259).

Cunha (2006) assinala que a identidade docente ndo foi construida a partir de um
determinado curso de licenciatura, posto que € algo que se inicia a partir da experiéncia escolar
internalizada, mediante as observagdes das praticas docentes. No entanto, o bacharel que se
torna professor tende a se apoiar nessas praticas pedagogicas vivenciadas e a reproduzi-las,
servindo de base para o exercicio do magistério.

Soares e Cunha (2010) destacam a relevancia da formacdo docente universitaria em
relacdo a formagdo inicial e continuada, tendo em vista uma perspectiva critica diante das
necessidades de se adaptar as demandas presentes na educagdo superior. Logo, discutem sobre
a necessidade de uma formacao inicial solida para os professores universitarios, abrangendo
aspectos teoricos, praticos e de pesquisa, como também, para a importancia da formacao
continuada ao longo da carreira docente para atualizagdo e aperfeicoamento profissional.

Isso alinha-se a necessidade de o professor universitario desenvolver-se
profissionalmente, diante de um processo continuo de formagdo, seja de forma individual ou
coletiva, e que também colabore para fazé-lo refletir sobre sua a¢do docente, haja vista que ela
ndo se concretiza de maneira automatica, ¢ preciso planejamento, organizagao, reconhecimento
de suas necessidades e as do contexto no qual estd inserido, bem como pensar sobre a
construcdo e a mobilizacdo de saberes e sua mediacdo da pratica, pois ndo basta ‘fazer por
fazer’ (mediagdo didatica), tampouco apoiar-se apenas em teorias, isso implica um ciclo de
acdo-reflexdo-acdo, diante da praxis. (Pimenta; Almeida, 2011; Pimenta; Anastasiou, 2010;
Almeida, 2012; Zabalza, 2004).

Mizukami (1996) leva a refletir que:

Independentemente de area especifica de conhecimento, linha teérica e/ou proposta
pedagogica adotada (assumida individual ou grupalmente) nivel de ensino e tipo de
escola em que atua, o professor ¢ o principal mediador entre os conhecimentos
socialmente construidos e os alunos. E ele igualmente, fonte de modelos, crengas,
valores, conceitos e preconceitos, atitudes que constituem, ao lado do conteudo
especifico da disciplina ensinada, outros tipos de contetidos por ele mediados.
(Mizukami, 1996, p. 60).
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Destarte, compete atentar sobre como a didatica e sua mediacao estdo sendo refletidas
diante da formacdo dos sujeitos para a atuagdo na docéncia universitaria, sob uma perspectiva

critico-reflexiva.

3.5 Diferencas entre Bacharéis e Licenciados na Docéncia

Cada curso universitario tem suas especificidades, diretrizes, matriz curricular propria
e objetivos para atender as necessidades de diversos grupos interligados, tendo em vista que ha
diferengas entre os cursos de bacharelado e de licenciatura. Além disso, como ja citado
anteriormente, enquanto as licenciaturas formam profissionais para o exercicio do magistério,
nos cursos de bacharelado, sua formagao € equivalente a do profissional liberal, preparado para
o “mercado de trabalho”, priorizando o conhecimento técnico e cientifico.

De acordo com Cunha (2018, p. 8) “grande parte dos docentes da educac@o superior se
instituem como professores, apesar de nunca terem tido formagdo para tal”. Isso implica que
muitos dos professores que atuam na docéncia universitaria ndo tiveram ou nao possuem
formagdo pedagogica, a exemplo dos bacharéis que assumem o papel de professores.

Oliveira e Silva (2012, p. 196, sic) afirmam que “o bacharel torna-se professor sem
nenhum tipo de formacdo pedagdgica e os licenciados, por sua vez, assumem a profissdo com
lacunas em seu processo formativo”. Para suplementar essa afirma¢ao, Meira e Meira (2021, p.
54) mencionam que a “diferenca entre essas duas formagdes € que nos curriculos dos cursos de
bacharelado ndo constam disciplinas voltadas para o campo da educacdo, como a Didatica e
Metodologia de Ensino, que s2o direcionadas ao campo pedagogico”. E, como a formagao de
bacharéis e licenciados ¢ distinta, a acdo docente, de forma particular, pode ser influenciada
pela maneira como cada um coordena sua praxis pedagogica.

A despeito da critica a qual Oliveira e Silva (2012) concebem ao processo de formagdo
dos cursos de licenciatura, evidenciando limitagdes que vao desde a escassez de disciplinas
especificas para atuar no ensino e/ou até mesmo as atividades e a carga horaria envolvida no
estagio de docéncia. Esses elementos podem ser insuficientes para preparar o professor para
enfrentar os desafios da pratica docente. E valido salientar que os licenciados tiveram, pelo
menos em tese, em sua formacdo, conhecimentos didatico-pedagogicos, desfrutaram de uma
formagdo docente adequada e carregam consigo recursos e¢ métodos educativos, “que
possibilitam uma atuagdo consciente de suas responsabilidades e atribui¢des” (Meira; Meira,

2021, p. 56).
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No entanto, Severo e Pimenta (2020) afirmam, que os cursos de licenciatura vém
apresentando um distanciamento da relacdo entre Didatica, atividade docente e
problematizacdo social, de tal forma que isso limita a formagdo de professores como seres
criticos e profissionais do desenvolvimento humano, dando brecha para que o trabalho docente
acolha propostas desintelectualizantes e instrumentalizantes.

Ceni et al. (2022), ao discutir as caréncias formativas de professores com formacdo em
bacharelado, alegam que o ato de ensinar vai além do conhecimento especifico, “tendo em vista
que para ser professor ndo basta somente dominar uma determinada tematica, mas é preciso
também saber lidar com situa¢des que necessitam de saberes pedagogicos ao articular diferentes
possibilidades de atuagdo, e isso requer formagao especifica” (Ceni et al., 2022, p. 3).

Assim sendo, ao cogitar a situagdo de um professor universitario com formagao inicial
em bacharelado, embora detenha conhecimento especifico na area ou disciplina que leciona,
surgem incertezas quanto a sua efetiva preparagdo para a docéncia, tendo em vista que nem
sequer tenha passado anteriormente pela experiéncia minima do estagio, especialmente quando
ndo a vivenciou. Essa preocupacdo persiste mesmo quando o docente possui pods-graduacdo
stricto sensu, uma vez que o estagio docente (ou tirocinio docente), em alguns programas, ¢
requisito obrigatoério apenas para alunos bolsistas. Desse modo, coloca-se em duvida se a
formagao recebida foi suficiente para atuar na docéncia universitaria.

E valido considerar a vivéncia profissional de um bacharel diante de sua 4rea de atuacio
especifica; aquele que também € professor, possui experiéncias e vivéncias atreladas a sua
pratica com a teoria, como um dos fatores preponderantes na mediacdo de saberes, na
constru¢do de conhecimentos e na formagdo de seres autdnomos.

Contudo, convém reconhecer que o docente bacharel desprovido de formacao didatico-
pedagodgica e de conhecimentos tedrico-epistemologicos condizentes com o processo de ensino-
aprendizagem podera enfrentar dificuldades em suas praticas de ensino, bem como em sua
atuac@o na mediagdo didatica. Isso se deve ao fato de que, independentemente da modalidade
de ensino em que atue, podera enfrentar dificuldades que impactam sua atuagdo na mediacdo
didatica. Corroborando Meira e Meira (2021, p. 57), a auséncia de “organizacdo pedagogica
interfere nas praticas pedagdgicas de professores com formagdo em cursos de bacharelado”,
sendo que tal limitacdo demanda a ressignifica¢do de saberes, a qual pode ser aprimorada no
ambito da formacao continuada.

Sobretudo, Volpato (2010, p. 14) relata que os professores universitarios oriundos de

varias areas profissionais liberais, que possuem ‘“campos do conhecimento e atividades
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profissionais diferentes certamente atuam de diferentes formas e atribuem juizos de valores
diferenciados as suas atividades pedagdgicas”. Isso leva a crer que esses profissionais carregam
consigo experiéncias de suas areas e demonstram conhecimentos especificos, os quais refletem
em modos proprios de abordagens pedagogicas; porém, essa atuagdo precisa ser encarada com
profissionalismo e ndo deve se configurar como amadorismo (Masetto, 1998).

Masetto (1998) apresenta condigdes necessarias para um profissional atuar no
magistério superior. Isso envolve ter dominio na area de conhecimento, na area pedagogica e
ainda exige o exercicio da dimensdo politica. Nesse sentido, Volpato (2010) argumenta que,
embora os professores bacharéis possuam o dominio de conhecimentos técnicos adquiridos nos
cursos de bacharelado, no exercicio profissional ¢ em sua pratica social, necessitam de
constante atualizagdo e aperfeicoamento mediante processos de formacdo continuada. Quanto
a area pedagogica, deverao ser levados em conta o processo de ensino-aprendizagem, a relagio
professor-aluno como sujeitos desse processo — tendo a aprendizagem como objetivo maior —
o professor como sujeito ativo e reflexivo do curriculo; bem como, a tecnologia aliada a teoria
¢ a pratica educacional. Ja quanto ao exercicio da dimensdo politica, € possivel inferir que
envolve a identidade do professor, as condigdes para o professor exercer o magistério superior,
a reflexdo da acdo docente. (Masetto, 1998; Volpato, 2010).

Vale ressaltar que, nas ultimas décadas, o oferecimento do ensino de graduagdo vem
sofrendo alteragdes, sujeitando-se a atender a logica do mercado e ao consumo. H4 uma
mercantilizacdo do conhecimento, direcionando os estudantes para uma ‘aprendizagem’
acelerada, ligeira (se € que aprendem tdo rapido) para obter uma certificacdo, como reitera
Pimenta e Almeida (2011). Ao pensar dessa forma, preocupa-se aqui como fica a construgao
do conhecimento, o desenvolvimento do pensamento critico ¢ a autonomia do aluno e do
professor, subordinados a esse sistema.

Ainda, convém enfatizar a necessidade de (re)pensar a educacdo e formar cidaddos,
sejam educadores ou ndo, diante de uma perspectiva critica, uma vez que se depreende o quanto
a sociedade esta sendo impactada pelas politicas neoliberais ¢ 0 quanto o sistema educacional
tem sido vitima dessas influéncias (Laval, 2004). Sob essa otica, é preciso observar como tais
influéncias repercutem na autonomia dos professores, licenciados ou bacharéis, de modo a
‘adaptarem’ seus métodos de ensino, com o pretexto de ‘inovacdo’. Essa busca por
‘engajamento’ no ensino, revela-se, muitas vezes, subordinada a uma logica consumista. Isso,

na verdade, implica a maneira como a ‘roda da economia’ vem se movimentando num processo
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ciclo continuo de produgdo e consumo, em que o novo ¢ idealizado, visto como melhor e mais

interessante — independente de suas consequéncias — e o que ja existe ¢ desvalorizado.

3.6 Didatica no Ensino Superior

Desde os primordios da civilizagdo, ja havia formas rudimentares de instrucdo e de
aprendizado. Na Antiguidade, também ja ocorriam praticas de ensino nas escolas, nos mosteiros
e nas universidades. Logo, desde muito cedo, a agdo docente ja vinha sendo desenvolvida. Na
Idade Moderna, periodo compreendido entre 1592 e 1670, surge a obra Didactica Magna,
publicada em 1657 por Jan Amos Comenius, a qual consistia em apresentar os principios da
didatica moderna. Seu propdsito era de ‘ensinar tudo a todos’, valendo-se de seu método
universal, organizado e revoluciondrio (Coménio, 2006). Ainda que suas ideias tenham sido
audaciosas para a época, seus principios repercutem até os dias atuais.

Assim, o ato de ensinar, a pratica docente e a acdo pedagdgica eram desenvolvidas desde
outrora, configurando-se como formas primordiais da didatica, embora ao longo do tempo
tenham passado por evolugdes significativas, influenciadas por transformagdes sociais,
politicas e culturais, proporcionando novas compreensdes concernentes ao processo de ensino-
aprendizagem (Pimenta, 2012; Franco, 2022, Candau, 2008a).

No entanto, Candau (2008a, p. 32) faz uma critica a didatica de Coménio, por esse se
utilizar de um artificio universal para ensinar tudo a todos, uma vez que “nem o sujeito da
aprendizagem, nem os diferentes contetidos s3o considerados estruturantes do método
didatico”. As praticas pedagdgicas, a forma de ensinar, os métodos e contetdos devem ser
definidos considerando os diferentes contextos educacionais. Além disso, exigem reflexdo
sobre a pratica, a didatica precisa ser pensada sob uma perspectiva de transformagao social.

Partindo dessa premissa, pressupde-se que:

A tarefa da Didatica ¢ compreender o funcionamento do ensino em situagdo, suas
fungdes sociais, suas implicagdes estruturais; realizar uma agao autorreflexiva como
componente do fendmeno que estuda, porque é parte integrante da trama do ensinar
(e ndo uma perspectiva externa que analisa e propde praticas de ensinar) (Pimenta;
Anastasiou, 2010, p. 48-49).
A didatica incide na relagdo entre o ato de ensinar e aprender, as condigdes € 0os modos
que permeiam o processo de ensino-aprendizagem, sendo esse seu objeto de estudo (Libaneo,
1994). E um elemento norteador e mediador na pratica docente, condiz com a forma do

professor saber ensinar. Logo, “é o alicerce, pilar e estrutura dos processos de ensinar”

(Mineiro, 2025). Assim, a didatica consiste em um ramo de estudos da Pedagogia que se dedica
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a investigar e estudar tudo aquilo que venha a auxiliar o docente diante das etapas que ocorrem
no processo de ensino.

Sob essa dtica, torna-se indispensavel repensar as praticas pedagdgicas e a maneira de
ensinar, dentro de um contexto condizente a realidade na qual o sujeito estd inserido, sendo
necessario observar as condigdes externas e internas do ambiente, tendo em vista que a didatica
seja mediadora diante das necessidades de ensinar e aprender (Libaneo, 1994; Pimenta, 2012).
Isso implica pensar no processo de ensino além da reprodu¢do de normas e praticas
descontextualizadas, superando métodos tradicionais e promovendo a participagdo, a
autonomia e a criticidade do aprendente.

Ademais, vale ressaltar aqui que ¢ comum utilizar o termo ‘transmitir’ para remeter ao
processo de ensinar. Esse se revela como um paradigma que atribui o conhecimento de um
(professor) a ser repassado ao outro (aluno). No entanto, € incoerente! O docente ndo entrega o
saber, ele € construido a partir da interagdo mediada, conforme as condi¢des que favoregam o
aprendizado (Vygotsky, 2007).

Mineiro (2021) se apoia em Mizukami (2001) para reportar que essa denominacao
(“transmitir’) é caracteristica de uma Concepgdo Tradicional-Comportamentalista (agregando
as concepgdes Tradicional e Comportamentalista), na qual prevalecem termos como
‘tradicional’, ‘transmitir’, ‘transferir’, ‘passar’ etc., oriundos de padrdes pedagogicos
conservadores e tecnicistas. Portanto, Pimenta (2015) adverte para a necessidade dessa ruptura
de pensamento, para que seja rompido com esse estereotipo, tendo em vista que o ato de ensinar,
enquanto elemento da didatica, precisa ser intencional, critico e politico.

Além disso, Pimenta (2012) traz um entendimento complexo em relacdo a didatica,

sendo:

A Didatica é area epistemologica, com estatuto e objeto proprios que tem por
finalidade fundamentar os processos de ensino e de aprendizagem compreendendo-os
como praxis de inclusdo social e de emancipag@o humana e politica. Por isso, constitui
area disciplinar, por exceléncia, na formagdo de professores, com potencial para
ressignificar o processo de formagao docente, concebendo-a como area da Pedagogia,
que tem o ensino e aprendizagem, historicamente situados, como objeto de
preocupacdo (Pimenta, 2012, p. 82).

E possivel constatar, diante da abordagem apresentada por Pimenta (2012), que a
aprendizagem ¢ preocupacao da didatica, mas ndo € seu objeto de estudo, pois esse se configura
no ensino. Enquanto campo disciplinar, possui dimensdes, teorias € métodos, ndo deve ser
refém de um conjunto de técnicas, mas direcionar o processo de ensino-aprendizagem,

compreendendo como o conhecimento vem sendo construido. Sob essa 16gica, ao passo que a
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docéncia condiz ao exercicio do magistério, a didatica ocupa-se com o modo de mediar os
conhecimentos, articulando as dimensdes: o que ensinar, como, para qué e para quem.

Severo e Pimenta (2020, p. 121, grifo no original) asseguram que “a Didatica ¢ uma
chave conceitual e metodologica fundamental na abertura das possibilidades de analise e
intervengdo do qué-fazer” estruturante do trabalho pedagodgico, concebendo a mediagdo
educativa”. Esta ligada aos conceitos para compreender o processo de ensino-aprendizagem, a
teoria associada a pratica de ensinar, mediar, planejar, conduzir e avaliar, fazendo com que o
docente analise sua conduta e faca intervencdes quando necessario. A didatica se revela como
formadora para transformar as praticas docentes.

Candau (2008b) defende a necessidade de pensar a maneira na qual a didatica vem sendo
compreendida nos cursos de formagdo, mediante duas percepgdes:

A primeira concebe a Didatica como um conjunto de procedimentos e técnicas que o
professor deve dominar para promover um ensino eficiente. E a operacionalidade do
professor que constitui a preocupagio central. Quanto a segunda, parte da analise da
realidade escola-sociedade e articula as abordagens da educag¢do com os diferentes
projetos politico-sociais, situando-se na perspectiva da constru¢ao de uma sociedade
democratica de carater inclusivo e radical. [...] tem a preocupagdo constante de
contextualizar essa pratica. Concebe a Didatica como um saber de mediagéo e garante
sua especificidade pela preocupagdo com a compreensdo do processo de ensino-
aprendizagem ¢ a busca de formas de interveng@o na pratica pedagogica, concebida
como pratica social, articulando sempre o “fazer” com o sentido ético e politico-social
de todo projeto educativo. Essa perspectiva situa-se no ambito de uma abordagem
critica da educagdo (Candau, 2008b, p. 72, grifos da autora).

Quando se pensa na didatica como instrumento de mediacdo do processo de ensino-
aprendizagem, faz-se necessario refletir como os professores universitarios a entendem,
incorporam-na em suas praticas, ou somente a reproduzem sem considerar a criticidade
(Luckesi, 1994), espelhando-se em modelos preexistentes vivenciados pelas suas proprias

experiéncias enquanto estudantes. Logo, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 79) afirmam que:

Os professores, quando chegam a docéncia na universidade, trazem consigo inumeras
e variadas experiéncias do que ¢é ser professor. Experiéncias que adquiriram como
alunos de diferentes professores ao longo de sua vida escolar. Experiéncia que lhes
possibilita dizer quais eram bons professores, quais eram bons em contetido, mas nio
em didatica, isto é, ndo sabiam ensinar. Formaram modelos “positivos” e “negativos”,
nos quais se espelham para reproduzir ou negar.

Isso implica que a reproducdo da pratica de seus professores, ndo esta necessariamente
atrelada ao saber ensinar, visto que a reflex@o critica sobre a propria pratica ¢ fundamental.
Sera, entdo, que os professores possibilitam aos seus aprendentes melhores condi¢cdes para
aprender e promover a emancipacao desses individuos?

Mineiro (2021) enfatiza sobre as dificuldades com os procedimentos didaticos,

relacionados ao processo de ensino e aprendizagem, tendo:
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Como ponto de partida infere-se que qualquer problema relacionado com
tracar/cumprir objetivos, selecionar/dar tratamento aos conteudos, empregar a
metodologia que propicie o alcance dos objetivos de forma mais adequada,
escolhendo e bem empregando recurso se refere a um problema didatico; e,
logicamente, implica na caréncia didatica por parte do professor. As causas, em geral,
se referem a formagao pedagodgica deficitaria[...] (Mineiro, 2021, p. 272).

Destarte, a fragilidade didatica de alguns professores que compdem o corpo docente do
Ensino Superior pode ser interpretada como um reflexo da auséncia de formacao pedagogica.
Ademais, Franco (2013, p. 152) discorre que “a Didatica ainda fara a diferenga quando se fizer
presente na pratica dos docentes na Universidade. Até porque a Didética, como teoria do ensino,
preocupa-se com a finalidade do que se ensina e isso ¢ fundamental para organizar a pratica”.
Logo, preconiza que ela (didatica), ndo estd condicionada apenas ao ‘como ensinar’, mas
também ao sentido de ensinar, ‘para qué’ ¢ “por qué’.

Nesse contexto, o professor universitario deve se respaldar em seu fazer pedagogico
para refletir suas agdes, possibilitando melhorias de suas praticas, seus métodos, seu
planejamento e nas propostas de avaliacdo. Pensar nas estratégias, nas acdes de ensino e na
forma de realizar a mediacdo docente faz-se necessario, para nortear o percurso da aula. Jesus,
Cantil e Mineiro (2023), ao apresentarem a perspectiva da didatica como uma das principais

especialidades da Pedagogia voltada para a atividade docente, destacam que:

Envolve objetivos educacionais (tragar, adequar), conteudos (sequenciamento logico,
transposi¢do), métodos (formas de alcance dos objetivos), recursos (instrumentos
auxiliares para o desenvolvimento metodoldgico) e avaliag@o (producdo de dados para
comparagdo/testagem, mensuragdo, interpretagdo e tomada decisoria em relagdo ao
alcance dos objetivos), sem desconectar-se de uma postura ética, historica, social,
politica e pedagdgica. (Jesus; Cantil; Mineiro, 2023, p. 4).

Portanto, segundo Libaneo (1994) esses sdo os elementos estruturantes que ajudardo o
docente nesse processo, possibilitando-o apoiar-se numa estrutura didatica, a saber: o

planejamento, os objetivos, os contetdos, a metodologia e os recursos e a avaliagdo.

3.6.1 Planejamento

A agdo docente precisa ser planejada, organizada, coordenada e articulada dentro do
contexto no qual sera realizada determinada atividade (Libaneo, 1994). Seguir um roteiro, um
planejamento para orientar o professor, dara maior racionalidade e “rigorosidade metodica”
(Freire, 1996) ao trabalho docente diante de sua atuacdo pedagdgica. Desse modo, “o
planejamento tem o intuito de contribuir na docéncia do professor, mostrando-lhe os possiveis
caminhos a se seguir no planejamento da disciplina, do plano de ensino e do plano de aula”

(Ludwig, 2023, p. 860).
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O docente que ndo faz o planejamento de suas aulas podera deparar-se com
circunstancias inesperadas nas quais ndo tera como dar seguimento ao seu “fazer”, surpresas
desagradaveis diante de sua pratica pedagogica, que podem ndo s6 comprometer o atendimento
dos objetivos didaticos, como também atravancar sua autonomia e abalar a confianga na relagéo
entre professor e aluno. Mineiro (2021) enfatiza que ¢ preciso conhecer e planejar com cuidado
a proposta que se deseja executar, uma vez que deslizes no planejamento didatico e
insegurancas sdo notados pelos alunos, principalmente quando se trata do publico da
universidade (jovens, adultos, idosos). Ademais, faz-se necessario pensar em alternativas em
meio aos contratempos que possam surgir. Por sua vez, “o planejamento converte a mediagao
didatica em acdo previamente pensada, organizada, cientifica, que antecipa acdes e organiza
intengdes” (Mineiro, 2021, p. 273-274).

Ludwig (2023, p. 860-861) ressalta que o planejamento do professor universitario “se
constitui na sua principal ferramenta de trabalho”. Mineiro (2021) enfatiza que quando se
renuncia ao planejamento, o ensino fica comprometido, improvisado e fadado ao amadorismo,
o que afeta a qualidade e a confianca da a¢do educativa, implicando o cuidado da mediagdo
didatica, e consequentemente, também no processo de ensino e aprendizagem. Contudo, o
planejamento carece de ser flexivel, ndo deve ser algo engessado. Caso haja necessidade ¢

preciso retifica-lo, adapta-lo e aprimora-lo.

3.6.2 Conteudos

Os conteudos pedagdgicos costumam ser relacionados de acordo com a matriz curricular
de cada curso. Nas IES, estes s@o especificos, abrangendo abordagens inerentes a cada curso.

Libaneo (1994, p. 128) conceitua os conteudos como “o conjunto de conhecimentos,
habilidades e habitos, modos valorativos e atitudinais de atuagdo social, organizados
pedagodgica e didaticamente, tendo em vista a assimilacdo ativa e aplicacdo pelos alunos na sua
pratica de vida”.

Percebe-se, entdo, que o papel do professor universitairio ndo se restringe a
‘transmitir/reproduzir’ conteudo, entrelaga-se diretamente com os conhecimentos € os modos
de acdo. Desse modo, a acdo docente requer uma postura ético-politica, na articulacdo dos
objetivos vinculados aos contetidos e aos métodos, a partir das condigdes que perpassam o
processo educacional (Libaneo, 1994). Logo, trata-se de uma agfo articulada, intencional e sem
Improvisos.

Mineiro (2021) evidencia que a sele¢do de contetido de uma aula universitaria deve ser

pensada com cuidado e cautela, e requer organizacdo, além disso, que esta seja atualizada,
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contextualizada e compativel com a turma e com o contexto no qual estdo inseridos, ndo

devendo ser algo engessado. Também:
[..] ndo basta o professor dominar o contetido, ele precisa conhecer, também, os
processos investigativos da disciplina, as agdes mentais, os procedimentos 16gicos da
disciplina, pois, na concepgao atual da aprendizagem, aprender implica uma relagdo
do aluno com os objetos do saber, muito proxima da relagdo que o cientista tem com
seu saber (Libaneo, 2011, p.23).

Ademais, d’Avila e Ferreira (2018) prezam pela assimilagdo do contetido critico e
fomentador para uma consciéncia transformadora. Desse modo, quanto a internalizagdo do
contetido, esse deve ser problematizado pelo professor. Logo, os aprendentes podem
questionar, analisar e refletir a partir de uma perspectiva critica e emancipadora, possibilitando-
os a uma aprendizagem significativa.

Destarte, questiona-se, nos cursos universitarios, sejam eles de licenciaturas ou

bacharelados, os objetivos da(s) disciplina(s) sdo atrelados aos contetidos, com o intuito de

desenvolver conhecimentos didatico-pedagogicos para formar para a docéncia universitaria?

3.6.3 Objetivos

Definir os objetivos, a partir das etapas do planejamento, advém de uma agdo
intencional, sistematica e planejada para a pratica educativa (Libaneo, 1994). Requer do
professor reflexdo mediante a atividade a ser realizada, o que se pretende alcangar diante de
suas necessidades e expectativas e das de seus alunos, dentro de um contexto pedagogico-
sociopolitico.

Libaneo (1994, p. 122) afirma que “ndo hé pratica educativa sem objetivos; uma vez que
estes integram o ponto de partida, as premissas gerais para o processo pedagogico”. Mineiro
(2021) coaduna com esse pensamento, ao assegurar que 0s objetivos guiam o percurso da
mediagdo didatica.

Considerando os objetivos, diante de sua elaboracdo pelo docente universitario, cabe
refletir se esses estdo sendo pensados e elaborados visando propor um conhecimento de
qualidade e formar individuos que sejam capazes de se emancipar e pensar com criticidade.
Ainda, se colaboram para alcangar os propositos diante da mediagdo docente que perpassa pela
mediagdo didatica. Sendo assim, Mineiro (2021, p. 120) enfatiza que ndo deve haver “espago
para desconexdes didaticas entre contetidos, formas ou métodos, assim, as técnicas precisam de
coeréncia com os objetivos de aprendizagem, e com papel de cada protagonista”. Logo, ¢é
preciso que haja uma articulacdo entre esses elementos, para que ndo se concretize de forma

isolada, fragmentada ou individualizada.
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3.6.4 Metodologia e Recursos

A metodologia adotada pelo docente deve ser coerente com os objetivos educacionais,
integrando teoria e pratica, tendo em vista que as estratégias utilizadas promovam a participacao
ativa dos alunos. Além disso, utilizar recursos diversificados vdo colaborar para enriquecer o
processo de ensino aprendizagem (Libaneo, 1994; Marin; Pimenta, 2018).

Nessa perspectiva, “o professor é convidado a adaptar sua agdo ao contexto” (Charlot,
2013, p. 19); logo, a didatica utilizada pelo professor precisa ser flexivel para se alinhar aos
métodos de ensino. Vale ainda, pensar em estratégias e formas mais apropriadas para ensinar,
pois a esséncia “[...] da pratica educativa encontra na metodologia e no modo de fazer a
educacdo. [...]” (Candau, 2012, p. 112).

Com isso, os recursos — sejam eles tradicionais ou tecnologicos — agregados ao método
de ensino, quando inseridos na proposta pedagdgica, tornam-se um diferencial. Afinal, quando
esses sdo utilizados pelos docentes, ndo apenas como permuta de recursos didaticos
tradicionais, mas atrelados ao conteido no processo de ensino, considera-se que possam
contribuir significativamente para o desenvolvimento de novas experiéncias, construcao de
saberes e para que os cidaddos se tornem seres tanto criticos quanto emancipados.

Em tempos em que a tecnologia e a ‘inovagdo’ de recursos se fazem presentes de
diferentes maneiras e em diversos aspectos na vida das pessoas, professores e alunos —
principalmente no d&mbito universitario — ndo se pode pensar em ensinar ignorando o uso das
Tecnologias Digitais de Informagao e de Comunicagdo (TDIC). Isso porque, quando se fala em
tecnologias associadas as praticas de ensino, leva-se em conta também a formagdo dos docentes
e a preparagdo do professor para utiliza-las. No entanto, sob a 6tica de Laval (2004), a
tecnologia e a ‘inovagdo’ tém sido reconfiguradas na educacdo, adaptando os sujeitos para a
atender a uma perspectiva neoliberal.

Como o neoliberalismo ¢ algo que esta imbuido na educacao, cabe ressaltar que segundo

Mineiro e Ferreira (2024) o sistema neoliberal:

Se aproveita/se apropria/ corrompe/desnatura/ perverte/coopta/ subverte qualquer
elemento (pessoas, metodologias, palavras, sentimentos/emogdes, psique, vaidade/
orgulho/ego, pesquisas cientificas, conceitos, a¢des de caridade, tecnologias,
ideologias, areas de conhecimento, o caos...) que se torna para tal sistema um “meio”,
“uma ferramenta” — proposital, desejavel e plenamente descartavel — para ser utilizada
(utilitarismo) a seu favor, ou seja, para fornecer o que lhe interessa: produtividade e
lucro (concentrado, nunca repartido. Isto revela o dmago desse sistema: o egoismo)
(Mineiro; Ferreira, 2024, p.213).

A opinido das autoras serve como um alerta para esse sistema, tendo em vista que essa

racionalidade neoliberal, ainda que sutilmente, pode afetar negativamente a fung¢do social da



76

escola. Vale ressaltar até que ponto o uso de TDIC e recursos inovadores contribui para a
autonomia do sujeito.

Para Ferreira (2020), o uso de TDIC, quando aplicadas na formacdo dos docentes
contribui para que ocorram mudancas na praxis pedagogica do formador e no processo de
ensino e aprendizagem, seja na sala de aula presencial e/ou virtual, quanto na organizacdo do
tempo e espaco para ensinar e aprender. E, ainda que as TDIC oportunizem diversas
possibilidades de utilizacdo, faz-se necessario refletir em que propor¢do contribuem para o
aprendizado, e de que maneiras poderao ser exploradas as dificuldades e os interesses tanto dos
alunos quanto dos docentes. Assim sendo, corroborando com o pensamento de Ferreira (2020),
o docente precisa ser preparado para o uso critico das TDIC. Resta saber se este esta sendo
preparado e se assim o faz!

Ainda que ndo seja o foco deste estudo, vale salientar que muitas praticas educativas sdo
mediadas pelo uso de TDIC. Sdo exemplos de recursos que podem levar os individuos a novos
aprendizados, a pensarem criticamente, agirem e interagirem, criarem e recriarem, ampliando
seus conhecimentos. Todavia, torna-se necessario refletir sobre as condi¢des de acesso as
TDIC, especificamente nas universidades, e se os recursos tecnoldgicos estdo sendo oferecidos
e disponibilizados com uma infraestrutura adequada. Desta maneira, questiona-se: como o uso
desses recursos colabora para a construgdo de novos saberes? Promove a inclusdo e interagdo
das TDIC para os estudantes ali inseridos? Ademais, essas indagag¢des trazem a tona reflexdes
criticas sobre o ‘uso’ (abuso) da tecnologia para a exploragdo dos individuos e atendimento de
interesses que ndo promovem a sociedade equanime.

Mesmo que os professores universitarios possuam estratégias € os mais variados
recursos que norteardo sua pratica em sala de aula, faz-se necessario pensar didaticamente a
pratica de acordo com as necessidades especificas para que os objetivos possam ser alcangados.
Pois, conforme Candau (2008a, p.116), “[...] a metodologia contém em si mesma uma fung¢do
politica que corresponde aos objetivos que se pretende alcangar, a servico de que, quem ¢ de
qual sociedade”. Logo, ela ndo ¢ neutra, reflete nas escolhas e nas prioridades que o professor

faz e precisa ser coerente com os objetivos, para se chegar aos resultados esperados.

3.6.5 Avaliacao
A avaliacdo, para Luckesi (2002), ¢ um ato amoroso, afetivo e inclusivo. Percebe-se que
o0 autor preconiza que se estabeleca uma relacdo acolhedora e integrada para promover uma

aprendizagem satisfatoria, sem julgamento, sem ser autoritaria ou excludente. Para Hoffmann
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(1993, p. 32) “a avaliagdo ¢ a reflexdo transformada em agdo, ndo podendo ser estatica nem ter
carater sensitivo e classificatorio”.

Ainda, Luckesi (2002) associa a avaliacdo a uma acdo planejada e organizada, que
transcorre desde o planejamento, sua execugdo e seus resultados no processo de ensino-

aprendizagem. Desse modo:

A avaliacdo atravessa o ato de planejar e de executar; por isso, contribui em todo o
percurso da acdo planificada. A avaliagdo se faz presente ndo s6 na identificagdo da
perspectiva politico social, como também na selecdo de meios alternativos e na
execucdo do projeto, tendo em vista a sua constru¢do. [...] A avaliagdo ¢ uma
ferramenta da qual o ser humano néo se livra. Ela faz parte de seu modo de agir e, por
isso, € necessario que seja usada da melhor forma possivel (Luckesi, 2002, p.118).

No entanto, quando se fala em avaliacdo, frequentemente ela € associada ao aluno, como
se apenas esse necessitasse ser avaliado, ou até mesmo na inten¢do de mensura-lo, em termos
de fracasso ou sucesso. Todavia, essa conduta reflete no proprio docente, que também carece
de avaliacdo, seja diante de sua acdo pedagogica, do seu planejamento ou da sua mediagdo
docente para que, se preciso, sejam feitas as adaptagdes necessarias para a atender as
necessidades dos alunos, dentro do contexto em que estejam inseridos.

Mineiro (2021) ao fazer uma alusdo ao tempo utilizado pelo professor universitario,
apresenta relevantes consideragdes que envolvem os elementos estruturantes do processo de

ensino e aprendizagem, a saber:

[...] Em grande medida ¢ “consumido” em sala de aula, geralmente dedicado ao
cumprimento da ementa, posto que o paradigma vigente no ES se apoia no privilégio
do contetido, com técnicas estanques acomodadas e “transmissionistas” usadas por
docentes detentores de titulos, porém sem saberes didaticos-pedagodgicos-sensiveis,
em face de um produtivismo aligeirado (em especial nas Institui¢des de Ensino
Superior Privado) para atender limitagdes de tempo e “mercadologicas” (quando nao
“mercantilistas”) negando diferengas subjetivas, homogeneizando as aprendizagens e
os sujeitos, fazendo da avaliagdo uma mera verificagdo coercitiva para fins legalistas
(Mineiro, 2021, p. 107-108, grifo no original).

Desta maneira, diante do paradigma dominante que emerge no Ensino Superior,
percebe-se que muitos professores tém se preocupado em dar conta de todo o contetido em
cumprimento a ementa da disciplina, deixando de abordar dimensdes inerentes ao processo
educativo, além de utilizarem métodos tradicionais e praticas repetitivas. E mesmo que possuam
titulagdes em nivel stricto sensu, faltam-lhes, além de saberes didatico-pedagogicos, os saberes
sensiveis, visto que estes envolvem ndo somente a razao, mas a emog¢ao, o sentir, 0 pensar € o
agir (d’Avila, 2022). Tendo em vista, ainda, que se preocupam com o produtivismo, em face a
mercantilizacdo da educacdo, “o sistema educativo estd a servico da competitividade

econdmica, esta estruturado como um mercado ¢ deve ser gerido ao modo das empresas”
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(Laval, 2004, p. 20). Em sintese, utilizam a avaliagdo como um instrumento de controle formal,
de tensdo, obrigatorio e sob pressdo, para atender as exigéncias legais.

Ademais, a avaliagdo ndo se limita apenas ao aluno, tampouco ao professor. Na
perspectiva da docéncia universitaria, emerge a seguinte reflexdo: como os docentes t€ém se
manifestado diante de suas condutas avaliativas para com os discentes? E como um docente
universitario que ndo tem formacao especifica para ensinar, vai avaliar seus alunos diante de
sua agdo pedagdgica, no processo de ensino aprendizagem?

No ambito da educagdo superior, Cunha (2018) chama a atengdo para as praticas
cotidianas negativas de professores (licenciados e bacharéis) que imperam em:

avaliagOes que exigem “decoreba”; repeticdes de incansaveis exercicios de fixagdo da
aprendizagem de forma mecanica; aulas expositivas com uma tnica metodologia de
ensino; uso de power points — que sucederam as laminas de retroprojetor e os slides —
com conteudo tacito para os alunos copiarem e memorizarem; puni¢ao objetiva ou
simbolica de todas as manifestagdes que discordem da palavra do professor; inibi¢ao
da partilha do conhecimento e de tantas outras manifestagdes tdo comuns no cenario
académico. (Cunha, 2018, p.7).

Cunha (2018) apresenta aspectos relacionados a pedagogia tradicional que precisam ser
desconstruidos, pois estdo enraizados nas agdes de muitos docentes, pautada em uma relagio
vertical professor-aluno, baseada no autoritarismo, em um ensino alicer¢ado em aulas
meramente expositivas, transmissivas, unilaterais e monotonas, em avaliagdes coercitivas, na
auséncia de reciprocidade dialética, no desestimulo ao pensamento critico e na deficiéncia na
formacdo de sujeitos ativos, autonomos e criticos, tampouco objetiva uma aprendizagem
significativa. Sob a otica de Freire (2017), tal modelo fundamenta-se na educagao bancaria. O
fazer docente ndo se resume a um ensino técnico ¢ transmissor, a agdo docente precisa ser

refletida e ressignificada.

3.7 Mediacao

Pedagogicamente, a mediagdo estd vinculada ao processo educativo, dialoga com a
didatica e materializa-se “nas relagdes de reciprocidade interacdo da acdo humana” (Libaneo,
2015, p. 78). Sendo assim, a interacdo social juntamente com a linguagem, atua como
mediadora do processo de desenvolvimento (Vygotsky, 2007). Isso justifica como os
individuos aprendem e se desenvolvem a partir do contato com o outro, tendo em vista que a
linguagem ¢ o principal elemento que permeia essa interagao.

Segundo Lenoir (2011, p. 20), a mediag@o constitui-se a partir “de um ponto de vista
histérico, social e dialético, centrada na dindmica dos individuos em suas relagdes sociais €

tendo por objeto a realizagdo do ser humano na sociedade”. Logo, a mediagdo configura-se
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como um processo que acontece dentro de um contexto social e se desenvolve a partir de uma
acdo reciproca entre o didlogo e a troca, que se estabelece a partir das interacdes entre os
sujeitos. De tal modo, Vygotsky (2007), em sua teoria do desenvolvimento cognitivo, relaciona
a mediacdo a um processo pelo qual o homem se relaciona com o mundo e com os outros
homens. Sendo assim, ndo se trata de uma relacdo imediata, ela é mediada.

Dessa maneira, d’Avila e Ferreira (2018, p. 35) sustentam a opinido de que “o professor
e os alunos assumem o papel de mediadores numa perspectiva compartilhada”.
Consequentemente, essa relagdo (professor-aluno) rompe com um paradigma unilateral de
ensino, desconstruindo a imagem do docente como Unico agente da acdo mediadora, para
consolidar um processo de mediagdo reciproco e colaborativo.

D’Avila (2013a, p. 30) afirma que “a mediagdo ¢ uma categoria que expressa relagdes
e vincula, pois, momentos diferentes de um todo”. Logo, estabelece uma conexao entre as partes
como, por exemplo, a relagdo professor-aluno no processo de ensino-aprendizagem. Assim
sendo, o professor coordena o ato de ensinar estimulando o aluno a aprender. Esse ensino pode
ser definido como “uma atividade comunicativa complexa na qual ocorre a partilha, mediagdo,
orientacdo e (in)formacdo intencional” (Mineiro, 2021, p. 112), sendo que todo aprendizado ¢
mediado (Vygotsky, 2007). E, como essa conexdo envolve varios processos de

desenvolvimento, Libaneo (2011, p. 23-24) infere que:

[...] ao aprender, o aluno se apropria do processo histdrico real da génese e do
desenvolvimento do contetido e, assim, internaliza os métodos e estratégias cognitivas
gerais da ciéncia ensinada (isto é, procedimentos mentais operatorios, a fim de analisar
e resolver problemas e situagdes concretas da vida pratica).

Destarte, o aprendizado ndo se da apenas por memorizagdes, vai se construindo
historicamente. A medida que o aluno vai aprendendo, desenvolve-se e evolui de maneira
multidimensional, tornando a mediagdo um fator intrinseco a esse desenvolvimento. Mineiro
(2021, p. 113) por sua vez, enfatiza que no processo de ensino-aprendizagem “o professor deva
responsabilizar-se intencionalmente com a transformagao social”. Logo, seu papel de mediador
sera “capaz de viabilizar a instrumentalizacdo dos sujeitos alunos (apropriagdo do saber
sistematizado), com vistas ao objetivo ultimo que seria a luta pelas transformagdes sociais”
(d’Avila, 2001, p. 48-49). Isso implica um processo em que o aluno compreenda a realidade
além do senso comum, que saia da ‘zona de conforto’, do ‘achismo’ e parta em dire¢do ao
questionamento e a problematizacdo, rumo a constru¢do do conhecimento -cientifico,

fundamentado. Essa evolugdo acontece mediante sua atuacio pedagogica (Mineiro, 2021).
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Mineiro (2021) destaca ainda, que a mediacdo pode ser entendida como um caminho de
ligacdo, uma ponte, um eixo, uma intermediacdo, um facilitador da acdo educativa, emergindo
abordagens norteadoras ou ludicas, classificando-as em mediagdo externa (pedagogica e
didatica) e interna (cognitiva). No entanto, na educagdo, a mediagdo se apresenta sob diversos
enfoques: mediagdo didatica, mediagdo pedagogica, mediagdo cognitiva, mediacdo docente,
entre outras. Aqui, serdo abordadas apenas quatro: Mediagdo Didatica, Mediacdo Pedagodgica,

Mediagdo Docente e Mediacdo Cognitiva.

3.7.1 Mediagao Cognitiva (MC)

Na perspectiva Vygotskyana, elucidada por Libaneo (2015), a Mediacdo Cognitiva
(MC) ¢é aquela que sustenta os dispositivos internos que o individuo ja possui, no que diz
respeito ao conhecimento, a sua vivéncia e a sua pratica, adaptando-os a sua realidade exterior.

Em dialogo com essa premissa, Lenoir (1999) apresenta um entendimento concernente
a relag@o educativa a partir de dois processos de mediagdo, sendo: a Mediacdo Didatica (MD)
e a Mediagao Cognitiva (MC). Nesse sentido, Lenoir (1999, p. 28) afirma que “aquele que liga
o sujeito aprendiz ao objeto de conhecimento (relacdo S — O)”, corresponde a MC, onde “S” ¢é
o sujeito aprendiz, e, “O” o objeto do conhecimento, estabelecendo uma relacdo entre si.
Todavia, quem vai intermediar essa relagdo é o docente, “aquele que liga o formador professor
a esta relagdo S — O” (Lenoir, 1999, p. 28). Nesse caso, ocorre uma Mediacdo Didatica (MD).
A figura 5 representa geometricamente essa relagdo, em que o circulo indica o sujeito aprendiz
(S), o tridangulo refere-se ao objeto do conhecimento (O) e o quadrado condiz com o professor

formador, o mediador desse processo.

Figura 5 - Relacdo entre sujeito aprendiz e objeto do conhecimento

PROFESSOR
(MEDIADOR)

i MEDIAGAO
| DIDATICA

S

(SUJEITO
APRENDIZ)

' o
=) (OBJETO
MEDIAGAO COGNITVA  / conpegivenTo)

Fonte: Elaboragdo propria (2025), baseado em Lenoir (1999).

Nesse sentido, conforme d”Avila (2001), a relagio com o saber estd duplamente

mediatizada, uma vez que se tem a MC, de carater interno, subjetivo ao individuo, por fazer
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essa ligacdo do aluno ao objeto do conhecimento; e a MD, que ocorre a partir das condigoes
externas, correspondente a maneira pela qual o professor vai conduzir essa relacdo do sujeito
com o objeto.

Mineiro (2021, p. 405) coaduna com Lenoir (1999) e d’Avila (2001), ao apresentar que
a MC se refere a “relagdo de objetivagdo e compreensio interna entre o aluno (ou aprendente)
e o objeto de conhecimento”. Nesse processo ocorre a transi¢cao do conhecimento, no qual deixa
de ser algo externo e abstrato e se interioriza cognitivamente (subjetivo), permitindo que o
objeto seja compreensivel ao aprendiz.

Vale ressaltar, que a MC ndo ¢ independente, ela se desencadeia a partir de outras
mediagdes. Do mesmo modo, a aprendizagem ndo parte do vazio, constroi-se a partir de
vivéncias e experiéncias prévias.

A partir da compreensdo da mediagdo, na perspectiva educacional, cabe indagar sobre
as relagdes que preponderam na media¢do didatica dos bacharéis e licenciados diante de sua

formag@o, para atuar na docéncia universitaria.

3.7.2 Mediacao Didatica (MD)

A Mediacdo Didatica (MD) tem como objetivo a aprendizagem do discente (Mineiro,
2021). Ela (MD) se desenvolve na intencionalidade pedagogica. Nao se trata de um ato que
emerge de forma casual, aleatoria ou improvisada, decorrente apenas do ‘dominio’ do contetido
que o professor possui. Pelo contrario, versa-se de uma agdo docente estruturada que visa criar
condi¢des de aprendizagem (Mineiro, 2021). E nesse processo que o docente exerce a
transposi¢do didatica, ‘didatiza’ o contetido para que ele possa ser compreensivel.

Quando o professor transpde o conhecimento (objeto do estudo/contetido) a partir de
uma agdo planejada, intencional, critica e reflexiva, direcionada ao aluno, concretiza-se o
chamado ‘fazer docente’ (Mineiro, 2021).

Para Freire (1996), o ‘fazer docente’ ¢ a pratica educativa caracterizada pela unidade
entre docéncia e discéncia, exige reflexdes, criticidade e rigorosidade metodica. Essa pratica
precisa ser estruturada e reflexiva, deve contar com o apoio de estratégias didatico-pedagogicas
no direcionamento de uma aula, em todo seu decorrer, desde aquelas que antecedem, perpassam
até as que sucedem esse momento. Desse modo, faz-se necessario refletir sobre ‘o que ensinar’,
‘como ensinar’, ‘quais recursos utilizar’ e ‘como avaliar’, tendo em vista que os aprendentes
apresentem formas distintas de aprendizagem. A Figura 6 representa um fluxograma das etapas

do ‘fazer docente’. As etapas 1 e 2 se associam a intencionalidade pedagogica, envolvem o
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planejamento e a preparagdo. As etapas 3 e 4 sdo aquelas em que acontecem a execugdo € a
interagdo, o que condiz com o cerne da MD. Trata-se de um processo que exige reflexdo,

organizacdo, escolha do percurso, ativagdo da aprendizagem e problematizacao.

Figura 6 - Etapas do fazer docente

O FAZER DOCENTE

ETAPA 1:
Reflexdo sobre ‘o qué’, ‘como’ e
‘para quem’ ensinar.
ETAPA 2:
Organizagdo e selegao dos objetos
de conhecimento (contetido).

ETAPA 3:

Escolha do percurso (estratégias e
recursos) para alcangar os objetivos.

ETAPA 4:

Ativagdo da aprendizagem e
problematizagéo do contexto.

Fonte: Elaboragio propria (2025), baseado em d’Avila (2001, 2013b), Mineiro (2021), Libaneo
(2015), Jesus, Cantil e Mineiro (2023).

Partindo desse pressuposto, cabe destacar aqui que o ‘fazer docente’ ndo se configura
como MD, mas essa depende daquele para que aconteca. Enquanto a MD utiliza de mecanismos
para intermediar o conhecimento e facilitar ao sujeito sua compreensio do objeto (d’Avila,
2013b; Libaneo, 2015; Mineiro, 2021), o fazer docente envolve as praticas, agdes e atitudes do
professor voltadas pelo e para o aluno (Mineiro, 2021). O Quadro 8 retrata a comparagio entre

o fazer docente e a MD.

Quadro 8 - Comparacio entre o Fazer Docente e a Mediagdo Didatica

Fator de diferenciacio [Fazer Docente; Media¢ao Didatica (MD)

Envolve o conjunto de praticas, agdes e . . . ~ -
E o mecanismo de intervengao que facilita a

Definicao atitudes do professor voltadas para e pelo ~ . .
compreensdo do objeto e a autonomia do aluno.

aluno.

Representa a totalidade do ciclo docente, Foca especificamente na execugao e interagao
Abrangéncia desde a reflexdo e planejamento até a (escolha de percurso e ativagdo da

execucao. aprendizagem).

Concretiza-se quando o professor realiza a Desenvolve-se na intencionalidade pedagogica
Intencionalidade transposicdo didatica de forma planejada, para estabelecer as condigdes ideais de

critica e reflexiva. aprendizagem.

~ S Reflexdo sobre "o que", "como" e "com que" | Ajudar o outro no reconhecimento dos objetos de
Acoes Principais

ensinar, além de como avaliar. conhecimento, selecionando-os e organizando-os.
~ . A MD depende do fazer docente para que Serve como uma ponte, na qual o docente
Relag¢ao Mutua . . .
possa acontecer de forma estruturada. aproxima o discente do objeto de estudo.
Pesquisador de sua propria pratica e Sujeito mediador e facilitador que instiga e
Papel do Professor qu propriap A que &
organizador do ensino. mobiliza o aluno para a construggo do saber.

Fonte: Elaboragio propria (2025), baseado em d’Avila (2001, 2013b), Mineiro (2021), Lib4neo (2015), Jesus,
Cantil e Mineiro (2023).
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d’Avila (2013b, p. 54-55) advoga sobre a MD considerando-a como a agdo de:

[...] em ajudar uma outra pessoa (ou conjunto de pessoa) no processo de
reconhecimento, por exemplo, das caracteristicas fisicas ou sociais dos objetos de
conhecimento, selecionando-os e organizando-os. A mediagdo didatica, por assim
dizer, consiste em estabelecer as condigdes ideais a ativagdo do processo de
aprendizagem.

Consoante a isso, o professor, enquanto sujeito mediador e facilitador, ird instigar e
mobilizar o aluno para a constru¢do do conhecimento. Ainda, d”Avila (2001) ressalta que a
MD pode ser entendida como aquela que depende da relacdo didatica disciplinar ou
interdisciplinar construida entre professor, aluno e os objetos de conhecimento, assumindo um
carater psicopedagdgico e sensivel.

Tal conhecimento ndo se constroi de forma neutra, quando mediado, requer que o
docente seja didaticamente organizado, seja por meio do saber disciplinar ou na articulacao de
saberes plurais, inclusive mobilizados por um saber sensivel (d”Avila, 2001). Tenciona-se que
uma MD bem sucedida abranja a compreensdo dos processos de aprendizagem, a forma de
olhar, acolher e escutar o aluno, suas experiéncias prévias, emocodes ¢ dificuldades, edificando-
se numa relagdo de confianga e dialdgica, de modo a favorecer que o conhecimento chegue aos
aprendentes de forma significativa.

J& para Libaneo (2015, p. 51), a concep¢@o de MD pode ser compreendida a partir do

seguinte ponto de vista:

[...] a didatica tem como especificidade epistemologica o processo instrucional que
orienta e assegura a unidade entre o aprender e o ensinar na relagdo com um saber, em
situagdes contextualizadas, nas quais o aluno ¢é orientado em sua atividade autonoma
pelos adultos ou colegas, para apropriar-se dos produtos da experiéncia humana na
cultura e na ciéncia, visando o desenvolvimento humano.

Epistemologicamente, Libaneo (2015) afirma que a didatica transcende a mera
aplicagdo de técnicas e métodos de ensino. Abarca condi¢des e agdes organizadas, assegurando
que o processo de ensinar e aprender aconteca de forma indissociavel, mediado didaticamente.
E, como a aprendizagem nao deve ocorrer como um ato passivo de recepcdo (Libaneo, 2015;
Freire, 1996), o aprendente, enquanto sujeito ativo, age, interage e constroi seu conhecimento
de forma autonoma e emancipatoria.

Diante destas abordagens, a MD para Libaneo (2015, p. 39) pode ser entendida como o
processo 'entre o aprender e o ensinar, numa relacdo necessariamente mutua”. Configura-se
como uma ‘via de mao dupla’, na qual o aluno € orientado e instruido pelo professor e por seus

pares, rumo ao aprendizado, permitindo uma relacdo com o saber. Dai a necessidade de que o
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aprendente participe de forma ativa na construgdo do saber, na interacdo professor-aluno e
aluno-aluno, de modo que o ensino se concretize efetivamente.

Libaneo (2015, p. 54) cita ainda que “a mediagdo didatica supde necessariamente 0s
conteudos e os métodos inerentes a esses contetdos, que sdo a referéncia, o ponto de partida
para o processo de ensino e aprendizagem”. Haja vista, que para o aprendizado acontecer de
forma satisfatoria, o professor, enquanto mediador, precisa ter ciéncia do que sera ministrado
(conteudos), bem como da forma (métodos, recursos), como fara acontecer essa mediagao,
estabelecendo uma relagdo com o objeto de conhecimento. Isso implica um planejamento bem
estruturado, organizado e adequado ao contexto no qual os alunos estdo inseridos. No entanto,
¢ preciso que o professor articule de forma consciente elementos primordiais para a
aprendizagem (d’Avila, 2001), os quais se materializam na escolha dos contetidos, na definigdo
de estratégias didaticas, na problematizacdo das vivéncias e do contexto de estudo. De tal modo,
a MD vai se ressignificando constantemente.

Nesse sentido, a contribuicao de Jesus, Cantil e Mineiro (2023) reforca que a escolha do
percurso para alcangar os objetivos educacionais € um pilar fundamental da MD, tendo em vista
que esta (MD) se caracteriza pela atuacdo docente em aproximar o discente do objeto de estudo.
Essa mediacdo visa criar condigdes propicias para a ativagdo da aprendizagem, utilizando de
recursos e estratégias metodologicas que facilitem a assimilagdo do conteudo.

Ao se apoiar nas abordagens pedagodgicas sociointeracionista e cognitivista de
Mizukami (2001), sucintamente, Jesus, Cantil e Mineiro (2023, p. 5) apontam que “o ensino ¢é
a “Mediacdo Didatica” (MD) e a aprendizagem ¢ a “Media¢do Cognitiva” (MC)”. Nesse
sentido, a MD se da pela relagao professor-conhecimento, como suporte externo, nesse caso,
seria (MD) uma ‘ponte’ (ensino) que permite levar o aluno a um determinado destino e, ao ser
atravessada, possa chegar a aprendizagem. E quando o saber ¢ internalizado, a partir da relagdo
aluno-conhecimento, que se concretiza a MC.

No entanto, vale ressaltar que a MD pode ocorrer sem que se realize a MC (quando
acontece o ensino, mas nao resulta em aprendizagem), assim como pode ocorrer a MC sem a
MD (aprendizagem sem intermediacdo docente).

Ainda que o ensino e aprendizagem sejam vistos como indissociaveis, Mineiro (2009)
destaca que ndo ¢ um processo inflexivel, mas que se complementam. No entanto, Mineiro
(2021) ressalta, ainda, que o professor pode ensinar sem que haja aprendizagem, desse modo,
ndo promoveu as condi¢des necessarias para que isso acontega, configurando numa MD

fragilizada, oriunda de um ensino reprodutivista, tecnicista e tradicional (mecanico). Sendo
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assim, ¢ essencial um ensino transformador, que se apoie em paradigmas critico-sociais,
construtivistas e/ou ludossensiveis, fomentando o desejo de aprender e de saber.

Destarte, considerando que o aluno possa aprender (MC) de forma espontinea e
autbnoma sem que haja intervencdo do professor (MD), isso podera configurar em uma
aprendizagem fragmentada, superficial e com lacunas provindas do saber cientifico. No
entanto, a MC pode ser potencializada mediante as condigdes que o docente oferega (MD),

colaborando para uma aprendizagem significativa.

3.7.2.1 Mediacao Didatica no Ensino Superior

No contexto do ES, a docéncia universitaria preza por uma MD que implique
intencionalidade e o uso de estratégias que possibilitem ao docente intervir como facilitador
entre o aluno e o objeto do conhecimento, estimulando-o a pensar, refletir, questionar e
problematizar, contribuindo para o desenvolvimento do aprendiz, seu senso critico e sua
autonomia.

Ao abordar os professores bacharéis na docéncia, Mineiro (2021, p. 113) diz que
“muitos docentes do Ensino Superior desconhecem concepgdes pedagodgicas por tras de seu
fazer docente (mediagdo didatica) posto que ensinam sem se aperceber dos saberes estruturantes
de sua profissdo [...]”. Desse modo, ainda que possuam conhecimento especifico e dominio de
sua area de atuacdo, sua acdo docente consiste em reproduzir formas e métodos incoerentes,
valorizando os saberes técnicos e subestimando os saberes didaticos.

Essa realidade se justifica porque muitos docentes ndo reconhecem a Didatica, como
campo interdisciplinar (Mineiro, 2021), sendo ela responsavel pelo planejamento, pela
articulacdo dos conteudos, objetivos de aprendizagem, uso de metodologias e processos de
avaliacdo (Libaneo, 1994). Em decorréncia disso, a docéncia universitaria acaba reduzida a uma
logica instrucional verticalizada e transmissiva, com foco no conteudo e no dominio de
competéncia técnicas imediatistas, na reproducdo de praticas tradicionais, inibindo a
participacdo ativa do aluno, inviabilizando a subsuncdo de novos saberes. Nessa conjuntura, a
MD se descaracteriza da acgdo intencional, tornando-a fragmentada e fragilizada. Logo, a MD
deve servir como uma ‘ponte’ (e ndo como um ‘muro’) criando condigdes para que o saber
chegue ao aluno.

Ha de se convir também que o professor universitario, seja ele bacharel ou licenciado,

pode dominar o contetdo (o que ensina), porém ignorar o método (como se ensina), uma vez
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que esse ¢ intrinseco aquele. Faz-se necessario que conteudos e métodos se articulem para que

a MD se torne efetiva, contribuindo para um ensino ¢ uma aprendizagem de qualidade.

3.7.3 Mediacao Pedagdgica

No que corresponde a Mediacao Pedagdgica (MP), Masetto (2013, p. 146) assegura que
esta “acontece na postura do professor, na forma de tratar um contetido, no modo de estabelecer
relacionamento entre os alunos, e destes com seu contexto maior". Essa concepc¢do depreende-
se de como o professor se apresenta: como um guia tanto na acdo didatica quanto na acdo
pedagobgica, o que condiz com suas atitudes em relacdo ao conhecimento, aos alunos e ao
contexto social o qual esté inserido.

Ainda, Masetto (2013) afirma que se trata da atitude e/ou do comportamento do
professor, sendo um guia, um motivador para o percurso da aprendizagem, metaforicamente o
professor seria uma ponte, que vai conduzir o aluno ao aprendizado. Porém, essa abordagem
equipara-se ao conceito de MD. Inclusive, Mineiro (2021), em sua tese doutoral, desvela que
ha uma contradi¢do entre teéricos brasileiros e hispanicos ao conceituar a MP, uma vez que
aqui no Brasil o que é chamado de MD, 14 ¢ denominado MP.

Percebe-se ainda caracteristicas da MD, condizentes ao fazer docente quando Masetto
(2013, p. 151) revela que:

A forma de apresentar e tratar um contetido ou tema que ajuda o aprendiz a coletar
informagdes, relaciona-las, organiza-las, manipulé-las, discuti-las e debaté-las com
seus colegas, com o professor e com outras pessoas (interaprendizagem) até produzir
um conhecimento que seja significativo para ele, conhecimento que se incorpore ao
seu mundo intelectual e vivencial e que o ajude a compreender sua realidade humana
e social, e mesmo a interferir nela (Masetto, 2013, p. 151).

Diante das abordagens que Masetto apresenta quanto a MP, nota-se que essa relagdo
que o autor estabelece esta diretamente correlacionada a MD. Todavia, Mineiro (2021, p. 119),
afirma que a MP pode ser compreendida “como o tratamento contextual, curricular e
sociocultural da Educacdo que o professor desenvolve em seu processo comunicacional e
relacional com a comunidade académica”. Sendo assim, a MP assume uma postura ampla, tem
carater externo e abrangente, engloba a MD e est4 relacionada ao contexto educacional, ao
curriculo e aos aspectos socioculturais, uma vez que abarca os alunos, professores,
coordenadores, gestores e todo o corpo social académico.

Mineiro (2021), ainda, assegura que a MD e a MP sdo praticas separadas, mas que se

entrelagam, configurando-se numa mediagdo docente.
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3.7.4 Mediacao Docente
A Mediacao Docente (MDo) diz respeito ao ‘ser professor’ — suas agdes na docéncia.
Mineiro (2021), conceitua a MDo como:

Uma interaprendizagem numa agdo corresponsavel, solidaria, empatica, afetiva,
racio-sensivel e confianga, que se alicerca em planejamento, intencionalidade,
estimulo de curiosidade e criatividade continuo, pela pesquisa, leitura, em ritmo
subjetivo, cadenciado e constante que exija esfor¢o e dedicagdo (Mineiro, 2021, p.
116).

Pode-se inferir que se trata de um conceito abrangente. Essa interaprendizagem se
concretiza em uma experiéncia compartilhada no processo de ‘ensinar’ e ‘aprender’. O
professor, em seu papel de mediador, vai promover a aprendizagem por meio da interagdo e
experiéncias junto aos seus alunos, sendo esses os sujeitos ativos do seu proprio
desenvolvimento. Essa relacdo envolve apoio reciproco, colaborago, participagdo, respeito,
confianga e a associagdo do lado racional e emocional, diante da capacidade do professor de
compreender as necessidades do aluno e seus ritmos, em busca da construgdo de saberes que
levam ao aprendizado. Todavia, como afirma Mineiro (2021), essa agdo ndo pode ser
improvisada, precisa ser refletida, estruturada e criativa, para promover nos alunos a
curiosidade em busca do saber, dai a necessidade de elaborar um planejamento adequado para
que os objetivos possam ser alcangados.

Diante das consideragdes, entende-se que a MDo se torna o eixo central ao intermediar

com as demais mediagdes (vide Figura 7).

Figura 7 - Ciclo da Mediacao Docente (MDo)

MEDIACAO
DIDATICA
(MD)

, MEDIAGAO b
) DOCENTE \
/ (MDo)

// / \ \4

MEDIACAQ MEDIAGAO
PEDAGOGICA COGNITIVA
(MP)  -========mmmmmmm o (MC)

Fonte: Elaboragdo propria, baseado em Mineiro (2021).
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A Figura 7 procura explicitar o ciclo da MDo. Nesse sentido, no centro acontece a
articulacdo do ‘ser professor’ e suas agdoes (MDo) relacionando-as ao contexto educacional,
curricular e sociocultural (MP), de modo a estruturar o fazer docente e criar condi¢cdes (MD)
no intuito de promover um aprendizado compreensivo (MC).

Convém enfatizar que quando o docente propicia condigdes (MD) para potencializar o
processo de autodesenvolvimento do aluno (MC), precisa oferecer também seguranca, sem
julgamentos, sem desqualifica-lo, transformando o ambiente de aprendizagem em um espaco

acolhedor (Luckesi, 2013) que promova o desenvolvimento cognitivo e autonomia do sujeito.



&9

4 PERCURSO METODOLOGICO

Para que esse texto dissertativo pudesse apresentar e alcangar os resultados, fez-se
necessario tragar um caminho, chamado aqui de metodologia. Nesse sentido, a abordagem
investigativa esta voltada para uma pesquisa qualitativa, sendo sustentada pelo pensamento
fenomenologico (Trivifios, 1987; Prodanov; Freitas, 2013), respaldada pelo paradigma
construtivista (Guba; Lincoln, 2006; Mineiro; Silva; Ferreira, 2022).

A opg¢do por uma pesquisa de natureza qualitativa estd apoiada pela necessidade de
compreender os fendmenos e as particularidades (Marconi; Lakatos, 2003; Minayo; Deslandes;
Gomes, 2009) de cada grupo docente (bacharéis e licenciados), diante de sua posicao e atuagao
na mediagdo didatica, em seu papel de mediador didatico. Além disso, o paradigma
construtivista, transcende um modelo cientifico tradicional e positivista, pois, conforme
proposto por Guba e Lincoln (2006), sdo observadas as realidades sob diversas perspectivas,
inter-relacionando-as, o qual possibilita construir uma compreensdo — por meio de
interpretagdes subjetivas.

Desse modo, trata-se de uma pesquisa que se propOs a analisar a compreensdo do
discente diante da relacdo entre a mediacdo didatica e a formagdo docente, pautando-se no
pensamento fenomenologico, visto que essa pesquisa busca “compreender os significados que
as pessoas atribuem as suas experiéncias" (Bogdan; Biklen, 1994, p. 83), sem generalizacdes,
diante de uma perspectiva particular e de toda a complexidade que o envolve, para que assim
se possa analisar o contexto em estudo.

No que se refere a pesquisa quanto aos objetivos, optou-se pela pesquisa exploratdria,
tendo em vista obter familiaridade com o fendmeno e até mesmo chegar a novas concepgdes
(Gil, 2002; Selltiz et al., 1965), entre as possiveis abordagens e compreensdes dos discentes
dos cursos de bacharelado e licenciatura da UESB.

No intuito de trazer profundidade a tematica em estudo, a revisdo de literatura foi
construida com base em diversos autores, como: Almeida (2012), Cunha (2008; 2010; 2006),
Candau (2008; 2012), d’Avila (2001; 2006; 2013a; 2013b; 2021; 2022), d’Avila e Ferreira
(2018; 2019), Garcia (1999), Ferreira (2023a), Franco (2022; 2013; 2022), Freire (2017; 1996),
Mizukami (2001; 1996), Pimenta ¢ Almeida (2011), Pimenta (2012), Pimenta ¢ Anastasiou
(2010), Gauthier, ef al. (2013), Masetto (1998, 2000; 2012), Franco (2013; 2016; 2018; 2022),
Libaneo (1994; 2015; 2011), Luckesi (1994, 2002; 2013), Lenoir (1999; 2011), Marin e
Pimenta (2018), Mineiro (2021; 2009), Noévoa (2007), Soares ¢ Cunha (2010), Tardif (2014),
Volpato (2010), Vygotsky (2007), Zabalza (2004), entre outros. Dessa maneira, permitiu que a
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pesquisadora pudesse aprofundar seu conhecimento em relacdo ao tema, conforme sustentam
Prodanov e Freitas (2013).

Além disso, realizou-se uma busca em cinco bancos de dados relevantes no contexto
brasileiro, a saber: o Portal de Periodicos da CAPES, a BDTD, a SciElo, a Scopus e a Web of
Science, considerando o recorte temporal dos tltimos cinco anos (2020-2024), periodo em que
foi possivel obter informagdes recentes e relevantes de autores relacionados a essa tematica.

No que tange ao tipo de procedimento, trata-se de um estudo de caso, que se configura
como uma analise detalhada, com interpretagdo profunda e intensa do objeto de estudo (Stake,
1999; Chizzotti, 2004; Gil, 2002; Marconi; Lakatos, 2003; Minayo; Deslandes; Gomes, 2009;
Yin, 2001). Complementando, adota-se o levantamento Survey — também conhecido como
pesquisa de opinido (Babbie, 1999; Mineiro, 2020) — seguida de pesquisa documental, uma
técnica ndo reativa, em que os documentos analisados servem para dar sustentacdo tedrica e
contextual ao fendmeno em estudo (Trivifios, 1987).

Desse modo, analisaram-se os dados do levantamento Survey, sobre a mediagao didatica
dos professores da UESB, em seus trés campi (Itapetinga, Jequié e Vitéria da Conquista, na
Bahia), a partir da perspectiva dos discentes, matriculados e ativos nos anos de 2024 e 2025. Ja
na pesquisa documental, procurou-se debrucar-se sobre fontes primarias, como as estruturas
curriculares dos cursos de licenciatura e bacharelado (compreendendo tanto os fluxogramas,
quanto as matrizes curriculares), bem como analises dos curriculos /attes dos docentes, a fim
de obter elementos elucidativos para a pesquisa e, assim, triangular esses dados com a formagao
docente para compor este estudo de caso.

Dessa forma, diante das questdes norteadoras que regem essa pesquisa, foram abordados
aspectos relacionados a mediagdo didatica e a formagdo docente, com o propodsito de chegar
aos objetivos tragados. Logo, a op¢do por um estudo de caso, de carater qualitativo, configurou-
se como uma forma de permitir & pesquisadora ir além da superficialidade dos fendmenos

observados, pois:

Em geral, os estudos de caso representam a estratégia preferida quando se colocam
questdes do tipo "como" e "por que", quando o pesquisador tem pouco controle sobre
os eventos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em
algum contexto da vida real (Yin, 2001, p.11).

Destarte, para analisar as relacdes entre a mediacdo didatica e a formagdo docente no
contexto universitario, a UESB foi selecionada como o locus desta investigag@o. Tal escolha
reveste-se de carater estratégico, visto que esta instituicdo ¢ sede do programa de mestrado ao

qual esta pesquisa esta vinculada, representando um compromisso da pesquisadora com o
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fortalecimento da formagdo docente in loco. Trata-se de uma universidade publica, localizada
no sudoeste da Bahia, composta por trés campi, sendo eles: Campus de Itapetinga, Campus de
Jequié e Campus de Vitoria da Conquista (sua sede).

Portanto, considerando a universidade publica como um espaco de mediacdo,
aprendizagem e constru¢do de conhecimentos e saberes, procurou-se obter, mediante o
enderego eletronico da Secretaria Geral de Cursos (SGC) e/ou dos respectivos colegiados
(bacharelados e licenciaturas) da UESB, acesso aos enderecos eletronicos, ou seja, 0s e-mails
institucionais dos discentes ativos, matriculados em cada curso, desde que estivessem
estudando entre os anos de 2024 ¢ 2025, no intuito de manter contato com os sujeitos.

Além disso, realizou-se uma busca no website da UESB (2024a) para verificar as
estruturas curriculares (matriz curricular e/ou fluxograma) de seus cursos. Caso o fluxograma
ou a matriz curricular ndo estivessem disponiveis no sitio eletrénico da universidade,
especificamente em seu catalogo de cursos, seria necessario entrar em contato via e-mail ou por
telefone com o colegiado do referido curso, com o intuito de obté-los.

Atualmente, a UESB (2026) conta com 47 cursos de graduacdo, entre bacharelados e
licenciaturas. No entanto, quando se iniciou a pesquisa (em 2024), optou-se por incluir todos
que estivessem disponibilizados no catalogo de cursos da propria instituicdo, totalizando 49,
sendo 26 de bacharelado e 23 de licenciatura (UESB, 2024a) (vide Quadro 9). Essa abrangéncia
foi necessaria para garantir a participacdo de alunos de turmas remanescentes ou com

pendéncias académicas, assegurando que nenhum discente fosse previamente excluido.

Quadro 9 - Cursos da UESB

Campus Bacharelado Licenciatura Total
Itapetinga 5 4 9
Jequié 9 17
Vitéria da Conquista 13 10 23
Total 26 23 49

Fonte: Informagdes obtidas no catalogo de cursos da UESB (2024a).

Sendo assim, consideraram-se os seguintes cursos de: bacharelado - compreendem
Administragdo, Agronomia, Ciéncia da Computacdo, Ciéncias Biologicas, Ciéncias Contabeis,
Ciéncias Econdmicas, Cinema e Audiovisual, Comunicacdo Social, Direito, Enfermagem e
Obstetricia, Engenharia Ambiental, Engenharia de Alimentos, Engenharia Florestal, Farmacia,
Fisioterapia, Jornalismo, Medicina, Odontologia, Psicologia, Quimica, Quimica com

Atribuicdes Tecnologicas, Sistema de Informacdo e Zootecnia; licenciatura: constam Ciéncias
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Biologicas, Ciéncias Sociais, Danca, Educacdo Fisica, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia,
Letras, Letras Modernas, Letras Vernaculas, Matematica, Pedagogia, Quimica e Teatro. Alguns
desses cursos sao oferecidos em mais de um campus/turno.

Destarte, realizou-se uma sondagem dos alunos por curso, para levantar o universo
amostral de participantes desta pesquisa, uma vez que se pretendeu utilizar a amostragem
aleatoria simples, pois segundo Marconi e Lakatos (2003), trata-se de um método simples e
seguro de representar a populacao.

Para isso, diante das respostas obtidas de alguns colegiados, providenciou-se o
encaminhamento do instrumento de pesquisa aos discentes dos respectivos cursos da UESB
(2024a) entre dezembro de 2024 e junho de 2025, para colaborar de forma voluntéria e
esclarecida, considerando como critério de inclusdo estudantes maiores de 18 anos de idade.
No entanto, nem todos os colegiados atenderam a solicitacdo dos e-mails institucionais, assim
como houve a negativa da SGC. Em vista disso, recorreu-se aos centros académicos para auxilio
na divulgacdo do instrumento de produgdo de dados

Cabe ressaltar que, a SGC em conformidade com a Lei Geral de Protecdo de Dados
Pessoais (LGPD) n°® 13.709/2018 e aos principios constitucionais de inviolabilidade da
privacidade, ndo forneceu os e-mails institucionais dos discentes, alegando que de acordo com
o parecer da Procuradoria Juridica da institui¢do, informag¢des que envolvessem tais dados
pessoais sem o consentimento prévio dos titulares (discentes) configurariam contravengdo a
privacidade dos estudantes.

Para efeito de triangulagao das informagoes, realizou-se a analise documental de todas
as estruturas curriculares dos cursos da UESB (2024a), exceto Letras? (Campus Jequié), a fim
de averiguar se estas atenuam ou refor¢am a lacuna formativa para o exercicio do magistério
superior; e, dos curriculos /attes dos professores, no intuito de verificar evidéncias formativas
para a docéncia universitaria. Segundo Liidke ¢ André (1986, p. 39), a analise documental
colabora para “complementar as informagdes obtidas por outras técnicas de coleta”.

Ademais, para que fossem realizadas essas analises, adotou-se como técnica de
produgdo de dados, o checklist (disponibilizado nos apéndices: A e B). Para Marconi e Lakatos
(2003), trata-se de um instrumento seguro que organiza o planejamento da pesquisa, mantendo-

se uma padroniza¢do na producdo de dados. Logo, fez-se necessario inserir-se no campo de

2 Nio constam, no catalogo de cursos da UESB (2024a), informagdes referentes a integralizagdo curricular do
curso de Letras (Campus Jequié). Assim como, ndo se obteve sucesso via contato por e-mail e/ou contato
telefonico com o colegiado do referido curso.
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estudo, neste caso, para a observagdo dos curriculos docentes e das estruturas curriculares, para
observar os fenomenos de forma natural (Chizzotti, 2004).

Além disso, procurou-se organizar os registros do checklist de forma planejada e
estruturada, atentando-se a realidade observada, consolidando-se na observacgdo
semissistematica. Essa, por sua vez, ainda que na literatura metodologica ndo adote
necessariamente esse termo, encontra respaldo em autores como Marconi e Lakatos (2003),
Minayo, Deslandes e Gomes (2009) e Trivifios (1987). Segue uma estrutura de um roteiro
flexivel, com categorias de analise abertas.

Os critérios de analise dos curriculos /attes basearam-se na selegdo de, ao menos, dois
docentes de cada curso, considerando os lattes mais atualizados nos ultimos dois anos (2024-
2025), dos docentes formados em instituicdo publica (caso ndo houvesse, consideraria aquele
cuja graduagdo tenha sido em instituicdo particular), da area especifica em que atuam e dos
cursos em que houve respostas por parte dos alunos (vide figura 8). Para isso, utilizou-se
também a amostragem aleatdria simples, consoante ao que Marconi e Lakatos (2003, p. 165)
destacam como “o processo de selecdo em que todos os elementos da populacdo tém igual
chance de serem incluidos na amostra”. Logo, se propds-se a verificar a formagdo para a
docéncia universitaria, considerando cursos de formacdo relacionados ao ES, além de

confrontar com a hipotese desta pesquisa.

Figura 8 — Fluxograma de sele¢do dos Curriculos Lattes

Documentagdo:
Curriculo Laftes
Lattes mais atualizados nos
tltimos anos (2024-2025)
Amostra Aleatéria Dois docentes de
Simples \/\ cada curso /\'

Da édrea especifica Graduado em
dos cursos universidade publica

Se
Com base no pcsmmnamento B Considerar aquele cuja
dos discentes regcslrado no Entdo —| graduagdo tenha sido em
questionario de pesquisa institui¢do particular

Fonte: Elaboragao propria (2024)

Em um primeiro momento, buscou-se, no catalogo de cursos da UESB (2024a), o nome

de todos os professores por curso, descrevendo-os em uma planilha do software Calc, do
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LibreOffice. Em seguida, os docentes foram codificados de forma sequencial com a letra 'P' e
um numeral sequencial (P1, P2, P3... P2916), de modo a garantir o anonimato e a organizacao
dos dados. Apds a codificagdo, realizou-se um sorteio aleatdrio, via Calc do Libre Olffice
(utilizando-se a formula: =ALEATORIOENTRE(minimo; mdximo)) para cada curso,
considerando dois professores, desde que atendessem aos critérios de busca preestabelecidos.
Na medida em que ia ocorrendo a selecdo (sorteio) dos lattes, os curriculos foram impressos
em arquivo pdf, e salvos em pasta especifica para possivel consulta futura, caso houvesse
necessidade. O Quadro 10 descreve a quantidade de professores bacharéis (1560) e licenciados

(1356) por campus, descritos no catalogo de cursos da UESB (2024a).

Quadro 10 - Professores da UESB por grau/campus

Campus Bacharelado Licenciatura Total
Itapetinga 264 184 448
Jequié 547 440 987
Vitéria da Conquista 749 732 1481
Total Professores 1560 1356 2916

Fonte: Dados publicos do site da institui¢do (2025).

Vale ressaltar que o quantitativo real de docentes da UESB ¢ inferior ao total que foi
informado no Quadro 10. Essa disparidade ocorre porque o levantamento contabiliza a atuagao
por curso, pois como muitos professores ministram disciplinas em diferentes graduagdes, seus
nomes aparecem em mais de uma listagem. Conforme os dados do Projeto de
Recredenciamento Institucional da UESB (2024b), documento que estabelece as diretrizes e o
diagnéstico institucional para o exercicio de 2025, o quadro docente de 2023 contabilizava 1037

docentes, sendo 1004 efetivos e 33 substitutos/visitantes (vide Tabela 1).

Tabela 1 - Quantitativo de professores da UESB (2016-2023)

Classe 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023
Auxiliar 221 173 172 146 141 128 129 119
Assistente 357 332 326 266 256 243 293 281
Adjunto 226 267 262 242 229 240 253 248
Titular 164 171 167 236 234 237 237 230
Pleno 69 82 75 91 108 109 110 126
Total Docentes 1037 1025 1002 981 968 957 1022 1004
Efetivos

Substituto 53 57 77 83 86 92 35 30
Visitante - - - - - 1 1 3
Total Docentes 53 57 77 83 86 93 36 33
Temporirios (REDA)

Fonte: Extraido dos Dados Projeto de Recredenciamento Institucional da UESB (2024b),
com base no Anuario Estatistico UESB 2022, com atualiza¢do SIF/AFG 2023.



95

J4 a técnica de producdo de dados - aplicada ao estudo de caso, em questdo (Chizzotti,
2004; Gil, 2002; Marconi; Lakatos, 2003; Minayo; Deslandes; Gomes, 2009; Yin, 2001; Stake,
1999), utilizou questionario eletrénico misto (um dos principais instrumentos usados em
pesquisas de Survey), com combinagdo de perguntas fechadas e abertas (conforme apresentado
no Apéndice C), considerando-o como um instrumento eficiente na obtencao de informacdes,
o qual permite uma visdo ampla e detalhada do fendmeno investigativo (Gil, 2002). Além disso,
valer-se da Survey como procedimento apoiado ao paradigma construtivista, permitiu uma
indagacdo direta aos participantes da pesquisa (Mineiro, 2020) — no caso, os discentes —
estabelecendo assim, a necessaria triangulagcdo metodologica.

Como alguns discentes de determinados cursos especificos ndo responderam ao
instrumento de pesquisa (questionario), logo ndo houve analise dos /attes dos professores dos
referidos cursos, sendo eles: Comunicagdo Social com Habilitagdo em Jornalismo (campus
Vitéria da Conquista); Educacdo Fisica, Enfermagem e Obstetricia, Farmacia, Letras, Quimica
(bacharelado) e Teatro (campus Jequié); Quimica com Atribui¢cdes Tecnoldgicas, Engenharia
Ambiental, Engenharia de Alimentos e Zootecnia (campus Itapetinga).

Conforme divulgado no portal de noticias da UESB (2024c), no inicio do semestre de
2024.1, a instituicdo contava com mais de 7.800 estudantes (apenas na graduacdo), entre
aqueles que retornavam e ingressavam naquele ano (2024), ou seja, alunos ativos -
matriculados. Logo, tendo em vista que o publico-alvo desta pesquisa sdo os discentes,
estimava-se que mais de 20% desse publico, maiores de 18 anos, respondessem ao questionario
de pesquisa. O que ndo ocorreu, pois apenas 114 discentes colaboraram para as respostas da
pesquisa, considerando um percentual de 1,46%. No entanto, esse valor ndo invalida a pesquisa,
pois, por ser de natureza qualitativa, procurou-se buscar profundidade analitica. Os dados da
pesquisa trouxeram consideragdes relevantes para identificar padrdes, temas recorrentes e
divergéncias significativas. Minayo (2009) enfatiza que uma pesquisa qualitativa envolve
questdes particulares que ndo podem ser quantificadas.

A aplicagdo do instrumento de produgdo de dados restringiu-se ao corpo discente, visto
que vivencia diretamente os impactos da mediagdo e da formagdo dos docentes. Questionar os
professores poderia enviesar a pesquisa, posto que eles iriam — suposta ¢ provavelmente - falar
bem de sua mediacao e de sua formacao.

Destarte, diante dos dados produzidos, utilizou-se a Analise de Contetido Francesa
(Bardin, 2011), tratando-se de uma abordagem sistematica e particularizada, com o intuito de

explorar e interpretar categoricamente as informac¢des de forma que venham a refletir a
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realidade, e assim, possam contribuir para a compreensdo dos fendomenos. Dessa maneira,
preferiu-se utilizar a técnica de analise tematica, definindo como categorias a priori (formagao
docente, mediagao didatica). Entdo, fez-se necessario organizar as respostas, procurando
categoriza-las, de modo a compreender o problema da pesquisa pela referéncia tematica
(mediacao didatica e a formagdo docente na Educacgdo Superior, mediante grau de relevancia e
prevaléncia, favorecendo inferéncias analiticas).

Embora, essas categorias tenham sido definidas como eixos norteadores nesta pesquisa,
o tratamento de dados permitiu a identificagdo de uma nova categoria, a posteriori, sendo esta
— Praxis Docente Relacional — oriunda de temas emergentes das respostas dos 114 discentes, a
qual se achou pertinente integrar a analise dos dados. A andlise tematica possibilita ao
pesquisador uma analise profunda e contextualizada dos dados textuais, revelando nuances ¢
complexidades do discurso (Bardin, 2011).

Considerando todo o desenvolvimento desta pesquisa, no que diz respeito ao percurso

metodolégico, o Quadro 11 apresenta um resumo do que se realizou ao longo do trabalho.
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Quadro 11 - Tipologia da Pesquisa

Tipologia

Delineamento

Fundamento tedrico (autores)

Objeto de estudo

As relagdes entre a Mediagdo Didatica e a Formagao Docente

Tipo de investigagao

Abordagem do problema: | Marconi; Lakatos (2003); Minayo; Deslandes; Gomes
Qualitativa (2009).

Abordagem paradigmatica: | Guba e Lincoln (2006).

Construtivista

Método de pensamento: | Trivifios (1987); Prodanov e Freitas (2013); Bogdan e
Fenomenologico Biklen (1994).

Quantos aos objetivos: Exploratoria

Gil (2002); Selltiz et al. (1965)

Procedimento de pesquisa:
Principal - Estudo de Caso (tinico);
Secundarios - Survey; Pesquisa
documental; Pesquisa bibliografica
(subtipo Estado da Arte).

Chizzoti (2004); Gil (2002); Marconi; Lakatos (2003);
Minayo; Deslandes, Gomes (2009); Yin, (2001), Stake
(1999); Babbie (1999); Mineiro (2020); (Trivifios,
1987).

Procedimentos de produgdo (coleta)
de dados: Questionario misto
eletronico; Checklist; Observagao
semissistematica.

Gil (2002); Marconi, Lakatos (2007), Chizzotti (2004);
Mineiro (2020); Minayo; Deslandes, Gomes (2009);
Trivinos (1987); Ludke e André(1986).

Locus da pesquisa

Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia (UESB), cursos de
licenciaturas e bacharelados.

Campi: VCA (10L%; 13B%); ITA (4L; 5B); JQE (8B; 9L).
Fonte:  http://catalogo.uesb.br/cursos  (05-04-2024).
Total: 23 Licenciaturas; 26 Bacharelados = 49 cursos

Participantes da
pesquisa

Discentes da UESB (dos 3 campi).

+ 7.800 alunos, maiores de 18 anos de idade (estimava-

se obter 20% de respostas)! Apenas 114 discentes
colaboraram (1,46%).

Delimitagdo temporal

Ativos em 2024 ¢ 2025

Alunos matriculados e frequentando a universidade.

Amostragem

Aleatoria Simples (discentes e
curriculo /attes - docentes).

Marconi; Lakatos (2003); O questionario foi enviado a
todo universo pré-estabelecido (discentes). Os
respondentes compordo a amostra.

Fontes dos dados

Artigos cientificos, livros,
dissertagoes e teses; os discentes.

Fichamentos, citagdo, resumo e critico no Software
Zotero. Os autores estio citados no Quadro 7.

Fontes documentais

Curriculo  Lattes e Estruturas
Curriculares (composto pela matriz
curricular e fluxograma).

Dos docentes da area especifica dos cursos em que houver|
respostas por parte dos alunos.

Os docentes para a amostragem seguiram os seguintes
critérios:

-Formado em universidade publica, no curso em que
leciona. Se ndo houver optar pela formagdo em faculdade
particular.

-Curriculo mais atual (2024-2025);

- Estruturas curriculares: cursos da UESB.

Analise dos dados

Analise de Conteudo (tematica)

Bardin (2011)

Categoria

A priori e A posteriori

A priori: Mediagdo didatica, formagdo docente; A
posteriori: Praxis Docente Relacional

Fonte: Elaboragao propria (2024-2025).

3 Onde se 1é “L”, indica curso de licenciatura.
4 Onde se 1é “B”, indica curso de bacharelado.
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Por fim, embora se trate de uma pesquisa Survey (conhecida como pesquisa de opinido),
em que os individuos ndo sejam identificados — ou seja, uma modalidade investigativa
dispensada de submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa — ainda assim, por zelo, a
pesquisadora entendeu como essencial a garantia a protecdo de seus direitos, privacidade e
seguranga, para todos os envolvidos, sejam os participantes, a pesquisadora, sua orientadora e
o Programa de Pés-graduagao em Mestrado em Educacao.

Destarte, o presente trabalho cientifico foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica,
conforme o Certificado de Apresentagio de Apreciagdo Etica (CAAE), sob o namero
82591424.2.0000.0055, desta universidade, respeitando as diretrizes estabelecidas pelas
normas nacionais e internacionais. Visto que envolveu seres humanos, buscou-se cumprir
estritamente as diretrizes éticas estabelecidas pelas Resolugoes n° 466/2012 e n® 510/2016, do
Conselho Nacional de Saude (CNS). Além disso, foram adotadas medidas para garantir a
protecdo dos participantes durante o processo de produgdo de dados, incluindo a obtengdo do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), a garantia do anonimato e da

confidencialidade dos dados, bem como a nio exposicao a riscos desnecessarios.

4.1 Perfil dos Participantes e Corpus de Analise

Os dados primarios produzidos mediante questionario eletrénico, no periodo de
dezembro de 2024 a junho de 2025, foram constituidos a partir das respostas de 114 discentes
matriculados e ativos nos cursos de graduacao (bacharelado e licenciatura) da UESB, os quais
compuseram o corpus da pesquisa. Logo, o estudo teve como objetivo analisar a relagdo entre
a mediacdo didatica e a formacdo docente inicial (graduagdo) de professores bacharéis e
licenciados da UESB diante das compreensdes dos discentes. Vale ressaltar que os relatos
foram reproduzidos fielmente, conforme consta no instrumento de coleta, sem corregdes
gramaticais ou sintaticas.

O questionario aplicado procurou analisar qualitativamente a perspectiva dos discentes
em relagdo a formacdo de seus docentes (bacharéis, licenciados ou de dupla formagao),
abordando questdes sobre se notam diferenga no ‘jeito de ensinar’ dos professores e sua causa;
a mediacdo didatica; e os critérios que constituem os elementos estruturantes da didatica, tendo
em vista se os professores estabelecem objetivos de ensino e aprendizagem, realizam o
planejamento das aulas/semestre, demonstram clareza e dominio dos conteudos, utilizam de
recursos didaticos e possibilitam que o ambiente de aprendizagem seja participativo e

acolhedor, além de pontos a serem melhorados na didatica dos professores.
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Desse modo, procurou-se explorar qualitativamente mediante o0 método de Analise de
Conteudo, por tematica, em que foram estabelecidas duas categorias analiticas principais, a
priori (citadas anteriormente): ‘Formacdo Docente’ e ‘Mediacdo Didatica’ e, a posteriori
‘Praxis Docente Relacional’, emergente durante a producao de dados (vide Quadro 12). A partir
dos eixos tematicos estabelecidos na pesquisa, as categorias foram desdobradas em

subcategorias, permitindo uma analise minuciosa e aprofundada da compreensdo dos discentes.

Quadro 12 - Categorias tematicas

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS EIXO TEMATICO
5 i Planeiamento Corresponde a estruturagdo da MD. Articulagdo dos objetivos,
MEDIACAO DIDATICA 1 roteiros, métodos, recursos e avaliagdo.

(MD) (4 Priori)

Enfatiza os meios e as estratégias (metodologia e recursos) que

Agio intencional, planejada | Estratégias Didaticas o docente utiliza para conduzir o ensino.

em que o professor ira
intermediar o conhecimento

a0 aprendiz mediante as | Transposicio do COIldlZ' com a maneira pela' qual o prcl)fessor medelz? 0
condi¢des de aprendizagem. | Conhecimento conhecimento de um determinado conteudo para torna-lo

compreensivel e assimilavel.

Corresponde a compreensdo dos discentes quanto a diferenga
FORMACAO DOCENTE | Lacuna na Formagdo | no ‘jeito de ensinar’ (MD), seja causada, primariamente, pela

(FD) (4 Priori) Pedagoégica caréncia de formagdo pedagogica direcionada ao ato de
lecionar.

Processo continuo, seja ele

inicial ou continuado, em Busca abordar o sentido social da profissdo, na construgdo do

que sdo constituidos os Identidade profissional docente e como este se posiciona em seu papel de

saberes necessarios paraa | Profissional professor, considerando-o como um processo complexo e
atuagdo na docéncia, dindmico que se articula com o DPD.

inserindo a Didatica.

PRAXIS DOCENTE Condiz com a conduta do professor, a dimensdo
RELACIONAL (PDR) Postura comportamental e relacional da docéncia incorporada na PDR.
(4 Posteriori) Evidencia como o docente se posiciona com os discentes e as

demandas do processo de ensino-aprendizagem.

Decorre da dimensao
pessoal, afetiva, ética e Interagéo e
relacional da docéncia, que | Humanizagéo
transcende a mera técnica
didatica. Manifesta-se nas

Contempla as dimensdes sensiveis e empaticas do fazer
docente, elementos que fundamentam o reconhecimento do
aluno como sujeito ativo e participativo.

esferas pessoal e Aflora do posicionamento discente diante de sua observacdo
organizacional do trabalho sobre a forma como professores de diferentes formagdes
do docente diante de sua Teoria e Pratica (bacharelado e licenciatura) equilibram e articulam o
postura e interagdo com os conhecimento especifico (teoria) com a experiéncia
discentes. profissional (pratica).

Fonte: Elaboragdo propria, baseada em dados da pesquisa (2025).

Para essa analise, contou-se com as respostas de 114 discentes de diversos cursos/areas
de formacdo (bacharelado e licenciatura) da UESB, englobando os trés campi, obtidas mediante

questionario eletronico, conforme representado no Quadro 13, tendo em vista, uma analise da
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mediagdo didatica em diversificados contextos de formagao, que fizeram parte dessa amostra.

Ainda, visando garantir o anonimato e¢ a confidencialidade das informagoes, atribuiu-se uma

codificacdo a cada resposta/discente, seguindo a ordem de chegada no banco de dados: de D1

a D114 (em que a letra “D” representa o discente e o numero “X” representa a ordem de

chegada/resposta).

Quadro 13 - Cursos da UESB que constituiram a amostra

Quantidade de

Curso” Formacio Semestre R
Administragdo Bacharelado 6e8
Agronomia Bacharelado 1 2
Ciéncia da Computacao Bacharelado 5 1
Ciéncias Biologicas Bacharelado Sel0 2
Ciéncias Biologicas Licenciatura 0,2,5¢7 6
Ciéncias Contabeis Bacharelado 0”,6,7¢9 22
Ciéncias Econdmicas Bacharelado 6e9 3
Ciéncias Sociais Licenciatura 6e7 2
Cinema e Audiovisual Bacharelado 4 1
Danga Licenciatura 3 1
Direito Bacharelado 1,4¢9 5
Engenharia Florestal Bacharelado 3,4,9¢10 3
Fisica Licenciatura 3e9 2
Fisioterapia Bacharelado 1,3,4,7¢10 8
Filosofia Licenciatura 5,7¢8 4
Geografia Licenciatura 1,2,3,6,7,9¢ 10 10
Historia Licenciatura 5e7 3
Jornalismo Bacharelado 1,5¢6 3
{;teet;:tsu ra1\/Isc))dernas (Portugués/Inglés e respectivas Licenciatura 0".3.5.6¢7 6
{;g;:tsura;/)ernéculas (Portugués e respectivas Licenciatura 2 1
Matematica Licenciatura 1,2¢8 4
Matematica com Enfoque em Informatica Licenciatura leb6 2
Medicina Bacharelado 4 1
Odontologia Bacharelado 1 1
Pedagogia Licenciatura 5,6,7¢8 8
Pedagogia (Enfase em EI e Séries Iniciais do EF) | Licenciatura 2,3e4 3
Psicologia Bacharelado 4,8¢9 4
Quimica Licenciatura 0™e7 2
Sistemas de Informagao Bacharelado 0™e8 2
Total 114

* Nio houve identificagio do campus.

** Atribuido ‘0’ para os alunos irregulares nos cursos (dessemetralizados).

Fonte: Dados do questionario (2025).
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Englobaram-se 40 cursos de graduacdo distintos nas respostas ao questionario
aplicado, de um total de 49 cursos oferecidos pela UESB (universo total). Desse modo, atingiu-

se um percentual aproximado de 81,63%.
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5 ANALISE DE DADOS
Esta secdo procura apresentar a analise e a discuss@o dos resultados produzidos nesta
pesquisa, confrontando-os com o referencial tedrico no intuito de alcancar os objetivos

propostos.

5.1 Mediacao Didatica (MD)

A Mediacao Didatica (MD) constitui-se como o cerne dessa analise. Logo, estabeleceu-
se como categoria, considerando que a MD corresponde a um processo comunicativo do ‘fazer
docente’, uma acdo intencional e planejada em que o professor intermediard o conhecimento
para o aprendiz mediante as condi¢des de aprendizagem, transcende a simples transmissdo de
informacgdes (Mineiro, 2021).

Nesse contexto, procurou-se com base nos relatos dos discentes analisar sua
compreensao diante de formas contrastantes da transposic¢ao didatica. Desse modo, para melhor
compreensao foram criadas trés subcategorias, a saber: Planejamento, Estratégias Didaticas e

Transposicdo do Conhecimento. A subcategoria Planejamento sera analisada a seguir.

5.1.1 Planejamento

A subcategoria Planejamento corresponde a estruturacdo da MD, haja vista, que essa
ndo deve acontecer de forma aleatdria, pois requer que o docente articule os objetivos, roteiros,
métodos, recursos e avaliagdo de forma coordenada e organizada - elementos estruturantes que
sirvam como suporte didatico para que o professor se apoie (Libaneo, 1994).

Nesse sentido, os discentes se posicionaram dizendo que a maioria dos professores
licenciados apresenta uma MD mais estruturada em seu planejamento, sdo mais organizados e
mais receptivos a avaliagdo, a saber: aprendem desde sua graduagdo “como "prender” a atengdo
dos alunos em sala de aula, maneiras de intreter e ensinar ao mesmo tempo, alem da clara
organizagdo de calendario” (D22, sic, grifo no original). Ademais, apresentam “um forte
desenvolvimento em habilidades de planejamento, na avaliagdo” (D10), e, na aula, “[...] existe
o inicio, o meio e o fim [...] 7 (D7).

Os relatos corroboram o pensamento de Libaneo (1994) sobre o fazer didatico, tendo
em vista que este ¢ pautado na intencionalidade do planejamento, na execu¢ao e na avaliacao.

Quando o discente reconhece que a aula se estrutura em “inicio, meio e fim” remete a
logica de uma sequéncia didatica, a intencionalidade pedagodgica, na qual o professor
esquematiza as etapas da aula para garantir a transposicdo do conhecimento (Libaneo, 1994) e

promover uma aprendizagem significativa (Ausubel, 2009). Nesse sentido, corroborando com
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Mineiro (2025, p. 35), “¢ inegavel que o trabalho docente se alicerca no planejamento,
antevendo e racionalizando a mediacdo didatica”, pois é o que sustenta a pratica pedagogica.
Planejar nao configura um entrave. Longe disso, permite que o professor tenha seguranca e
flexibilidade para lidar com as intercorréncias do processo de ensino-aprendizagem.

Sendo parte integrante tanto da sequéncia didatica, quanto do planejamento, a avaliacdo
se constitui como elemento essencial na formag¢do do sujeito. Nesse processo, os discentes
reconhecem a ‘habilidade’ do docente para tal, o que pode ser interpretada como um controle
da funcao diagnostica (Luckesi, 2002). Desse modo, a avaliacdo deve operar como instrumento
processual e continuo, que seja voltado para o desenvolvimento do aluno ¢ n3o como
instrumento classificatorio ou punitivo, € preciso usa-la como um meio de ajudar o individuo a
progredir.

Ademais, sobre o trecho que cita ‘as maneiras de entreter e ensinar’ subjaz a ideia do
professor como ‘animador’, o que traz uma visdo implicita de ‘diversdo’ (Mineiro, 2021;
Mineiro; Ferreira, 2024), apontando o sentido para a Mediagdo Didatica Ludica (MDL) que
ocorre quando a ludicidade e a didatica se manifestam na acdo docente, como elucidado por
Mineiro (2021).

Ja a organizagdo mencionada pelos discentes pode ser entendida como um reflexo de
sua formacdo, ou seja, a licenciatura prepara o futuro docente para a pratica pedagdgica e para
a constru¢do de saberes didatico-pedagogicos (Pimenta; Anastasiou, 2010; Pimenta, 2012),
ainda que nos cursos de licenciatura, essa preparagdo se destine a Educac¢do Basica. Todavia,
isso colabora para o desenvolvimento de elementos constitutivos para atuacdo docente no
Ensino Superior, principalmente, quando em suas estruturas curriculares ndo se contemplem
disciplinas formativas para a docéncia universitaria, ainda que estas sejam optativas.

No entanto, ainda que o entendimento de alguns discentes em relagdo aos seus
professores licenciados tenha sido positivo, houve apontamentos de outros discentes sobre o
que poderia ser melhorado no planejamento docente, a exemplo das falas dos discentes D101 ¢
D109: “Mudanca de planos de aula, infelizmente, temos professores que tem anos na casa e
ainda querem manter a mesma coisa durante varios semestres” (D109, sic). Entende-se que
esses docentes estdo ‘estacionados’ no tempo, apresentando um planejamento ‘engessado’,
possivelmente demonstrando resisténcia a novas adaptagdes. O outro discente destaca “/...J
roteiro ser mais completo” (D101). Nesse sentido, Libaneo (1994) adverte para que o
planejamento ndo seja aleatorio, mas que seja elaborado mediante a integracao entre objetivos,

conteudos e métodos.
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Por conseguinte, Luckesi (1994) cita que o planejamento docente representa um
momento estratégico de tomada de decisdes para conduzir a acdo docente, ndo deve ser reduzido
ao preenchimento de formuldrios no inicio do semestre ou ano letivo. E preciso que haja
flexibilidade diante do contexto no qual esta inserido

Quanto ao posicionamento dos discentes em relacdo aos docentes bacharéis, muitos
destes foram alvo de criticas por serem mais desorganizados, improvisarem suas aulas, serem
inflexiveis e engessados diante do cronograma e do contetido da disciplina que ministram. Falta
a esses professores, um planejamento que abranja estratégias didaticas, adaptagdes
metodoldgicas e o uso de diversos recursos. Isso se torna evidente nas falas dos discentes D22,
e D35, transcritas a seguir: “Os bacharéis, em geral, sdo mais desorganizados e soltos na
materia que lecionam, “[...] possuim um roteiro antigo e inflexivel do que sera feito [...]. Em
alguns casos a impressdo é que o que serd dado é feito na aula é inventado na hora. Isso é
desanimador pois gera o sentimento de que estamos perdendo tempo.” (D35, sic), precisam
“melhorar o planejamento da aula” (D92).

Diante desses relatos, percebe-se uma fragilidade na MDo desses professores bacharéis,
apontada pela auséncia de um planejamento organizado, pela falta de atualizagdo, pela
improvisagdo, rigorosidade metodica e amadorismo (Mineiro, 2021; Freire, 1996). Isso também
implica a acomodacdo profissional e na desmotiva¢do do discente, comprometendo tanto a
qualidade do ensino, quanto da aprendizagem.

Dado o entendimento do discente D35 sobre “o que serd dado é feito na aula é inventado
na hora” & caracteristico do improviso didatico, de que ndo houve preparagdo para a aula,
tampouco articulagdo do planejamento com a sua execu¢do, causando a sensacao de desanimo,
de “perda de tempo”, evidenciando a impressdo de inutilidade da aula, pouco proveitosa,
causando no aluno uma expectativa frustrada e desmotivadora. Logo, aquele tempo dedicado
foi aquém do esperado, foi improdutivo.

Todavia, convém ressaltar que essa reagdo instintiva de ‘perda’ de tempo, de desalento
do discente (D35) ndo acontece por acaso. A nogdo de tempo didatico do adulto universitdrio °
geralmente ¢ muito pragmatica (investimento) e utilitarista (retorno, ‘lucro’ cognitivo). Quando
o aluno percebe que se sacrificou “em vao” ao deixar de estar com a familia e/ou de ter seu

descanso e/ou deixar de fazer outra coisa que ele gosta, que lhe bem conviesse, para ir a aula

5 O termo ‘adulto universitario® foi adotado com base na faixa etaria dos respondentes do instrumento de pesquisa
(questionario), conforme estabelecido no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Embora, exista
ingressantes na universidade menores de 18 anos de idade, o questionario restringia que tivesse idade de 18 anos
ou superior, critério delimitado no escopo da pesquisa.



105

(tempo/investimento) e, ndo houve retorno do que se esperava, ndo teve ‘lucro’ (aprendizado),
o aluno ‘sofre’ uma ‘perda’ cognitiva, emocional e afetiva, proveniente de uma pratica
pedagodgica fragil e sem intencionalidade.

Outro aspecto particularmente relevante ¢ o de que, muitos dos cursos da UESB, sdo
oferecidos no turno noturno, além disso, muitos discentes transitam diretamente do ambiente
de trabalho para a universidade. Essa caracteristica evidencia desafios e particularidades
intrinsecas ao corpo discente, como a necessidade de conciliar a carga horaria profissional com
as demandas académicas, lidar com o cansago ¢ a busca por flexibilidade nas estratégias de
aprendizagem.

Para Libaneo (1994), a auséncia de planejamento, de preparo pedagogico, clareza nos
objetivos e na organizacdo didatica compromete a transposicdo do conhecimento, tornando o
ensino pouco significativo. Além disso, a luz de Ausubel (2009), a falta de conexdo entre o
contetido apresentado e os conhecimentos prévios dos alunos dificulta a aprendizagem
significativa, refor¢ando a sua compreensao de inutilidade da aula. Franco (2013) ressalta que,
na atividade do trabalho docente, faz-se necessario que alunos e docentes estejam integrados
formativamente, comprometidos e participativos, de modo que a constru¢do do conhecimento
seja coletiva e compartilhada.

Os discentes D101 e D22 trouxeram uma abordagem positiva sobre alguns professores
bacharéis, tendo em vista que ainda que seja raro, apresentaram ‘“um cronograma completo”
(D101), “fizeram e seguiram o cronograma do semestre” (D22). Esses docentes configuram
como expoentes, superam o improviso, seguem o rigor metodolégico, agem na intencionalidade
(Libaneo, 1994), representam uma excegdo positiva no cenario educativo. A organizacdo do
planejamento torna-se um diferencial nesses profissionais. E, ainda que a Didatica (componente
curricular) ndo faga parte da formagdo desses profissionais, nota-se que esses professores
tiveram o cuidado em sua MP.

A didatica, como saber estruturante orienta o planejamento, visa organizar os conteudos,
objetivos, os métodos e recursos e a avaliacdo (Libaneo, 1994; Franco, 2013). O discente D4
reconhece que os docentes “os bacharéis ddao o conteuido de maneira mais profunda, mas nem
sempre clara e diddtica quanto um lincenciado” (D4, sic), validando a relevancia de saberes
didatico-pedagogicos.

Franco (2013) enfatiza a urgéncia da questdo da Didatica na formagdo daqueles que se
tornam professores, por ndo conhecerem os fundamentos que orientam as praticas no Ensino
Superior, uma vez que os saberes especificos e a experi€ncia ndo sdo suficientes para a atuagéo

profissional do ‘ser’ professor.
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Desse modo, o planejamento ndo se trata de uma simples obrigacdo burocratica, mas
como um instrumento profissional crucial para o docente, garantindo que a a¢do docente seja
guiada com racionalidade e “rigorosidade metddica” (Freire, 1996), atrelando teoria e pratica a
fim de orientar o professor nas elaboragdes dos objetivos, contetidos, métodos, recursos e nas
formas de avaliar os discentes.

Destarte, o planejamento torna-se um instrumento essencial para a pratica profissional
do docente universitario (Ludwig, 2023), seja ele bacharel ou licenciado, consequentemente
possibilitando que a MD obedeca a uma estrutura 1dgica, organizada, coerente e flexivel como
afirma Mineiro (2021). Para tanto, além de mediar conhecimentos, faz-se necessario que o
docente atue como um sujeito reflexivo, analisando sua propria pratica e buscando o

aprimoramento de sua acdo pedagogica.

5.1.2 Estratégias Didaticas

A subcategoria Estratégias Didaticas enfatiza os meios e as estratégias (metodologia ¢
recursos) que o docente utiliza para conduzir o ensino, um elemento essencial da MD.

Diante das respostas dos discentes, observou-se que ha um contraste na aplicacio das
estratégias didaticas entre os docentes com formagdo em licenciatura e bacharelado. Segundo
eles, os professores licenciados, além de serem mais organizados, utilizam variados métodos
pedagoégicos e recursos didaticos diversificados, propiciando o desenvolvimento de aulas mais
tranquilas, fluidas, descontraidas e com dinamicas interessantes. Tais evidéncias se manifestam
nas falas dos discentes quando apontam: “O professor licenciado tem metodologias muito
claras e uma organiza¢do bem definida” (D82), “tem maior variagdo de metodologia e
recursos didaticos” (D56), € “mais capacitado para trabalhar e desenvolver praticas didaticas
e estratégias de ensino [...]” (D10), e “[...] é mais pratico e utiliza diferentes métodos
pedagogicos para o ensino (sinto que flui melhor)” (D78). Ainda, caracterizam esse professor
como sendo aquele que “/...J consegue desenvolver uma aula tranquila e as vezes até divertida,
com dindmicas interessantes [...] " (D7, sic).

Observa-se que o trabalho do professor licenciado € enaltecido pela variagdo do uso de
métodos e recursos (D56), contribuindo para a fluidez da aula (D78). No entanto, faz-se
necessario compreender que o uso de dindmicas interessantes (D7), ainda que sejam bem aceitas
pelos discentes, ndo visa converter o ensino em mero entretenimento, mas considera-se que
contribui para a aprendizagem. Infere-se, portanto, que tais estratégias rompem com aulas
monoétonas e magantes. E, quando essa aprendizagem se da por prazer e alegria (Luckesi, 1994)

¢ possivel que acontega também uma Mediagdo Didatica Ludica, que, segundo Mineiro (2021)
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se revela quando na acdo docente se incorpora a didatica e a ludicidade, acarretando um
equilibrio entre razdo e emogdo a partir da manifestacdo da MD, quando nesta se “inserem
contetidos, métodos criativos e o enlevo em se ensinar e principalmente aprender” (d’Avila,
2006, p. 18).

Mineiro (2021) defende que a ludicidade acontece a partir do estado abstrato, subjetivo
de alegria e entrega total do sujeito, podendo ser exteriorizado a partir de agdes concretas como
dindmicas, jogos, brincadeiras, vivéncias ¢ metaforas, despertando essas sensagdes no aluno.

Cabe, ainda, ressaltar que a fala do discente D82, traz uma consideracdo relevante ao
mencionar a organizagdo, pois, conforme cita Mineiro (2021), respaldada nos estudos de
Ausubel (2009), faz-se necessario o professor manter uma sequéncia logica dos contetidos, pois,
caso isso ndo acontega, o processo cognitivo do aprendiz sera prejudicado. Nesse sentido, é
conveniente adotar tanto uma diferenciacdo progressiva, baseada no pensamento dedutivo
(partindo do geral ao particular), para que o aluno possa construir o conhecimento de
determinado contetido, a partir de conceitos amplos que vao se ramificando e tornando-o mais
refinado; quanto uma reconciliag¢do integradora apoiada no pensamento indutivo (partindo do
particular ao geral), em que o saber ¢ construido a partir da integracdo de conceitos ja

aprendidos (Mineiro, 2021; Ausubel, 2009).

O Quadro 14 - Estratégias Didaticas de licenciados retine os pontos centrais das falas

supramencionadas.
Quadro 14 - Estratégias didaticas de licenciados

Praticidade no ensino E visto como mais pratico na condugio das aulas.

Diversidade metodologica Utiliza diferentes métodos pedagogicos e recursos didaticos, trazendo
variedade ao processo de ensino.

Organizacio da aula Apresenta uma estrutura bem definida, porém flexivel, facilitando a
compreensdo e o aprofundamento posterior.

Ambiente de aprendizagem Promove aulas tranquilas, dindmicas e até divertidas, favorecendo a
reflexdo e o entendimento.

Fonte: Elaboragao propria com dados da pesquisa (2025).

Os dados revelam que os licenciados sdo percebidos como professores que conseguem
equilibrar praticidade, variedade e criatividade, resultando em aulas mais acessiveis e com
ambientes mais propicios & aprendizagem para os estudantes.

O relato dos discentes aborda elementos centrais da didatica, apontando para a
importancia da mobilizacdo de saberes didatico-pedagogicos, oriundos da formagdo docente
(Pimenta; Anastasiou, 2010; Pimenta, 2012). Ainda, sustenta-se na perspectiva de Libaneo

(1994, p. 25) ao revelar que “o carater pedagogico da pratica educativa se verifica como agéo
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consciente, intencional e planejada no processo de formagcdo humana através de objetivos e
meios estabelecidos”. Isso remete ao fato de que o professor licenciado além de reconhecer seu
papel como mediador, sabe o que precisa fazer e como deve ser conduzido o processo de ensino-
aprendizagem, logo, ndo basta apenas ‘transmitir’ conhecimento, € preciso organizar e contar
com o apoio de estratégias didaticas e permitir a interagdo professor-aluno para que o conteudo
possa ser compreendido e assimilado (Libaneo, 1994).

Ja alguns dos docentes bacharéis foram criticados pelo seu modo de ensinar e por sua
rigidez didatica, vistos como inflexiveis, engessados e apegados aos modelos e técnicas
passados quando comparados aos docentes licenciados, conforme apontam as falas dos
discentes D106 e D13: “Primeira que estdo engessados em modelos e técnicas passadas,
mesmo os fundamentos sendo essenciais, deve se ter um jeito de adaptar a uma realidade mais
contempordnea [...] " (D13), “até os materiais sdo os mesmos ha anos” (D35). “O professor
bacharel é mais tradicional e inflexivel ao ensinar, enquanto o professor licenciado é mais
dindmico, aberto e diversificado nas suas formas de ensinar” (D106).

Essa critica aos modelos engessados e tradicionais, bem como a desconexdo com a
realidade ¢ caracteristica da abordagem pedagogica tradicional (Mizukami, 2001). Tal cenario
pode ser entendido pelo simples fato dos professores bacharéis se revelarem por meio de
tensdes profundas em seu papel de mediador, mediante agdes reprodutivistas e autoritarias e
pela falta de formacgao didatico-pedagdgica, refletindo em sua atuag@o docente experiéncias de
quando eram alunos, ou repetindo modelos de seus professores. Pois, como menciona Cunha
(2006), a docéncia nao € uma pratica técnica e neutra, ¢ uma agdo humana, historica e cultural,
que muda e se transforma ao longo do tempo, uma vez que se entrelaca entre os sentidos
produzidos e nas intera¢des sociais entre os sujeitos (professor-aluno). Entretanto, “os sujeitos
professores so alteram suas praticas quando sdo capazes de refletir sobre si e sobre sua
formagd@o” (Cunha, 2006, p. 259).

O discente D9, relata que “/...J os professores bacharéis do meu curso, em especifico,
focam muito em atividades praticas e muitas vezes ddo aula como se os alunos ja soubessem
de todos os assuntos possiveis [...]” (D9, sic). Tal fala evidencia que esses professores focam
no saber técnico e especifico (0 que ensinar) e ndo se atentam a didatica (como ensinar), como
corrobora Cunha (2006), contribuindo para uma mediagdo didatico-pedagogica fragilizada,
confirmando a resisténcia em utilizar diversos recursos para tornar as aulas mais dindmicas e
interessantes. A ‘exclusiva maestria’ de dominar o conhecimento n3o assegura que o

conhecimento chegue até o aluno de forma compreensivel, ou seja, que ele aprenda.
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Valida-se, entdo, uma lacuna didatica na mediacdo dos professores bacharéis. Como,
sugestdes de melhoria na MD, os discentes apontaram para a necessidade de desenvolver
métodos e técnicas, explicar os assuntos e explora-los de forma mais dindmica, utilizar recursos
e possibilitar a inser¢do de estratégias didaticas, como estudo de caso, oficinas, praticas
interativas e metodologias participativas em sala, de modo a atrelar a teoria a pratica.

Destarte, entre as implicacdes dos discentes, ecoam que “/...] o professor bacharel td
mais voltado a um conteudo ou area especifica, sem que de énfase em todos malabarismo
pedagogico/...] " (D10, sic); “muita vezes a rigidez no seu método de ensino e ndo conseguir
adaptar para a turma, acho que isso pode ser melhorado”(D78, sic), bem como “ultilizar
recursos didaticos, assimilando a teoria a pratica, para que ndo sejam trabalhados apenas
apectos teoricos isolados, que permitam ao aluno assimilar a tedvia com casos praticos.” (D77,
sic), sendo importante o “/...] o uso de dindmicas variadas para passar o conteudo para os
discentes [...]” (D100), assim como “inserir estudo de caso, oficinas, interag¢des, dindmicas
em sala, semindrios com interagoes com o tema em estudo e ndo somente explicando aspectos
teoricos, alem disso, também a forma de avalia¢do, sendo que certos professores sdo omissoes
na forma de avaliar, deixando até o aluno sem saber o critério que foi adotado ou a entrega do
avaliag¢do aplicada” (D77, sic). Ainda, complementam que:

“[...] poderiam fazer uso de outros métodos pedagogicos além do slide. As
explicagées ficam centradas em slides e textos, esquecendo a variedade de
possibilidades. Além disso, a maioria ndo se aprofunda em conceitos iniciais,
supondo terem sido abordados anteriormente, anulando a importdincia deles e
dificultando o entendimento posterior do aprendizado” (D113, sic).

As referidas falas revelam fragilidades na MD dos professores bacharéis, tendo em vista
uma pratica docente engessada, restringindo a intera¢do, que foca no dominio de conteudo
especifico, em detrimento de estratégias didaticas adaptadas para o contexto de estudo (vide

Quadro 15).
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Quadro 15 - Implicagdes dos discentes

Atualizaciio pedagogica / resisténcia | Professores ndo adaptam suas praticas as demandas atuais.

a mudanca A experiéncia acumulada nao se traduz em inovacdo metodologica.
Metodologias tradicionais Uso continuo das mesmas técnicas de décadas atras.

cristalizadas Falta de incorporagdo de metodologias contemporaneas.

Recursos didaticos desatualizados Materiais antigos sendo reutilizados sem renovagao.

Entendimento de estagnacdo e pouca relevancia para os estudantes.

Qualidade da experiéncia de Aulas monoétonas e repetitivas.
aprendizagem Redundancia entre disciplinas.
Desinteresse e dificuldade em aprofundar a aprendizagem.

Atualidade do conhecimento Contetidos defasados em relagdo aos avangos cientificos e sociais.
Formagdo comprometida pela falta de atualizagdo.

Amplitude institucional do problema | Questdo estrutural que afeta diferentes cursos.
Presente tanto em bacharelados quanto em licenciaturas.

Fonte: Elaboragao propria com dados da pesquisa (2025).

O discurso dos discentes implica a mudanca da pratica docente, sugerindo aos
professores adaptem seus recursos e métodos de ensino, pois, se essa acdo nao for refletida,
esses docentes continuardo fadados a um ensino reprodutivista, tecnicista e tradicional,
permanecendo em um mesmo ritual e em mesmas praticas cotidianas seguindo uma logica
imutavel, como discorrem Cunha (2006) e d’Avila e Ferreira (2018).

O discente D10 ndo desqualifica o saber especifico alicer¢ado do docente bacharel.
Contudo, pondera por meio de uma expressao metaforica ao mencionar que esse profissional
ndo da énfase ao ‘malabarismo pedagogico’, possivelmente, atribuindo a complexidade
estrutural da acdo docente ao ato de articular e explorar diversas estratégias didaticas, na
reflexdo de sua praxis, cogitando também a caréncia de formagdo pedagodgica, pois “ndo
enfatizam praticas didatico-metodoldgicas de ensino em seus processos curriculares” conforme
elucidam Jesus, Cantil e Mineiro (2023).

Ja o discente D77 chama a atengdo para o modo de avaliar e para a omissdo das
condi¢des de avaliacdo. Faz-se necessario que o aluno conhega os critérios pelos quais sera
avaliado, pautado na transparéncia. De acordo com Luckesi (1994; 2002), a avaliagdo ainda
que seja um julgamento de valor, deve ser vista como um ato amoroso e afetivo, um instrumento
de diagnostico e progresso, que inclui e acolhe, e ndo como medida coercitiva. Hoffmann
(1993) complementa que é preciso acompanhar o aluno de forma continua, funcional,
orientadora e integral.

Quando a agdo docente ¢ pautada na utilizagdo de métodos e recursos estratégicos e

intencionais, criam-se pressupostos para uma MD de qualidade, possibilitando aos discentes a
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assimilagdo do conteudo, experiéncias significativas e um aprendizado satisfatorio, como
discutem Libaneo (2015) e, Jesus, Cantil e Mineiro (2023).

Destarte, ainda que a critica recaia sobre os bacharéis, os discentes evidenciaram que
alguns licenciados também necessitam atualizar suas praticas e sua didatica, explorar diferentes
recursos didaticos de modo que os métodos nao fiquem repetitivos, a exemplo de aulas fundadas
somente na apresentagdo de slides ou no uso desmedido de seminarios - uma critica recorrente
ao uso excessivo desse recurso e a falta de diversidade metodologica.

Um deles sugere “sair um pouco dessa dindmica de apresentar apenas slides ou ndo
apresentar nenhum elemento visual” (D53), apontando para a necessidade de variar os recursos
didaticos. Outro reforca que “poderia haver aulas mais dindmicas e menos massivas, ja que
boa parte dos professores s6 usam como material de apoio slides” (D66), destacando como
essa pratica torna as aulas pesadas e pouco envolventes. Esse entendimento é ampliado quando
se afirma que “muitos utilizam slides cansativos, outros pedem sempre semindrios e os alunos
mesmo que avaliam os outros grupos, deveriam melhorar essa didatica” (D104, sic),
evidenciando que tanto os recursos visuais quanto as estratégias avaliativas acabam se tornando
repetitivas e pouco eficientes.

Esse cenario académico remete a Cunha (2018, p. 7) ao ilustrar “mudam as tecnologias,
mas pouco se altera o ritual da aula, ainda fortemente fundamentado na transmissdo da
informacdo”. Entretanto, para que o ensino ndo seja condicionado a isso, vé-se que, em
conjunto, as falas dos discentes revelam um pedido por maior dinamismo, variedade
metodologica e intencionalidade pedagogica, de modo que os recursos ndo sejam apenas
formais, mas realmente contribuam para a aprendizagem significativa. Libaneo (1994) enfatiza
o uso de recursos didaticos e audiovisuais como meios que enriquegam o processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que a metodologia se apoia neles. Nesse sentido, Charlot (2013)
desperta o sentido para que o professor concilie e reconfigure o contexto pedagogico, de modo
a articula-lo com sua MD.

Ainda, sobre essa questao de utilizar as mesmas técnicas e materiais didaticos, demanda-
se de um olhar atento, tendo em vista a fala discente que cita:

A maioria dos professores da UESB estdo a tanto tempo la que esquecem de adequar
a forma como transmitem seus conhecimentos aos dias atuais, usando as mesmas
técnicas de 30 anos atrds, alguns deles usam até os mesmos materiais didaticos,
tornando as aulas monotonas e com muita repeticdo de conteudo entre disciplinas e

assuntos muitas vezes desatualizados (pelo que escuto isso é um problema de diversos
cursos e que abrange tanto bacharéis quanto licenciados) (D107).
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Fragmentando essa fala de D107 construiu-se o Quadro 16 para melhor detalhamento

€ compreensao.

Quadro 16 - Detalhamento da fala de D107

Trecho da fala Tematica Comentario analitico

“A maioria dos professores da Atualizacio Aponta para uma dificuldade de adaptacao as
UESB estdo a tanto tempo la que | pedagogica / novas demandas educacionais, sugerindo que
esquecem de adequar a forma resisténcia a mudanca | a experiéncia acumulada nao se traduz em
como transmitem seus inovacdo metodologica.

conhecimentos aos dias atuais”

“usando as mesmas técnicas de Metodologias Indica a cristalizago de praticas antigas, sem
30 anos atras” tradicionais a incorporagdo de metodologias

contemporaneas, o que pode limitar o ensino
frente as novas geracdes.

“alguns deles usam até os Recursos didaticos O uso repetido de materiais antigos reforga sua
mesmos materiais didaticos” desatualizados compreensao para a estagnagao,
comprometendo a relevancia dos contetidos e
o estimulo aos estudantes.

“tornando as aulas monotonas e | Qualidade da A monotonia e a redundancia reduzem o

com muita repeti¢do de conteudo | experiéncia de envolvimento discente, gerando desinteresse e

entre disciplinas” aprendizagem dificultando a construgo de aprendizagens
aprofundadas.

“assuntos muitas vezes Atualidade do A defasagem dos conteudos compromete a

desatualizados” conhecimento formag@o académica, pois nao dialoga com os
avangos cientificos e sociais contemporaneos.

“pelo que escuto isso é um Amplitude A critica ndo se restringe a um curso

problema de diversos cursos e institucional do especifico, mas evidencia uma questao

que abrange tanto bacharéis problema estrutural da universidade, afetando diferentes

quanto licenciados” areas e perfis docentes, tanto bacharéis quanto
licenciados.

Fonte: Elaboragao propria com dados da pesquisa (2025).

De forma direta, o estudante D107 apresenta uma critica categdrica ao desvelar que ‘a
maioria’ dos professores da UESB se encontra alienada a uma estagna¢do pedagogica,
associada a desatualizagdo profissional, caracteristica. Desse modo, infere-se que a pratica
docente se configura em agdes estereotipadas, onde ndo hé atualizagdo pedagogica, tampouco
inovacao. Franco (2013) pleiteia sobre a necessidade de os docentes universitarios adaptarem
suas praticas pedagogicas, mediante algumas adequacdes e inovagdes. Contudo, essas (praticas
inovadoras) ainda que tencionem possibilitar a melhoria na aprendizagem, podem resultar
também em um conhecimento superficial.

O docente universitario se espelha no passado ao utilizar técnicas de estratégias didaticas
defasadas, apoiando o ensino em métodos tradicionais e recursos desatualizados, sem se
preocupar em incorporar metodologias contemporéneas, o que indica a cristalizacdo de praticas
antigas, age por habito. Essa pontuagdo vai de encontro ao que Luckesi (1994, p. 97) critica:

"Foi sempre assim: por que agora teria que ser diferente?” Esse questionamento seguido de
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justificativa pode limitar o ensino frente as novas geragdes refor¢ando a compreensao para a
estagnagdo, ao fazer uso repetido de materiais antigos, de modo a comprometer a relevancia
dos contetidos e desestimular o aprendizado dos alunos, além de implicar na qualidade da
experiéncia de aprendizagem.

A falta de atualizag@o do conhecimento ¢ outro ponto em destaque, pois a defasagem
dos conteudos compromete a formagdo académica, uma vez que ndo dialoga com os avangos
cientificos e sociais contemporaneos. Longe de ser um problema isolado, essa lacuna revela a
amplitude institucional do problema, uma vez que a critica ndo se restringe a um curso
especifico, mas evidencia uma questdo estrutural da universidade, afetando diferentes areas ¢
perfis docentes, tanto bacharéis quanto licenciados. Deste modo, revela-se como uma falha
tanto na profissionalidade docente quanto na formacao continua, assim como na articulacdo de
diversos saberes (Cunha, 2006).

Ferraz, Ferreira e Nova (2021, p. 164) sugerem que “as novas, urgentes e imprevisiveis
necessidades pedagogicas requerem amplitude no arsenal de saberes para a escolha de
estratégias”. Por outro lado, Laval (2004) pondera que nem sempre a inovacao pedagogica vai
representar avanco formativo, pois algumas destas propostas estdo correlacionadas ao
paradigma neoliberal, que faz da educagdo um meio para influenciar e atender as exigéncias
mercadologicas, objetivando favorecer a eficiéncia, o utilitarismo ¢ o imediatismo, em
detrimento de uma formagdo humanistica. Sendo assim, essas escolhas precisam ser refletidas
e pensadas criticamente para que sejam aplicadas adequadamente.

Dada a instrumentaliza¢do da educagdo oriunda de um viés neoliberal, que se apropria
de metodologias de ensino, comprometendo a intencionalidade pedagdgica e a MDo, torna-se
imperativo romper com essa logica. Nao se trata de renegar métodos e tecnologias inovadoras,
faz-se conveniente analisar o uso criticamente no contexto pedagogico.

De modo geral, o posicionamento dos discentes deixa evidente a necessidade de que
haja flexibilidade e diversidade de métodos e recursos didaticos aplicados pelos professores
licenciados e bacharéis, pois esses fatores sdo imprescindiveis para um processo de ensino-
aprendizagem mais dindmico e participativo, focando na construcdo ativa do saber, na reflexdo
e na criticidade, em vez de simples exposigdo. Isso pode ser corroborado com o que d’Avila
(2001) chama de MDo. Ao utilizar diferentes métodos e recursos o docente proporcionara
condi¢des para que o discente possa inteirar-se mais e construir seu proprio conhecimento e,

consequentemente, possibilitar a realizacdo da MD.
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5.1.3 Transposicao do Conhecimento

A subcategoria Transposi¢do do Conhecimento condiz com a maneira pela qual o
professor consegue mediar o conhecimento de um determinado conteudo para torna-lo
compreensivel e assimilavel pelo discente, estabelecendo uma relagdo mutua entre ensinar e
aprender (Libaneo, 2015).

Desse modo, é fundamental que essa relacdo aconteca de forma dialética, interligada e
complementar, uma interagdo reciproca entre troca e construcdo de saberes (Libaneo, 2015;
Lenoir, 2011), uma vez que professor e aluno, no processo de ensino-aprendizagem, sdo sujeitos
ativos ¢ se transformam mutuamente (Freire, 1996).

No entanto, nesta subcategoria - Transposi¢do do Conhecimento — os dados revelaram
fragilidades na MD de alguns docentes bacharéis. Segundo os discentes, mesmo diante do
conhecimento técnico e especifico de seus professores, estes apresentam limitacdes na clareza
e na objetividade da pratica pedagogica, podendo essa observagao ser compreendida a partir de
algumas falas: “Alguns professores bacharéis no curso ndo conseguem explicar o assunto de
forma clara e objetiva, muitos pressupde que o aluno ja possui uma bagagem de conhecimento
pratico” (D79, sic). Em outro momento, o referido discente diz que: “Os professores que sdo
bacharéis passam o conteudo de forma mais técnica, alguns conseguem explicar e esclarecer
duvidas, outros passam o conteudo de forma mais engessada, sem muita explica¢do e com uma
maneira dificil de compreender” (D79, sic).

Essa maneira de ministrar aula replica-se em um conteudo engessado e ambiguo, o que
pode se configurar como reflexo de uma formagdo pedagogica deficitaria. De acordo com
Franco (2013), o ensino, enquanto praxis, ndo se resume a ‘transmissdo’ de conteudos, trata-se
de uma agao consciente e intencional, e a agdo docente precisa ser pautada na mobilizagdo de
saberes disciplinares, pedagogicos e didaticos. Se o professor ndo possui ou ndo mobiliza esses
saberes, dificilmente compreendera a complexidade de seu fazer docente.

Essa realidade pode, também, ser atestada na fala do discente D13, a saber: “Os
bacharéis sdo focados em técnica e entrega de projetos, o que é bom em alguns cendrios, mas
ndo em todos ” (D13). Ademais, tal posicionamento € inerente a um saber-fazer docente pautado
no modelo técnico-produtivista, correlacionado a uma perspectiva neoliberal e mercantilista do
ensino que procura dominar as politicas educacionais, em detrimento da formacdo de um
profissional pouco questionador e acritico, que restringe o ensino a meros aspectos técnicos
(Laval, 2004), deixando de aprofundar a dimensao pedagogica. Nesse sentido, a fala do discente

(D13) dialoga também com Libaneo (1994) ao expor sua opinido de que embora o professor
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domine o contetido (condi¢@o necessaria), isso ndo assegura que seu saber especifico seja
suficiente para o exercicio da docéncia, ¢ vital conhecer métodos, aplicar estratégias, além de
fundamentos pedagogicos, a fim de favorecer a MD.

Ainda, o discente D45, relata que "Os professores bacharéis sdo mais técnicos e acabam
incentivando, direta ou indiretamente, o 'ctrl c, ctrl v'" (D45). Logo, ¢ possivel inferir uma
reproducdo mecénica do conhecimento, que direciona a MD para uma concepcao pratica
tradicional e/ou comportamentalista (Mizukami, 2001), conteudista e transmissional (d'avila e
Ferreira, 2018). Além disso, Freire (1996) critica um ensino opressor, alienante, focado na mera
transmissdo de conhecimento, faz-se necessario estimular o pensamento critico, o didlogo ¢ a
problematizagdo.

Ja o discente D7 revela que o "[...] Professor bacharel normalmente parece apenas
copiar e colar, vejo dificuldade na forma como explicam o assunto e varias vezes se perdem e
entram em assuntos diferentes.” (D7). Essa fala demonstra a dificuldade do professor diante da
transposicdo do contetido e em tangenciar o tema, refletindo na falta de organizagao didatica,
levando a improvisagdo, comprometendo o alcance dos objetivos e, consequentemente, a
aprendizagem do aluno.

Ao compartilhar seu ponto de vista, o discente D7 observa que o professor bacharel
costuma ‘se perder’ e ‘fugir’ do assunto, ao desviar o foco da aula, mudando o rumo para temas
que ndo sdo relevantes para o dado momento, caracterizando a tergiversacdo na MD. Essa, por

sua vez, sob a otica de Mineiro (2021, p. 279, grifo no original) revela que:

ocorre quando o professor “foge” do contetido (consequentemente desvia-se do
objetivo previamente estabelecido), derivando a fala para tratar sobre sua vida pessoal,
assuntos aleatorios ou em bom “baianés”: “batendo resenha”, i.e. conversando de
assuntos amenos, comicos, fofocas, etc.

Essa dispersdo pedagogica do docente s6 tende a prejudicar o discente, por ndo seguir
seu planejamento, se ¢ que o fez? E mesmo que o professor apresente outros assuntos
‘desnecessarios’ e ‘aleatorios’ durante a aula, que ndo fagcam conexdo com o assunto em
questao, isso implica a falta de estratégias didaticas para compartilhar o saber cientifico com o
aluno.

Apesar da boa relagdo professor-aluno ser importante, Cunha (1996, p. 69, grifo no
original) ressalta que “dificilmente um aluno apontaria um professor como BOM ou MELHOR
de um curso, sem que este tenha as condi¢des basicas de conhecimento de sua matéria de ensino
ou habilidades para organizar suas aulas, além de manter relagdes positivas”. E importante que

o professor organize sua aula de forma intencional e se sinta seguro para fazé-la com clareza,
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possibilitando uma aprendizagem significativa. Além disso, quando o aluno reconhece um
professor como ‘bom’, este tende a indicar que cria meios para mediar o conhecimento (MD) e
fazé-lo compreensivel (MC), ndo apenas o expoe.

Ainda, o discente D22, expde sobre o professor bacharel:

Alem de uma clara desmotiva¢do com a materia e uma falta de didatica (apenas para
contabilizagdo, tive uma professora neste semestre que ndo deu aulas praticas e
sempre que conseguia se fazer presente em aulas tedricas, eram apresentagoes de
slide com ela sentada, em um tom de voz mondtono (D22, sic)

Essa monotonia apresentada pelo discente precisa de ser superada, faz-se necessario que
o professor crie estimulos e utilize de variados métodos e recursos para que a aula seja mais
dindmica, tornando-a menos cansativa e até mesmo mais interessante para quem participa.

Ademais, na fala do discente D22, torna-se claro o desconhecimento de concepgdes
pedagodgicas diante do seu fazer docente (Mineiro, 2021), sendo que alguns docentes bacharéis
do magistério superior estdo exercendo o oficio da docéncia sem ao menos compreender as
teorias educacionais que orientam a pratica e a forma de ensinar, e, assim, atuam de modo
empirico, pragmatico, repetitivo e desarticulado, um problema que reside na base curricular
desses cursos.

Além disso, conforme aponta Mineiro (2021), o que se percebe ¢ que os saberes
técnicos, especificos de sua area de atuagdo, se sobrepdem aos saberes didaticos, em que os
conhecimentos relacionados ao ensino sio deixados em segundo plano. E, em alguns casos, os
docentes bacharéis, sdo falhos em ensinar de maneira didatica e mediar o conhecimento de
forma clara e envolvente, comprometendo as condi¢des necessarias para uma aprendizagem
significativa (Ausubel, 2009). Referindo-se a isso, os discentes D47 e D10 mencionaram que
os professores bacharéis precisam "Transmitir o conhecimento de maneira mais clara e
interativa." (D47), bem como, “Apesar do intuito de transmitir conhecimentos especificos de
sua area, uma abordagem mais dindmica e diddtica deixaria a absor¢do do conteudo mais facil
[...]7 (D10). Além disso, o discente D38 diz que ¢ preciso “Filtrar conteudos que serdo
realmente relevantes, ao invés de passar uma chuva de informagoes desnecessarias” (D38).

Assim, percebem limitagdes pedagdgicas presentes nos docentes bacharéis. E mesmo
diante dos saberes disciplinares e experienciais (Tardif, 2014; Gauthier ez al., 2013) que
possuem, nem sempre favorecem condi¢des para uma MD eficaz. Essa caréncia pedagogica se
reflete diretamente na transposicao didatica, tendo em vista que o ato de ensinar transcende o
conhecimento especifico de sua area de formacao, exige a mobilizacdo de diversos saberes,

dentre eles os didaticos e pedagdgicos (Pimenta; 2012).
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Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2010) apontam que a falta de preparo dos
bacharéis para o exercicio da docéncia universitaria, compromete o alinhamento da sua praxis
pedagdgica perante as fungdes e objetivos de ensino, limitando a uma pratica de mera
‘transmissdo’ de conhecimento. Inclusive, os proprios discentes trazem consigo a concepgao
transmissiva-conteudista-tradicional de pedagogia (Mineiro, 2021; Mizukami, 2001; d'Avila e
Ferreira, 2018) notadamente, percebida quando fazem uso de termos como ‘transmitir’,
‘passar’, algo que ja estd enraizado. No entanto, o conhecimento ndo ¢ transferivel, ele ¢
assimilado a partir das condigdes propicias de aprendizagem.

Por outro lado, ao analisar a Transposi¢do do Conhecimento, identifica-se que a
compreensao dos discentes acerca da atuagdo dos professores licenciados foi positiva, uma vez
que reconheceram que esses docentes sdo mais organizados e preparados para o exercicio do
ensino, como exemplifica a fala do discente D7: “/...] nos leva a refletir e a entender o assunto
de uma maneira mais facil, para que possamos posteriormente aprofundar [...] 7 (D7, sic).

Além disso, os discentes D82 e D100 mencionaram que o professor licenciado tem “/...J
uma capacidade de passar o conteudo de diversas maneiras” (D100), “tem habilidades |[...]
em praticas didaticas que serdo eficazes na transmissdo do conteudo em sala de aula [...]”
(D10), “[...] consegue utilizar melhora transposicado didatica” (D24, sic). Esses entendimentos
podem ser atribuidos a formagdo que seus docentes tiveram, com uma preparacdo didatico-
pedagbgica para mediar o conhecimento, enraizada nos objetivos e curriculos de formagdo que
os cursos oferecem. Contudo, um discente afirma que alguns docentes ‘“licenciandos ndo tem
didatica para ensinar e acaba dificultando o aprendizado dos discentes” (D111, sic). Sobre
isso, Franco (2022) afirma que muitos licenciados concluem o curso de licenciatura sem
aprenderem a pratica do ensino. Ademais, muitos professores querem ensinar, mas ndo sabem
como fazer a transposi¢do didatica de forma eficiente, e isso contribui para dificultar o
aprendizado (Franco, 2022).

Nos cursos de licenciatura, a didatica e os saberes pedagdgicos sdo componentes
curriculares obrigatérios na formagao, com disciplinas especificas didatico-pedagogicas, na
construcdo da pratica e identidade profissional, e isso permite, desde ja, que o estudante tenha
um olhar pedagégico (Libaneo, 1994), olhar treinado, atento para perceber as dimensdes
formativas e instrutivas, seguido de um aparato teorico-pratico para analisar a mediagdo. E,
mediante as bases pedagogicas e didaticas presentes nesses cursos ¢ possivel permitir que os
estudantes observem, percebam e avaliem a pratica docente, a importancia de como o

conhecimento ¢ mediado e construido, além de identificarem elementos estruturantes da MD.
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E possivel inferir ainda, que alguns estudantes ndo perceberam a forma como seus
professores ensinam, seja pela falta de um olhar didatico-pedagogico, o que faz com que sequer

notem as nuances da MD e analisem o processo de ensino-aprendizagem.

5.2 Formacio Docente (FD)

Esta categoria procurou explorar possiveis causas das diferengas didaticas, apontadas
pelos participantes com base na formacgao inicial dos docentes licenciados e bacharéis, bem
como apresentar os resultados da analise documental.

A Formagdo Docente (FD) ¢é vista como processo continuo, seja ele inicial e/ou
continuado (Garcia, 1999), a partir desse processo, constituem-se os saberes necessarios para a
atuacdo na docéncia, inserindo a Didatica (Pimenta; Anastasiou, 2010).

Enquanto nos cursos de licenciatura ha disciplinas didaticas formativas que ‘preparam’
o aluno para atuar no ensino (ainda que seja para a Educagdo Basica), na formacdo do bacharel
a auséncia de preparagdo didatico-pedagogica afeta suas atribuicdes e praticas pedagogicas
(Meira; Meira, 2021). Desse modo, ainda que o professor bacharel domine o conhecimento
especifico de sua area e/ou contetido (o qué), esse profissional muitas vezes desconhece o
‘como’ (como planejar, mediar, avaliar, utilizar metodologias), age por imitacdo,
possivelmente, caracterizado pela falta de formagdo e construcdo de sua identidade docente.
Depreende-se, portanto, que ha lacunas nesse processo de formagao, tanto do licenciado quanto
do bacharel.

No entanto, esse processo formativo requer do docente reflexdo diante de seu papel, que
se estrutura a partir de trés dimensoes: Profissional, Pessoal e Organizacional, como afirma
Almeida (2012). Essa base estruturante norteia o ‘fazer docente’, consolidando a MD. Todavia,
na conjuntura da atuagdo docente no ensino universitario, ha uma distingdo entre a formagao
do professor licenciado e a do bacharel, que tende a apresentar uma fragilidade advinda da
auséncia de estudos sobre a didatica.

Sendo assim, para esta categoria (FD), foram estabelecidas duas subcategorias, a saber:

Lacuna na Formagao Pedagogica e Identidade Profissional.

5.2.1 Lacuna na Formacio Pedagégica
Esta subcategoria concentra-se no ponto central da problematica da pesquisa, diante da

compreensdo dos discentes quanto a diferenca no ‘jeito de ensinar’ (MD), seja causada,
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primariamente, pela caréncia de formagdo pedagogica direcionada ao ato de lecionar,
especialmente nos cursos de bacharelado.

Buscou-se conhecer inicialmente se os participantes notavam alguma diferenca no ‘jeito
de ensinar’ de seus professores cuja formacao era em bacharelado ou em licenciado. A pesquisa
identificou, entre os 114 respondentes que mais da metade destes identifica diferengas na

mediagdo de seus professores conforme sua formagao inicial na graduagdo (vide Grafico 1).

Grafico 1 - Diferengas na Mediagdo Didatica entre bacharéis e licenciados.
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Fonte: Elaboragdo propria com dados da pesquisa (2025).

Em face da compreensdo dos discentes sobre o ‘jeito de ensinar’ de alguns de seus
professores, os dados da pesquisa revelam que tal pratica estd intrinsecamente ligada ao
processo de formagdo inicial.

Desse modo, suas falas explicitam que: enquanto o docente licenciado possui “[...]
formagdo académica com diferentes énfase no tipo de ensino [...] tem uma formagdo que o
prepara para pratica pedagogica, tendo um forte desenvolvimento em habilidades de
planejamento, na avaliagdo e em prdticas diddticas [...]” (D10, sic), um “preparo que a
licenciatura traz” (D55). Ja o docente bacharel necessita “ter preparo de aula” (D35).

Em vista disso, os discentes atribuem e reconhecem que essa causa decorre de que a
estrutura do curso de “[...] bacharelado ndo contempla disciplinas voltadas para a formagdo
docente” (D71), “que oriente na drea do ensino e /ou educagdo” (D31), além de “ndo estd

voltado para sala de aula, mas sim na sua drea especifica” (D16), “e os que cursam essas
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disciplinas para atuar como licenciados ndo trata com relevancia e levando em consideragdo
os métodos que moldam o ensinar [...] (D92, sic).

Posto isso, chega-se a um possivel entendimento de que alguns dos docentes bacharéis
exercem a docéncia por improviso, por imitacdo, devido a falta de formacdo pedagogica
(Oliveira; Silva, 2012). Eles sdo os profissionais de outras areas, que se tornam professores
(Franco, 2013), e que porventura, necessitam de saberes pedagdgicos que venham a articular-
se com a atuagdo docente, conforme alega Ceni ef al. (2022). Saberes esses, exclusivos da
profissdo docente, além de necessitarem de condi¢des formativas para se desenvolver na
docéncia universitaria.

Para o discente D22:

Os professores bacharéis ndo tem essa mesma formagdo, aprendem isso no
mestrado/doutorado que, obviamente, é um tempo mais curto, quando apredendem
de fato ter didatica e respeito pela materia e pelos alunos. Entrar para a faculdade e
perceber essa diferenca foi chocante e muitas vezes é desesperador. (D22, sic).

O relato de D22 ¢ bastante consistente, pois ndo apenas identifica uma possivel causa da
disparidade formativa, mas reconhece que no stricto sensu, uma etapa tardia em que o docente
se beneficie dos saberes da docéncia, evidenciando que essa lacuna de formacgao ndo € suficiente
para adquirir saberes didaticos e pedagogicos. Todos esses pontos representaram para o
discente um choque de realidade.

Nesse sentido, como salienta Cunha (2006) os professores universitarios ndo passaram
por um processo de formacdo especifica para atuar na docéncia, um forte indicio de que tal
lacuna esta presente nesse processo formativo.

Ademais, como a legislacdo brasileira, sob a égide da Lei n® 9394 (Brasil, 1996), atribui
que a responsabilidade de preparagdo para a docéncia universitaria ocorra mediante cursos de
pos-graduagio stricto sensu, esta se configura como a instancia em que se ‘aprende a ser
professor’. Contudo, como se sabe, esses cursos costumam priorizar a pesquisa, fazendo com
que essa preparagdo ndo tenha a énfase necessaria. Entretanto, mesmo que haja o estagio em
docéncia (tirocinio) durante o curso stricto sensu, este se mostra insuficiente, pois na maioria
das vezes, se limita apenas a cumprir uma exigéncia burocratica, sem orientagdo pedagogica
real, em que ndo sdo oferecidas condi¢des (praticas pedagodgicas) necessarias para ensinar,
conforme, discutido por Almeida (2012).

Ao observar as estruturas curriculares (fluxograma e matriz curricular) dos cursos de
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graduacdo da UESB (2024a), exceto no curso de Letras® (campus Jequié), no intuito de
averiguar a oferta de disciplinas didatico-pedagogicas, notou-se que alguns cursos, em especial,
os de licenciatura, abordam disciplinas voltadas para a teoria da educagdo e estagios presentes
em todos os cursos. Além disso, ha também, em alguns cursos, disciplinas de didatica,
metodologias no ensino, avaliacdo da aprendizagem, recursos, instrumentagdo, planejamento e
contetdo, laboratorios, praticas e pouquissimas relacionadas ao ES, docéncia além de outras
areas relevantes para o exercicio do magistério.

Notou-se que a maioria dos cursos de licenciatura oferece disciplinas didatico-
pedagobgicas formativas, como ¢ de praxe, com carga horaria minima de 60 horas cada, exceto
as disciplinas: Fundamentos da Docéncia, disciplina optativa presente nos cursos de Pedagogia,
Fisica e Quimica - campus Itapetinga (ITP), cuja carga horaria ¢ de 45 horas; no campus de
Vitoria da Conquista (VCA), a disciplina Didatica da Linguagem, com carga horaria de 75
horas, ¢ disponibilizada nos cursos de Letras Modernas e Letras Vernaculas; ja no campus de
Jequié, a disciplina Docéncia Universitaria, com carga horaria de 60 horas, apresenta como um
diferencial nos cursos de Danga, Ciéncias Biologicas, Letras, Letras Vernaculas, Matematica e
Pedagogia, ainda que seja oferecida como optativa.

Mediante a observacdo nas estruturas curriculares, verificou-se a presenca marcante da
disciplina de Didatica Geral em quase todos os cursos de licenciatura (Ciéncias Biologicas,
Ciéncias Sociais, Danca, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Letras Vernaculas, Matematica,
Pedagogia (campus Jequié) e Teatro). Nos cursos de Pedagogia campi ITP e VCA, ha as
disciplinas Didatica I e II com 60 horas cada. Ressalta-se a importancia dessa disciplina para a
formacdo docente, possivelmente promovendo o desenvolvimento do profissional para
aprender a ensinar e colaborando para as praticas de ensino, considerando que Libaneo (1994,
p. 158) reconhece a didatica como a “ciéncia profissional dos professores”. J4 d’Avila e Mineiro
(2025, p. 3) destacam que “a Didatica ensina a ensinar”. Mineiro (2025) enfatiza que ela serve
de alicerce para sustentar o ensino de qualidade. Nesse sentido, serve como um instrumento
que orienta, organiza, planeja, favorece a mediag@o e fundamenta o fazer docente.

Notou-se, ainda, a presencga de disciplinas especificas com 60 horas, sendo: Didatica e
Praxis do Ensino da Danca, no curso de Danga; e, no curso de Teatro, a Didatica e Praxis do
Ensino de Teatro. No curso de Educagdo Fisica, consta apenas como Processos Didaticos da

Educacao Fisica. Ja nos cursos de: Fisica (campus ITP e VCA, respectivamente), aparecem

6 Na website da UESB (2024a) ndo consta disponivel a Estrutura Curricular referente o curso de Licenciatura em
Letras — campus Jequié. Foi solicitado via e-mail ao Colegiado de Letras, todavia ndo houve retorno.
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como Didatica em Fisica, e Epistemologia e Didatica no Ensino de Fisica. Em Historia, aparece
como Didatica da Histéria. Em Letras Modernas e Letras Vernaculas (disciplinas de 75 horas),
nos campi de Jequi¢ (JQE) e VCA, respectivamente, constam como Didatica da Linguagem -
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa e Didatica da Linguagem - Lingua Portuguesa. Em
Matematica (JQE), ha a Didatica da Matematica, enquanto em VCA, aparece como optativa
Noc¢des de Didatica da Matematica Francesa (60h). Em Pedagogia (JQE), aparece como
optativa, a Didatica e Formacao de Professores (60h). Em Quimica (JQE), ha Didatica e Pratica
de Ensino (60h), enquanto em ITP tém-se a Didatica em Quimica I (60h) e II (45h).

Segundo Mineiro (2025, p. 25) “as didaticas especificas corporificam os saberes
disciplinares e respondem as exigéncias histdricas, éticas e culturais da formacgdo docente”.
Logo, ndo se trata apenas de mais um instrumento de ensino, mas de um complemento essencial
para orienta-lo mediante o objeto de estudo em questdo, em temas emergentes, incorporando o
conhecimento atual e ajustando o saber disciplinar ao contexto no qual o sujeito esta inserido.
Libaneo (1994, p. 25) adverte que a “Didatica e as metodologias especificas das matérias de
ensino formam uma unidade, mantendo entre si relagdes reciprocas”. Logo, ressalta-se que
essas disciplinas ndo devem estar desassociadas para que ndo se comprometa a formagao
docente.

Além das disciplinas de Didatica, cabe ressaltar aquelas outras como metodologias,
instrumentacdo, planejamento, avaliacdo, formagdo pedagodgica, praticas, estagios e
laboratorios, que permitem explorar contetdos especificos e a forma como conduzi-los.
Percebe-se o Estagio Supervisionado presente em todos os cursos de licenciatura, com a
exigéncia extensa de horas e praticas de ensino que favorecem a formagdo docente, ainda que
seja direcionada a Educagdo Basica, tendo em vista a constru¢do ¢ o desenvolvimento de
saberes experienciais, esses sdo “formados de todos os outros, mas retraduzidos, polidos e
submetidos as certezas da pratica e do cotidiano" (Tardif, 2014, p. 54).

Partindo da premissa de que os cursos de licenciatura se alicercam em uma base
pedagobgica consistente, de maneira especial nas estruturas curriculares da UESB, percebe-se
que a oferta de disciplinas formativas para a docéncia universitaria deixa a desejar. O grande
destaque vai para o campus de Jequié, nos cursos de Ciéncias Bioldgicas, Danca, Letras
Vernaculas, Matematica ¢ Pedagogia, em que se observou a presenga desse componente
curricular, ainda que seja como optativo. No entanto, ha um agravante, o fato de disponibilizar
essa disciplina em sua matriz curricular/fluxograma ndo garante que ela seja ofertada, pois

depende de demandas particulares dos cursos.
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Nessa mesma linha de analise de disciplinas formativas para o ES, em ITP (no curso de
Quimica) e VCA (em Pedagogia), observou-se a presenga da disciplina Estrutura e
Funcionamento do Ensino Superior, respectivamente, com 30h ¢ 60h. Em JQE, no curso de
Quimica, consta: Universidade, Conhecimento e Formagdo (45h). Ainda que sejam
componentes condizentes com o ES, ndo se percebe especificidade de preparagdo para o
exercicio do magistério superior.

O que se pode inferir das estruturas curriculares dos cursos de licenciatura da UESB ¢
que, apesar de suprirem deficiéncias pedagogicas, também acentuam caréncias quando se trata
da docéncia do ES. Ha uma negligéncia sistémica, uma fragilidade institucional, trata-se de
uma questdo de ordem conjuntural, consubstanciada historicamente nos cursos e nas leis que
regem a educagdo. Pimenta (2012) e Almeida (2012) enfatizam que a caréncia de disciplinas
formativas para o ES ¢é um problema estruturado pela propria legislagio, mesmo nas
licenciaturas. Isso se torna mais acentuado nos cursos de bacharelado.

Na observacao do oferecimento de disciplinas dos cursos de bacharelado dos trés campi,
notou-se quao marcante ¢ a caréncia formativa no que diz respeito a formagao pedagogica e
integrada, mesmo considerando que néo ¢ o foco desses cursos.

Identificou-se que ha disciplinas voltadas para a educagdo nos cursos de Ciéncias
Biologicas (nos trés campi), Cinema e Audiovisual, Comunicagdo Social, Jornalismo, Direito,
Enfermagem e Obstetricia, Engenharia Ambiental, Farmacia, Fisioterapia, Odontologia,
Psicologia e Sistema de Informacdo, sendo ausentes nos demais cursos.

Ainda que nos curriculos dos cursos de bacharelado, pelas suas caracteristicas, ndo haja
obrigacdo de contemplar disciplinas de Didatica e/ou Docéncia, notou-se, no curso de
Enfermagem e Obstetricia, o componente curricular Capacitacdo Pedagdgica (60h); em
Ciéncias Biologicas (VCA) constam: Ciéncia e Arte na Formacdo de Professores (60h -
optativa) e Educagdo em Ciéncia-Tecnologia-Sociedade na Formagao de Professores (60h -
optativa). Esses trés componentes curriculares sugerem um complemento de formagdo para a
docéncia, ainda que dois deles sejam optativos. Também no curso de Fisioterapia identificou-
se um componente especifico da didatica, sendo: Didatica das Ciéncias da Satide (60h). Todavia
¢ optativa, ndo garante seu oferecimento. Em JQE, ha em Quimica: Universidade,
Conhecimento e Formagao (45h - optativa), o que ndo especifica que ha um preparo pedagogico

para o magistério superior.
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Observou-se ainda que, praticamente em todos os cursos, hd disciplinas de praticas,
estagios, oficinas e laboratdrios que supostamente contribuem positivamente para a formacao
do profissional liberal.

O grande destaque para os cursos de bacharelado da UESB vai para Psicologia, em que
ha uma possibilidade de dupla formagdo (UESB, 2012), um diferencial ratificado pelos sujeitos
da pesquisa correspondente a esse curso.

O curso de Psicologia da UESB (UESB, 2012; 2024a) se sobressai por apresentar uma
organizagao curricular bem estruturada para a formagao complementar, em licenciatura, em que
sdo articuladas disciplinas voltadas a praxis docente, que versam sobre o exercicio do
magistério, processos formativos, educacdo especial e contextos de diversidade. Ainda que nao
seja obrigatoria, essa possibilidade torna-se benéfica por agregar uma formacao adicional,
complementar e opcional para o exercicio do magistério, integrando saberes didatico-
pedagbgicos em seu curriculo, vindo a favorecer uma MD de qualidade. O Quadro 17 traz
algumas disciplinas formativas didatico-pedagdgicas do referido curso (licenciatura em

Psicologia - formagdo complementar).

Quadro 17 - Componentes curriculares de formagdo pedagogica do curso de Psicologia/UESB

Metodologia do Ensino — Aprendizagem para a
Educagao do Campo (60h -optativa): Metodologia
e Préticas de Ensino de Psicologia (60h);
Informatica e Educacao (60h); Recursos
Tecnologicos e Educagao (60h):; Entre outras de:
fundamentos da educagao, linguagem,
alfabetizagao, letramento, topicos especiais em
educacdo, politicas, gestdo, educacao e diversidade,
tecnologias, psicopedagogia. desenvolvimento,
educagao transversal e especificas.

Curso de Psicologia - Licenciatura Disciplinas Ofertadas
Formacao Pedagoglca. e Integrada (Docéncia, Didatica e Estigio, .
Formacao, Metodologias, Recursos, - Relacionadas ao
Nome do Curso Campus N c . Processos Laboratoério, ) .
Instrumentacao, Avaliacao, Planejamento e S o Ensino Superior
. Didaticos Pratica
Conteiidos)
Psicologia VCA Topicos Especiais em Educagdo XII - Formagao de |Didatica I (60h) Estagio Topicos Especiais
(Formacao Professores (60h -optativa); Topicos Especiais em Supervisionado em Educacao IV -
Complementar) Educagao XIII: Avaliacdo em Educacdo (60h - EspecificoIVeV |Estruturae
optativa): Topicos Especiais em Educacao VIII - (60h cada) Funcionamento do

Ensino Superior
(60h - optativa)

Fonte: Baseado na estrutura curricular da licenciatura em Psicologia da UESB (UESB, 2024a), campus VCA.

Os componentes curriculares apresentados no quadro, além de outros referentes aos
fundamentos da educagdo, linguagem, alfabetizacdo, letramento, topicos especiais em

educacdo, politicas, gestdo, educacdo e diversidade, tecnologias, psicopedagogia,

desenvolvimento, educacdo transversal e especificas presentes na estrutura curricular do curso

de Psicologia (UESB, 2024a), atenuam a lacuna formativa para o exercicio do magistério, ainda
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que nao conste formacao para a docéncia universitaria. Subentende-se que o unico componente
relacionado ao ES ndo direciona para a formagao docente. Nesse sentido, persiste a negligéncia
formativa para atuar na docéncia universitaria.

Diante da oferta de dupla formacdo, achou-se conveniente verificar também o Projeto
Pedagdgico Complementar do curso de graduagao em Psicologia (UESB, 2012) para subsidiar

essa analise. Desse modo, o documento informa que:

A Formacdo de Professor de Psicologia consiste em formagdo adicional,
complementar e opcional para o discente. Esta modalidade de formagao sera oferecida
para todos aqueles que estiverem cursando a Formagao de Psic6logo (Bacharelado em
Psicologia), mas s6 a cursardo efetivamente os discentes que optarem pela mesma.
Como se trata de formagdo complementar, ndo é permitido a qualquer discente cursar
a Formag@o de Professor de Psicologia sem cursar a Formagao de Psicélogo (UESB,
2012, p. 122).

Nesse sentido, para obter dupla formacdo, faz-se necessario que o discente esteja
cursando a modalidade de bacharelado, optando também pela formagdo em licenciatura. Além
disso, o proprio documento informa que a qualquer momento pode ser integralizada essa
formagdo, desde que respeitem os prazos estabelecidos do curso. Ademais, ha uma ampla
extensdo de carga horaria, acrescida de um total de 855 horas, entre contetidos especificos e
estagios, totalizando 5.310 horas de formacao completa do referido curso.

Embora, no ambito da UESB, a exclusividade de dupla habilitagdo fique a cargo do
curso de Psicologia, cabe ressaltar a importancia da busca pela licenciatura apds o bacharelado,
ou até¢ mesmo de formagdo complementar para a docéncia universitaria, conferindo maior
solidez pedagdgica aos profissionais bacharéis. Nesse sentido, evidencia-se a necessidade de
formag@o continuada, e de que os docentes reflitam suas a¢des e desenvolvam sua consciéncia
critica, desconstruindo praticas que pouco colaboram para o processo de ensino-aprendizagem.

Essa preméncia por uma base formativa pedagogica para os profissionais bacharéis,
ainda que seja formalizada apenas no curso de Psicologia, reverbera na realidade percebida
pelos discentes, diante da necessidade de uma formagdo complementar de modo a superar
praticas ineficazes e a caréncia de saberes pedagogicos inerentes a esse perfil.

Ao serem questionados sobre a formagao de seus professores, os discentes do curso de
bacharelado demonstraram, como era esperado, que a maioria dos docentes de seu curso sdo
bacharéis. Isso reforga a lacuna de saberes pedagdgicos na trajetoria académica desses
profissionais. Outros reconhecem que também ha professores licenciados e que alguns deles
tém dupla formagao. Sobre isso, um dos discentes afirma que “a diddtica é melhor, quando se
junta as duas formagoes” (D99), enquanto outro diz que “/...] o professor que além do

bacharelado possui a licenciatura tem maior facilidade de transmitir os conhecimentos aos
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discentes” (D112, sic). Ja outro, afirma que “ambos os perfis tem vantagens e desvantagens
um ensino eficaz pode ser alcangado com uma combinag¢do de conhecimento técnico e
habilidades pedagogica” (D37, sic). Vide Grafico 2.

O Gréfico 2 apresenta a opinido dos 114 discentes sobre a formacao de seus professores.

Grafico 2 - Formagdo dos professores

Grau Académico x Formacéo

Né&o sei ou ndo quero responder i 8

Alguns professores sdo bacharéis, outros sdo 13
licenciados I ©
A maioria dos professores sdo somente 19
licenciados
A maioria dos professores sdo somente
bacharéis _ 35
Alguns professores tem dupla formagéao, ou 12

seja, sao licenciados e também bacharéis I ©

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Licenciatura m Bacharelado

Fonte: Elaborago propria com base nos dados (2025).

Os dados da pesquisa ainda revelam, conforme apresentados no Grafico 2, que os
discentes oriundos dos cursos de licenciatura notaram uma predominancia no corpo docente
sendo formado por licenciados, evidenciando uma maior simetria para a profissdo docente.
Alguns reconhecem que também ha bacharéis, além dos licenciados, outros identificaram dupla
formacéo.

Quanto a possuir dupla formacao, os discentes da licenciatura reconhecem a importancia
de estratégias pedagogicas nos licenciados, ¢ um aprofundamento do conhecimento tedrico dos
bacharéis, considerando que “a combinagdo dos pontos fortes de ambos seria ideal” (D25),
pois “para o professor bacharel ou licenciado, a diddtica e o foco em estratégias pedagogicas
sdo essenciais para qualquer professor, independentemente de sua formacgdo. Isso torna o
ensino mais eficiente e acessivel para todos os discentes” (D25). No entanto, “os professores
que possuem ambas as formagoes tendem a ficar em um meio-termo, embora frequentemente
pendem para um dos lados dessa balanga.” (D4, sic).

Os proprios discentes, principalmente, aqueles dos cursos de bacharelado reconhecem

que a dupla formacdo seria o ideal para o profissional docente, tendo em vista que haja uma
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associacdo do conhecimento técnico com os saberes didatico-pedagégicos. Esse possivel
equilibrio, ainda que prepondere uma dessas vertentes, teoricamente, seria a unido do
conhecimento técnico do bacharel e da sua vivéncia pratica com a intencionalidade de
transposicdo didatica do licenciado perante o contetido. No entanto, mesmo com ambas as
formagdes, faz-se necessario uma preparagdo especifica para a docéncia universitaria, e isso
precisa estar inserido nas estruturas curriculares (fluxograma/matriz curricular) dos cursos
universitarios, pois, quando ausentes permitem ao docente recorrer ao modelo de ensino com o
qual mais se identifica, ou seja, cada um coordenando sua praxis pedagogica da forma que lhe
melhor convier.

Diante da analise documental, ¢ possivel inferir que as estruturas curriculares dos cursos
de graduacdo (licenciatura e bacharelado) da UESB evidenciam uma persistente lacuna de
formagdo inicial para o exercicio do magistério superior. No entanto, nota-se que nas
licenciaturas ha uma atenuacdo parcial e ainda carente, pois mesmo que as disciplinas sejam
direcionadas para a formagao do ensino basico, percebe-se a auséncia de uma articulagdo mais
robusta com a docéncia universitaria. Esta formagdo aparece de forma escassa ¢
predominantemente optativa em alguns cursos do campus de Jequié.

Nos cursos de bacharelado, observa-se uma acentuagao critica dessa lacuna, visto que a
caréncia de saberes didatico-pedagogicos ¢ intrinseca a sua estrutura curricular, voltada
estritamente a formacao profissional. No entanto, por diretriz normativa, essa ‘preparacdo’ para
atuag@o no magistério superior fica a cargo da pds-graduagdo. No caso do curso de Psicologia,
embora haja integracdo de saberes didatico-pedagdgicos em sua base curricular (UESB, 2012;
2024a), nota-se que persiste a caréncia formativa para atuar no ES.

Somada a essa lacuna estrutural, observa-se uma fragmentacao curricular nas disciplinas
de Didatica ofertadas nos cursos da UESB. Quando presentes, em sua maioria, revelam-se como
didaticas especificas ou instrumentais, em detrimento de uma invisibilidade crescente da
Didatica Geral. Subentende-se que o saber de contetido seja suficiente para ‘saber ensinar’.

Almeida (2012) enfatiza que em grande parte das IES brasileiras ha uma predominancia
do desconhecimento cientifico e da falta de preparo para lidar com o processo de ensino-
aprendizagem. Contudo, os professores passam a ser 0s responsaveis por esse processo, desde
o0 momento em que assumem a sala de aula. Isso reforga a necessidade de formagao continuada.

O cenario académico acaba sendo um desafio para o docente universitario, pois,
segundo Zabalza (2004), o professor deve assumir a fungdo de um mediador da aprendizagem.

Nesse sentido, a atuagdo docente precisa estar comprometida como uma dimensao formativa



128

para a docéncia, de modo a contribuir tanto para seu desenvolvimento profissional e critico
quanto para o do aprendente.

Procurou-se ainda, analisar o perfil formativo dos docentes da UESB, via curriculos
lattes dos professores a fim de verificar evidéncias formativas para a docéncia. Foram
analisados dois curriculos por curso, desde que o docente possuisse formacao na area em que
atua e cujos discentes tivessem respondido ao instrumento de pesquisa correspondente.

Identificou-se que os professores licenciados tendem a apresentar uma base pedagogica
inicial mais estruturada, seguida de formacdo continuada voltada ao ensino, tecnologias e
metodologias.

Esta formag@o pedagdgica inicial costuma fornecer uma base teodrica consistente,
mediante a presenca de componentes curriculares como as didaticas, planejamento,
metodologias e estagios, fornecendo subsidios que contribuem para o saber ensinar, refletindo
diretamente na qualidade da MD.

Em sua maioria, esses docentes possuem como formacdo inicial a licenciatura, alguns
deles apresentam, inclusive, dupla formagdo em licenciatura, a exemplo dos professores do
campus de Vitoria da Conquista (VCA): P1219 (do curso de Letras Modernas/VCA), P1444
(de Pedagogia/VCA) e P869 (de Ciéncias Sociais/VCA), conforme apresentado no Quadro 18.
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Quadro 18 - Formagdo dos professores dos cursos de licenciatura

Curso Campus Codificacio |Cursos de Graduaciio CI:I.I'SD‘S |‘{e " Stricto Sensu e Pos-Doutorado O'I:I't:l"DS €=z delunuacio piea Docenchs
Especializacio ( acima de 20 horas)
Licenciafur: Mestrado e Doutorad Genéti
Ciéncias Biologicas Itapetinga P 2754 l_Em.ma S Nio consta T R S N Conita
Ciéncias Biologicas e Biologia Molecular
s o abaa Tt b Mestrado em Ensmo, Filosofia e
Ciéncias Biologicas Itapetinga P 2779 SR Nio consta Historia das Ciéncias; Doutorado em |N3o Consta
Ciéncias Biologicas £
Memoria.
Licenciatara em Mestrado em Biodiversidade ¢
Ciéncias Biologicas Jequié P 2062 Citncias Biologicas Nio consta Evolucdo e Doutorado em Jogos digitais em sala de aula
S Diversidade Animal
e e - Bacharelado em MBA em Gestio, Mestrado em Genética: Doutorado | Metodologias Ativas e Formag3o Docente na Era
Ciéncias Biologicas Jequié P 2063 — o - WS = . - .
Ciéncias Biologicas Inovacdo e Negocios  |em Biotecnologia Digital; Docente Internacional
Mk d Ay ia: Di ds
pnes s Vitéria da Licenciatura em Metodologia do ensino estt’? © em‘ grnamn. iade i
Ciéncias Biologicas g P 813 s L ] A T em Educacion en Ciencias N30 consta
= Congquista Ciéncias Biologicas de Biologia e Quimica
Experimentales
e e Vitdria da = Licenciatura em Metodologia do Ensmo | Mestrade em Agronomia; Doutorado | __
Ciéncias Biologicas 2 P 798 SRR 3 & g = o E @ Nio consta.
Conquista Ciéncias Biologicas de Biologiz e Quimica  [e Pds-Doutorado em Educagio
—— el Mestrado e Doutorado em
Ciéncias Sociais rome s P 883 ik L Nzo consta Sociologia: Pos-Doutorado em Formagdo de Professor para uso do Moodle
Conquista Ciéncias Sociais B
Sociologia
E— Licenciatura em Mestrado em Educagdo; Doutorado
Ciéncias Sociais (lﬂzl :;'jg:n P 869 Pedagogia e em Nio consta em Antropologia Social; Pés- Formagad/capacitac3o de Professor
d Sociologia Doutorado em Antropologia
Licenciatura em Danga Mestrado em Danga; Doutorado em
Danga Jequié P 2128 e Bacharelado em Arte-Educagio Difusdo do Conhecimento Formagio de Historia e Cultura Afro- Brasileiras.
Ciéncias Econémicas (andamento)
Formag3o para Professor de Yoga; Extensdo
Danga Jequié P 2130 Licenciatura em Danga |NZo consta Mestrado e Doutorado em Danga | Universitaria em Dance and New Media
Practices .
Vitoria da Li fatur. - -
Filosofia Vithela b P 927 e Nio consta Mestrado e Doutorado em Letras | Nao consta
Conquista Filosofia
Filosofi Vitoria da Pois Licenciatura em Na i Mestrado em Filosofia; Doutorado | N3o consta (mas. ja atuou como Professor
osofia Fo consta
Conguista Filosofia em Filosofia (andamento) Alfabetizador).
Li i Mestrado e Doutorado em
: icenciatura e 7 Eoa 55 5
Fisica Itapetinga P 2796 Bacharelado em Fisica NZo consta Ciéncia/Fisica; Multiplos Pos-
Doutorados em Fisica Nao Consta
Graduagio em Ciéncias |Metodologia para o Mestrade em Fisica Nuclear:
Fisica Itapetinga P 2820 Exatas com Habilitagdo |Ensino da Fisica e Douterado em Educagdo e Formagiio dos Docentes da UESB em Tecnologias
Plena em Fisica Educacio Matematica [Contemporaneidade Digitais
vitcrii Mestrado e Douterade em
Fisica Cll]:nljis:n P 991 Bacharelade em Fisica |Nie consta Engenharia Espacial; Pos-Doutorade |Ciéncias Exatas com Habilitag3e em Matematica.
i em Fisica
57 Vitoria da Fisica Licenciatura s Doutorado em Fisica; Pas-Doutorado)
Fisica L P 1032 Nio consta i e
Conquista Plena em Educagio Nio Consta
Vitoria da Licenciatura em - Mestrado, Doutorado & Pos-
G fi P 1104 NE it g vt
e Congquista Geografia a0 Doutorado em Geografia Nio Consta
Vitoria da = Licenciatura em o
Geografia Cowmitisti P 1107 R— Nio consta Mestrado em Geografia o Consta
S Vitoria da S 5 S i
Histéria L P 1124 Historia Histéoria do Nordeste Mestrado e Doutorade em Educaco |,
Congquista Nio Consta
Vitoria d Mestrado e Doutorado em Historia;
Historia . "“"_ o P 1150 Licenciatura em Historia|Historia Social Pas-Doutorado em Antropologia/
Conguista L N 5 -
Historia Nio Consta
Extensio Universitéria em Didatica no Ensino
Licenciatura em ; Superior; Formag3o em Metodologias, Inovacdes e
Vitoria d: Ped f Libras e Educagdo para Drat Ensi M——
ria da edagogia e raticas para o Ensine e a Aprendizagem:
Letras Modernas i mn_ % P 1219 % g.gl Surdos; AEE e Mestrado em Letras \P i o g g' =
Congquista Licenciatura em i 5 Formagio em Tecnologias Educacionai
Educagio Inclusiva 5 - : il
Letras/Libras Aprendizagem e Inovago Pedagbgica; Novas
Formas de Ensinar, enfre outras.
Bacharelado em
Letras Modernas "itﬁrin‘da P 1257 Lingitistica, Bacharelado A_perfﬂ';oammm entre  [Mestrado. Domo-rad? a.Pins-
Congquista em Lefras e Lingua e Fala Doutorado em Lingiiistica
Licenciatura em Letras Nio Consta
Letras Verndculs Semita P 2257 Licmdaﬂmrz em Letras Nio consta Mestrado em LE-EIZS e Lingiistica; Nﬁo C:)l#a {mf;s, .pzm'dpa de projetos de
Portugués Doutorade em Lingua e Cultura iniciagZo a docéncia (PIBID).
Mestrado em Estudo de Linguagens;
Letras Vernaculas Jequié P 2241 Licenciatura em Letras |Literatura Brasileira Doutorado em Literatura e Cultura | Nio Consta
(andamento)
Vitoria da < Mestrado e Doutorads Teori
Letras Vernaculas i lmm_d-' P 1270 Bacharelado em Letras |Nio consta .e:, fa Q? m o -
Conguista Historia Literaria Nio Consta
Literatura Brasileira;
o Vitoria da Licenciatura Plena em ar‘a e Mestrado em Letras; Doutorado em |Pedagogia; Extensio Universitaria em Educacio,
Letras Verniculas 1 P 1320 Inglés como Lingua YT N x .
Conquista Letras Letras e Lingiiistica Meio Ambiente e Complexidade.

Estrangeira

Continua...
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...Continuacado

Vitéria da

Licenciatura em

Mestrado e Doutorado em

Extensdo Universitiria em Equagées Diferenciais

Quimica

Matemiti P 1349 N it:
AR Conguista Matematica Aoy Matemadtica em Dimensde Dois.
Vitoria ds s Mestrado em Matematica;
Matemadtica 5 u“n, = P 1345 A Nio consta Doutorado em Modelagem
Congquista Matematica £ = i
Computacional Nio Consta
Matematica com Licenciatura em ictodaloekt db Enkiin
Enfoque em Jequié P 2279 Matemdtica com B gi : Nao consta Planejamento. Avaliagio e Fundamentos na EAD
o ... |de Matemitica
Informatica Enfoque em Informatica
Matemitica com Mestrado em Educag3o: Doutorado
Licenciatura Pl : Nio Const: articipa d jetos d
Enfoque em Jequié P 2290 mmcx;_a. 2eaiten Educagio Matemdtica |em Ensino. Filosofia e Historia das |, .a&.) :ms : (m:“).p Slanallieie
5 Matematica S iniciagio a docéncia (PIBID)).
Informdtica Ciéncias
5 = Licenciatur: 5 Didatica e OrganizacZo do Trabalho Pedagogico;
Pedagogia Itapetinga P 2865 u:enma‘ e Educagoe Especial Mestrado e Doutorado em Educagdo " gam.za(;m? e
Pedagogia Programa de Enriquecimenteo Instrumental I e IL
Pedagogia Itapetinga P 2846 ;:s;;:?:’a em ;Lﬁ?:?;ﬁo Mestrado e Doutorado em Educagie | Aperfeicoamento para Professores
Petigogs Jequie P 2320 Licmciat.ura em Alfabetizicio Tnfantl Mestrado, Doutorade E‘Pf)s» Extmsﬁ.n Universitaria em Avakagio da
Pedagogia Doutorado em Educagdo Aprendizagem
3 4 Plancjamento Curso de Formagio de Professores EAD:
. . Licenciatura em . o - -
Pedagogia Jequié P 2359 Pedagogia Educacional e Gestdo de |Mestrado e Doutorado em Educagio |Educacio de Jovens e Adultos; Sala de Aula
208t Sistemas de EAD Interativa; entre outros, amtagdo no PIBID)
Podagasia Yitﬁrin.da P 1475 Licmciat.\:ra em Flanajammzo e Gestdo |Mestrado, Doutorado auPi)s- Educagiio Tnclusiva
o Conquista Pedagogia em Educagio Doutorado em Educagio
Metodologia do Ensino de Biologia: Formagio
Licenciatura em PRIy i Mestrado em Educagio em Ciéncias |Docente para a Educagdo Mediada pelas
i Pedagogia, Licenciatura i?,duca:imal e Matematica; Doutorado em Tecnologias Digitais; Tecnologia na Educag3o,
Pedagogia Y P 1444 em Educagio Especial e b :: Educagio Cientifica e Formagio de |Ensmo Hibrido e Inovagio Pedagogica: Processos
R Conquista Especializado; Gestio e S, : e R B
Bacharelado em & B Professores de Ciéncias e de Aprendizagem; Extens3o Universitiria em
S L Educagio Ambiental e =h :
Ciéncias Biologicas Matematica Pratica Docente em Tempos de Pandemia; entre
outros.
Bachateladaren Extens3o Universitaria em: Formag3o de
Quiri Ttapeti P 2879 Engenharia Quimica ¢ [Fundamentos Sociais ¢ (Mestrado em Quimica: Doutorado Professores. em Planejamento, Avaliacio e
uimica. apetinga 2 g ey
BE S 4 Licenciatura em Politicos da Educagde  [em Quimica (Educagio em Quimica) Fundamentos da EAD: em Histéria. Filosofia
i nsino de Ciéncias; Emografia e Prética
Quimica Ensino de Ciéncias; Emografia  Prati
Pedagbgica; Argumentac3o no Ensino de Quimica.
Bacharelado e
Quimica Itapetinga P 2889 Licenciatura em Nio consta Mestrado em Quimica Nio Consta
Quimica
e
Quimica Jequié P 2416 e Nio consta Mestrado e Doutorado em Quimica [No Consta
Quimica
[ Mestrado em Agroquimica;
Quimica Jequié P 2393 Licenciatura em Nio consta E = . Formagio Empreendora na Educag3o Profissional

Doutorado em Quimica

Fonte: Elaborado conforme informagdes do Curriculo Lattes dos docentes (2025).

No Quadro 18, também apresentam outros docentes que, além da licenciatura t€ém

bacharelado, o que permite atrelar os saberes didatico-pedagdgicos aos saberes técnicos, a

exemplo de P2796 (de Fisica/ITP), P1257 (de Letras Modernas/VCA), P2879 (Quimica/ITP),

P2889 (Quimica/ITP) e P2393 (Quimica/JQE), esses possuem dupla formagdo na mesma area
de formacao e atuagdo. Ja P1444 (Pedagogia/VCA) e P2128 (Danga/JQE), além de possuirem

graduagdo na area de formacdo e atuacdo, possuem também o bacharelado em outras areas.

Vale ressaltar que muitos dos professores da UESB, lotados em seus departamentos atuam em

diversos cursos da institui¢ao (a mesma situa¢do acontece com os bacharéis).

Notou-se ainda, que alguns dos professores t€ém cursos de especializagdo em

metodologias do ensino, como P2820 (Fisica/ITP), P2279 (Matematica com Enfoque em

Informatica), P813 e P798 (ambos de Ciéncias Bioldgicas/VCA), além de possuirem

licenciatura na area que atuam, contribuindo para o desenvolvimento de saberes didatico-

pedagobgicos, proporcionando-lhes maior sustentagdo para a transposicdo didatica, além de ser

um forte indicador de potencialidade para atuar na docéncia. Todos eles, exceto P2279,
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carregam em sua formacao titulos de mestrado e doutorado. Além disso, P2279, P813 e P2820
possuem cursos de formagao continuada (aperfeicoamento) para a docéncia. Ja outros docentes
possuem especializagdes em suas areas de atuagdo e cursos de aperfeicoamento voltados para
diversas areas, porém com predominéncia para a area educacional.

Grande parte dos professores licenciados possui formagao stricto sensu, exceto P2279.
Outros possuem diversas especializacdes na area da educagdo, além de cursos de
aperfeicoamento. O unico docente de licenciatura, dos que foram selecionados para analise, a
possuir algum curso voltado para o ES refere-se a P1219 (de Letras Modernas/VCA), em
Extensdo Universitaria em Didatica no Ensino Superior (68 horas).

Diante da analise curricular percebeu-se que muitos docentes possuem uma extensa
experiéncia em diferentes niveis e areas de ensino, alguns atuam ha mais de 10 anos, indicando
um forte indicio para a construg¢do de saberes de experiéncias. Além disso, muitos participam
ou participaram de monitoria e do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), revelando que, além de ensinar, pesquisam e orientam a formagdo docente.

No que diz respeito aos curriculos lattes dos professores de bacharelado, durante a
analise do perfil formativo de dois docentes de cada curso (considerando a participacdo dos
discentes no instrumento de pesquisa), com o intuito de verificar evidéncias formativas para a
docéncia, notou-se uma heterogeneidade. O quadro docente ¢ composto, em sua maioria, por
bacharéis, mas ha também aqueles que também tém licenciatura na mesma area em que atuam,
configurando dupla formagao, conforme apresentado no Quadro 19.

Cinco professores que possuem dupla formagdo (bacharelado e licenciatura), na mesma
area de formacdo inicial e atuagdo se destacaram, sendo: 3 de Ciéncias Biologicas: P1491
(JQE), P2475 ¢ P2502 (ITP), com mestrado e doutorado na area de formacdo. Além disso,
P2475 tem cursos complementares para a docéncia (descritos no proximo paragrafo); 1 de
Psicologia, ainda com mestrado e doutorado no curso de formagio e atuagdo; e, 1 de Engenharia
Florestal (P527 /VCA), no entanto sua licenciatura ¢ em Ciéncias Agricolas. Todavia, possui
mestrado e doutorado em Engenharia Ambiental e cursos de aperfeigoamento (Vide Quadro

19).
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Quadro 19 - Formagao dos professores dos cursos de bacharelado

Curso que atua|Campus ;:;::’gzc‘:: Cursos de Graduagio E:;ZD.S C}E o I R }F;:__I::E;' Complementar em
i Bacharelad . Mestrado em E ia; Doutorado  [Extensao Universitdri
Administracio |Vitsria da Conquista |P 16 acharelado em Marketing Avancads estrado em Economia; Doutorado  [Extens3o Universitaria em

Administracio

em Administracio.

Formagio de Instrutores

Bacharelado em

Especializacfio em

Mestrado em Admimstragio;

inis do |Vitoria da Conquista |P 61 Administragio de : N % . . |30 Consta.
Adininistracio ! £ Informatica. Douterado em Planificag3o Territorial
Empresas
Mestrado em Fitotecnia; Doutorado
. S . Bacharelado em . % -
Agronomia Vitoria da Conquista [P 72 i Nao Consta. em Agronomia; Pos-Doutorade em  (N3o Consta.
Agronomia 3
Apronomia
s E Bacharelad Experimentaca ;. = s
Agronomia Vitéria da Conquista (P 80 P a. e ok & m %Caﬂ Mestrado e Doutorado em Fitotecnia (N3o Consta.
Engenharia Agrondmica [Agropecudria
Ciéncia dn- Vitoria da Conquista [P 212 Bacharelado ?m Ciéncia Especia‘]ilza;ﬁn em Mestrado fm Ciéncias da N0 Consta,
Computagio da Computagdo Informatica Computagdo
n—— Mestrado e Doutorad
Ciéncia da — 2 Bacharelado em Ciéncia |___ i OE e -
: 3 Vitoria da Conquista [P 184 i NZo consta ‘Computagdo; Pos-Doutorado em N3o Consta.
Computaciio da Computagio A
Computagio
Citnet Licenciatura e Mestrado e Doutorado em Genética
B;:Eiﬂi'l:ﬁs Jequie P 1491 Bacharelado em N3o consta Evolutiva; Pos-Doutorado em Nio consta
= Ciéncias Biologicas Ciéncias Biologicas
Ciéncias equie P 1483 Licenciatura em Genética e Biologia Mestrade em Zoologia; Doutorade  |Formago de Professores para
Bioldgicas - Ciéncias Biologicas Molecular em Entomologia Ensino Remoto.
“iéncias 2 Bacharelad < . R trugio das Prati
4 ,IED,(“_E Vitoria da Conquista [P 253 ic ar o .0 em NZo consta Mestrade e Doutorado em Ecologia SRSIIEA0.Cas Sreticas
Bioldgicas Ciéncias Biologicas Docentes.
“iéncias . Bacharelad " Mestrado e Doutorad Botamnica; |, _
< .len‘cu_\s‘ Vitoria da Conquista [P 244 ic ar = .D em N30 consta _ES AR B AOROTEN S0, N0 Consta.
Bioldgicas Ciéncias Biologicas Péos-Doutorado.
Citnci Licenciatura Plena e TIniciag3o & Docéncia: Educacio
Bil:l[ll:l?:ns Ttapetmga P 2475 Bacharelado em Nio consta Mestrade e Doutorado em Ecologia | Inclusiva; Metedologia e Estatistica
= Ciéncias Biologicas em Ciéncias Biologicas
Licenciatura e
iénci o Mestrad Ecologia; Doutorad -
(..IED’EH.IS Itapetinga P 2502 Bacharelado em N3o consta = -a o.emv S ) Nizo Consta
Biolagicas S BT em Biologia Vegetal
Ciéncias Biologicas
(.‘:ient'ins_ Vitoria da Conquista [P 288 Bich;?relado em 1 Espemahzag.:ao em Mestrado eim ?ropnedade Intelectual o Consta
Contibeis Ciéncias Contabeis Controladoria e Transferéncia
C:IE[[('HIS. Vitoria da Conquista [P 308 Bichzfrelado em 5 EFBA i Atud.u:ona Mestrado em Ciéncias Contabeis Nao Consta
Contibeis Ciéncias Contdbeis Fisco-Contdbil
i . C EAD online; Curse d:
Ciéncias e : s Bacharelado em Gestio da Cadeia Mestrado em Agronotmia: Doutorado p = R
e Vitoriz da Conquista |P 355 i . J , e . Formagio dos Docente da UESB
Econdmicas Ciéncias Econémicas  [Produtiva do Cafe em Difusdo do Conhecimento B Fane
em Tecnologias Digitais
iénci Bacharelad Mestrad Planej to;
C lencﬂms. Vitoria da Conquista [P 386 g .a R Nio consta e anE]amEn Ef' Nio consta
Econdmicas Econotria Doutorade em Servigo Social
- Bacharelado em Ammacio e Modelagem
.J.ne.mn. e Vitoriz da Conquista |P 407 Comunicacdo Social -  [3D; Gestdo Integrada de|Mestrado em Ensino Nio consta
Audiovisual S =
Radialismo Comunicagio;
Cinema e i E Bacharelado em Arte e Mestrado em Imagem e Som; =
Vitdriz da Conquista |P 398 c Gestdo Culmral = : Nio consta
Audiovisual a Midia Doutorado em Cinema
Direito Civil e
. o : Mestrad Meméria; Doutorad ~
Direito Vitoria da Conquista [P 432 Bacharelado em Direito [Planejamento o .a o_er.n Smoria; JOWAACO  |nss Consta
3 em Linguistica (em andamento).
Educacional
. & 3 o . . |Mestrad Educagiio e Doutorado |C de F 30 dos Docent:
Direito Vitoriz da Conquista |P 435 Bacharelado em Direito [Direito Processual Civil ST ar‘n G SR [T TR s o? oc.a} e.
em Educagdo (em andamento). da UESB em Tecnologias Digitais
Engenharia - . Bacharelado em - Mestrado, Doutorado e Pos- _
Vitdriz da Conquista |P 481 A Nio consta R Z Nio Consta
Florestal < Agronomia Doutorado em Engenharia Florestal
Dicharehioo o Aperfeicoamento em Formagio de
Engenharia sy : . Engenharia Florestal e oo Mestrado e Doutorade em Ciéncias | P ¢ ¢
Vitéria da Conquista |P 527 3 5 Nio consta. g Ee Professores; Programa de
Florestal Licenciatura em Florestais; Pos-Doutorado N g
i 7 Educacfo Tutorial
Ciéncias Agricolas
Extensio Unmversitaria: Introdugdo
o . i Bacharelado em Terapia Manual e Mestrado e Doutorado em Satide a0s ambientes virtuais de
Fisioterapia Jequie P 1711 s i : .
Fisioterapia Postural Coletiva aprendizagem; Curso de
Bioestatistica.
" . ) Programa de Educa¢do Continuada
L. . . Bacharelado em Satide Priblica Mestrado em Sande Coletiva 25 2 &
Fisioterapia Jeque P 1728 e 5 D Bl do Portal Educacio no Curso de
Fisioterapia Habilitacdo Sanitarista  |(andamento) 5 :
Fisioterapia

Continua...




133

... Continuacdo.
Bacharelado em E;f::;:rzlaéxnzca Ho- Mestradniem Nites Vit
Jornalismo Vitdria da Conquista (P 538 : (e HICAEA% | D outorado em Culra; Pos- Capacitagio Docente em EAD
Jornalismo Novas Tecnologias e
. . Douterado
Hipermidia
Bacharelado em Mestrade em Conmmnicag3o;
Jornalismo Vitoria da Conquista |P 564 e ¢ Nio consta Doutorado em Educagio; Pas- Nio consta
Comunicagio Social
Doutorado
Resideéncia em
Medicina Jequie P 1848 Medicina Ginecologia e Nio consta Nio consta
Obstetricia
Residéncia em
o ;. Ginecologia e Educacio Médica Continuada em
Medici T P 1808 Medi . . |Mestrad, Enft Sanid : 2
DMeddem S cna Obstetricia; Endoscopia S e R Oncologia Mamaria
Ginecologica
Residéncia em
Obstetricia e
o E 5 . g2 Gmecologia: Ly R .
Medicina Vitoria da Conquista |P 615 Medicina o T Mestrado em Ciéncias da Saide Nio consta
Especializacio em
Colposcopia e
Colpoccitologia.
Residénct: Clini
Medicina Vitoria da Congquista |P 673 Medicina E.Sl. . ip Em ] 2 N30 consta. Nio consta.
Médica e Geriatria
O diatie Jequic P 1380 Odianeket Residéncia em Cirurgia |Mestrado e Doutorado em Curso de Formag#o dos Docente
ik 2 i Bucomaxilofacial Odontologia da UESB em Tecnologias Digitais
Odontologia e P 1034 Oduntalogha S.aude Coletiva; Pritese Mesf:r_z"ado.em Odomo?t)jgta; Doutorado a6 consta
Fixa. em Ciéncias Odontologicas
Bacharelado e
Psicologia Vitéria da Conquista [P 709 Licenciatura em Nio consta Mestrade e Doutorado em Psicologia | N30 Consta.
Psicologia
Gestdo Estratégica na
i iariadn en Area Social; Psicodrama
Psicologia Vitoria da Conquista (P 693 . . e Psicoterapia; MBA ~ |Mestrado em Educagio Nio Consta.
Psicologia i 3
= etn Psicologia das
Organizacbes
Sistemas de i Bacharelado em - Mestrado em Sistemas ¢ Uso de dispositivos méveis em
= Jequme P 2001 A . |NZo consta = & A z
Informacio Sistemas de Informagio Computagio ambientes virtuais no ensino.
Sistemas de i Bacharelado em Mestrado em Ciéncia da Computacio| _
T P 2011 Nz it Ni it
Informacio e Sistemas de Informaco | o (andamento) =0 consta

Fonte: Elaborado conforme informagdes do Curriculo Lattes dos docentes (2025).

Alguns docentes possuem especializagdes em sua area de formacdo, e outros possuem

cursos de formacao continuada que envolvem a docéncia, como: Extensdo Universitaria em
Formagao de Instrutores (40 horas) (P16 — do curso de Administragdo/VCA); Reconstrugdo
das Praticas Docentes (100 horas) (P253 - Ciéncias Biologicas/VCA); Iniciacao a Docéncia (45
horas); Educacdo Inclusiva (30 horas); Metodologia e Estatistica em Ciéncias Biologicas (45
horas) (P2475 - Ciéncias Biologicas/ITP); Curso EaD on-line; Curso de Formacdo dos
Docentes da UESB em Tecnologias Digitais (80 horas) (P355 - Ciéncias Economicas/VCA),
sendo que este ultimo, os docentes P1880 (Odontologia/JQE) e P435 (Direito/VCA) também
possuem; P527 (Engenharia Floresta/VCA) possui aperfeicoamento em Formacdo de
Professores, com carga horaria solida, de 180 horas, além de Programa de Educacgdo Tutorial.
Outros cursos de formagdo continuada correspondentes a docéncia sdo: Programa de
Educacdo Continuada do Portal Educagdo no Curso de Fisioterapia (80 horas) (P1728 —
Fisioterapia/JQE); Capacitacdo Docente em EaD (60 horas) (P558 — Jornalismo/VCA); em
Educacdo Médica Continuada em Oncologia Mamaria (27 horas) (P1808 - Medicina/JQE); e,
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Formagdo de Professores para Ensino Remoto (P1483 — Ciéncias Biologicas/JQE). Neste
ultimo, consta em seu lattes, no que diz respeito a formagao inicial, apenas licenciatura na area
de formacao e atuacio.

Notou-se que muitos bacharéis tendem a suprir a lacuna de formacao pedagodgica inicial
por meio da formagdo continuada, por meio de cursos de pos-graduacdo e complementares.
Grande parte tem mestrado e doutorado, sendo que muitos deles estdo voltados para sua area
de atuacdo. Apenas dois docentes do curso de Medicina, P1848(VCA) e P673 (JQE), ndo
possuem stricto sensu nem cursos de formagao para a docéncia, apenas residéncia médica.

Observou-se ainda, com base nos lattes, que alguns professores participaram como
discentes do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), que envolve atividades praticas,
de regéncia de classe, mitigando a falta de preparo pedagégico, a saber: P1491 (Ciéncias
Biologicas/JQE) e P184 (Ciéncias da Computacdo/VCA). Além disso, os docentes do curso de
Ciéncias Biologicas P244 e P253 (ambos /VCA) e P2502, registraram estagio de docéncia. Essa
formagdo torna-se um critério relevante para a atuagdo docente, bem como para o
desenvolvimento de saberes didatico-pedagogicos e experienciais.

Notou-se também, que poucos docentes oriundos dos cursos de bacharelado que
possuem formagao stricto sensu apresentam formagao continuada para a educagéo e/ou ensino,
o que indica um indicio de profissionalizagdo da docéncia superior.

Percebeu-se ainda, que a lacuna formativa para a docéncia persiste. Além disso, nenhum
dos professores possui sequer algum curso de formagao continuada para docéncia universitaria.
Alguns indicios formativos desses professores evidenciaram a busca por saberes didatico-
pedagdgicos, o que atenua a lacuna pedagbgica inerente aos cursos de bacharelado, que
porventura possa contribuir para a qualidade da MD.

Sendo assim, diante da hipdtese que sustenta essa pesquisa, persiste uma lacuna desde
a graduagdo, podendo ser constatada pela totalidade das falas e pelos documentos analisados
evidenciando que o objetivo dos cursos de bacharelado esta diretamente relacionado a formagéo
do profissional liberal, privilegia o conhecimento técnico e cientifico. Subentende-se que nao
ha uma preocupagdo da legislagdo brasileira, em consonancia com as IES, no que consiste em
uma preparagdo especifica para o exercicio da docéncia, pois nesses cursos, COmo 0s proprios
discentes reconhecem “ndo tem disciplinas de docéncia na graduag¢do” (D92). Além disso, “os
professores apenas bacharéis ndo sdo ensinados a dar aula” (D43, sic).

Essa caréncia ndo € apenas percebida teoricamente, sendo notada pelos discentes como
um fator que impede o bacharel de mediar o conhecimento de uma forma mais didatica. O

discente D14, menciona esse dilema, quando cita a “Falta a matéria de didatica no componente
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curricular” (D14), sendo parcialmente corroborada diante da analise das estruturas curriculares,
tendo em vista que no curso de Fisioterapia, ha a disciplina de Didatica das Ciéncias da Saude,
ainda que seja optativa. Os discentes que sdo ‘privilegiados’ ao cursar tal componente
curricular tendem a desenvolver saberes didaticos. A mesma situagdo acontece no curso de
Psicologia, para quem opta pela formagdo complementar em licenciatura robustece-se de
saberes didaticos, curriculares e pedagogicos.

Destarte, a caréncia de formacdo pedagogica nos cursos de bacharelado da UESB torna-
se evidente na graduacdo e ndo ¢ suprida na pos-graduacdo, culminando em limitagdes
didaticas, que afetam diretamente a compreensdo dos discentes da UESB. Além disso,
disciplinas didatico-pedagogicas (algo que foi observado nas estruturas curriculares desses
cursos), nem sequer aparecem como optativas. Desse modo, torna-se imperativo o despertar de
um interesse formativo que transcenda a area técnica.

O posicionamento dos discentes revela, de certa maneira, a necessidade de as IES
revisarem ¢ analisarem as estruturas curriculares de seus cursos, com o oferecimento de
disciplinas didatico-pedagogicas (ainda que como optativas), a fim de contemplar a formagao
daqueles que queiram seguir o oficio da docéncia.

Mediante um mapeamento feito por Mineiro (2025) em relagdo ao oferecimento da
disciplina de Didatica (geral e especifica) nos cursos da UESB, evidenciaram-se suas estruturas
curriculares fragmentadas e com baixa centralidade, além de grande predominio teorico,
algumas com enfoque hibrido (teoria e pratica) e nenhuma exclusivamente pratica. A autora
expde um ponto relevante sobre a nomenclatura, tendo em vista que nos novos curriculos dos
cursos de licenciatura, a disciplina aparece como ‘Didatica Geral’, enquanto nos cursos mais
antigos, ainda aparece como ‘Didatica’ (forte tendéncia a ser extinta com esse termo); outras
(disciplinas de didatica) sdo de carater especifico. Desse modo, diante da dicotomia presente
entre a Didatica - Geral e a Especifica, a autora sustenta a importancia da indissociabilidade
entre ambas, para que possam fortalecer a formacao docente.

Quando os discentes foram questionados sobre a atuagdo e formagao de seus professores
(licenciados e bacharéis), esses enfatizaram de forma relevante que ¢ imprescindivel (a grande
maioria defende) a formacgdo docente para o Ensino Superior e sua renovagdo periodica
(atualizagdo pedagodgica), independente do professor ser bacharel ou licenciado (38,6%),
refletindo o reconhecimento de urgéncias no processo de formacdo. Vide Grafico 3. Esse
percentual confirma a necessidade de preparo didatico e de atualizacdo pedagogica,

considerando que o profissional docente deve manter-se atualizado constantemente,
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necessitando de formagdo complementar para atuar no Ensino Superior, o que corrobora as

criticas de Oliveira e Silva (2012) sobre a lacuna pedagdgica.

Grafico 3 - Atuagdo e formagdo dos professores

Acho desnecessaria a formagao para docéncia no Ensino Superior I 1%
porque os alunos sao adultos

B 1.5%

Outros (respostas personalizadas ou em branco)

Acho mais preocupante e necessaria a formagao docente para I 1 4%
bacharéis

Acho que os professores licenciados precisam renovar I 155
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Fonte: Elaboragao propria conforme dados da pesquisa (2025)

Conforme o ponto de vista dos discentes, os professores bacharéis precisam de uma
formacao para a docéncia no ES (28,7%), considerando também que a formagao docente ¢ mais
preocupante e necessaria para os bacharéis que lecionam no ES (14,4%), além de que os
professores licenciados precisam renovar (atualizacdo) periodicamente sua formacdo
pedagoégica (15,8%). No entanto, alguns discentes (1%) acham que a formacao é desnecessaria
para a docéncia no ES (pois os alunos s2o adultos), uma perspectiva que se contrapde a visdo
majoritaria. Tal opinido supde que a maturidade dos discentes universitarios dispensaria a
necessidade de o professor construir saberes, além de tornar a didatica dispenséavel.

Ja aqueles discentes que mencionaram ‘outros’ (1,5%) apresentam distintas
perspectivas, a saber: um deles pondera que tanto o professor bacharel quanto o licenciado tém
as mesmas condic¢oes para o exercicio da docéncia, a saber: “Creio que ambos tenham a mesma
‘capacidade’ para ensinar” (D34, grifo nosso). Em contrapartida, ha quem argumente outros
pontos, conforme relato do discente D25, que reforca um argumento para que o docente
direcione seu foco para o ensino e a aprendizagem, ao dizer: “acham bom prestarem mais
atengdo no aluno observar se realmente estdo aprendendo com aquela metodologia, suas
dificuldades ou o tempo de aprendizagem de cada um” (D25).

Ainda, o discente D48 robustece a necessidade de dar énfase na didatica e nas estratégias
pedagdgicas, reconhecendo a importancia da complexidade pedagogica dos docentes do ES,
em particular: “[...] para o professor bacharel ou licenciado, a diddtica e o foco em estratégias

pedagogicas sdo essenciais para qualquer professor, independentemente de sua formagdo. Isso
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torna o ensino mais eficiente e acessivel para todos os discentes” (D48). Ja outro, traz uma
reflexdo pessoal, sem apresentar um juizo de valor da formacao, ao proferir: “Embora tenha
maior consideragdo pela docéncia, porém ndo pretendo ser professora” (D94); e, por fim: um
dos discentes declara que “Nunca prestei atencdo nisso. Ndo sei muito bem diferencid-los”
(D15), configurando um desconhecimento ou indefinicao.

A maioria das respostas classificadas como ‘outros’ reitera a relevancia da formacao
docente, centralizando a atengdo para a didatica, a metodologia, a aprendizagem e as estratégias
pedagobgicas. Entretanto, outra evidencia a auséncia de rigor tedrico para ensinar sobre as
diferencas entre licenciados e bacharéis, enquanto outra resposta apesar de demonstrar
consideragdo a docéncia, ndo se enquadra na questdo proposta no questionario, pois trata de
uma particularidade pessoal.

O Grafico 3 apresenta uma representagdo da compreensao dos discentes sobre a atuagdo
e a formacao para a docéncia no ES. Ha um foco critico para o docente bacharel, evidenciando
um déficit formativo para a docéncia nesse profissional. Assim, a caréncia de formacgdo
pedagdgica implica diretamente na qualidade da MD (essa relevancia ¢ de certo modo atribuida
a hipotese dessa pesquisa), podendo comprometer até mesmo a CIP. Ademais, a auséncia de
base pedagogica tende a privilegiar a mobilizag@o de saberes técnicos e especificos de sua area,
enquanto os saberes didatico-pedagdgicos sdo subestimados.

Soares e Valle (2019, p. 47) asseguram que “o trabalho docente torna-se
multidimensional, uma vez que os saberes dos professores tornam-se plurais”. Logo, essa
pluralidade ¢ o que sustenta a atuagdo docente.

As compreensdes dos discentes evidenciaram a necessidade de formagdo continuada e
atualizagdo constante dos professores atuantes na docéncia universitaria, abrangendo tanto
bacharéis quanto licenciados. Essa atualizacdo deve voltar-se ao fortalecimento da base de
formagdo pedagogica, ao aprimoramento das metodologias de ensino e aos processos
avaliativos, como preconizam Pimenta e Anastasiou (2010), Masetto (2012), Cunha (2010), ¢
Zabalza (2004). Dessa forma, a formagdo continuada consolida-se como um espago para a
construcdo e mobilizacdo de saberes docentes (Tardif, 2014), o desenvolvimento profissional
(Ferreira, 2023a; Masetto, 2012) e a reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica (Libaneo, 1994,
Freire, 1996).

Ademais, quanto ao desprovimento didatico dos docentes bacharéis podem ter esse fator
atribuido diretamente a sua formacdo inicial, uma vez que esta ndo ¢ direcionada para a
docéncia (Oliveira; Silva, 2012; Meira; Meira, 2021; Pimenta; Anastasiou, 2010). Logo,

subentende-se que exercem a docéncia sem a devida preparacdo didatico-pedagogica.
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Para superar o déficit formativo dos bacharéis torna-se essencial o docente investir em
seu DPD, para que possa conhecer os processos ¢ estratégias que facilitam a reflexdo sobre sua
pratica (Garcia, 1999). A formacdo continua na area didatico-pedagogica apresenta-se como
um caminho vidvel para suprir tais deficiéncias.

Exemplificando essa necessidade, as sugestdes dos discentes imperam para que a
docéncia seja ensinada, advertindo para a falta de preparo didatico desses profissionais como
sendo decorrente da estrutura curricular dos cursos de bacharelado, que procura priorizar o
saber especifico e ausenta-se dos saberes para ensinar, pois como 0s “professores bacharéis
ndo cursam matérias de educagdo, assim, infelizmente, alguns ndo conseguem desenvolver uma
boa didatica” (D38). “[...] Um dos pontos fundamentais que sdo necessdrios pra formagdo do
bacharel, é a possibilidade (na graduacdo ainda) do aprendizado para docéncia [...]. Pra
concluir: ndo hd na graduacao |[...] nenhuma disciplina que "ensine a ensinar” [...]” (D100,
sic, grifo no original, discente do curso de bacharelado).

Os dados reforcam a importancia de disciplinas de Didatica ou Docéncia no Ensino

Superior, as quais, se implementadas nos cursos de graduacdo, poderiam sanar essa caréncia.

5.2.2 Identidade Profissional

A Identidade Profissional constitui uma das subcategorias da FD e busca abordar o
sentido social da profiss@o, na constru¢do do profissional docente e como este se posiciona em
seu papel de professor, considerando como um processo complexo e dinamico que se articula
com o DPD (Ferreira, 2023a).

A CIP esta alicercada nas vivéncias familiares, em professores que serviram de
referéncia ou inspiracdo para a pratica atual; na socializacdo profissional a partir de trocas com
colegas ¢ dos proprios discentes (feedback) conforme apontam Soares ¢ Cunha (2010); e,
necessariamente, pela formagao inicial e seu desenvolvimento profissional (Ferreira, 2023a).
Novoa (2007) define essa identidade como sendo um lugar de lutas e conflitos, ela ndo ¢
estatica, mas sim marcada por tensdes e ressignificagoes constantes, na busca da complexidade
do ser e estar na profissdo docente.

Nesse sentido, para o bacharel, a constru¢do dessa identidade — ser/estar professor
torna-se algo ainda mais complexo e circunstancial. Ainda que esse profissional atue no ES e
seja dotado de um titulo de mestre ou doutor, sua identidade primaria estd enraizada em uma
area de formacao especifica.

Sendo assim, o ‘estar’ na profissdo docente universitaria demanda a mobilizacdo de

saberes didatico-pedagogicos (Pimenta; Anastasiou, 2010; Pimenta, 2012) e experienciais
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(Tardif, 2014; Gauthier et al., 2013), que sdo construidos e necessitam despertar para a
docéncia, como afirmam Pimenta e Anastasiou (2010). Enquanto o ‘ser’ direciona para a
constru¢do de uma identidade propria do docente, transcende o conhecimento
técnico/especifico, vai além de saber o conteudo, precisa ensinar e saber ensinar (mediar). Dai
a importancia da formacao didatico-pedagdgica e da reflexao sobre suas praticas de ensino, para
que o docente supere esse processo de transi¢do do ‘estar’ (exerce a funcdo) para o ‘ser’
(identidade profissional).

Oliveira e Silva (2012) reiteram que para os licenciados (privilegiados com a formagao
para dar aulas), sua identidade ndo esta ‘pronta’ ou ‘acabada’, ela se constrdi constantemente.
Também, faz-se necessario pensar sua pratica, mobilizar saberes e assumir uma postura critico-
reflexiva, ciclo de acdo-reflexdo-agdo (Pimenta; Almeida, 2011; Pimenta; Anastasiou, 2010;
Almeida, 2012; Zabalza, 2004).

Na atual conjuntura do ES, faz-se necessario que o docente tenha um olhar atento e
clinico para perceber e refletir sobre as questdes didatico-pedagogicas. Essa observagao pode
estar enraizada nos objetivos e curriculos de formagao que os cursos oferecem.

Os discentes elucidaram a falta de identidade docente de seus professores em sala de
aula (especialmente, os bacharéis), ao perceberem que geralmente, alguns desses profissionais
“encaram a docéncia como uma espécie de renda extra, e ndo como o oficio principal, ou seja:
sdo advogados, juizes, etc. que TAMBEM sdo professores, por isso percebo muito descaso com
o ensino” (D48, grifo no original).

Isso reflete na dualidade de identidades e no quanto esses profissionais veem a docéncia
como atividade secundaria, ilustrando a tensdo/conflito que existe entre sua identidade
profissional de origem e o exercicio do magistério. Além disso, a docéncia pode estar
relacionada a uma ‘renda extra’ ou ao ‘fazendo bico’. Logo, ¢ possivel inferir uma precarizacao
do ensino, ministrar aula serve como complemento financeiro, tendendo a repetir as mesmas
aulas, conteudos e avaliagdes, com descaso (Mineiro, 2021), ou seja, desconhecem a esséncia
do magistério.

Desse modo, esses profissionais, “muitas vezes "se aventura” na docéncia [...] (D48,
sic), porque fazem dela um apéndice da carreira principal, sem contar que “muitos ndo
compreendem verdadeiramente o significado da palavra "professor” e ndo levam a sério como
deveriam” (D48, sic, grifo no original), refletindo a falta de cuidado para com a profissao,
seriedade e rigor (Freire, 1996; Masetto, 1998), e na intencionalidade (Libaneo, 1994, 2015;
Mineiro, 2021; Franco, 2013). Destarte, tornar-se professor nao ¢ algo que acontece da noite

para o dia conforme apontam Pimenta e Anastasiou (2010), evidenciando um desafio estrutural
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no ES. Essa realidade impoe reflexdes sobre a base identitaria desses docentes, a qual demanda
uma compreensao continua sobre o significado social e ético do magistério.

Assim, enquanto a construcdo da identidade do licenciado se direciona para o ensino e
o exercicio do magistério, considera-se que “um licenciado é preparado, desde o inicio, para
ser PROFESSOR” (D48). Ja a formag@o do bacharel visa a sua preparagdo como profissional
liberal, pois a CIP (bacharel) est4 voltada para atender as demandas do ‘mercado de trabalho’.

Também, ¢ importante frisar que muitos profissionais liberais, que se destacam no
‘mercado de trabalho’, sdo recrutados para atuar na docéncia universitaria, como apontado por
Volpato (2010). Contudo, o referido autor, apresenta uma ressalva critica: ao receber uma
ementa pronta e limitar-se a preparacao de aulas pautadas apenas no conteudo técnico, o docente
¢ levado a se tornar um “‘dador de aulas’, um transmissor de informagdes e ndo um professor
universitario com capacidade de critica e reflex@o” (Volpato, 2010, p. 52, grifo no original).
Isso revela que professores que ndo tiveram formagdo pedagdgica tendem a ser mais
mecanicistas, praticos e pragmaticos, em vez de serem mais reflexivos e criticos.

Sob essa otica, o discente ndo deve ser visto como um receptor passivo, que memoriza
e reproduz o que lhe foi ensinado, o que vai contra uma educagdo emancipatoria (Freire, 1996).
Inclusive, isso mostra que o professor ndo deve ser um reprodutor de conhecimentos voltado
para atender as perspectivas neoliberais, o que ¢ tendéncia quando se tem uma formagao para a
docéncia deficitaria ou inexistente.

Ademais, um docente cuja formagdo se limita a mera reproducdo das praticas de seus
antigos professores ndo consolida sua auténtica identidade profissional. Soares e Valle (2019,
p- 70) ressaltam que “a profissdo docente esta em constante movimento e € em seu trabalho que
esses profissionais constroem suas identidades e repensam suas ac¢des.”

Na licenciatura, a CIP ndo ocorre de forma isolada, mas estabelece um elo entre teoria
e pratica. A didatica e os saberes pedagogicos integram componentes curriculares obrigatorios
da formagdo, com disciplinas especificas didatico-pedagodgicas no intuito de superar a
dicotomia entre “o que pensar” e “como ensinar’ (Almeida, 2012) permitindo que o sujeito
(futuro professor) compreenda a complexidade do processo educativo, como também a
mobilizagdo de saberes necessarios para a mediacao (Tardif, 2014).

Em relag@o aos docentes licenciados, diante do que os discentes apontaram pode-se
deduzir que a identidade desses professores esta atrelada a um envolvimento emocional e ético,
0 que condiz com a dimensdo pessoal vinculada a sua formacdo, como dialogam Almeida
(2012), Pimenta e Almeida (2011) e Zabalza (2004). Além disso, os discentes prezam por mais

cuidado, comprometimento e zelo pela pratica pedagdgica, conforme demonstram nas falas
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seguintes: “/[...] tem mais comprometimento [...] " (D62), “[...] sdo mais preocupados com o
ambito pedagogico [...]". (D42), “[...] tém um maior zelo com a pratica docente [...]” (D41).
Ademais, os “Professores licenciados tem uma melhor didadtica, compaixdo e paixdo pela
materia que decidiram ensinar” (D22, sic), sugerindo a importancia do ensino como seu oficio
principal, com responsabilidade social, preocupando-se em mediar o conhecimento para que
seja acessivel aos estudantes.

Destarte, depreende-se que a CIP do docente licenciado esta intrinsecamente atrelada a
didatica, que ndo se resume ao ‘saber ensinar’, mas desdobra-se em questionamentos de ‘como
ensinar’, ‘para qué’ e ‘por qué’ como defende Franco (2013). Desse modo, esta decorre de um
comprometimento pedagdgico e requer saberes que transcendem o dominio do conteudo,

conforme ressalta Pimenta (2012), diferente da 6tica ‘técnica’ dos bacharéis.

5.3 Praxis Docente Relacional (PDR)

A categoria emergente Prdxis Docente Relacional (PDR) decorre da dimensdo pessoal,
afetiva, ética e relacional da docéncia, que transcende a mera técnica didatica. Manifesta-se nas
esferas pessoal e organizacional do trabalho do docente, diante de sua postura e interagdo com
os discentes. A PDR surgiu, entdo, durante a fase de analise da producdo de dados,
consolidando-se como uma categoria a posteriori, no intuito de associar compreensdes que vao
além da mediagdo didatica e da formagao docente.

Deste modo, trata-se de uma categoria que surge a partir das manifestacoes dos discentes
mediante a postura, o convivio, o tratamento e a conduta da relacio professor-aluno, tendo em
vista, que a docéncia ndo se limita apenas a dominar o conteudo e mediar o conhecimento.

Para essa categoria (PDR), fez-se necessario desdobra-la em trés subcategorias, assim
nomeadas: Postura Docente; Interacdo e Humanizacdo; e Teoria ¢ Pratica. Estas, por sua vez,

foram analisadas e detalhadas a seguir.

5.3.1 Postura Docente

Essa subcategoria condiz com a conduta do professor, a dimensdo comportamental e
relacional da docéncia incorporada na PDR. Evidencia como o docente se posiciona perante os
discentes e as demandas do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, os discentes da UESB tém se atentado a maneira como seus professores
conduzem a turma, a aula e a relacdo que mantém com os proprios alunos, reconhecendo que
alguns (docentes) sdo rigidos, rispidos, impositivos e inflexiveis. Tais caracteristicas da

mediagdo favorecem a compreensao dos discentes em relacao aos docentes bacharéis, conforme
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apontam os estudantes ao afirmarem que “alguns sdo muito impositivos” (D1); outros
descrevem esses professores como “/...J rigidos, rispidos e, em alguns casos, irresponsavel
quanto a relagdo professor-aluno” (D22, sic), configurando uma conduta social deficiente,
arrogante e autoritaria que, possivelmente, se correlaciona com a falta de preparo didatico-
pedagogico.

Essas fragilidades na postura do professor bacharel encontram ressonéncia na tese de
Mineiro (2021). A autora se prop0s a investigar o grupo de docentes bacharéis oriundos da area

contabil. A Figura 9 aponta as caracteristicas enfatizadas pelos discentes em sua pesquisa.

Figura 9 - Caracteristicas negativas atitudinais

Tlustragdo 30 — Caracteristicas atitudinais negativas

Amedrontador; Autoritario; Bruto/ grosseiro; Chato;
Desorganizado; Exagerado; Indisponivel para tirar
duvidas; Ints do fi iro; Mal h do; Sem
criatividade.

Acomodado/Preguicoso; Arrogante
it D o

uhrapassa:do: Descomprometido/
Desinteressado com o trabalho.

Despreocupado/descompromissado com o aluno (sem empatia);

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboragio propria.

Fonte: Mineiro (2021, p. 292).

As caracteristicas dos docentes bacharéis, evidenciadas na tese de Mineiro (2021),
apontam para uma conduta deficiente e autoritaria. Concentram-se numa dimensao relacional,
que esta incorporada na praxis docente racio-sensivel, como afirma a autora.

Os discentes também mencionaram que alguns de seus professores bacharéis ndo
demonstram “paciéncia ao receber uma duvida que a primeiro momento o professor julgue

"o

como muito bdsica ou "besta"” (D20, sic, grifo no original). Tratam os alunos “‘como pessoas
incapazes "(D9), sendo que “/...J um dos receios dos alunos é ser feito de chacota por conta de
uma duvida, ou ndo ser levado em consideragdo, entdo é melhor ficar quieto do que se expor
ao "ridiculo" (D20), ainda acabam por forcar a “/...] aprendizagem passar a ser por pressao”
(D92). Percebe-se que esses profissionais manifestam uma conduta nada acolhedora, pois

demonstram ser impacientes, arrogantes, hostis, insensiveis, autoritarios e intimidadores,

assumindo uma postura antipedagogica.
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Ha de se considerar que, nesse cenario, o0 compromisso ético € negligenciado, o que se
opoe a praxis docente. Isso implica a superficialidade do saber, contraria ao que Ausubel (2009)
¢ Mineiro (2021) defendem, enreda no bem-estar emocional do aluno, erradicando a estesia
(d’Avila, 2022) e prejudicando também o desenvolvimento cognitivo e o intelecto do aprendiz
(Vygotsky, 2007), anulando a curiosidade epistemoldgica e a inquietacdo pela busca do
conhecimento mediante o0 medo ou puni¢do, como argumenta Freire (1996), fazendo com que
o desejo de aprender dé lugar a aversdo ao erro, reforgando a ideia de que esses profissionais
assumam uma postura indspita.

O discente D92 retratou um ponto interessante relacionado ao comportamento, uma vez
que seus (bacharéis) “/...] professores sdo apenas o reflexo dos professores que teve (ja ouvi
isso de um professor) se ele é rude é por que seus professores foram rude e ele se tornou
"doutor" assim” (D92, sic). Essa observacdo do referido professor indica que, além de rude,
esse se mostrou prepotente, autoritario, hostil, engessado e doutrinario.

Nota-se ainda, na fala (D92), a reproducdo de praticas vivenciadas (e, até mesmo,
viciosas e negativas). Impera pelo ‘se funcionou comigo vai funcionar com ele’, um reflexo dos
professores que teve quando era aluno (Soares; Cunha, 2010; Cunha, 2006). Cunha (2006)
reitera que as atividades de ensino na graduag@o assumem uma forma naturalizada de exercicio,
entendida como: naturalizagdo da docéncia, “refere-se a manutengdo dos processos de
reproducdo cultural como base da docéncia, ou seja, o professor ensina a partir da sua
experiéncia como aluno, inspirado em seus antigos professores (Cunha, 2006, p. 258).

Nesse contexto, Pimenta e Anastasiou (2010) discorrem que o sentido de ensinar
relacionado a ‘transmitir’ emerge de geragdes, valores, costumes, praticas e modos de pensar,
configurando o modelo de “professor artesdo” ou “tradicional”. Este modelo justifica que a
formag@o docente se da na pratica, no ‘aprender fazendo’, garantindo a manutencao do habitus
consagrado.

Ja em relag@o a postura dos professores licenciados, os discentes consideram que esses
tém mais abertura, associada a um discernimento pedagogico, ao didlogo e a organizacao, pois
“[...] tem uma habilidade de controle de sala [...] ” (D100), bem como (esses professores) “/...J
tem mais tato e facilidade com as turmas” (D43) convalidando a importancia da mobilizagao
de saberes didatico-pedagogicos (Pimenta, 2012; d’Avila , 2013a).

Ademais, como citam os discentes D16 e D22, “[...] os licenciados a partir do primeiro
semestre jd tem contato com disciplinas que trabalha na conduta de ser professor [...] " (D16,

sic), no “[...] manejo com a disciplina” (D22), reforgando a conduta aprendida por esses
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professores, legitimando a importancia da mobilizacao de saberes didatico-pedagdgicos desde
a formagao inicial, como advogam Pimenta (2012) e d’Avila (2013a).

Por conseguinte, para melhorar a postura do docente bacharel, os discentes reverberam
por uma praxis menos engessada e afirmam que esses profissionais precisam desenvolver
“flexibilidade” (D40) diante de sua conduta, além de serem “menos rigidos (D8), dando
abertura ao dialogo.

Independentemente de o professor ser licenciado ou bacharel, a pesquisa infere que uma
postura autoritaria tende a inibir a participagdo do discente, causando medo de errar e de se
expor em publico, além de comprometer o desenvolvimento do aprendente. Enquanto isso,
aquele que assume uma postura ética/pedagogica possibilita o didlogo e a participagdo ativa,

assegurando uma mediacdo respeitosa baseada na mobilizac¢ao de saberes.

5.3.2 Interacao e Humanizac¢ao

A subcategoria Interacdo e Humanizagdo contempla as dimensdes sensiveis e empaticas
do fazer docente, elementos que fundamentam o reconhecimento do aluno como sujeito ativo e
participativo.

Nessa perspectiva, a praxis pedagdgica vai além da mediagdo de conteudos, pois
também se manifesta no compromisso ético, assim como a praxis docente carece de saberes
didatico-pedagogico-sensiveis (Mineiro, 2021), de modo que o docente propicie ao discente
uma relacdo dialogica, de cooperacdo, reciprocidade e interagdo como reiteram Mizukami
(2001), Freire (1996) e Libaneo (2015). Dessa forma, € preciso que o discente seja reconhecido
como um ser integral, em que emocdo e razdo sejam indissociaveis, 0 que converge para uma
dimensio sensivel como aponta d’Avila (2022), de modo que o professor olhe para o aluno com
decéncia e pureza (Freire, 1996), bem como para uma dimensao afetiva que, segundo Volpato
(2010, p. 111), “¢ fortemente demarcada como fator principal de aprendizagem”.

Nesse sentido, diante das compreensodes dos discentes, em sua maioria, estes elogiaram
os professores licenciados, pois esses sao vistos como mais empaticos, sensiveis e acolhedores,
uma vez que conseguem “‘/...J desenvolver uma aula tranquila e as vezes até divertida” (D7,
sic), configurando uma forma de promover abertura a interagdo, oportunizando um ambiente
participativo, que se contrapde a um aprendizado coercitivo. Ainda, ao relatarem: “Eu me sinto
mais acolhidaf...] ” (D57), “eu vejo que estdo pensando em mim quando vdo ensinar” (D78),
direcionam para um aspecto positivo na relagdo aluno-professor-aluno — a humanizagdo — que

privilegia o lado emocional, afetivo e relacional, e envolve cuidado e empatia.
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A sensacdo de acolhimento (D57) e o pensar no aluno ao ensinar (D78) dizem muito
sobre o fazer docente, centrado para e pelo aluno. Mineiro (2021, p. 30) ressalta que ele “¢é o
foco central de todas as a¢des da mediagdo didatica docente”. Pimenta e Anastasiou (2010)
reforcam que o ensino precisa ser estruturado de modo que favoreca a aprendizagem e a
formagao do individuo. Logo, toda acdo docente, desde o planejamento até a avaliagdo deve ser
pensada no aluno e exige cuidado, respeito e responsabilidade.

Os discentes mencionaram também, que esses docentes (licenciados) sdo “mais
dispostos a ouvir os alunos e suas demandas” (D74), ¢ demonstram abertura ao estudante de
“[...] ndo pensar que ele ja sabe de tudo” (D9), valorizando a escuta, configurando um circulo
de cooperagdo e reciprocidade.

O posicionamento dos discentes demonstra o quanto o acolhimento contribui para o
processo de aprendizagem, mobiliza os saberes pedagogicos (d’Avila, 2013a; Ceni et al., 2022;
Pimenta; Anastasiou, 2010; Pimenta, 2012) e a estima pelo saber sensivel (d’Avila, 2022) de
modo que o saber ensinar seja indissociavel do saber escutar e do saber acolher, como reconhece
Freire (1996). Isso também vai ao encontro do pensamento de d’Avila (2022), ao declarar que
por meio do acolhimento a ‘anestesia’ (inércia) se converte em ‘estesia’ (o encantamento, a
abertura sensorial).

Além disso, como menciona Luckesi (2013) faz-se necessario que o docente além de
possibilitar condi¢des para a aprendizagem (MD), proporcione aos discentes segurancga para
expor suas opinides sem julgamentos, sem desqualifica-los. De tal maneira, que as acdes do
professor (MDo) sejam dotadas de empatia, confianga ¢ afetividade como discute Mineiro
(2021), promovendo a inclusdo social e a emancipagdo (Pimenta, 2012), assegurando ao aluno
que ele seja parte desse processo como um sujeito ativo.

Ademais, € possivel inferir que a atuacdo dos docentes licenciados esteja atrelada a uma
dimensdo que pode ser aqui chamada de sensivel-relacional, enquanto o lado sensivel ¢é
amparado pelo sentir, pensar e agir, emogdo-razio (d’Avila, 2021), o lado relacional ¢ pautado
na alteridade, no interagir, no acolhimento, na empatia, no didlogo e na ética (Rios, 2010), além
de se respaldar na amorosidade da qual Freire (1996) defende.

Quanto as compreensodes dos discentes referentes alguns de seus professores bacharéis,
foi possivel notar qudo marcante € a caréncia na intera¢do ¢ na humanizagio, algo que pode ser
atribuido a sua formacao, em que ndo foram privilegiados com “[...] metodologias humanizadas
de ensino, com foco mais pessoal e subjetivo [...]” (D13). Essa critica aponta para a auséncia

da abordagem humanista caracterizada em Mizukami (2001), que estabelece a centralidade no
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aluno, valorizando a experiéncia pessoal e subjetiva e as relacdes interpessoais, uma vez que a
formagdo docente ndo se beneficia desta perspectiva.

Os relatos dos discentes implicam, também, que alguns de seus professores bacharéis
sdo “[..Jsem empatia, ndo enxergam o aluno para além da universidade” (D105),
menosprezando a MDo defendida por Mineiro (2021) como uma agdo empdtica, afetiva e
solidaria. Tais docentes subestimam o contexto de vida do aluno e sua experiéncia pessoal,
limitando seu aprendizado. Ainda, “/...] ndo tem senso/...]” (D51), ndo procuram “tentar
entender o aluno” (D1), “mais o lado do aluno” (D73). Nota-se entdo, uma falta de
sensibilidade diante do comportamento dos docentes bacharéis que agem dessa maneira, sem
cordialidade, empatia, profissionalismo ou respeito, demonstrando também que ha uma lacuna
na dimensio humana perante a mediagdo pedagdgica, consoante ao que d’Avila (2021) chama
de didatica sensivel. Esta ¢ subestimada no &mbito académico em detrimento de um saber
racional e técnico, prevalecido em face de uma didatica sem empatia. Logo, ¢ preciso haver
equilibrio entre a razdo e a sensibilidade (d’Avila, 2022) no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Freire (1996, p.18), “[...] transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador”. Faz-se necessaria uma préaxis docente humanizadora na
docéncia universitaria, o fato de ‘lidar’ com o ‘adulto universitario’ ndo justifica qualquer
negligéncia perante sua dimensao afetiva e social. Os discentes precisam ser “percebidos em
suas especificidades epistémicas” (Franco, 2022, p.17). E preciso que o aluno seja visto como
um sujeito ativo, historico e interpretativo, em sua totalidade.

Na perspectiva dos discentes, essa lacuna na dimensao comportamental e relacional da
docéncia esta correlacionada aos aspectos sensiveis. A superacdo desse quadro demanda que os
docentes bacharéis passem a “compreender melhor os alunos” (D1), “ouvir mais” (D9), prezar
pela “humaniza¢do na forma de ensinar” (D76), e por “um ensino mais humanizado” (D13).
Logo, infere-se a necessidade de o professor bacharel integrar os saberes especificos a

sensibilidade pedagodgica, fazendo da sala de aula um espaco de didlogo e alteridade.

5.3.3 Teoria e Pratica

E, por fim, a subcategoria Teoria e Prdtica aflora do posicionamento discente diante de
sua observagdo sobre a forma como professores de diferentes formacdes (bacharelado e
licenciatura) equilibram e articulam o conhecimento especifico (teoria) com a experiéncia

profissional (pratica).
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No ambito universitario, a pratica docente no ES configura-se como um dilema
recorrente, tendo em vista que, na formacao de bacharel o foco estd na vivéncia do exercicio da
profissdo liberal, enquanto a licenciatura esta voltada para a docéncia.

Em vista disso, a partir do levantamento realizado com os discentes, notou-se que muitos
de seus professores bacharéis que atuam ou atuaram no mundo extramuros da universidade sdo
mais propensos a ter uma didatica direcionada ao ‘ser profissional’ (liberal), pois trazem
consigo “exemplos da realidade de forma mais critica” (D57). Nesse sentido, na fala do
discente D57, subentende-se que ¢ preciso haver uma correlagdo ao ensinar que seja ndo apenas
descritiva, mas também critica, refletindo a realidade. Ainda, a forma como esses profissionais
conduzem a docéncia, visto que sua mediagdo ndo ¢ condicionada apenas aos conceitos (teoria),
se estende a pratica (aplicacdo, técnica), validando o pensamento de Almeida (2012).

No entanto, no caso dos licenciados, ainda que tenham base pedagogica, uma parcela
dos discentes sinalizou alguns pontos que merecem destaque, como: “Os professores
licenciados, geralmente, ndo possuem a vivéncia do exercicio da profissdo e isso é fundamental
para a nossa formagdo” (D35). Tal posicionamento sugere que, ao exercerem a docéncia (nas
licenciaturas), esses profissionais apresentam uma visao ‘romantizada’ do ensino por ndo terem
vivenciado os desafios cotidianos da sala de aula, evidenciando uma dicotomia entre o discurso
teorico e a realidade. Soares e Valle (2019), ao discorrerem sobre a formagao nas licenciaturas,
mencionam a necessidade de contemplar a diversidade de contextos educativos para que o
trabalho docente seja pautado na mobilizagdo de saberes.

Ainda, a "vivéncia na drea de trabalho atuante" (D43) e “entender como funciona o
"mercado" para fazer links com o mundo fora da faculdade” (D47) — no caso de atuagdo nos
cursos de bacharelado — indicam um apelo ao docente para se adequar ao contexto profissional
mercadologico, o que implica o ‘saber fazer’, e ndo apenas o ensinar.

Tais apontamentos indicam uma demanda para que esses profissionais se atualizem para
acompanhar mudangas ndo somente na area da educagdo, mas em outras areas em que atuam,
chamando a atencdo para a transversalidade. Zabalza (2004, p. 108) afirma que “os professores
devem ter os conhecimentos e as ‘habilidades’ exigidos’ a fim de poder desempenhar

adequadamente as suas fungdes”. Precisa haver um equilibrio entre o conhecimento e a préatica.

7 Caberia uma ampla discussdo sobre essa entidade 'o mercado', bem como sobre essas 'exigéncias' - quem exige,
por que tem poder para exigir, quem ganha com essa exigéncia, que exclusdes/implicagdes ela traz, o que ela traz
subjacente... entre outras coisas. Tal discussdo excede o escopo delimitado para este momento. Todavia, cabe a
ressalva de que a presente pesquisa néo ignora essas tensdes estruturais, reconhecendo-as como variaveis que
atravessam o fendmeno estudado.
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Contudo, mesmo sem formagao pedagodgica, a experi€ncia pratica desse profissional
serve de instrumento didatico para a docéncia. Isso se confirma na fala do discente D19, da area
de saude, ao citar que na didatica dos docentes bacharéis “/...] ja inclui a profissdo futura, ou
seja, como o conteudo que estamos aprendendo em sala vai ser usado com o paciente, tornando
até mais facil para nossa compreensdo [...]” (D19). Desse modo, para que a MD aconteca
mediante um processo unico e dialdgico, € preciso que haja uma relagdo de reciprocidade entre
o aprender e o ensinar, permitindo que o conhecimento seja construido em situagoes
contextualizadas, fazendo sentido aos sujeitos envolvidos (Libaneo, 2015; Franco, 2013).

Todavia, alguns discentes revelaram que seus professores bacharéis, ainda que sejam
mais técnicos e tragam exemplos praticos, se apegam muito a teoria ““/...J é so teorica teorica
teorica tedrica [...] " (D78, sic). Vale ressaltar que as experiéncias e vivéncias praticas desses
profissionais ndo devem estar dissociadas do conhecimento teérico, tendo em vista que o
bacharel que atua na docéncia conduz suas atividades pedagogicas de forma diferenciada e
especifica, muitas vezes valorizando o ‘saber fazer’ voltado para atender a uma perspectiva
neoliberal, a qual o mercado exige, como menciona Volpato (2010). Além disso, fazem da sua
praxis pedagogica o reflexo do seu exercicio profissional fora da universidade e assumem
modos proprios de abordagens pedagogicas que, se ndo forem conduzidas com
profissionalismo, tornam-se amadores na docéncia, conforme ressalta Masetto (1998).

Ademais, ainda que o bacharel seja um profissional de exceléncia, isso ndo assegura que
saiba ensinar (Masetto, 2012), a auséncia de saberes didatico-pedagogicos pode ser um fator
que condiciona uma pratica da docéncia universitaria fragilizada, logo, faz-se necessario que
os saberes pedagdgicos sejam mobilizados de forma articulada (Ceni et al., 2022; Pimenta;
Anastasiou, 2010; Meira; Meira, 2021; Gauthier et al., 2013). Franco (2013, p. 157) enfatiza
que esses saberes “podem auxiliar o professor a se colocar em condicdo de dialogar com as
circunstancias, de compreender as contradi¢des, de articular teoria e pratica, desde que as
condi¢des objetivas de sua pratica sejam razoaveis”.

Entretanto, os discentes apontaram que alguns de seus professores licenciados priorizam
a formagao técnica especializada com uma forte tendéncia centralizada no contetido (teoria),
como cita o discente D19: “/...Jtrazem apenas o conteudo” (D19). Isso permite inferir que o
conteudo esta sendo apresentado sem a devida transposi¢ao didatica atrelada a praxis docente
mediada pela reflexdo critica, culminando em uma superficialidade pedagogica (Libaneo, 1994;
Mineiro, 2021; Freire, 1996), bem como menciona o discente D4, ao referir que esses docentes

“[...] apresentam o conteudo de uma maneira um pouco mais rasa que os bacharéis [...] " (D4).
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Nesse sentido, o discente D4 justifica que, apesar dos bacharéis (docentes) mediarem o
contetido de forma mais profunda, sua didatica ndo é clara como ocorre na mediacdo do
conhecimento pelo docente licenciado, refletindo nos bacharéis os saberes do conhecimento
(Pimenta, 2012) ou os saberes disciplinares (Tardif, 2014), enquanto nos licenciados estes
resultam da mobilizacdo de saberes didaticos e pedagogicos (Pimenta, 2012).

Destarte, o discente D100 afirma que a proposta de ensino do professor licenciado “parte
da teoria para a pratica” (D100). Tal fala revela uma compreensdo sobre como o docente
planeja suas ac¢des na intencionalidade pedagdgica, condizente com a formagdo em licenciatura.
Logo, o docente ¢ preparado para ser mediador do conhecimento, sendo necessaria a associacdo
da teoria com a pratica (Luckesi, 1994; Libaneo, 1994). De tal modo, Almeida (2012) reverbera
que o ensino ndo pode ser reduzido a mera pratica mecanica, precisa estar associado a teoria,
que orienta a pratica. No entanto, a MDo necessita estar respaldada na reflexdo, na
ressignificagdo de sua experiéncia (Luckesi, 1994; Libaneo, 1994; Almeida, 2012).

Em alguns cursos de bacharelado, a vivéncia do exercicio da profissdo ¢ considerada
fundamental para a formagdo, sendo solicitado que os professores aproximem seus
ensinamentos teoricos da pratica e tragam suas experiéncias aos discentes. Assim, a principal
sugestao de melhoria apontada pelos discentes seria para que os professores licenciados tragam
suas vivéncias e experiéncias do dia a dia, para que o contetido seja ensinado aproximando a
educacdo da realidade, e valorizem mais a técnica e o aprofundamento.

Ao analisar as estruturas curriculares da UESB, constatou-se que apenas o curso de
Psicologia oferece a modalidade de dupla formagdo. Além disso, ha disciplinas da area de
educacdo que integram seu curriculo, como a Didatica, Metodologia e¢ Avaliagdo da
Aprendizagem, entre outras. Todavia, na opgao para a formac¢do complementar em licenciatura,
h4 uma carga horaria mais extensa, integrando disciplinas formativas educacionais.

Em suma, as compreensdes dos discentes revelam que a qualidade do docente
universitario ndo privilegia um tinico saber, mas reside na dialética entre o conhecimento s6lido
da area e os saberes didatico-pedagogicos. Enquanto aos professores bacharéis cabe o desafio
de superar o amadorismo pedagogico e a reprodugdo mecanica, aos licenciados compete
incorporar vivéncias da realidade profissional ao dominio tedrico. Logo, pressupde-se uma
praxis que equilibre o ‘saber fazer’ com o ‘saber ensinar’, de modo que ambos estejam

integrados.
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O Quadro 20 apresenta uma sintese comparativa entre os resultados (com base nos
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objetivos e hipotese) e os achados da pesquisa.

Quadro 20 - Balancete Investigativo

PROJETADO

ENCONTRADO

Objetivo Geral:

Resultados e respostas:

Analisar a relagdo entre a mediagdo
didatica e a formacdo docente inicial
(graduagdo) de professores bacharéis
e licenciados da UESB.

Notou-se que a formagao inicial influencia diretamente a mediagdo
didatica. Desse modo, enquanto os licenciados tendem a uma pratica
mais organizada e dialdgica, percebe-se que, nos bacharéis, ha
auséncia de preparo pedagogico, e que costumam reproduzir
modelos tradicionais ou focam no saber técnico.

Objetivos Especificos:

Caracterizar a mediacdo didatica dos
docentes licenciados e bacharéis,
segundo os discentes.

De acordo com os discentes, os docentes licenciados apresentam
uma mediagdo didatica mais estruturada, clara e dindmica, com uso
de diversos métodos e foco na aprendizagem do aluno. Ja a
mediagdo didatica dos docentes bacharéis é focada na técnica ¢ no
conteudo (transmissiva), por vezes descrita como engessada,
monotona ou improvisada.

Identificar as diferencgas e
semelhangas da mediacdo didatica
presentes nos bacharéis e licenciados
diante de sua atuagdo docente.

Observou-se, entre as diferengas apresentadas pelos discentes, que:
no planejamento, os professores licenciados sdo mais organizados
enquanto os bacharéis mais 'soltos'; na interag@o, os licenciados sdo
mais empaticos, ja os bacharéis, por vezes, sdo rispidos ou
autoritarios. Entre as semelhangas, notou-se que tanto o perfil do
docente bacharel quanto o do licenciado, apresentam casos de
estagnagdo pedagogica e uso repetitivo de materiais (a exemplo de
slides) ao longo dos anos.

Averiguar os aportes das estruturas
curriculares dos cursos de graduagao
da UESB sobre a formagao docente
para o exercicio do magistério
superior;

Averiguou-se que, nas licenciaturas, a lacuna pedagogica basica ¢
atenuada, mas reforca a caréncia formativa para o Ensino Superior,
pois a formagdo ¢ voltada a Educacdo Basica e disciplinas de
docéncia universitaria sdo raras/optativas. Os cursos de bacharelado
reforcam ainda mais essa lacuna, pois quase ndo ofertam disciplinas
pedagdgicas, exceto no curso de Psicologia, quando ha opgdo de
formacdo complementar para a licenciatura. Além disso, ndo
constam em suas bases curriculares disciplinas formativas para o
magistério superior.

Verificar evidéncias formativas para
a docéncia universitaria no perfil dos
docentes via Curriculo Lattes.

Notou-se que muitos bacharéis tentam suprir a lacuna com formagao
continuada (especializagdes e cursos de aperfeicoamento), e que,
apesar de a maioria possuir pos-graduagdo stricto sensu, ndo tém
formagdo especifica para a docéncia universitaria. No caso dos
licenciados, apesar de possuirem base inicial formativa didatico-
pedagogica, também carecem de especializagdo voltada a docéncia
universitaria.

Hipétese:

A formagdo docente para o Ensino

A hipoétese foi corroborada. A pesquisa identificou que a formagao
pedagogica ¢ inexistente nos cursos de bacharelados, enquanto ha
bases solidas formativas nas licenciaturas. Todavia, ndo voltadas para
o ES. Além disso, a pds-graduacdo stricto sensu costuma priorizar a
pesquisa em detrimento do ensino. Os dados revelaram que os
discentes percebem claramente a diferenga no 'jeito de ensinar' de seus
professores, baseada na formagéo inicial.

Superior ¢ uma lacuna desde a
graduagdo. Enquanto licenciaturas
oferecem bases solidas, o bacharelado
foca na area técnica, ndo formando
para a docéncia. Isso reflete na
mediagdo didatica, sendo perceptivel
aos discentes.

Fonte: Elaborago propria, a partir dos dados da pesquisa (2025).
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A elaboragdo do referido balancete investigativo justifica-se pela necessidade de
apresentar, de forma sintetizada, os resultados obtidos neste estudo. Serve de base para expor

as intengdes da pesquisa com as evidéncias da referida analise exploratoria.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, sintetizam-se os principais pontos da dissertagdo e emitem-se
consideragoes finais sobre a investigacao realizada. Nao se trata apenas do encerramento de um
ciclo académico, faz jus trazer um convite a reflexdo, a repensar a mediacao didatica (MD) na
docéncia no Ensino Superior, em especial, no &mbito da UESB. Desse modo, no decorrer desta
pesquisa, propds-se compreender como a formacao inicial — a graduagdo — de professores dos
cursos de bacharelado e licenciatura da UESB reverbera na MD, integrando nessa analise, a
compreensao dos discentes sobre o processo de ensino e aprendizagem.

O oficio da docéncia no Ensino Superior ¢ complexo e desafiador, exigindo saberes,
habilidades e reflexdo critica. Professores licenciados e bacharéis apresentam formacdes
distintas: enquanto os cursos de licenciatura oferecem bases pedagdgicas e didaticas, os
bacharelados sdo voltados para a atuacdo profissional liberal, sem contemplar disciplinas
especificas para a docéncia. Essa diferenca formativa reflete-se na mediagao didatica, que deve
transcender a mera transmissdo de conteudos e promover a constru¢do do conhecimento. A
pesquisa parte da inquietacdo da autora, licenciada em Pedagogia e bacharela em Ciéncias
Contabeis, que vivenciou diferentes praticas docentes e busca compreender a relagdo entre
mediagdo didatica e formagdo docente dos professores da UESB, tanto dos bacharéis quanto
dos licenciados.

Desse modo, o estudo teve como objetivo geral analisar a relagdo entre a mediagdo
didatica e a formagdo docente inicial (graduag@o) de professores bacharéis e licenciados da
UESB. Entre os objetivos especificos estavam: caracterizar a mediacdo didatica dos docentes
licenciados e bacharéis, segundo os discentes; identificar as diferengas e semelhangas da
mediacdo didatica presentes nos bacharéis e licenciados diante de sua atuacdo docente;
averiguar os aportes das estruturas curriculares dos cursos de graduagdo da UESB sobre a
formag@o docente para o exercicio do magistério superior; ¢ verificar evidéncias formativas
para a docéncia universitaria dos docentes da UESB via Curriculo Lattes. A hipotese era de que
a formag@o docente para o Ensino Superior constituia uma lacuna desde a graduacao, pois,
enquanto na formag¢do em licenciaturas sdo oferecidas bases pedagogicas ¢ didaticas mais
solidas, na formagdo em bacharelado o conhecimento ¢ direcionado para uma area técnica
especifica, ndo formando para a docéncia e tampouco nos cursos de pds-graduagdo stricto
sensu. Nesse sentido, acreditava-se que havia reflexos dessa lacuna de formago na mediagéo

didatica, perceptiveis até para os discentes.
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Justifica-se a pesquisa aduzindo que no Ensino Superior, especialmente nas
universidades publicas, ha exigéncias distintas para a docéncia quanto a titulagdo académica
(pos-graduacio lato sensu ou stricto sensu). Tais exigéncias ndo asseguram formacgao especifica
para a pratica docente, o que motivou a investigadora a analisar a mediagdo didatica e a
formagdo de professores, licenciados e bacharéis, segundo os discentes. O estudo buscou
colaborar para que futuros educadores compreendessem a necessidade de transcender a
reproducdo de conteudos, valorizando a formagdo docente. Espera-se que, com a divulgagio
dos resultados possa suscitar reflexdes nas universidades publicas, incentivando revisoes
curriculares e ampliando o impacto social da pratica pedagogica.

O Estado da Arte possibilitou compreender a tematica em estudo, os métodos utilizados,
lacunas e tendéncias, a partir de levantamento sistematico em bases de dados nacionais e
internacionais, considerando critérios de inclusdo e exclusdo. Foram selecionados trabalhos
relacionados a mediacdo didatica, a formacgdo docente, ao bacharel na docéncia, a licenciatura
e a docéncia universitaria, organizados em categorias especificas. Na categoria mediacao
didatica, destacaram-se estudos sobre ag@o, recursos e estratégias no processo de ensino-
aprendizagem; na formagdo docente, trabalhos voltados a preparacdo de professores no Ensino
Superior; no bacharel na docéncia, pesquisas sobre a atuagdo de profissionais bacharéis; na
licenciatura, estudos sobre formacdo e ensino; e na docéncia universitaria, analises sobre
formag@o no contexto da pos-graduagdo. A triangulagdo evidenciou reflexos institucionais da
cultura produtivista, dificuldades na integracao entre teoria e pratica e a relevancia da formagao
continuada. Os resultados reforcam a importancia, a relevancia e o carater de ineditismo da
investigacao relatada nesta dissertacao.

O marco tedrico-conceitual, relativo a tematica central da media¢do didatica e da
formag@o docente esteve voltado as especificidades da educacdo superior e buscou explorar
elementos centrais da pedagogia universitaria. Entre os temas abordados estdo: Pedagogia
Universitaria, com destaque para Abordagens do Ensino, Docéncia Universitaria e Praxis
Educativa; Saberes Docentes; Identidade Profissional do Docente; Formacdo do Docente
Universitario; diferencas entre Licenciados e Bacharéis na docéncia; Didatica no Ensino
Superior, incluindo Planejamento, Conteudos, Objetivos, Metodologia, Recursos e Avaliagao;
e, por fim, a Media¢do, contemplando Media¢do Didatica, Pedagogica, Docente e Cognitiva.

A Pedagogia Universitaria, compreendida como campo epistemoldgico de saberes
voltado a educacdo superior, abrange curriculo, praxis pedagdgica, formacdo docente e

articulagdo entre ensino e pesquisa. Relaciona-se ao campo de pesquisa, pratica e formagdo,
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enfatizando o Desenvolvimento Profissional Docente, e apresenta abordagens pedagogicas que
revelam diferentes concepgoes de ensino: a tradicional, centrada na transmissdo e na autoridade
docente, a chamada ‘educacdo bancaria’; a comportamentalista, que molda comportamentos
segundo demandas mercadologicas; a humanista, que valoriza a autonomia, a subjetividade e a
integralidade do aluno; a cognitivista, que promove reciprocidade, cooperacao e emancipacao;
¢ a sociocultural, que destaca a dialogicidade, a consciéncia critico-politica e a relagdo
horizontal entre educador e educando. Essas concep¢des evidenciam a complexidade da pratica
docente no Ensino Superior, exigindo praxis formativa em continuidade, criticidade, reflexao
critica e estratégias diversificadas.

A docéncia universitaria envolve um conjunto de ac¢des que ultrapassa o ensino,
abrangendo pesquisa, extensdo e gestdo. Estrutura-se nas dimensdes profissional, pessoal e
organizacional, exigindo multiplos saberes e formagdo continua. Tradicionalmente, valorizou-
se apenas o dominio do contetido, em detrimento da formagdo pedagdgica, mas ensinar na
universidade requer pratica reflexiva, critica e colaborativa. A aula deve promover autonomia
intelectual, didlogo e cientificidade, permitindo que docentes e discentes construam e
reconstruam saberes de forma significativa ao longo da carreira.

Os saberes docentes sdo dinamicos, construidos e ressignificados nas relagdes e
experiéncias ao longo da vida pessoal e profissional. Nao se limitam ao dominio de contetdo,
mas articulam saberes disciplinares, curriculares, pedagogicos, didaticos, experienciais e
sensiveis, sustentando a pratica docente. Esses saberes se interconectam, ajustam-se as
necessidades ¢ fundamentam a identidade profissional do professor. Desenvolvem-se desde a
formag@o inicial até a continuada, consolidando-se na experiéncia ¢ na socializa¢do, sendo
indispensaveis para a profissionalizacdo e para a mediagao no Ensino Superior. J& a construcao
da identidade profissional docente no Ensino Superior € um processo dinamico, marcado por
formagdo, praticas, saberes, vivéncias pessoais e coletivas. Envolve reflexdo critica,
socializacdo profissional e integragdo de experiéncias, sendo influenciada por licenciados e
bacharéis, e sustentada por saberes pedagogicos e de conhecimento ao longo da carreira.

A formagdo do docente universitario € um processo continuo, que envolve as dimensdes
profissional, pessoal e organizacional, articulando teoria e pratica. Nao se limita ao dominio de
conteido, mas requer saberes pedagdgicos, reflexdo critica e atualizagdo constante. A
preparagdo em programas de pos-graduacgdo prioriza a pesquisa, muitas vezes, negligenciando

a formacgdo didatica. Licenciados e bacharéis enfrentam desafios distintos, mas ambos
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necessitam de formacao so6lida e continuada para desenvolver praticas significativas, mediadas
pela didatica e pela praxis, sustentando a profissionaliza¢do docente.

As diferencas entre bacharéis e licenciados na docéncia refletem formacdes distintas:
licenciados recebem preparagao didatico-pedagogica voltada ao magistério, ainda que limitada,
enquanto bacharéis priorizam conhecimento técnico e cientifico, sem formacdo pedagogica.
Isso gera lacunas na pratica docente, especialmente na mediagdo didatica. A vivéncia
profissional pode contribuir, mas ndo supre a auséncia de preparo pedagogico. A formagao
continuada torna-se essencial para ambos, diante dos desafios impostos pela mercantilizacao
do Ensino Superior ¢ pela necessidade de promover reflexdo critica e autonomia.

A didatica no Ensino Superior, desde suas origens historicas, evoluiu como campo
essencial da pedagogia, estruturando o processo de ensinar e¢ aprender. Ela ndo se limita a
técnicas, mas envolve reflexdo critica, intencionalidade e compromisso social. O ensino deve
superar praticas tradicionais de transmissdo, promovendo participacdo, autonomia e
emancipagdo. Planejamento, contetidos, objetivos, metodologias, recursos e avaliagdo sao
elementos estruturantes que orientam a acdo docente, exigindo articulacdo coerente e
contextualizada. A metodologia deve integrar teoria e pratica, utilizando recursos
diversificados, incluindo tecnologias digitais, de forma critica e consciente. A avaliag@o, por
sua vez, ndo deve ser apenas instrumento de controle, mas uma pratica inclusiva e reflexiva,
voltada ao desenvolvimento de alunos e professores. No entanto, observa-se que muitos
docentes ainda reproduzem modelos tradicionais, centrados em contetidos e praticas repetitivas,
negligenciando saberes pedagogicos e sensiveis, o que compromete a qualidade da
aprendizagem e a formagao critica no Ensino Superior.

A mediagdo no Ensino Superior é um processo educativo que articula relagdes sociais,
linguagem e interacdo, promovendo o desenvolvimento e a constru¢cdo do conhecimento. A
mediagdo cognitiva refere-se a relagdo interna entre aluno e objeto de conhecimento, enquanto
a mediacdo didatica envolve a agdo intencional do professor ao organizar contetidos, métodos
e estratégias para facilitar a aprendizagem. Ja a mediacdo pedagogica amplia esse processo,
considerando o contexto educacional, curricular e sociocultural, englobando toda a comunidade
académica. A mediacdo docente, por sua vez, corresponde ao ser-professor, suas agoes
planejadas e reflexivas, que unem dimensoes racionais e sensiveis, criando condi¢des para uma
aprendizagem significativa. Essas mediacdes se entrelacam, estruturando o fazer docente e

favorecendo a autonomia, a criticidade e a emancipagao dos aprendentes.
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A investigagdo configurou-se como um estudo de caso, de natureza qualitativa,
amparada pelo paradigma construtivista e sustentada pelo pensamento fenomenologico.
Buscou-se desvelar o fenomeno educativo a partir das compreensodes daqueles que o vivenciam,
ou seja, os discentes. Logo, a pesquisa pautou-se na triangulacdo metodologica, associando a
analise documental das estruturas curriculares (fluxograma e/ou matriz curricular) de 49 areas
de formacao da graduagdo da UESB, conforme dispostas no catalogo de cursos da instituiggo,
bem como o exame do Curriculo Lattes de dois professores vinculados a cada um deles e a
aplicacdo de um levantamento Survey, que se valeu da participagdo de 114 estudantes oriundos
da graduagao.

Para o tratamento dos dados, utilizou-se a Analise de Conteudo, do tipo tematica, que
resultou na sistematizacao de categorias estruturantes para a compreensdo do objeto de estudo,
no caso as relagdes entre a mediacao didatica e a formacdo de bacharéis e licenciados. A analise
teve categorias a priori (Mediagdo Didatica e Formagdo Docente) e uma categoria a posteriori
(Praxis Docente Relacional). Para melhor compreensao analitica as categorias tematicas foram
subcategorizadas.

O estudo partiu do pressuposto de que a didatica se constitui como um eixo estruturante
do processo de ensino-aprendizagem, que transcende a dimenséo técnica configurando-se como
um ato intencional, ético e formativo, intrinseco a praxis docente. Dessa forma, ensinar nao se
configura como ato mecéanico, trata-se de um processo que exige a mobiliza¢do de saberes
plurais e que estes estejam integrados. Sob essa Otica, a mediacdo didatica surge como um
elemento essencial de transposicdo do saber académico em saber ensinado. Contudo, no
contexto da ES, a legisla¢do brasileira, em particular, a LDB 9.394/96, pressupde que esse
processo seja suprido no stricto sensu (mestrado e doutorado), o que acaba por negligenciar a
caréncia de formacdo pedagogica.

Desse modo, a pesquisa cumpriu o proposito de responder a questdo norteadora,
asseverando que a formagao inicial (a graduagao) subsidia diretamente a forma como o docente
media o conhecimento. Logo, a andlise comparativa revelou que ha uma relagdo direta entre a
MD e FD. Enquanto os professores licenciados tendem a uma media¢do mais dialdgica e
organizada devido a base pedagodgica inicial, os bacharéis tendem a reproduzir modelos
tradicionais ou focam no saber técnico, pela auséncia de preparo pedagogico.

Sendo assim, os objetivos especificos foram alcangados: no que diz respeito a
caracterizacdo da MD, mediante a compreensdo dos discentes, os dados revelaram que os

docentes licenciados se caracterizam por uma pratica mais estruturada, planejada, clara e
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dindmica, com uso de diversos métodos e foco na aprendizagem do aluno. Por outro lado, os
bacharéis foram vistos como aqueles que possuem saberes técnicos e especificos, mas com
dificuldades na transposi¢ao do conhecimento, sua MD ¢ caracterizada por pautar-se na técnica
e pela pratica transmissiva, por vezes engessada, improvisada e carente de saberes didatico-
pedagbgicos.

Quanto as diferencas e semelhancas da MD presentes nos professores licenciados e
bacharéis, diante de sua atuacdo docente, constatou-se mediante os dados da pesquisa que a
distin¢do principal reside na intencionalidade pedagogica, frente ao planejamento e a postura.
Os bacharéis sao mais ‘soltos’, rigidos, tradicionais, autoritarios, os licenciados sdo
organizados, empaticos, acolhedores, interagem mais. Quanto as semelhancas, os dois perfis
apresentam casos de estagnacdo pedagogica e algumas vezes o uso repetitivo de materiais e
métodos defasados, mesmo apds anos de atuagdo, evidenciando para ambos, a demanda pela
formagao continuada.

No intuito de averiguar os aportes das estruturas curriculares dos cursos de graduagao
da UESB, sobre a formagao docente para o exercicio do magistério superior, constatou-se que
nas licenciaturas, a lacuna pedagogica basica ¢ atenuada, mas ndo supre a caréncia formativa
para o ES, pois a formagao ¢ voltada a Educac@o Bésica e disciplinas de docéncia universitaria
sdo raras/optativas. Os cursos de bacharelados reforcam essa inexisténcia, dada a escassez de
componentes pedagogicos, exceto no curso de Psicologia. Neste, por sua vez, ha a opcao de
formacdo complementar para a licenciatura. Além disso, ndo constam em suas bases
curriculares disciplinas formativas para o magistério superior. Nessa perspectiva, diante da
analise documental, notou-se que a ‘prepara¢do’ para a docéncia universitaria nesta instituicao
¢ quase inexistente nas estruturas curriculares dos cursos de bacharelado, e pouco explorada
nas licenciaturas.

Procurou-se ainda, verificar evidéncias formativas para a docéncia universitaria de pelo
menos dois docentes por curso, via Curriculo Lattes. Durante a analise da amostra, observou-
se que muitos bacharéis tentam suprir a lacuna da formacdo inicial de sua graduagdo com
formag@o continuada (especializacdes e cursos de aperfeicoamento). Contudo, embora a
maioria possua pos-graduagdo stricto sensu, ela ndo se constitui em formacao especifica para a
docéncia universitaria. De forma semelhante, os licenciados, manifestam lacunas, pois mesmo
com base inicial solida, esta, isoladamente, ndo esgota as demandas especificas do contexto

universitario.
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Destarte, a hipotese dessa investigacdo foi corroborada, demonstrando a caréncia de
formacao pedagogica para o Ensino Superior. Essa lacuna, que surge desde a graduagdo, e por
ndo ser suprida pelo stricto sensu, gera reflexos negativos na MD, sendo claramente percebidos
pelos discentes. Estes por sua vez, vinculam a fragilidade pedagogica do bacharel a formagao
centrada na técnica e na pesquisa, reforcando a ideia de que o saber técnico ndo garante a
qualidade da MD.

A andlise dos dados evidenciou alguns aspectos criticos no contexto da UESB, a saber:
acentuado déficit na transposicdo didatica do saber académico para o ‘saber ensinar’; a
categoria emergente Praxis Docente Relacional (PDR) aponta um ponto relevante, tendo em
vista que a MD ndo falha apenas por técnica, pois também se manifesta pela falta de
humanizagdo; recursos exaustivos (uma critica dos discentes pelo uso excessivo de slides
cansativos, tornando as aulas mondtonas); demanda pela formagdo continuada pedagogica,
independentemente de titulacdo, sendo tal formagdo imprescindivel a qualidade da MD.

O que se percebe ¢ que ha um sinal de alerta para atuar na docéncia universitaria, nem
sempre ‘quem sabe fazer, sabe ensinar’. Esse paradigma esta enraizado na academia e precisa
ser rompido. O ambiente universitario ndo pode se configurar como um espago de ‘amadorismo
pedagdgico’ ou de improvisagao, exige a mobilizacdo de saberes plurais. Ademais, a titulagdo
maxima de um professor ndo deve ser vista como um estagio de acomodagdo. Pelo contrario, a
busca pela formacao continuada deve ser constante.

Ainda, faz-se necessario que a UESB assuma uma responsabilidade institucional,
comprometendo-se com a formagao pedagogica de seu corpo docente, revisando as estruturas
curriculares de seus cursos, que, atualmente, tém priorizado um ensino técnico e produtivista
para atender as demandas mercadologicas. A pedagogia universitaria precisa ser pensada para
refletir sobre como os adultos aprendem, em favor de uma formagao centrada nas necessidades
e no desenvolvimento integral dos alunos.

Entre as limitagdes da pesquisa, reconhece-se que a amostragem discente, embora
dotada de dados significativos em subjetividade e profundidade fenomenologica, representa
apenas uma fracdo minima do universo total da UESB, sendo representada pela amostra de 114
discentes. Além disso, durante a producdo de dados, alguns cursos ndo tiveram respondentes,
limitando-se & analise documental dos curriculos /attes nessas areas especificas. Ademais, a
pesquisa concentrou-se na compreensao dos discentes e documentos. A producio de dados com

os professores poderia revelar aspectos consideraveis, embora avaliar a sua propria pratica
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docente pudesse enviesar a pesquisa, bem como o tempo de um mestrado se mostra insuficiente
para abarcar tantas fontes investigativas.

Como sugestdes para novos estudos, faz-se relevante investigar: como posturas
autoritarias e a mediacdo docente impactam na satde mental do estudante universitario; o
impacto da dupla jornada (profissional liberal/exercicio do magistério) na qualidade da
mediagcdo didatica; analisar como os recursos tecnoldgicos e digitais de informacgdo e
comunicacdo estdo sendo utilizados na UESB, como instrumento de mediacdo; o efeito da
violéncia simbdlica e da exposi¢cdo vexatoéria de duvidas na mobilizagdo para o saber e na
permanéncia discente; entre outras que se fazem pertinentes.

Destarte, esta pesquisa reafirma sua relevancia ao desvelar que a mediacdo didatica no
contexto do Ensino Superior ndo deve ser encarada como uma decorréncia automatica da
titulagdo académica, mas como uma praxis docente que exige formagao continuada e constante

reflexdo sobre o ato de ensinar.
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APENDICES

APENDICE A - CHECKLIST ESTRUTURAS CURRICULARES

Este checklist visa auxiliar na andlise das estruturas curriculares de cursos de licenciatura e
bacharelado da UESB, com o objetivo averiguar os aportes das estruturas curriculares dos
cursos de graduacdo da UESB, sobre a formacdo docente para o exercicio do magistério
superior.

Nome do curso:

Area:
Formacao do Curso: ( )Bacharelado ( )Licenciatura ( )Ambos
Correspondente ao Campus: ( )Vit. Da Conquista ( )Itapetinga ( )equié

Para as observacdes a seguir, considerar a seguintes respostas:
e S (SIM) se a informagdo estiver presente no fluxograma/matriz curricular;
e N (Nao) se a informagdo estiver ausente no fluxograma/matriz curricular;
e NA (NiZo se aplica) pode ser utilizado quando a informagdo ndo ¢é relevante para a
formagéo para o Ensino Superior.

I. Quanto a Formacio Didiatica -Pedagdgica apresentada no fluxograma/matriz
curricular do curso:

() Sao ofertadas disciplinas que abordam os fundamentos da educag¢@o, didatica, metodologia
do ensino superior, avaliagdo da aprendizagem, e outras areas relevantes para a docéncia? Se,
sim. Quais?

() As disciplinas pedagogicas estdo integradas as disciplinas de conteudo especifico da area?
Se, sim. Quais?

() Em algum momento, a disciplina Docéncia no Ensino Superior (ou alguma similar) ¢é
ofertada no fluxograma/matriz curricular do referido curso, seja ela, obrigatoria ou optativa?
Se, sim. Quais?

() Caso, a disciplina Docéncia no Ensino Superior (ou alguma similar)seja ofertada no
fluxograma/matriz curricular do referido curso, a carga horaria corresponde o minimo de 60h?
Se, sim. Quais?

II. Outras observacoes relevantes:
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APENDICE B — CHECKLIST CURRICULO LATTES

Checklist para verificar evidéncias formativas para a docéncia universitaria dos docentes da

UESB, via Curriculo Lattes.

Nome do docente:
Nome do curso que leciona:
Curso que leciona: ( )Bacharelado ( )Licenciatura ( )Ambos

Para as observacoes referentes os pontos I ao IV, considerar a seguintes respostas:
e S (SIM) se a informag@o estiver presente no curriculo Lattes;
¢ N (Nao) se a informagao estiver ausente;
e NA (Niao se aplica) pode ser utilizado quando a informagdo nao ¢ relevante para a
formagdo docente do professor em questao.

I. Titulacao:

() Possui graduagdo em area de conhecimento relacionada ao curso que leciona (Licenciatura
ou Bacharelado). Qual?
() Possui especializagdo (lato sensu) em area de conhecimento relacionada ao curso que
leciona? Qual?
() Possui mestrado em area de conhecimento relacionada ao curso que leciona? Qual?

() Possui doutorado em area de conhecimento relacionada ao curso que leciona? Qual?

( ) Possui algum tipo de formacdo em docéncia para o ensino superior (licenciatura
pedagbgica, especializagdo em docéncia, curso de curta duragdo, etc.)? Qual?

I1. Experiéncia Docente:

( ) Atua como docente ha pelo menos 3 anos.
( ) Possui experiéncia em diferentes institui¢des de ensino superior.
( ) Possui experiéncia em diferentes cursos de graduagao.

III. Participacdo em Curso Complementar:

( ) Participa frequentemente de cursos de formagdo continuada em dreas
relacionadas a docéncia.
( ) Participa frequentemente de cursos de formagdo continuada em sua area de

conhecimento.



172

IV. Producao Cientifica:
Publica artigos em periddicos cientificos renomados ligado:
() A area de conhecimento que leciona ( ) A Ensino ( ) Ambos

Apresenta trabalhos em congressos e eventos cientificos renomados ligado:
( ) da area de conhecimento que leciona () ao Ensino () Ambos

V. Outras Atividades Relevantes:

( ) Participa de grupos de pesquisa e projetos de extensdo relacionados a docéncia.

( ) Participa de grupos de pesquisa e projetos de extensdo relacionados a sua area de
conhecimento.

( ) Possui prémios e distingdes relevantes na area de docéncia.

( ) Possui prémios e distingdes relevantes em sua area de conhecimento.

VI. Outras consideracoes relevantes.
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APENDICE C - QUESTIONARIO ELETRONICO

Link para acesso ao questionario eletronico: https://forms.gle/u2T2VDUh6EV1x4XW9
Secao 1 de 6

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Conforme Resolugdes n® 466/2012 ¢ 510/2016, do Conselho Nacional de Satude - CNS.

Prezado(a) discente,

Eu, Jane Cleia Guimardes Cantil, mestranda em Educagdo pela Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), convido-lhe a responder o questionario anonimo a seguir, que faz
parte da coleta de dados da minha pesquisa de mestrado, intitulada “A mediacdo didatica dos
docentes licenciados e bacharéis em relagdo a formacdo no Ensino Superior”, sob a
responsabilidade da orientadora Prof. Dra. Marcia Mineiro de Oliveira. O objetivo do estudo ¢
analisar a relacdo entre a mediagao didatica e a formagao docente na graduagdo dos professores
bacharéis e licenciados da UESB.

O presente trabalho cientifico ja se encontra submetido e aprovado pelo Comité de Etica e
Pesquisa (CEP-UESB), conforme o CAAE, sob o numero 82591424.2.0000.0055, desta
universidade, respeitando as diretrizes estabelecidas pelas normas nacionais e internacionais,
uma vez que envolve a participagdo de seres humanos.

A sua participacao nesta pesquisa € voluntaria, ndo sendo necessaria sua identificacdo, porém
destinada aos discentes maiores de 18 anos. Vocé€ ndo tera nenhum gasto e ganho financeiro ao
respondé-lo. Em média, leva-se 5 (cinco) minutos para responder ao questionario.

Sua opinido ¢ muito importante, uma vez que o fara refletir sobre sua aprendizagem, a pratica
pedagobgica docente, despertar seu pensamento critico. Além disso, € relevante para a produgio
de trabalho cientifico que divulgard a pesquisa, o programa e a institui¢do, fortalecendo a
construcdo de conhecimentos. Sendo assim, sera possivel identificar pontos fortes e fracos na
pratica pedagogica, além de gerar dados que possam ser utilizados para promover melhorias no
processo de ensino-aprendizagem.

Caso sinta algum leve desconforto ou minimo de constrangimento ao responder o questionario,
pela ocorréncia de perguntas que toquem aspectos de foro privado ou ensejem
memorias/sensacdes desagradaveis, fique a vontade para ndo continuar respondendo.

As respostas deste questionario serdo tabuladas e analisadas sem identificar os participantes,
comprometendo com a obrigacdo de garantir a sua privacidade e o sigilo de seus dados. Caso
opte por ndo participar, peco que marque na proxima se¢do, a opcdo “Nao. Nao aceito as
condicdes para participacdo da pesquisa” ou apenas saia dessa pagina.

Desde ja agradego sua colaboracao!
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Observacdo: Para obter o TCLE na integra favor acessar o link a
seguir: https://docs.google.com/document/d/1 WM{LH 1u4i-
44A1iCqO11JYbh_tcb68kQ/edit?usp=sharing&ouid=118420391069075962795 &rtpof=true&
sd=true

P.S.: Nesta pesquisa, os titulos de Mestrado, Doutorado e Po6s-doutorado néo estdo sendo
levados em conta. O foco ¢ na GRADUACAO que seus professores cursaram, seja ela uma
graduagdo para formar bacharéis ou uma graduacdo para formar licenciados.

Secao 2 de 6

Agora que vocé leu o TCLE, aceite participar da pesquisa assinalando a op¢do adequada para
a questdo na sequéncia, ou, se ndo quiser participar, simplesmente feche esta pagina. Peco que
0 questionario seja respondido e enviado uma unica vez.

Todas as questdes com asterisco (*) sdo obrigatorias, mas vocé€ ¢ livre para ndo responder uma questdo que
eventualmente ndo se sentir a vontade para respondé-la. Nesse caso, para as perguntas abertas apenas informe
“Prefiro ndo responder”!

1. Vocé é maior de 18 anos e aceita participar da pesquisa? *
Marcar apenas uma oval.

() Sim. Sou maior de 18 anos e estou de acordo com os termos do documento apresentado
(TCLE).

() Nao. Nao aceito as condi¢des para participacao da pesquisa.

Secao 3 de 6 Perfil discente

2. Qual seu curso na UESB? * Marcar apenas uma oval.

() Administracio
() Agronomia
() Ciéncias Biologicas - Licenciatura

() Ciéncias Biolégicas (Enfase em Genética e Ecologia de Aguas Continentais) -
Bacharelado

() Ciéncias Bioldgicas - Bacharelado
() Ciéncias Contabeis

() Ciéncia da Computacio

() Ciéncias Economicas

() Ciéncias Sociais
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() Cinema e Audiovisual

() Comunicacao Social

() Danca

() Direito

() Educacio Fisica

() Enfermagem

() Engenharia Ambiental

() Engenharia de Alimentos

() Engenharia Florestal

() Farmacia

() Filosofia

() Fisica

() Fisioterapia

() Geografia

() Historia

() Jornalismo

() Letras (Habilitacio em Lingua Portuguesa e Literatura de Lingua Portuguesa)
() Letras Modernas (Portugués/Inglés e respectivas literaturas)
() Letras Vernaculas (Portugués e respectivas literaturas)

() Matematica

() Matematica com Enfoque em Informatica

() Medicina

() Odontologia

() Pedagogia

() Pedagogia (Enfase em Educacio infantil e e Séries Iniciais do Ensino Fundamental)

() Pedagogia (Enfase nas matérias pedagégicas do Ensino Médio e Séries Iniciais Ens.
Fundamental)

() Psicologia

() Quimica - Licenciatura

() Quimica - Bacharelado

() Quimica com Atribuicoes Tecnolégicas - Bacharelado
() Sistemas de Informacao

() Teatro

() Zootecnia

3. Vocé esta cursando qual semestre? Observacdes: Para o curso de medicina que a
contagem se da por ano, considere que cada op¢ao numérica apresentada corresponde ao ano.
Ainda, em situagdes que o(a) aluno(a) esteja extrapolado o tempo estimado de conclusdo do
curso ou esteja irregular, considere a opcao "0". ***

Marcar apenas uma oval.
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Secao 4 de 6 Bacharel e/ou licenciado

Bacharel é quem se graduou em curso superior voltado ao trabalho como profissional liberal
(Exemplo: advogados, contadores, médicos, engenheiros, dentistas etc.).

Licenciado é quem se graduou em curso superior voltado ao ensino (Exemplo: professor de
matematica, professor de biologia, professor de geografia, professor de historia etc.).

Ha cursos em que sdo contempladas as duas modalidades, a pessoa pode formar-se bacharel ou
licenciado.

4. Marque a alternativa que melhor lhe representa: Em meu curso universitario percebo
que: Observacio: Desconsidere os titulos de Mestrado, Doutorado e Pés-doutorado! Para
esta pesquisa s6 conta a GRADUACAO dos professores

Marcar apenas uma oval.

() A maioria dos professores sdo somente bacharéis

() A maioria dos professores sdo somente licenciados

() Alguns professores tem dupla formacao, ou seja, sdo licenciados e também bacharéis
() Alguns professores sdo bacharéis, outros sdo licenciados

() Nao sei ou ndo quero responder

5. Marque a alternativa que melhor lhe representa: *
Marcar apenas uma oval.

() Quem forma no meu curso ¢ bacharel

() Quem forma no meu curso ¢ licenciado

() Quem forma no meu curso escolhe se sera licenciado ou bacharel - ha a opcdo de escolha
() Nao sei ou ndo quero responder
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6. No seu curso oferece a possibilidade de obter dupla formacio, ou alguma flexibilidade
curricular que permita ao aluno obter tanto a formacdo de bacharel quanto a de
licenciado, simultaneamente? *

Marcar apenas uma oval.

() Sim

() Nao

() Nunca prestei aten¢do nisso

() Nao sei ou ndo quero responder

Secao 5 de 6 Nota diferenca

7. Vocé nota alguma diferenca no "jeito de ensinar" entre os professores que sdo
bacharéis e os professores que sio licenciados? *

Marcar apenas uma oval.

() Sim

() Nao (Pular para a pergunta 10)

() Nunca prestei atencao nisso (Pular para a pergunta 10)

() Nao sei ou ndo quero responder (Pular para a pergunta 10)

8. Entio qual é a diferenca que vocé nota entre o jeito de ensinar do professor bacharel e
o professor licenciado? *

(Resposta aberta)

9. Na sua opinido, qual é a causa dessa diferenca no jeito de ensinar dos professores
bacharéis para os professores licenciados? *

(Resposta aberta)

Secao 6 de 6 Didatica dos professores

10. Para vocé seu melhor professor é: * Marcar apenas uma oval.

() Bacharel

() Licenciado

() Possui formac¢ao em bacharelado e licenciatura
() Nao sei ou nio quero responder
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11. Para voceé seu pior professor é: * Marcar apenas uma oval.

() Bacharel

() Licenciado

() Possui formacao em bacharelado e licenciatura
() Nao sei ou nio quero responder

12.Atribua notas para os professores ESPECIFICOS do seu curso (niio vale professor de
Portugués Instrumental, por exemplo, se vocé faz o curso de Direito. Se vocé faz o curso
de Odontologia, atribua notas para os professores que siao dentistas, por exemplo).

Considere quanto a nota atribuida que:

Discordo totalmente

Discordo parcialmente

Nem discordo e nem concordo
Concordo

Concordo totalmente

ke =

12.1 Eles sabem estabelecer objetivos de ensino e
aprendizagem e atendé-los?

12.2 Sabem planejar uma aula, o roteiro do
semestre e das atividades?

12.3 Demonstram dominio e clareza dos
conteudos que leciona?

12.4 Utilizam diferentes recursos didaticos para
tornar as aulas mais dindmicas e
interessantes?

12.5 Permitem que o ambiente de aprendizagem
seja participativo e acolhedor, favoravel a
discussio e troca de ideias?

12.6 As explicacdes facilitam a compreensiao dos
temas?

12.7 As avaliacoes realizadas estiao alinhadas com
os objetivos da disciplina?

12.8 Os conteiidos abordados sio relevantes para
a sua formacao?
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13. Em sua opinido, quais sdo os pontos que podem ser melhorados na didatica dos
professores bacharéis? *

(Resposta aberta)
14. Em sua opinido, quais sdo os pontos que podem ser melhorados na didatica dos
professores licenciados? *

(Resposta aberta)

15. Marque a(s) alternativa(s) que melhor lhe representa(m): *

() Acho que os professores bacharéis precisam de uma formagao para docéncia no Ensino
Superior.

() Acho que os professores licenciados precisam renovar periodicamente sua formagao par
docéncia no Ensino Superior;

() Acho desnecessaria a formagdo para docéncia no Ensino Superior porque os alunos sdao
adultos.

() Acho imprescindivel a formagao docente para Ensino Superior e sua renovagao periddica
- independente do professor ser bacharel ou licenciado.

() Acho mais preocupante e necessaria a formacao docente para bacharéis que lecionam no
Ensino Superior;

() Outro:

16. Questio livre: Caso se sinta a disposicio para responder mais uma questio, gostaria
de saber o que vocé pensa do jeito de ensinar dos seus professores comparando aqueles
que sao licenciados dos bacharéis.

(Resposta aberta)



