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Resumo

O foco do estudo é o desenvolvimento profissional de professores 
universitários que atuam nas Ciências Agrárias. O objetivo é ana-
lisar as inter-relações entre a formação, os saberes e a identidade 
profissional dos docentes. As análises indicam que o aprendiza-
do da docência ocorre desde o início de sua vida acadêmica. E 
apontam para a necessidade de promover a articulação entre os 
professores, para que no trabalho coletivo e integrado em espaços 
formativos tenham a oportunidade de desenvolver os saberes que 
certamente se refletirão no aprimoramento constante da formação 
desenvolvida na educação superior.

Palavras-chave: Docência na Educação Superior. Ciências Agrá-
rias. Desenvolvimento profissional docente. Saberes. 

Abstract

The study focus is the professional development of university 
teachers who work in the Agricultural Sciences. The purpose is 
to analyze the interrelationships between education, knowledge 
and professional identity of teachers. Analyses indicate that the 
teaching learning occurs from the beginning of their academic life. 
And it points to the need for promoting the articulation among 
teachers, so that in the collective and integrated work in formative 
spaces they have the opportunity of developing the knowledges 
that will certainly reflect in the constant improvement of the 
education developed in higher education.
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Resumen

El enfoque del estudio es el desarrollo profesional de profesores universitarios 
que actúan en las Ciencias Agrícolas. El objetivo es analizar las interrelaciones 
entre la formación, los conocimientos y la identidad profesional de los 
docentes. Los análisis indican que el aprendizaje de la docencia se produce 
desde el comienzo de su vida académica. Y apuntan a la necesidad de 
promover la articulación entre los profesores, para que en el trabajo colectivo 
e integrado en espacios formativos tengan la oportunidad de desarrollar 
los conocimientos que seguramente se reflejarán en el perfeccionamiento 
constante de la formación desarrollada en la educación superior.

Palabras clave: Docencia en la Educación Superior. Ciencias Agrícolas. 
Desarrollo profesional docente. Conocimientos.

Introdução

A docência universitária tem sido alvo de pesquisas a partir de diferentes 
enfoques: formação, profissionalização, desenvolvimento profissional, prá-
ticas pedagógicas, identidade, saberes da docência, entre outros. Estudar a 
docência universitária, nos tempos atuais, torna-se instigante e desafiador. 
Nesse sentido, este artigo destaca a necessidade de formação específica para 
a docência, principalmente, na área de Ciências Agrárias, que culturalmente 
prioriza a formação inicial e continuada focada na competência técnico-
-científica. Ser docente universitário supõe a necessidade de um corpus de 
conhecimentos bastante específicos relacionados não somente ao domínio 
do conteúdo a ser ensinado, mas também à forma e ao conhecimento didá-
tico do conteúdo. Nessa perspectiva, torna-se interessante “conhecer como 
e onde se forma o professor universitário principal mediador na materiali-
zação de um projeto institucional para o exercício do ensino, pesquisa e da 
extensão” (CUNHA; BROILO, 2008, p. 319).

De acordo com Imbernón (2002, p. 109), a atividade docente abarca “a 
questão da formação de um profissional preparado para enfrentar um mun-
do de muitas mudanças e incertezas”, permeado por inovações tecnológicas 
em constantes transformações e que, por sua vez, requer um profissional 
preparado para tal. Para Zabalza (2004, p. 107), a formação profissional se 
fundamenta no seguinte princípio orientador: “a preparação para a prática 
profissional esteve sempre orientada para o domínio científico”. No entanto, 
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formar estudantes para enfrentar esse mundo profissional permeado de mu-
danças e incertezas, conforme Imbernón (2002) alerta, requer do professor 
universitário densa formação no campo científico de sua área, mas, também, 
sólida e permanente formação didático-pedagógica.

No sentido de compreender os aspectos referentes ao aprendizado da do-
cência universitária, torna-se fundamental reconsiderar as concepções que 
sustentam as práticas docentes, uma vez que estão diretamente vinculadas 
às crenças e aos valores construídos no decorrer da trajetória formativa dos 
professores. Sendo assim, esta pesquisa visa atribuir maior atenção aos sabe-
res pedagógicos e aos aspectos relacionados à organização da sala de aula 
como espaço privilegiado de construção do conhecimento e de exercício 
do pensamento crítico e criativo. E se constitui fonte para a elaboração e 
implementação de políticas institucionais de desenvolvimento profissional 
dos docentes universitários.

Docência na Educação Superior: em foco as 
Ciências Agrárias

Os professores universitários enfrentam, cada vez mais, as exigências postas 
pelo cenário de produção acadêmica acelerada, uma vez que o seu sucesso 
está pautado na quantidade de produções, e não na qualidade do ensino 
que se desenvolve na graduação. Segundo Pádua:

Há necessidade de compreendermos que a produção do co-
nhecimento é processual, que este processo é histórico, indi-
vidual e coletivo ao mesmo tempo, derivado da práxis huma-
na e, por isso mesmo, não linear nem neutro, como queria a 
ciência positivista (PÁDUA, 2012, p. 28).

Esse cenário requer do professor a capacidade de articular, ao mesmo tem-
po, uma diversidade de tarefas que, muitas vezes, ultrapassam suas possibi-
lidades. O cotidiano universitário requer que o docente assuma diferentes 
atribuições, como: aulas para planejar, desenvolver e avaliar; pesquisas; ex-
tensão; orientações de monografias, teses e dissertações, além de atividades 
administrativas, como reuniões, comissões, entre outras atividades. Diante 
desse acúmulo de funções, o professor muitas vezes tem privilegiado a pro-
dução do conhecimento científico, em detrimento da qualidade pedagógica 
da aula universitária. 

A formação para a docência vem sendo analisada como característica ne-
cessária ao exercício profissional do professor. Essas análises têm ocupado 
um espaço significativo, pelo menos nos últimos dez anos, nas pesquisas 
de vários autores, entre os quais Cunha e Broilo (2008), Pimenta (2005), 
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Magalhães e Souza (2012), Malusá e Feltran (2005), Melo e Naves (2012), 
Pachane (2009) e Tardif (2002). O interesse por identificar quem é o docente 
do ensino superior, seus saberes, como ele desenvolve sua atividade profis-
sional, como aprende a ser professor e como mantém esse aprendizado tem 
sido preocupação de pesquisadores em âmbito nacional e internacional. 

Para Zabalza (2004), o papel do professor restrito a mero transmissor de infor-
mação tem sido paulatinamente superado. A docência refere-se à mediação 
entre os objetos de conhecimento e os estudantes como sujeitos da aprendi-
zagem. Para o autor, “o principal objetivo da formação é equipar os alunos 
com estratégias de integração das informações” (ZABALZA, 2004, p. 63).

Do ponto de vista didático-pedagógico, até a década de 1990, o ensino 
agrícola, assim como outros cursos superiores, foi, notadamente, desenvol-
vido a partir de práticas pautadas em abordagens experimentalistas e com-
portamentalistas. Porém, com inovações e organização do desenvolvimento 
agrícola nas questões de sustentabilidade e produtividade, foram surgindo 
mudanças significativas no sentido de responder a algumas exigências no 
que é economicamente produtivo e socialmente equitativo. 

Essas exigências se refletem diretamente no contexto da aula universitária, 
ou seja, nas práticas pedagógicas dos professores. No entanto, novas pers-
pectivas para a docência no ensino superior têm sido experimentadas, con-
forme mostram Pimenta e Anastasiou mencionando a Universidade Federal 
do Paraná (UFPR):

No Curso de Agronomia da UFPR, pioneiro na implementa-
ção do Programa de Avaliação do Docente pelo Discente, a 
preocupação com a formação dos professores passou a ser 
constante. As atividades implementadas para a docência, 
nesse programa, visam principalmente 
propiciar um espaço de reflexão arti-
culada que contribua com a formação 
inicial e continuada de educadores 
para o ensino superior (PIMENTA; 
ANASTASIOU, 2010, p. 256).

A docência, como campo de atuação profissional, com-
preende uma complexidade de saberes teórico-práticos 
que, por sua vez, serão legitimados pela opção indivi-
dual e pela apropriação de condutas e modelos que marcam a vida acadê-
mica. Entretanto, como profissão, há desdobramentos a serem considerados, 
conforme apresenta Dubar (2005, p. 195): 

Esse mecanismo básico, centrado na formação e na carreira, é 
complementado por outro, que conduz “de forma natural” o 
grupo profissional a multiplicar as regulamentações, as normas 
estatutárias e os privilégios diferenciados para seus próprios 
membros.

Novas perspectivas 
para a docência no 
ensino superior têm 
sido experimentadas
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Ao se referir à docência como profissão, é preciso considerar a multiplicida-
de de tarefas e situações do cotidiano universitário que exigem do professor 
um denso processo formativo, para além do domínio do campo científico 
dos conhecimentos que irá desenvolver.

Nessa busca de conceituar a formação do docente universitário, depara-se 
com os princípios orientadores estabelecidos por Almeida (2012, p. 85), 
que seriam, inicialmente, superar a tradicional justaposição entre a teoria e 
a prática, e promover a articulação entre elas. Em síntese, a formação pode 
ser compreendida a partir da integração entre a dimensão disciplinar e pe-
dagógica dos conteúdos que serão ensinados, além das dimensões éticas e 
estéticas, igualmente importantes no processo formativo do professor. Desse 
modo, a formação inicial será considerada o primeiro passo da carreira e 
deve ser articulada com todas as etapas do desenvolvimento profissional 
docente.

A docência deve ser entendida como profissão que exige a elaboração de 
saberes bastante específicos e requer a sistematização de processos forma-
tivos que convirjam para o fortalecimento da profissionalização docente. 
Veiga (2008, p. 15) destaca que “o processo de formação é multifacetado, 
plural, tem início e nunca tem fim. É inconcluso e autoformativo”. Consti-
tui-se, dessa forma, o entretecimento da autoformação com processos de 
inter-formação, em uma dinâmica que possibilite a constante elaboração e 
reelaboração das identidades profissionais.

Os sujeitos da pesquisa: professores-
agrônomos

As reflexões aqui apresentadas referem-se a uma pesquisa maior, desen-
volvida no Programa de Pós-graduação em Educação da UFU, no curso de 
Mestrado em Educação. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, 
em que grande parte dos dados foi obtida junto aos docentes por meio de 
questionários, além da análise documental em fontes que abordam aspectos 
da história do curso e da Universidade. 

Os sujeitos da pesquisa são todos docentes do curso de Agronomia de uma 
universidade federal do Triângulo Mineiro. Essa opção decorreu de estarem 
ligados diretamente ao processo do ensino aos futuros profissionais enge-
nheiros agrônomos ou profissionais ligados à docência. Por eles, é possível 
analisar o processo que perpassa a prática pedagógica e construção do do-
cente nas dimensões pessoal e profissional.



76

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 42 n.1, p. 70-89, jan./abr. 2016.

Participaram do estudo 29 docentes do Instituto de Ciências Agrárias, dos 
quais 26 responderam o questionário de identificação, sendo 20 do gênero 
masculino e seis do feminino. Essa diferença quanto ao número de professo-
res se justifica também por ser um curso relacionado ao cultivo da terra, cuja 
atividade, conforme dados do Ministério da Educação/Instituto Nacional de 
Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira/ Diretoria de Estatísticas 
Educacionais (MEC/Inep/Deed), é historicamente masculina. Nesse levan-
tamento sobre funções docentes em exercício, do ano de 2011, nos cursos 
de graduação e sequenciais, tanto presencial quanto a distância, oferecidos 
pelas instituições brasileiras de educação superior, nos cursos da área de 
Ciências Exatas e da Terra, a presença feminina é inferior a 50% em todos os 
cursos. Campos (2010, p. 98), ao considerar em sua pesquisa a distribuição 
por sexo nas diversas áreas do conhecimento, verificou “o maior número de 
docentes do sexo masculino na área das Ciências Exatas e da Terra: 154,16% 
e 92,9% nas áreas de Ciências Biológicas. Enquanto que nas Ciências Agrá-
rias 89,9% são do sexo masculino e 64% do sexo feminino”. 

Gráfico 1 - Distribuição dos professores por gênero

Fonte: Questionário de Identificação obtido pelas pesquisadoras junto aos docentes 
do Curso de Agronomia, 2013.

Esse fato remete a questões históricas. O lugar de destaque da docência do 
ensino superior nas áreas de Ciências Agrárias ainda é ocupado por profis-
sionais do sexo masculino, porém, gradativamente, a mulher tem se apre-
sentado nesse cenário. 

Gráfico 2 - Formação Acadêmica na Pós-graduação

Fonte: Questionário de Identificação obtido pelas pesquisadoras junto aos docentes 
do Curso de Agronomia, 2013.
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No conjunto de docentes, 25 possuem doutorado. Obtiveram, assim, uma 
formação desenvolvida na pós-graduação, em que o foco está na com-

petência científica. A Lei n. 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional), em seu artigo 66, determina apenas que “a pre-
paração para o exercício do magistério superior far-se-á em nível 
de pós-graduação, prioritariamente em programas de mestrado e 
doutorado”. Nesse sentido, essa preparação se efetiva pelo cumpri-
mento da disciplina “Metodologia do Ensino Superior”, ministrada 
nos cursos de pós-graduação. No entanto, para Ferenc e Mizucami 

(2005, p. 5): “O saber para ensinar – saber das ciências da educação, 
saberes metodológicos – por muito tempo foi visto como um simples 

adereço aos saberes diciplinares”. Todo o processo de preparo para a 
docência envolve a oportunidade de experimentar “mudar de lado” – ou 
seja, de aluno, para bacharel e professor. Essa condição é oferecida de forma 
elementar na pós-graduação, conforme atividades descritas no Gráfico 3.

Gráfico 3 - Atividades que contribuíram com a formação 
para professor

Fonte: Questionário Ampliado obtido pelas pesquisadoras junto aos docentes do Curso de 
Agronomia, 2013.

Para este estudo, foi identificado que 27% dos docentes consideram que 
não houve atividades no decorrer de sua formação na graduação e pós-gra-
duação que contribuíssem para sua formação como professor.  Para Cunha 
(2007, p.21), “o mundo acadêmico revela o valor que dá à pesquisa em 
detrimento do ensino [...] mas os saberes da docência são distintos daqueles 
requeridos para a pesquisa”. Essa constatação, associada à representativi-
dade identificada na pesquisa, remete também a questões ligadas à pouca 
preocupação das legislações na área da Educação quanto à formação do do-
cente para o exercício profissional. Diante disso, o professor terá que buscar 
alternativas individuais ou institucionais para desenvolver conhecimentos 
específicos para sua atuação docente. 
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Os demais docentes – ou seja, 73% – consideram que houve atividades no 
decorrer do seu curso de  graduação e pós-graduação que contribuíram 
para sua formação como professor.  As atividades descritas cumprem  sua 
importância por ordem de apresentação. Em outros termos, na graduação, 
a maioria desses docentes elegeram as aulas práticas como a principal ativi-
dade para o preparo da docência. Isso se justifica na visão de Darido (1995, 
p. 3), de que a “articulação entre teoria e prática exige uma organização
que possibilite a abordagem de todos os princípios teóricos junto à prática, 
inclusive, em vários momentos, simultaneamente à prática”.

Outra atividade destacada foi a monitoria, conforme define Portela et al. 
(2013, p. 39): “As atividades realizadas pelo monitor são permeadas pela 
reflexão sobre questões referentes ao ensino, à pesquisa e à extensão”. 

Quanto à participação em eventos, é uma das oportunidades de ampliar os 
horizontes em relação ao curso escolhido e, inclusive, favorecer uma aproxi-
mação com a formação continuada do docente em atividade. Na sequência, 
estão os  projetos de iniciação científica que, certamente, são considerados 
como incentivos para o posterior envolvimento no âmbito da pós-gradua-
ção, tendo sido os seminários considerados mais relevantes para a formação 
do professor.

Os seminários atendem à LDB, que evidencia o exercício da docência nos 
programas de pós-graduação. Na ementa da disciplina do Programa de Pós-
-graduação em Agronomia da UFU, com carga horária de 30 horas semes-
trais, consta o seguinte objetivo: “Proporcionar ao aluno o treinamento para 
preparação e apresentação de assuntos didáticos e de trabalhos técnicos 
científicos em público”. Embora o termo “treinamento” remeta ao paradig-
ma conservador de educação, na ementa, de forma geral, subjaz à ideia do 
processo formativo voltado para a dimensão didático-pedagógica. Com isso, 
o aluno tem a oportunidade de vivenciar desde o estudo do tema até sua
apresentação. 

Essa disciplina compõe a estrutura curricular do Programa de Pós-graduação 
em Agronomia da universidade pesquisada. O aluno, ao cursar essa discipli-
na, tem a oportunidade de apresentar um tema e ser avaliado a partir de sua 
exposição. Nesse sentido, além de o aluno ter contato com novas abordagens 
teóricas e didáticas, é possibilitado o despertar do senso crítico em relação 
à sua atuação e à dos colegas. Em destaque também estiveram os eventos 
científicos, substituição de professores e, por  último, os projetos de pesquisa. 

Ainda dentro da categoria da formação, foi oportuno realizar uma revisão 
teórica quanto às tendências pedagógicas tradicionais e progressistas que, 
certamente, respaldam as concepções de docência e aprendizagem expres-
sadas pelos sujeitos da pesquisa. Essa relação possibilita compreender sob 
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quais pressupostos teóricos estão emergindo as práticas 
dos docentes, possibilitando, assim, compreender um 

pouco mais do processo de construção da profissão do 
docente agrônomo. 

Em questões abertas do questionário ampliado, as 
respostas dos docentes, quando perguntados sobre 
“O que é ser professor” e “O aluno aprendeu bem 
quando...”, possibilitaram encontrar explicações de 
temas que esclarecem concepções importantes a res-
peito de educação, processo ensino-aprendizagem 

e formação. A análise de grande parte das respostas 
evidenciou determinadas características que emergem 

da pedagogia tradicional e da pedagogia progressista. 
Ao refletir sobre o conceito de pedagogia, identifica-se 

como sendo a habilidade do docente para compartilhar 
com o discente o conhecimento.

Na retrospectiva histórica, a Pedagogia Tradicional tem sua origem no século 
18 e até os dias atuais ainda é aplicada. Seu foco principal é o conteúdo e o 
professor. Seu método de ensino está centrado na atividade do docente por 
meio da aula expositiva, em que os modelos podem ser apresentados aos 
alunos. Nessa vertente pedagógica, as atividades escolares constituem me-
ramente a exploração dos conteúdos de ensino já sistematizados nos livros 
didáticos ou previstos pelos programas oficiais, cabendo ao professor a cen-

tralidade do ensino, como na visão de Libâneo (1994), 
fazendo os exercícios repetitivos, os alunos estariam gra-
vando o assunto para depois reproduzi-lo. Ao aluno re-
quer o uso da memória, cuja função específica é reter o 
que lhe é transmitido pelo professor.

Essas questões trazem reflexões relacionadas à concep-
ção de docência e de aprendizagem. A primeira não 
pode se reduzir ao espaço escolar. Pois a atividade da 
educação implica superar o fazer tradicional e se dispor a 
constantemente preparar para aquisição de habilidades, 

para enfrentar os desafios de uma profissão cujo princípio formativo está nas 
inúmeras experiências como aluno em diferentes idades e convivendo com 
diferentes professores. Elaborar e mobilizar saberes complementares à for-
mação profissional (experiência, campo específico e pedagógico) favorece 
ao docente sua constante adaptação a uma profissão que tem como meta 
proporcionar momentos significativos aos discentes, criando oportunidades 
de monitorias, trabalhos e seminários, legitimando o ato de ensinar e apren-
der. Essa relação Pimenta e Anastasiou (2010, p. 205) destacam a seguir:

A atividade 
da educação 

implica 
superar 
o fazer

tradicional 
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A ação de ensinar, se conduzida de acordo com os fins educa-
cionais, decorreria à ação de aprender [...] a ação de ensinar é 
definida na relação com a ação de aprender, pois, para além 
da meta que revela a intencionalidade, o ensino desencadeia 
necessariamente a ação de aprender (PIMENTA; ANASTA-
SIOU, 2010, p. 205).

Quanto à concepção de aprendizagem, envolve um processo de apreen-
são do conhecimento de forma crítica, transformadora e apto a superar os 
desafios impostos pela sociedade para o exercício da profissão escolhida. 
Nessa concepção, a compreensão tem um papel relevante, pois representa 
para Pimenta e Anastasiou (2010, p. 50) “um dos elementos constitutivos do 
processo de construir o conhecimento”. Além desse elemento, destaca-se 
também o valor do uso da atenção, da disciplina e dos registros, abstendo-se 
o uso exclusivo da memória e da aceitação passiva do que é proposto pelo
professor. Um aprendizado que promove a interdisciplinaridade entre as vá-
rias áreas do saber proporciona aos discentes a autonomia para resolverem 
os problemas humanos e sociais.

A identidade docente

O processo de identidade profissional docente é algo que remete a análises 
profundas e complexas, pois ser docente perpassa por uma história individu-
al e coletiva. Afinal, é a construção do trabalho do professor.

Ao analisar a identidade profissional, é nítido ver refletidas nela as questões 
pessoais e culturais às quais o docente está submetido. Por isso, é funda-
mental nessa relação dele com o mundo, com tantos conhecimentos técni-
co-científicos e metodológicos, desenvolver a capacidade de refletir sobre 
a própria prática com o objetivo de construí-la mais coerente e compro-
metida. Para Pimenta e Anastasiou (2010, 
p. 189), “a identidade não é um dado
imutável nem externo, mas se dá em 
processo, na construção do sujeito 
historicamente contextualizado”. 

As identidades vão se construindo e 
tecendo uma teia de interferências 
de valores individuais e coletivos, 
contribuindo para construção da 
professoralidade. Os professores, ao 
serem questionados a respeito de 
quais são seus “pontos fortes”, ou 
seja, o que consideram que fazem 
bem, destacaram principalmente a 
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formação intelectual e capacidade de expor claramente o conteúdo, con-
forme o gráfico a seguir.

Gráfico 4 - Pontos fortes como professor

Fonte: Questionário Ampliado obtido pelas pesquisadoras junto aos docentes do 
Curso de Agronomia, 2013.

Na visão dos sujeitos da pesquisa, a questão da formação intelectual, atualiza-
ção do conteúdo e a exposição clara das ideias foram os aspectos ressaltados, 
que coadunam com as exigências da sociedade contemporânea, cuja valori-
zação está centrada na formação para a profissão e na especialização de áreas.

Quando o docente define sua função, certamente, isso foi fruto de reflexões 
embasadas em experiências contruídas ao longo de sua atuação. Os dados 
também revelam que o foco principal está relacionado ao conhecimento 
científico, mesmo porque eles não tiveram em sua formação inicial discipli-
nas que os ajudassem a ter uma identidade forte como docente do ensino 
superior. Porém, ao se autoavaliar, ficou eminente a parte melhor que ele foi 
capaz de conquistar. A condição de expressar com clareza remete a ques-
tões ligadas à capacidade de fazer uso eloquente de elementos que foi capaz 
de apropriar para chegar a uma conclusão.

Os saberes docentes

O docente do ensino superior, com raras exceções, aprende a ensinar, ensi-
nando, em um movimento constante de “ensaio e erro”. No cotidiano, sua 
prática vai sendo construída e consolidada a partir de crenças pautadas em 
saberes da experiência. Nesse sentido, Tardif (2000, p. 11) argumenta que: 
“os saberes profissionais são saberes trabalhados, saberes laborados, incor-
porados no processo de trabalho docente, que só tem sentido em relação às 
situações de trabalho”.
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Assim, o docente do ensino superior está diante de um paradoxo. De 
um lado está a universidade, sujeita a um projeto social para o ensino 
superior voltado à formação de profissionais para atender às exigên-
cias do capital. Por outro lado, a atividade docente requer do profis-
sional que desenvolva o conhecimento científico objetivando 
a formação ética e cidadã dos estudantes, o que exige a 
aquisição de um conjunto de saberes e habilidades que 
vão além do domínio de um conhecimento historicamen-
te acumulado. 

Não se trata de relacionar a docência com saberes vin-
culados somente à transmissão de conhecimentos, mas, 
sim, conforme afirma Melo e Santos (2010, p. 361):

O exercício da docência não é algo 
simples. Trata-se de um fazer comple-
xo que exige do docente uma forma-
ção para além do domínio científico 
de sua área de formação e atuação 
– imprescindível – mas não o bastante
para o desenvolvimento do processo de 
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, tor-
na-se imperiosa a elaboração de conheci-
mentos teóricos e práticos relacionados à 
docência, compreendida com um ofício 
que exige o domínio de vários saberes.

No cotidiano, a autonomia da profissão docente vai 
se consolidando e as reflexões sobre os saberes ne-
cessários vão se desvelando como um desafio a ser 
apropriado para o exercício dessa profissão. Na 
teia de relações que envolve o espaço escolar do 
ensino superior, o docente requer, além dos sabe-
res científicos e didático-pedagógicos, os saberes da 
experiência. De acordo com Melo e Santos (2010), o 
saber experiencial nasce e é validado diretamente pela 
maneira como o professor age. Enfim, são saberes ne-
cessários para responder aos desafios de uma profissão 
que tem peculiaridades e singularidades, pois lida direta-
mente com a formação de pessoas em pleno processo de 
construção de suas profissões.

O planejamento, enquanto parte do processo didático pe-
dagógico, tem sido alvo de diferentes pesquisas de auto-
res, como Anastasiou e Alves (2004), Garcia (2009), Gil 
(2007), Luckesi (1998) e Vasconcellos (2009). Por ele, o 
docente universitário se coloca como sujeito do processo 
educativo, tendo em vista os objetivos do plano de ensino. 
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Gráfico 5 - Sobre o planejamento da aula ou conteúdo

Fonte: Questionário Ampliado obtido pelas pesquisadoras junto aos docentes 
do Curso de Agronomia, 2013.

Diante desse panorama, entende-se que sem os improvisos a prática do-
cente assume características mais inovadoras e eficazes. Nessa pesquisa, a 
maioria dos docentes identificou que aprenderam como elaborar o plane-
jamento. Entretanto, pode-se inferir que essa afirmativa está relacionada à 
flexibilidade, que é uma das características principais do planejamento, pois 
planejar é uma tarefa complexa, que envolve, além da elaboração, a execu-
ção e avaliação da prática pedagógica. 

Outra dimensão didático-pedagógica da docência universitária analisada 
está relacionada com a avaliação da aprendizagem. Perguntados sobre como 
eles julgam ter aprendido a avaliar, as respostas no Gráfico 6 expressam a 
concepção de avaliação dos docentes do curso de Agronomia. 

Gráfico 6 - Avaliação da aprendizagem

Fonte: Questionário Ampliado obtido pelas pesquisadoras junto aos docentes 
do Curso de Agronomia, 2013.
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A avaliação da aprendizagem é considerada importante ferramenta para que 
o professor possa refletir sobre o processo de ensinar e como os estudan-
tes se desenvolvem. A questão da avaliação tem uma relação direta com o 
processo ensino-aprendizagem, pois será a oportunidade para conhecer a 
situação em que se encontram os estudantes e, se necessário, promover mo-
dificações no processo. Nessa pesquisa, 17% dos docentes do cur-
so de Agronomia julgam compreender sua complexidade, 
sendo que, desses docentes, somente 4% não se dis-
põem a mudar a forma de avaliar. Entretanto, 83%, 
mesmo expressando que aprenderam maneiras 
que julgam adequadas para avaliar a aprendiza-
gem dos alunos, estão abertos a buscar novas 
alternativas para realizá-la. Essa questão está 
intrinseca mais à ação docente do que à con-
dição de discente, porque a avaliação não é 
um ato simples, significa, na ótica de Luckesi 
(2014, p. 120):

[...] o ato de avaliar a apren-
dizagem dos nossos educandos 
implica que, nós educadores, es-
tamos atentos aos nossos educandos 
e desejosos de que eles aprendam, diag-
nosticando o que ocorre com eles e as razões 
pelas quais isso ocorre e tomando decisões para intervenções 
adequadas, tendo em vista sua melhoria em termos de apren-
dizagem e de seu consequente crescimento.

Compreende-se que a avaliação é parte integrante do processo de ensino- 
aprendizagem e, por ela, o docente pode identificar os avanços e as fragili-
dades que envolvem o aprendizado.

O desenvolvimento 
profissional

O docente universitário constrói seu de-
senvolvimento profissional, lidando com 
a subjetiva dinâmica de construir civili-
zações com seres que, na maioria das vezes, são excluídos pela falta da cole-
tividade. Daí a concepção de que para ensinar não basta só o conhecimento 
científico, requer o desenvolvimento de habilidades humanas para que a 
prática docente seja efetiva.

Nos estudos de Huberman (2000), nos primeiros anos de exercício profissio-
nal do professor, ele organiza sua prática, em geral, por meio de estratégias 

Para ensinar não basta 
só o conhecimento 
científico, requer o 
desenvolvimento de 
habilidades humanas
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de sobrevivência e entusiasmo. Sobrevivência, na medida em que, nesse 
período, confronta sempre com a distância entre os ideais e as realidades 
cotidianas, em uma universidade onde a sobrevivência e a descoberta são 
vividas paralelamente; o segundo aspecto permite suportar o primeiro.

Em perspectiva ampla, é importante ressaltar que a atividade do docente 
universitário não se resume ao comprometimento da informação, interpre-
tação ou produção do conhecimento na sala de aula. Compõe, sim, um 
perfil do professor que desenvolve uma atividade complexa e comprometi-
da com a sociedade no sentido de também produzir a ciência e conquistar 
saberes relacionados ao ensinar e aprender.  

Uma característica importante no desenvolvimento profissional da docência, na 
visão de Cruz (2006, p. 164), é que ele “se estende do âmbito pessoal consi-
derando o docente como um adulto em contínuo crescimento, que está ama-
durecendo em todas suas dimensões moral, cognitiva, expectativas, preocupa-

ções, compromissos [...]”. Nessa questão, afirma Zabalza 
(2004, p. 45) que:

Qualquer atividade universitária deveria estar 
atingindo três aspectos sobre os quais se proje-

ta o sentido da formação: o desenvolvimento 
pessoal, o desenvolvimento de conhecimen-
tos e competências específicas e uma visão 
mais ampla do mercado de trabalho a fim 
de agir nele com mais autonomia.

Requer, então, iniciativas urgentes para 
responder aos desafios de reconfigurar 

o trabalho docente, abordando diversas
vertentes para que ele se sinta amparado 

para atuar como tal, inclusive promoven-
do mudanças em atitudes de cunho individual 

(promover vínculos afetivos, criar estímulos).

Considerações finais

Ao analisar as legislações da educação superior de modo geral e, especifica-
mente, no contexto da instituição pesquisada, foi identificado o modo pelo 
qual se estruturam as políticas, suas articulações com o sistema educacional 
e as interfaces com a docência no ensino superior. O fato de, no Brasil, haver 
uma clara omissão das políticas de formação para professores universitários 
tem rebatimentos diretos no modo como os docentes se constituem profis-
sionalmente, uma vez que sua formação tem ênfase marcadamente na di-
mensão técnico-científica em detrimento da formação didático-pedagógica.



86

B. Tec. Senac, Rio de Janeiro, v. 42 n.1, p. 70-89, jan./abr. 2016.

A identidade do agrônomo docente, a formação, os saberes foram diagnos-
ticados como a base de sua formação pautada em conteúdos específicos. 
Os aspectos pedagógicos e conhecimentos relacionados aos sólidos valores 
humanos certamente podem contribuir para uma vida verdadeiramente 
cidadã. 

Tal perspectiva apresenta às universidades o desafio de assumirem a respon-
sabilidade pela criação e consolidação de programas institucionais de forma-
ção e desenvolvimento profissional de seus professores, o que reverbera na 
melhoria do ensino.

O aprendizado da docência universitária deverá, portanto, ser fomentado, 
instigado e instituído nos espaços universitários. O incremento dos proces-
sos de formação inicial e continuada, por meio da interlocução direta en-
tre graduação, pós-graduação e programas de formação e desenvolvimento 
profissional dos docentes, aliado à melhoria das condições de trabalho, sem 
dúvida terá reflexo no aprimoramento constante da formação desenvolvida 
no interior das universidades. 
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