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The professional profile of beginner teachers and the guiding principles of
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REsSuUMO

Nesta pesquisa, propomos-nos a analisar duas dimensdes, o perfil profissional dos professores dos
cursos de engenharia com menos de cinco anos de atuacéo, e os fios condutores das suas praticas
pedagdgicas em duas InstituicBes de Ensino Superior de Santa Catarina. O aporte tedrico foi baseado
em alguns autores como Huberman (1992); N6voa (1995) e Tardif (2008), para compreensdo dos
processos constitutivos e das fontes sociais de aquisicdo da formacéo docente. A presente pesquisa
tem carater qualitativo e realizou-se por meio de aplicagdo de questionério on-line com perguntas
abertas, de muliltiplas escolhas e questes seguindo uma escala de resposta do tipo Likert. Para a
interpretac@o e analise das informac@es obtidas, aplicou-se a metodologia de Analise de Conteldo,
organizando os dados em categorias, as quais nos possibilitaram um mapeamento do perfil dos
professores iniciantes que atuam nos cursos de engenharias, assim como 0s elementos que fortalecem
e dificultam a docéncia e as principais praticas pedagdgicas. As analises decorridas a partir dos dados
obtidos reforcam os apontamentos contidos na literatura sobre a fragilidade da profissionalidade
docente e dificuldades encontradas na trajetéria nos primeiros anos de docéncia. Desse modo, 0
presente estudo nos proporcionou compreender os desafios presentes nas universidades, no que tange
a complexidade e a singularidade em ser professor iniciante.

Palavras-chave: Perfil docente. Professor iniciante. Praticas pedagdgicas.

ABSTRACT

In this research we proposed to analyze two dimensions, the professional profile of the teachers in the
engineering courses with less than five years of service, and the conductive threads of their pedagogical
practices in two Universities of Santa Catarina. To comprehend the teachers' formation constitutive
processes and social resources, we used theory contributions by Huberman (1992), Névoa (1995), and
Tardif (2008). The present research has a qualitative approach and was performed through an online
questionnaire with open questions, multiple choices and questions following a Likert type response
scale. For the interpretation and analysis of the information obtained, the Content Analysis methodology
was applied, organizing the data into categories, which enabled us to map the profile of the beginner
teachers who work in the engineering courses, as well as the elements that strengthen and teaching and
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main pedagogical practices. The analysis based on the data obtained reinforces the notes contained in
the literature on the fragility of teaching professionalism and difficulties encountered in the trajectory in
the first years of teaching. In this way, the present study allowed us to understand the challenges present
in universities, regarding the complexity and the singularity of being a beginning teacher.

Keywords: Teaching profile. Beginner teacher. Pedagogical practices.

INTRODUCAO

As politicas de implantacdo, ampliacdo e/ou reestruturacdo de IES (Instituicdes de
Ensino Superior), no Brasil, apresentam-se como alternativas positivas no que diz
respeito ao aumento do nimero de discentes ingressantes, embora, na sua maioria, em
instituicbes privadas. Em decorréncia disso, nos Uultimos anos, observa-se um
crescimento significativo de professores iniciantes no ensino superior, sendo estes,
muitas vezes, jovens, recém-doutores que precisam aliar sua formacdo com as
exigéncias da profisséo docente (ZANCHET; FELDKERCHER, 2016). Dessa forma, no
Brasil, as discussoes referentes aos saberes e aos desafios do trabalho do professor
iniciante sdo foco de inUmeras pesquisas e demonstram a necessidade da melhora das
condi¢cBes de trabalho, bem como a criacdo de politicas publicas e institucionais que
visam a qualidade do ensino e formacao desses professores (BOLZAN; POWACZUK,
2013); (PASSOS; SILVA; MARQUES, 2014).

De acordo com os dados disponibilizados pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), em suas sinopses estatisticas, o0 nimero de
instituicbes de educacdo superior é de 2.407, sendo que, em 2016, foram ofertados
34.366 cursos, pertencentes as categorias administrativas publicas e privadas. Os
cursos de bacharelado concentram a maioria dos ingressantes da educacao superior
(61,5%).

No Brasil, até 1996, os cursos de engenharia eram regulados pela Resolucao 48/76 de
27 de abril de 1976, a qual fixava os contetdos minimos, duragdo dos cursos de
graduacdo e somente definia suas areas de habilitacdo (MEC/CFE, 1976). A partir da
Resolugdo 11/2002, a qual regulamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Graduacdo em Engenharia, os cursos de graduacéo passaram a contemplar em seu
contelido uma nova base pedagdgica, focando no desenvolvimento de habilidades e
competéncias, para resolutividade de problemas reais considerando seus aspectos
politicos, econémicos, sociais, ambientais e culturais.

Pesquisas apontam, contudo, dificuldades que os estudantes enfrentam nos cursos de
engenharia em relacéo as questdes pedagogicas dos engenheiros-professores, por ndo
entenderem a natureza da profissao, limitando-se a expor uma expressiva quantidade
de conteudos desconectados da realidade, prejudicando o processo de ensino-
aprendizagem (MENESTRINA; BAZZO, 2004; LACLAUSTRA et al., 2008). De acordo
com Hidalga (2006), os professores dos cursos de engenharia se articulam levando em
consideracdo alguns tipos de saberes: os referentes a experiéncia, os didatico-
curriculares, os atitudinais e os criticos-contextuais. Nitsch, Bazzo e Tozzi (2004) alertam
gue o engenheiro que se transforma em professor, acaba descobrindo um novo
ambiente para o qual ndo teve formacdo pedagdgica. Sendo assim, fica evidente a
necessidade da diferenciacéo entre os objetos de trabalho no campo da engenharia e
da docéncia no Ensino Superior.

A formacéo para a docéncia é destacada como fundamental para a melhoria da
qualidade do ensino superior, visando a superacdo de um modelo tradicionalista e
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conservador, no qual “o processo de ensino passa a ser uma indisfargada afirmagéo da
realidade do objeto por parte do professor e uma apassivada memorizacdo de
informagdes técnicas, de preferéncia matematizadas, por parte dos alunos” (BAZZO;
PEREIRA; VON LINSINGEN, 2008, p. 23). De acordo com Laudares (2010), as préaticas
docentes de muitos engenheiros-professores apoiam-se basicamente em valores,
crencgas e representacdes sociais acerca do que é ser professor, que séo construidas ao
longo de sua historia de vida familiar e escolar, bem como a partir de suas interacdes
COm Seus pares.

Somada a essa problemética, inclui-se a classica discussao dos professores iniciantes,
independentemente de sua area de atuacdo, que assumem a docéncia em condicfes
desfavoraveis, com contratos de trabalho temporarios e paradoxalmente com formacgao
profissional incompleta e deficitaria (SAVIANI, 2009). Ainda possui renumeragio
insignificante, desde longa data, tornando a profisséo pouco atraente, o que contribui de
maneira significativa para o abandono da carreira (ALVES; PINTO, 2011). Sendo assim,
€ notavel que esses profissionais em inicio de carreira faceiem dificuldades, influenciando
seu desenvolvimento profissional docente. Pesquisas ressaltam, no entanto, a escassez
de estudos que questionem acerca da formacdo especifica para estes professores,
mesmo que alguns estudos apontem tal necessidade e relevancia (PAPI; MARTINS,
2010).

Nesse sentido, esta pesquisa de carater qualitativo, realizada por meio de entrevistas
semi-estruturadas, utilizando-se de formulario on-line, propds-se a identificar o perfil
profissional dos professores iniciantes que atuam nos cursos de engenharia, assim como
os fios condutores de suas praticas pedagogicas. A partir das respostas obtidas, foram
analisados os dados em comum, tendo como norteadores para a andlise de contetido
alguns questionamentos: como se constitui a identidade do professor em inicio de
carreira nos cursos de engenharia? Quais os fios condutores de suas praticas
pedagogicas? Quais as fragilidades e os desafios encontrados nesse processo?

2. PROFISSIONALIDADE DOCENTE: FIOS CONDUTORES

Segundo Tardif (2014, p. 16) os saberes docentes “sdo uma realidade social
materializada através de uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc, e também, ao mesmo
tempo, os saberes dele”. Sendo assim, o autor situa o saber do professor na interface
entre o “individual e o social, entre o ator e o sistema” o qual se da a partir de seis fios
condutores. O primeiro diz respeito ao saber e trabalho - o saber do professor
compreende-se na intima relagdo com o trabalho na escola e na sala de aula: séo as
relagbes mediadas pelo trabalho que fornecem principios para enfrentar e solucionar
situacdes cotidianas. O segundo fio condutor é a diversidade do saber, pois percebe que
o saber dos professores € plural, compdsito e heterogéneo, por envolver, no préprio
exercicio da agdo docente, conhecimentos e um saber-fazer bastante variados e,
normalmente, de natureza diferente. O terceiro fio condutor é a temporalidade do saber
- reconhece o saber dos professores como temporal, uma vez que o saber € adquirido
no contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional. O quarto fio condutor,
denominado a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber, focaliza os
saberes oriundos da experiéncia do trabalho cotidiano como alicerce da pratica e da
competéncia profissional. O quinto fio condutor, saberes humanos a respeito de saberes
humanos, manifesta a ideia de trabalho interativo, um trabalho em que o trabalhador se
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relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente por meio da interacdo
humana. O sexto e ultimo fio, saberes e formacéo profissional, € derivado dos anteriores,
ou seja, expressa a necessidade de repensar a formacéo para o magistério, levando em
consideracdo os saberes dos professores e as realidades especificas de seu trabalho
cotidiano.

Nessa perspectiva, pode-se compreender que os saberes docentes sdo temporais,
personalizados e situados, carregando as marcas do ser humano, podendo ser definidos
“como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais” (TARDIF, 2014, p. 36). Para que esses saberes docentes possam ser
concretizados, no entanto, € preciso o conhecimento da pedagogia, da arte de ensinar:

Nao existe processo de ensino-aprendizagem sem pedagogia, embora se manifeste com
frequéncia uma pedagogia sem reflexdo pedagogica. Essa simples constatacdo permite
invalidar a crenca de que certos professores (principalmente na universidade!) que pensam
ndo estarem fazendo uso da pedagogia simplesmente porque retomam rotinas repetidas ha
séculos. (TARDIF, 2001, p. 20-21)

De fato, considerar modelos que identifiquem e classifiguem os saberes dos professores
ndo é tarefa facil. E preciso, entretanto, destacar fendmenos que sdo importantes, 0s
quais tentam “dar conta do pluralismo do saber profissional, relacionando-o com os
lugares nos quais 0s proprios professores atuam, com as organiza¢des que os formam
e/ou nas quais trabalham, com seus instrumentos de trabalho e, enfim, com sua
experiéncia de trabalho” (TARDIF, 2014, p.62-63). Neste contexto, o Quadro 1 evidencia
varios fendmenos importantes que fazem parte da trajetéria profissional e da pratica
cotidiana do docente, o que torna possivel ter uma visdo mais ampla e clara dos saberes
dos professores como um todo.

QUADRO 1- Os saberes dos professores

Modos de integragdo no trabalho

Saberes dos professores

Fontes Sociais de aquisicdo

docente

Saberes pessoais dos professores

A vida, o ambiente de vida, a
educacéo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializac&o primaria

Saberes provenientes da formagédo
escolar anterior

A escola priméaria e secundaria, os
estudos pés-secundarios néo
especializados, etc.

Pela formacédo e pela socializacédo
pré-profissionais

Saberes provenientes da formagédo
profissional para o magistério

Os estabelecimentos de formacao de
professores, 0s estagios, 0s cursos
de reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela socializacéo
dos profissionais nas instituicdes de
formacao de professores

Saberes provenientes dos programas
e livros didaticos usados no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc.

Pela utilizagdo das “ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo as tarefas

Saberes provenientes de sua-propria
experiéncia na profissédo, na sala de
aula e na escola

A prética do oficio na escola e na sala
de aula, a experiéncia dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializacéo profissional

Fonte: Tardif (2014).

Diante do exposto, observa-se que esse modelo tipolégico de andlise baseado na origem
social enfatiza os saberes que 0s professores utilizam constantemente, fazendo uso das
mais variadas ferramentas. Também se constata a hatureza social do saber profissional,
a qual provém de lugares sociais anteriores a formagao. Assim, “o saber profissional esta,
de certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histéria de
vida individual, da sociedade, da instituicéo escolar, dos atores educativos, dos lugares
de formacao, etc.”. (TARDIF, 2014, p. 64).
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Cunha (2007) traz importantes contribuicdes ao se pensar na profissdo docente. Para a
autora, o professor, enquanto profissional, estaria mais bem situado no conceito de
profissionalidade do que no de profissao, devido ao fato de esta ser uma “profissao em
acao, em processo, em movimento® (p. 14). Destaca ainda que, a partir dessa
perspectiva, o professor deixa de ser um reprodutor mecanico e passa a buscar, na
reflexdo de sua pratica, a resolucéo para os problemas profissionais cotidianos.

Logo, entende-se que o ensino ndo pode se fixar ao tempo/espaco do local onde ele
acontece, porque é nesse movimento ndo fixado de producdo do conhecimento que
reside a profissionalidade docente, em que “o professor ndo mais representa o tradicional
transmissor de conhecimentos”. (CUNHA, 2007, p. 16). Para tanto, “a troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formac¢ao mutua, nos quais
cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de
formado” (NOVOA, 1995, p. 26). Ainda cabe destacar que:

O dialogo entre os professores é fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional. Mas a criagdo de redes colectivas de trabalho constitui, também, um
factor decisivo de socializacdo profissional e de afirmac&o de valores préprios da profisséo
docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional dos professores passa pela
producdo de saberes e de valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da profissdo
docente (NOVOA, 1995, p. 26).

O professor passa a assumir uma nova profissionalidade, com um carater mais critico e
reflexivo, sendo assim, € possivel perceber a importancia da formacéo dos professores,
a gual é amplamente reconhecida como promotora de uma pratica docente melhor
sistematizada e de uma educacdo para a insercdo social. Essa também € um
mecanismo importante na melhoria da qualidade da educacéo, no qual o professor deva
ter o compromisso de reconhecer a sua profissao, identificando quais saberes séo
usados em sua pratica, quais ndo séo mobilizados e que deveriam ser e quais saberes
ainda ndo foram identificados (BORGES e TAUCHEN, 2017). Para isso, tornam-se
importantes as politicas publicas que alicercam os professores em sua profisséo, assim
como € de suma importancia discutir, de forma propositiva e coletiva, a politica
institucional de formag&o docente, incluindo a dimensé&o da formacéo dos formadores.

3. PROFESSORES INICIANTES EM DEBATE: TECENDO DESAFIOS

As acOes de formacao continuada estdo ganhando espacgo dentro das universidades,
desde cursos pontuais direcionados aos docentes como em projetos ou politicas
institucionais que visam a promoc¢do de praticas formativas ao magistério superior
(ALMEIDA, 2012). O estudo realizado por Papi e Martins (2010) demonstra, porém, que
as iniciativas ainda séo rasas e revelam a necessidade de mais estudos que explorem
essa problematica no que diz respeito as a¢oes de formacéo para professores iniciantes.

A Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES (2002)
oficializou o Estagio Docéncia, a partir da Portaria n° 52, de 26 de setembro de 2002,
como uma forma de docéncia orientada aos pos-graduandos, mas apenas aos bolsistas
dessa agéncia financiadora. Essa iniciativa, mesmo que isolada, ndo é o suficiente e
sinaliza uma preocupagao que vem aumentando no meio académico. De acordo com
Pimenta e Anastasiou (2002), os professores do ensino superior das diferentes areas
preferem ser identificados como profissionais autbnomos: fisico, advogado, médico,
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engenheiro, pois o titulo de professor de qualquer outra area do conhecimento, sozinho,
parece sugerir uma identidade menor.

Considera-se também, nesse contexto, o professor iniciante, no que se refere ao seu
desenvolvimento profissional. O desenvolvimento profissional de professores
denominado como “ciclo de vida profissional dos professores” (HUBERMAN, 1989)
compreende um processo continuo que agrega conhecimentos, experiéncias, atitudes,
concepcoOes e praticas ao longo da carreira docente. Ainda Huberman (1992); Garcia
(1999) e Cavaco (1995) apontam que o periodo de professor iniciante esta
compreendido entre 0s cinco primeiros anos de atuacéo profissional.

Nesse sentido, a formag&o assume maior relevancia para os professores iniciantes, pois
€ nessa fase que ocorre uma intensificacdo do aprendizado profissional e pessoal, a
transic&o de estudante para professor, a condicdo de trabalho leigo para profissional, de
inexperiente para experiente, de identificacdo, socializacdo e aculturacdo profissional.
Trata-se de um processo de transi¢éo do status de estudante para professor profissional
(GARCIA, 1999). E, ao assumir responsabilidades, o profissional se vé diante de
desafios, expectativas e insegurancas. Para Cavaco (1995), os primeiros anos deixam
marcas profundas na maneira como se pratica a profissao.

Dessa forma, o inicio da docéncia é marcado por intensas descobertas sobre a préatica e
seus problemas, e sobre as alternativas possiveis para resolvé-los. O apoio nessa fase
€ importante, vindo dos coordenadores de curso, da assessoria pedagdgica da
instituicdo, de momentos continuos de formacdo e dos proprios professores mais
experientes. Para Garcia (1999), esse periodo inicial € o mais dificil e critico na carreira
dos professores. E denominado “choque com a realidade” expressa pela discrepancia
entre as expectativas dos novos profissionais e a realidade em que atuam, cotejando os
“ideais missionarios” construidos durante a sua formagao inicial e as dificuldades que
enfrentam no cotidiano da pratica pedagdgica. Os desafios que compde essa etapa: a
sobrevivéncia e a descoberta abrandam as dificuldades, pois o professor experimenta
sentimentos de “exaltagao por estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a
sua sala de aula, os seus alunos, 0 seu programa), por se sentir num determinado corpo
profissional” (HUBERMAN, 1992, p. 59).

Os estudos sobre o inicio da carreira do professor desempenham importante papel na
compreensao do processo de insercdo e estabilidade na profissédo possibilitando aos
formadores de professores pensarem novas propostas de formacgéo docente. Refletir a
respeito dessas dificuldades dos professores iniciantes, os desafios encontrados e
compartilhados, pode levar a superacéo e a um maior crescimento profissional. Reali,
Trancredi e Mizukami (2008) destacam que os professores iniciantes, em sua grande
maioria, n&o tém espacos de discusséo a respeito da docéncia, tendo assim, dificuldades
em gerir o processo de ensino-aprendizagem.

Ha, portanto, necessidade de repensar a inser¢cao do professor iniciante na pratica
pedagdgica, ndo somente dos professores dos cursos de engenharias, campo dessa
pesquisa, mas de todas as areas, pois sao multiplos os desafios docentes pela
pluralidade de saberes que constituem esse cenario coletivo da profissao e individual do
sujeito professor.

4. APONTAMENTOS METODOLOGICOS

|84| Trabalho & Educagéo | v.28 | n.2 | p.79-95 | maio-ago | 2019



A presente pesquisa tem carater qualitativo e realizou-se por meio de aplicacdo de
questionario on-line com perguntas abertas, de multiplas escolhas e questbes seguindo
uma escala de resposta do tipo Likert, de acordo com Silva Junior e Costa (2014, p. 5),
“a escala de verificacdo de Likert consiste em tomar um construto e desenvolver um
conjunto de afirmacgdes relacionadas a sua definicdo, para as quais o0s respondentes
emitirdo seu grau de concordancia”.

Para o estudo, realizou-se primeiramente um levantamento do namero de professores
do curso de engenharia que ingressaram, por meio de processo seletivo, nos Ultimos
cinco anos, em duas IES de Santa Catarina, uma de carater publico e outra comunitaria.
Na sequéncia, encaminhou-se um convite para todos os concursados para participarem
da pesquisa e, apés 0 aceite, enviou-se um questionario semiestruturado, utilizando-se
de formulario on-line. Sendo assim, a pesquisa desenvolveu-se com sete professores na
area das engenharias com menos de cinco anos de carreira docente. O instrumento
metodoldgico utilizado nesta pesquisa respeitou os procedimentos éticos estabelecidos
para a pesquisa cientifica em Ciéncias Humanas.

Para a interpretacdo e andlise das informacdes obtidas, aplicou-se a metodologia de
Andlise de Contetdo (BARDIN, 2010). Cabe esclarecer que 0s principios dessa
metodologia buscam compreender criticamente o sentido das comunicacoes, seus
conteldos manifestos e as significacdes explicitas. Assim, os dados foram organizados
em categorias, as quais possibilitaram um mapeamento do perfil dos professores
iniciantes que atuam nos cursos de engenharias e as praticas docentes constituidas em
materializados de forma individual e social, sob a 6tica do ator e do sistema, constituindo-
se a partir de fios condutores (TARDIF, 2014).

A partir do objetivo desta pesquisa que tratava de analisar o perfil profissional dos
professores iniciantes que atuam nos cursos de engenharia e os fios condutores de suas
praticas pedagdgicas, elencaram-se, no questiondrio, perguntas que contemplavam
duas dimensoes, a primeira, sobre o perfil profissional: a) Atuacao profissional e jornada
de trabalho b) Atividades de pesquisa e extenséo e c) Participacdo ativa como membro
nos conselhos institucionais. Na segunda dimens&o, foram analisados os fios que
conduzem a préatica docente, elencando-se perguntas relacionadas: a) a fase de
desenvolvimento profissional docente e escolha da profisséo; b) as condicdes de
trabalho e dificuldades da profissdo; c) a formacédo continuada e d) as metodologias de
ensino e avaliagéo da aprendizagem.

O questionario estruturou-se com guestdes de multipla escolha, duas guestbes abertas
e questdes de escala de resposta do tipo Likert de trés pontos.

Para a construcéo do referencial tedrico, o aporte foi baseado em alguns autores como
Huberman (1992); Novoa (1995) e Tardif (2008), que nortearam esta pesguisa no
desvelamento de elementos da profissionalizacédo docente, na compreensao dos
processos constitutivos e das fontes sociais de aquisi¢cao da formacéo docente, tornando
possivel dialogar e refletir a respeito dos professores em inicio de carreira e seu papel
profissional.

5. RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1 PERFIL PROFISSIONAL DOS DOCENTES
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Para a andlise dos dados, fez-se, inicialmente, uma tabulacéo das informacgdes contidas
nas trés primeiras perguntas do questionario, a fim de se identificar o perfil dos
participantes da pesquisa. No Quadro 2, sdo apresentadas as caracteristicas dos
professores sujeitos do estudo, em que estdo especificadas: as areas de formacao, a
experiéncia na docéncia universitaria (em termos de tempo de atuacdo) e disciplinas
ministradas. De acordo com a tabela supracitada, pdde-se verificar que a maioria dos
professores possui formacéo em cursos de graduacéo em Engenharia, ressaltando-se
apenas dois professores com formagdes distintas, sendo elas Arquitetura e Urbanismo
e Licenciatura em Histdria e que atuam nos cursos de engenharia. No que diz respeito a
formacdo quanto a POds-Graduacdo, apenas um professor entrevistado possui
Doutorado, quatro indicaram ter Mestrado e dois apenas Graduacdo. Dos sete
professores participantes, somente um apresentou tempo de atuagdo como docente
universitario de um ano, sendo 0 menor tempo apresentado entre os professores
participantes.

Em relacéo as disciplinas ministradas no ensino superior, a maioria dos professores
elencou entre duas a dez disciplinas nas quais atuaram em todo seu tempo de carreira
docente. Os professores que possuem formacéao nas areas de Engenharia, ministraram
disciplinas especificas contidas na maioria dos cursos de Engenharia Civil e Mecéanica.
Ao analisar as disciplinas ministradas pelos professores formados em outras areas,
como Arquitetura e Urbanismo, percebeu-se a atuacdo nas disciplinas de Projeto
Arquitetbnico, Historia da Arquitetura, Planejamento Urbano, Conforto Ambiental
Térmico e Estudos da Paisagem da Cidade, e outras voltadas diretamente aos cursos
de éareas afins.

QUADRO 2- Caracteristicas dos professores

Tempo
de
Entrevistados Graduagéao P6s-Graduagao atuacao Disciplinas ministradas
docente
(anos)
. Operacdes Unitarias/ Reatores  Quimicos/
P1 Engephgrma Doutorado 5 Modelagem Matemética/  Simulacdo  de
Quimica ~
Processos/Fendmenos de Transporte
Desenho Técnico | e Il/Construcdo Civil | e
Encenharia N30 possui 1I/Suprimentos na Construgao
P2 gent p 5 Civil/Sustentabilidade na Construgdo Civil/
Civil ~ ] o ;
Instalacbes Hidrossanitérias/Projeto de
Pesquisa/Estagio Supervisionado | e Il
) Mestrado em
P3 Engephgrla Engenharia 1 Metrologia /Elementos de Maquina
Mecanica A
Mecanica
. Mestradp em Materiais de Construcéo I, Il e lll/Patologia das
Engenharia Tecnologias de ~ . . -
P4 L 4 Construgbes/Fundacdes/ Sistemas Estruturais/
Cvil Saneamento Sistemas Estruturais Madeira
Ambiental
P5 Engenh~ar|a _d(_e N&o possui 25 Construcgéo Civil I/Materiais de Construcéo | e Il
Producéo Civil
P6 Arqwtepura € Mestrado 4 Projeto Arquiteténico
Urbanismo
Licenciatura em Histdria da Arquitetura (6 distintas)/Planejamento
p7 Historia e Mestrado em 4 Urbano/  Projeto  Arquitetbnico/  Conforto
Arquitetura e Histéria Ambiental Térmico/ Estudos da Paisagem da
Urbanismo Cidade

Fonte: as autoras.

A posterior andlise dos dados, no que diz respeito a atuacéo profissional e jornada de
trabalho, revelou que os professores participantes ja atuaram em Instituicdo Publica
Federal (18%) e Municipal (9%), sendo que a maioria sinalizou sua atuacao
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principalmente em Instituicdo Privada ou em Centro Comunitario, sendo
respectivamente o total de 37 e 36% dos participantes. Destaca-se que nenhum dos
participantes apontou ter atuado em Instituicdo Publica Estadual, conforme apresentado
no Gréfico 1.

GRAFICO 1- Atuacéo dos profissionais participantes da pesquisa em instituicbes de ensino

18% I

OPublica Federal
OPublica Estadual
OPablica Municipal
B Instituico Privada

@ Centro Comunitario
Fonte: as autoras.

De acordo com o ultimo Censo da Educacéo Superior realizado pelo INEP em 2017, o
numero total de professores atuantes no Ensino Superior no Brasil soma 0 montante de
380.673. Cerca de 55% desse contingente atua em IES privadas, corroborando com o
maior valor apresentado (37%) pelos professores desta pesquisa. No que diz respeito a
formacdo desses professores, 41,35% sdo doutores, 39% mestres e apenas 1,15%
apresentam ter graduacdo. No que tange aos resultados desta pesquisa, observa-se, no
quadro 2, que apenas um professor sinalizou possuir doutorado, quatro professores
possuem mestrado e dois somente graduacdo. Uma caracteristica marcante
evidenciada no Censo de 2017, € que, nas Instituicdes Publicas, a maioria dos docentes
trabalha em tempo integral (85,6%), ja as Instituicbes Privadas contam com a prevaléncia
de professores atuantes em tempo parcial (40,5%), 0 que permite a estes trabalhar em
mais de uma instituicdo de ensino e/ou exercer outra atividade profissional.

Os resultados aqui apresentados evidenciaram que a carga horaria semanal de trabalho
na instituicdo atual dos professores e o tempo de dedicacdo ao trabalho docente
universitario variaram entre 8 a 40 horas semanais (Grafico 2). Referente a carga horaria
semanal de trabalho e ao tempo dedicado a profisséo, € possivel perceber que, em
média, 43% dos professores participantes dedicam mais horas ao trabalho docente do
gue de fato possuem de carga horaria semanal de trabalho. Esses dados indicam
possiveis dificuldades que estes profissionais enfrentam tanto no que diz respeito aos
compromissos da profissdo quanto ao investimento em sua carreira docente. Junges e
Behrens (2015) apontam que essa questao acerca do tempo de dedicacéo ao trabalho
docente é algo que poderia ser revisto pelas instituicbes de ensino superior, propiciando
melhores condi¢cdes para que os professores possam também dedicar-se aos proprios
estudos e processos formativos, ndo abrindo méo de outras atividades das quais
dependem a qualidade do ensino.
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GRAFICO 2- Gréfico a esquerda se refere a carga horaria semanal de trabalho; Gréfico a direita
se refere a carga horaria semanal dedicada ao trabalho docente universitario

CH Semanal de Trabalho CH Semanal de Dedicagao

B2 a 10 hr/semana

010 a 20 hr/semana
@20 a 30 hr/semana
m30 a 40 hr/semana

B Acima de 40 hr/semana

B8 hr/semana

012 hr/semana
B 16 hr/semana
020 hr/semana
B40 hr/semana

Fonte: as autoras.

No que tange ao envolvimento dos profissionais em inicio de carreira com projetos de
pesqguisa e extensdo, de acordo com os dados obtidos, observamos que todos 0s
professores participam de projetos de pesquisa, porém apenas 30% atuam em projetos
de extensdo. Ainda em relacdo a participacao ativa como membro nos Conselhos de
Curso, do total de participantes na pesquisa, 71% sdo membros de Colegiados de
Cursos e 57% fazem parte do Nucleo Docente Estruturante. Em relacdo a atuacao em
Programas de Pdés-Graduacdo, 86% dos professores ndo participam de nenhum
Programa (Gréfico 3), o que pode estar relacionado a titulacéo dos participantes nesta
pesquisa, apenas um professor possuir doutorado.

De acordo com as caracteristicas de universidade, trés sdo as funcfes atribuidas aos
professores universitarios: 0 ensino, a pesquisa e extensdo. No sentido concreto, Veiga
(2006) estabelece que a docéncia configura o trabalho dos professores. Percebe-se,
contudo, que estes desempenham um conjunto de funcdes que excedem a tarefa de
ministrar aula. Sendo assim, tendo como base as informacdes obtidas, consideramos
que os professores participantes ndo tém uma identidade Unica, suas caracteristicas
variam em relacéo as instituicdes de ensino nas quais exercem docéncia, e também de
acordo com a trajetéria de vida e de formacéo profissional de cada um.

GRAFICO 3- Atuacao dos professores por atividades

Atuagéo em PPGs Atuagées em Projetos

mPesquisa
OExtensao

ESim ON&o

86%

Membros de Colegiado Participagdo no NDE

BSim ONao B Sim ONao

Fonte: as autoras.
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5.2 OS FIOS CONDUTORES DA PRATICA PEDAGOGICA

De acordo com Feiman (2001 apud Nono, 2011, p. 19), “os primeiros anos da profissao
docente representam um periodo intenso de aprendizagem e influenciam n&o apenas a
permanéncia do professor na carreira, mas também o tipo de professor que o iniciante
vira a ser”. Assim, as experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira
tém influéncia direta sobre a sua decisdo de continuar ou n&o na profissdo, a0 mesmo
tempo, trata-se de um tempo de aprendizagem intensa, que pode traumatizar, e
contraditoriamente despertar no professor a necessidade de sobreviver na profissdo
(HUBERMAN, 1992).

Em relacdo a escolha da profisséo, os dados obtidos (Grafico 4) apontam que as
experiéncias vivenciadas pelos professores, em seus periodos iniciais de formacao
profissional, foram determinantes na escolha da carreira como docente universitario.

GRAFICO 4 — As escolhas pela profissdo docente

7% 1%

B Influéncia familiar

B Pelo reconhecimento profissional

22% /1) \ o ) ) )
AR \ BEInfluéncia da formagéo na P6s Graduagao
: :::__ ﬁ‘}\ﬂﬂ’;‘:‘; @Pela diversidade de atividades: ensino,
NS

Sutetetelety
e (T
Sy 14%
4

esquisa e extensao
@ Desafios da profissdo docente

B Inovagéo profissional
OOportunidade de trabalho

OOutros

Fonte: as autoras.

Segundo Huberman (1992), existem diferentes momentos na carreira docente, a partir
dos quais € possivel categorizar a etapa em que o profissional se encontra na profissao.
Segundo os dados analisados, os professores participantes demonstram estar divididos
guanto a fase do desenvolvimento profissional com que se identificam. Dois professores
sinalizaram estarem na fase do guestionamento da carreira ou do cotidiano da profissao,
outros dois apontaram estar na fase da estabilidade profissional docente, assumindo,
portanto, sua identidade profissional. JA outros dois professores participantes da
pesquisa indicaram pertencer a fase da diversificacdo profissional, que, em outras
palavras, refere-se a fase de experimentacao.

Dentre as maiores dificuldades, que encontram no trabalho como professores
universitarios, apontados pelos participantes da pesquisa, estéo as seguintes:

« Desinteresse em estudar e ndo comprometimento de académicos;

« Tempo reduzido para escrever artigos e projetos, devido & complementacéo da
renda tendo que trabalhar em outros espacos;

« Falta de apoio e acompanhamento do trabalho docente pelo coordenador de
CUrso;

e As horas complementares para trabalhos de extensdo e o engessamento
burocratico.
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Esses sdo alguns apontamentos realizados pelos professores iniciantes, os quais podem
ser percebidos como fatores de desestimulo a carreira docente.

Apesar disso, como pode ser observado no grafico 5, do total de participantes, 71%
afirmaram que as condi¢des do trabalho docente universitario sdo adequadas, restando
apenas 29% que negaram essa afirmacao.

Grafico 5- Respostas dos professores acerca das condiges do trabalho docente universitario.

As condig@es do trabalho docente universitario sdo adequadas?

ESim ONao

Fonte: as autoras.

Para saber quais elementos foram fundamentais para a constituicdo como docente
universitario, levaram-se em consideracdo as seguintes escalas de atribuicdo: muito
importante, importante e menos importante. De acordo com os dados obtidos, foi
possivel elencar alguns aspectos destacados pelos professores. De maneira geral,
destacou-se como elementos muito importantes para a constituicdo como docente
universitario: a formacao continuada (71%), didlogo formais e informais com colegas
professores universitarios (57%), cursos de graduacao (43%), estudos pessoais (43%)
e participacdo em grupos de pesquisa (43%). Todos os professores sinalizaram o
aspecto experiéncia como docente no ensino superior, sendo importante na constituicao
do docente universitario, seguido de especializacdo, mestrado e/ou doutorado (86%).
Como menos importantes destacam-se: a atuacdo como docente na sala de aula na
educacao bésica (71%) e o retorno das avaliacdes discentes sobre o professor (57%)
(Grafico 6).

GRAFICO 6- Elementos que contribuem na constituicio como docente universitério
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Fonte: as autoras.
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Diversos estudos e pesquisas vém demonstrando que o professor universitario constroi
sua identidade docente a partir de vivéncias familiares, dos seus professores, da propria
experiéncia autodidata, das trocas com colegas e do feedback dos estudantes
(PIMENTA, 2005; CASTAMAN, VIEIRA, OLIVEIRA, 2016; NOVOA, 2017; LIMA,
PIMENTA, 2018). Esses estudos convergem no que diz respeito ao reconhecimento da
necessidade de programas institucionais de formacdo continuada para esses
professores, principalmente os professores iniciantes, a medida que se observa uma
lacuna existente a partir das suas formacgdes académicas.

No que diz respeito as tematicas consideradas relevantes pelos professores
participantes para formagdo continuada e que poderiam contribuir para a sua pratica
docente por indicacdo foram, 57 % do total, sobre metodologias ativas, seguida pelas
tematicas curriculo (15%), procedimentos avaliativos e relacdes interpessoais com 14%
(Grafico 7).

GRAFICO 7- Teméticas consideradas relevantes pelos professores participantes para formacao
continuada

O Curriculo
OProcedimentos Avaliativos
Relagbes Interpessoais

B Metodologias Ativas

57%

Fonte: as autoras.

Em relacdo aos aspectos do processo de ensino aprendizagem e avaliacdo da
aprendizagem, foram levadas em consideracéo as seguintes escalas de atribuicao: faz
com frequéncia, faz esporadicamente e nunca faz. Analisando os dados obtidos em
relacdo ao processo de ensino aprendizagem (Gréfico 8), ficou evidenciado que aula
expositiva dialogada, com interacdo dos estudantes, € a mais comum entre as
metodologias. Quanto as atividades que relacionam teoria e pratica, e atividades
envolvendo videos, filmes e documentarios também se destacam entre as praticas
docentes. Ja as atividades elencadas pelos professores como esporadicas, destacam-
se 0s seminérios, atividades orientadas em grupos e atividade com orientacdes
individuais. Salienta-se aqui, a atividade que os professores nunca realizam, com o total
de 100% dos participantes: jari simulado, seguida da atividade de producéo de texto
(43%). Nenhum participante destacou outra atividade utilizada em relagdo ao processo
de ensino aprendizagem na opc¢ao aberta dessa pergunta.
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GRAFICO 8- Atividades relativas ao processo de ensino aprendizagem

Em relacdo ao processo ensino aprendizagem, quais atividades vocé realiza?
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Fonte: as autoras.

Pesquisas orientadas

Sabe-se que conhecimento pedagogico vai além de dominar algumas metodologias de
ensino, necessita perceber os estudantes em suas especificidades, entendendo seu
papel ético, politico e social, buscando uma reflexao constante sobre a préatica de ensino.

A respeito dos instrumentos de avaliagdo da aprendizagem, as provas objetivas foram
elencadas pelos professores como as mais frequentemente utilizadas seguidas dos
trabalhos individuais. Nas atividades avaliativas realizadas esporadicamente pelos
professores, destacam-se 0s seminarios, sucedidos pelas atividades de autoavaliacoes,
provas discursivas e trabalhos em grupo. Entre as atividades que os professores nunca
utilizam para a avaliacdo da aprendizagem, destaca-se o portfélio e provas orais,

conforme Gréfico 9.

GRAFICO 9- Instrumentos de avaliagdo da aprendizagem

Em relacdo a avaliagdo da aprendizagem, quais atividades vocé realiza?
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Fonte: as autoras.

No que diz respeito a pergunta aberta sobre a existéncia de outras atividades por eles
utilizadas para avaliar o aprendizado, apenas dois professores destacaram o uso de lista
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de exercicios e producdo de material, como catalogos e documentarios utilizados como
ferramentas para a avaliagao da aprendizagem.

Por fim, analisaram-se os dados obtidos a respeito da pergunta aberta, a qual pretendeu
por em discusséo as avaliagdes institucionais do docente. A partir das respostas obtidas,
pode-se evidenciar que a maioria hdo considera, pois acreditam que ndo expressam a
realidade do contexto da sala de aula. Dois professores, entretanto, sinalizaram
concordar com essas avaliagbes e afirmam que contribuem para repensar a pratica
docente.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa tratou de analisar o perfil profissional dos professores iniciantes
gue atuam nos cursos de engenharia e os fios condutores de suas praticas pedagdgicas.
Desse modo, o presente estudo proporcionou compreender os desafios presentes nas
universidades, no gue tange a complexidade e a singularidade em ser professor iniciante,
mapeando o perfil desse profissional que atua nos cursos de engenharias, assim como
os elementos que fortalecem e dificultam a docéncia.

A andlise dos dados sinalizou algumas consideracdes: os professores iniciantes trazem
alguns saberes docentes que os caracterizam, muitos deles baseados no modelo que
tiveram de seus professores ou de colegas de profissdo, outros ainda, foram se
constituindo a partir da sua propria pratica docente. Ainda as analises decorridas neste
estudo a partir dos dados apresentados pelos professores iniciantes, reforcam os
apontamentos sobre a fragilidade da profissionalidade docente e sua trajetéria formativa.

Dentre tantas mencionadas, como tempo reduzido para a docéncia, para pesquisa e
extensdo, engessamento dos processos, burocracias, falta de interesse dos
académicos, destaca-se ainda a falta de apoio e acompanhamento desse profissional
em exercicio pela instituicdo de ensino superior.

Assim, cabe propor politicas e a¢des para acompanhar os professores ingressantes, no
sentido de contribuir no seu processo de constituicido desde seus primeiros “atos
pedagodgicos”, cooperando para a diminui¢cdo da insegurancga, sensag¢ao de abandono e
frustracdo, e assim, contribuir para seu desenvolvimento profissional.

Desse modo, este estudo proporcionou compreender os desafios presentes nas
universidades, no que tange a complexidade e a singularidade em ser professor nos
cursos de engenharia. Sabendo sobre a real constituicdo dos docentes nos primeiros
anos de profisséo, constatou-se a problematizacdo em uma visdo mais geral,
possibilitando enxergar os desafios dessa pratica inicial que gera no professor conflitos e
insegurangas, pois estes percebem a incompletude de sua formacéo inicial como
referéncia para as decisdes sobre o que fazer e entender o que passa no cotidiano
pedagogico de uma sala de aula.

Refletir a respeito do perfil do professor iniciante e os fios condutores que sustentam sua
pratica pedagogica foi fundamental para reforcar o olhar atento da universidade, dos
coordenadores de cursos e dos formadores de professores. Pode-se considerar como
evidente que o maior desafio € 0 apoio, 0 acompanhamento constante desse
profissional, sua formacdo em servico recebida nessa fase, o que possibilitara
compartilhar os fios condutores das praticas pedagogicas, levando a superacdo dos
desafios e a um maior crescimento profissional.
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