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Resumo

A prdética docente pode representar papel fundamental na formacdo de pés-graduandos, mas
também provocar diversas implicagdes profundas sobre 0 ambiente académico como um todo,
dependendo do modelo de atuagdo empregado em cada instituicdo. Este trabalho procurou
avaliar as caracteristicas do modelo de atuacéo de bolsistas didaticos aplicado no Instituto de
Quimica-UNESP, campus de Araraquara, e inferir sobre suas consequéncias sobre a
comunidade académica a partir de pesquisa qualitativa com ex-bolsistas. Observou-se que
esse modelo de atuacdo apresenta severa deficiéncia de mecanismos institucionais de
atenuacdo dos riscos de diminuicdo da qualidade de ensino de graduacdo e de
comprometimento do desempenho académico em pesquisa de poOs-graduandos. Portanto,
sugere-se que sua manutencdo seja pautada por medidas gerenciais de aprimoramento que
desenvolvam e garantam a aplicacdo de mecanismos de atenuacdo de prejuizos académicos.
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Abstract

The teaching practice can represent prominent role on graduate student’s formation, but also
cause a number of profound implications on the academic environment as a whole, depending
on the specific applying model. This study objective was to evaluate the characteristics and
academic impacts of the graduate students teaching program applied at the Institute of
Chemistry - UNESP, Araraquara. As results, severe deficiencies of institutional mechanisms
to mitigate impairment of research and teaching activities were observed, therefore it’s
recommended that the maintenance of this program adopts improving managerial initiatives
to implement and assure application of attenuation mechanisms of academic implications.

Keywords: Graduate Teaching Assistant; Academic Implications; Undergraduate education
quality.

Resumen

La practica docente puede representar un papel fundamental en la formacion de estudiantes
de posgrado, pero también provocar diversas implicaciones profundas sobre el ambiente
académico como un todo, dependiendo del modelo de actuacion empleado en cada
institucion. Este trabajo procurd evaluar las caracteristicas del modelo de actuacion de
becarios didacticos aplicado en el Instituto de Quimica - UNESP, campus de Araraquara, e
inferir sus consecuencias sobre la comunidad académica a partir de la investigacion
cualitativa con exbecarios. Se observd que este modelo de actuacion presenta una severa
deficiencia de mecanismos institucionales que atenden los riesgos de disminucion de la
calidad de ensefianza de graduacion y de comprometimiento del desempefio académico en la
investigacién de los estudiantes de posgrado. Por tanto, se sugiere que su manutencion sea
pautada por medidas gerenciales de perfeccionamiento que desarrollen y garantan la
aplicacion de mecanismos de atenuacion de perjuicios académicos.

Palabras clave: Becario didactico; Formacion académica; Posgrado. Calidad de ensefianza.

1 Introducao

Nos ultimos anos, reflexdes e pesquisas sobre aspectos formativos da pds-graduacao
vém ganhando crescente destaque, especialmente quanto a seus mecanismos para promogao
de desenvolvimento pedagdgico e de pratica docente a poés-graduandos (ZANON;
OLIVEIRA; QUEIROZ, 2009; PIMENTA; ANASTASIOU, 2005). Dentro desse contexto,
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surgiram diferentes modelos para preenchimento dessa histérica lacuna de formacdo, por
exemplo, o estagio de docéncia estabelecido em portaria da Coordenacéo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e o programa de aperfeicoamento do ensino (PAE) da
Universidade de Sdo Paulo (FEITOSA, 2002; ARROIO, RODRIGUES FILHO; SILVA,
2006; ARROIO et. al. 2008; TEODORO et. al., 2011).

A partir de trabalhos de avaliacdo dos impactos da préatica docente na formacdo de
pos-graduandos pode-se afirmar que tanto a preparacdo pedagdgica antecedente quanto a
prépria atuacdo pratica sdo capazes de desenvolver saberes e habilidades essenciais na
construcdo da identidade profissional do futuro docente, portanto, corroboram com a
aplicacdo e manutencdo dessas iniciativas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005; ARROIO et
al., 2008).

Por outro lado, de maneira geral a atuacdo de pos-graduandos no ensino desperta
preocupac0es diversas, principalmente relacionadas aos possiveis prejuizos as suas atividades
de pesquisa e a qualidade do ensino de graduagdo. Tanto que modelos de pratica docente
como o estagio de docéncia sdo comumente regidos por medidas que procuram impedir, ou
reduzir, esses possiveis prejuizos. Como exemplos dessas medidas é possivel citar exigéncia
de preparagdo pedagdgica antecedente, seja em forma de disciplina ou de ciclo de seminarios
(ZANON; OLIVEIRA; QUEIROZ, 2009; ARROIO; RODRIGUES FILHO; SILVA, 2006), a
aplicacdo de limites de carga horaria semanal e porcentagem maxima de aulas ministradas
(FEITOSA, 2002; IQ-UNESP, 2011).

Ha pouco menos de uma década, a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” — UNESP estabeleceu outra iniciativa para atuacdo de doutorandos no ensino de
graduacdo, porém seu contexto de criacdo e objetivos ndo se fundamentam no aprimoramento
da formacdo académica, como nos casos anteriormente citados. Nos anos de 2003 e 2004,
ocorreram trés situacdes que desafiaram as praticas de gestdo dessa instituicdo: diminuicdo do
repasse de verba publica devido a involucdo do ICMS, em 2003, no Estado de S&o Paulo,
elevado numero de pedidos de aposentadoria de docentes no segundo semestre de 2003 e 0
impedimento de realizacdo de concursos e admissdes a partir de 03 de julho 2004, por se
tratar de ano eleitoral (UNESP, 2004).

No contexto referido, foi tracada uma perspectiva de iminente comprometimento da
qualidade do ensino (ou até de incapacidade de atendimento da demanda de ensino), fazendo
com que, em 26 de maio de 2004, fosse lancado o Oficio circular n.° 06/2004-Runesp,
(UNESP, 2004), outorgando a utilizacdo dos préstimos de doutorandos para o ensino em nivel
de graduacdo, criando, assim, a funcao de bolsista didatico.

De acordo com o referido oficio, o doutorando exerceria até 8 horas semanais de
atividade docente em disciplinas de graduacdo de area correlata ao seu curso de pods-
graduacdo, de maneira remunerada e em concomitancia ao desenvolvimento de seu projeto de
pesquisa, devendo ser supervisionado pelo orientador ou por docente nomeado pelo
departamento para evitar prejuizos ao seu desempenho académico. A nova funcgdo teria
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vigéncia apenas durante o segundo semestre do ano de 2004, ja que seriam regularizadas as
condigdes de contratacdo de docentes no semestre seguinte. No entanto, perdura até hoje.

Da forma como foi concebida e normatizada, a funcéo de bolsista didatico é similar ao
Graduate Teaching Assistant (GTA), ha décadas empregado em instituigdes internacionais de
ensino superior que recorrem a atuacdo remunerada de doutorandos no ensino de graduacéao
quando enfrentam contextos de aumento de demanda por atividades didaticas sem que haja
reajustes correspondentes nos investimentos (PARK; RAMOS, 2002; PARK, 2002, 2004).

Em contraposicdo a escassez de trabalhos de pesquisa sobre a atuacdo de bolsistas
didaticos (ou sobre outra funcdo equivalente em instituicdes brasileiras), hd vasta literatura
disponivel com reflexbes e relatos de experiéncias sobre modelos de atuacdo de GTA’s
(PARK; RAMOS, 2002; PARK, 2002, 2004). Tais sao, portanto, os referenciais tedricos nos
quais se fundamentam as primeiras interpretacdes aqui dedicadas ao atual modelo de pratica
docente a pds-graduandos em questéo.

2 Apreensoes sobre atuacao de GTA’s

Neste tipo de atuacdo docente sdo exigidos dos doutorandos niveis de dedicacdo e
responsabilidade que provocam profundas implicacdes positivas e negativas ndo s6 em sua
formacgdo, mas no ambiente académico como um todo. Reconhecer, com maior nitidez,
possiveis beneficios e prejuizos observados na instituicdo de ensino, no ensino de graduacéo e
na formacdo de pds-graduandos é subsidio fundamental para resultados bem sucedidos da
adogdo de GTA’s. A seguir encontram-se reflexdes a respeitos das implicagdes ja observadas
no meio académico, especificamente nos ambitos da gestdo de instituicbes de ensino e da
formacdo académica de graduandos e pés-graduandos (PARK; RAMOS, 2002).

Sob a odptica institucional, o principal efeito positivo da ado¢ao de GTA’s advém de
sua prépria génese: o atendimento da crescente demanda por atividades de ensino com
investimento relativamente baixo. Paralelamente, ainda atenua a sobrecarga de trabalho dos
docentes permitindo-lhes maior dedicacdo as atividades de pesquisa, sobre as quais a pressao
por melhor desempenho tem, também, aumentado significativamente nos anos recentes
(PARK; RAMOS, 2002; PARK, 2002). Por outro lado, essa pratica tem como principal efeito
negativo o risco de diminuicdo da qualidade de ensino de graduacdo. Cabe a instituicdo a
responsabilidade de minimiza-lo, aplicando as medidas apropriadas a cada situacdo
especifica, e que frequentemente estdo associadas a aperfeicoamento do desempenho didatico
do GTA (PARK; RAMOQOS, 2002).

No ambito dos alunos de graduagdo, a pratica docente como GTA’s também pode ter
como principal efeito negativo a diminuicdo da qualidade de ensino decorrente de
desempenho didatico insatisfatorio. Além disso, de certa forma sua atuagdo pode limitar o
contato dos graduandos com pesquisadores experientes e, consequentemente, 0 acesso as
atividades de pesquisa de exceléncia. Por outro lado, ndo se pode desconsiderar o efeito
positivo mais evidente, que ¢ uma relagdo interpessoal entre graduandos e GTA’s mais
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proxima do que entre graduandos e docentes, o que pode conferir maior eficiéncia a alguns
aspectos do processo de ensino-aprendizagem, como identificacdo de dificuldade dos alunos,
escolha de linguagem e abordagens didaticas, entre outros (PARK; RAMQOS, 2002).

No ambito dos pos-graduandos os principais efeitos positivos e negativos recaem
sobre sua formacgdo académica. Considera-se que a experiéncia didatica, vivenciada por
GTA’s, pode ser muito positiva por contribuir profundamente para aceleracdo de seu
desenvolvimento profissional e pessoal, permitindo construcdo de sua identidade docente em
atividades de ensino-aprendizagem e aumento do sentimento de autoconfianca, que pode,
inclusive, provocar ganho de desempenho em outros escopos profissionais (PARK; RAMOS,
2002). Em contrapartida, a dedicacdo e a carga de trabalho envolvidas nessa atividade podem
sobrecarregar os pos-graduandos a ponto de prejudicar seu desempenho em pesquisa, 0 que
causaria maior lentiddo na obtencéo de resultados e no avanco do trabalho. Nesse sentido, os
prejuizos afetariam ndo somente o pds-graduando, mas, inclusive, os indicadores de produgéo
cientifica e o desempenho académico da instituicéo.

Portanto, a ado¢ao bem sucedida de GTA’s no ensino de graduacao deve ser resultado
do equilibrio entre o suprimento da demanda de ensino institucional e atenuagdo dos riscos de
diminuicdo de qualidade do ensino e diminuicdo do desempenho académico em pesquisa de
pos-graduandos (que se reflete sobre o desempenho da propria instituicdo de modo geral).
Dessa forma, cabe a instituicdo estabelecer modelos de atuacdo com caracteristicas
apropriadas para manutencédo do equilibrio.

Especificamente a esse respeito, ha relativa abundancia de trabalhos disponiveis com
as principais apreensdes sobre modelos de atuagdo de GTA’s aplicados por instituigdes
internacionais. A partir de experiéncias de instituicbes norte americanas, Park (2004)
sumariza 0s principais mecanismos institucionais de atenuacdo dos possiveis prejuizos na
busca pelo referido equilibrio, categorizando esses mecanismos em trés escopos mais
relevantes, apresentados a seguir: selecdo, treinamento e supervisao dos GTA’s.

O processo de selecdo deve ser consistente e se conduzir por preceitos éticos
fundamentais como justica e transparéncia. Além disso, na sele¢do devem ser considerados
todos os critérios que tenham relacdo direta com a eficiéncia da atuacao do futuro GTA. Entre
0s principais critérios de selecdo empregados estdo: dominio do conhecimento especifico a ser
lecionado, participacdo de treinamento antecedente e experiéncia didatica. (PICKERING,
1988; YULE; HOFFMAN, 1990).

Treinamento pode ser definido como o processo que procura desenvolver, por
instrucdo e pratica, um padrdo minimo de qualidade de desempenho didatico do GTA, ou do
aspirante a GTA. Grandes esfor¢cos tém sido dedicados a esse aspecto pelas instituicGes
americanas e, consequentemente, sdo inimeros os exemplos de desenvolvimento e avaliagéo
dos impactos de programas de treinamento descritos na literatura (PARK, 2004).

Conteldo, forma e estratégias variam enormemente nesses exemplos, dependendo dos
objetivos especificos e necessidades de cada area do conhecimento, da instituicdo e inclusive
dos proprios GTA’s. Ja foram descritas estratégias construtivistas de aprendizagem,

Educacdo: Teoria e Prética/ Rio Claro/ Vol. 25, n.48/ p. 37-53/ Jan-Abr. 2015.



42

iniciativas de tutoria por pares e outras baseadas em aspectos motivacionais. Existem,
também, programas aplicados por profissionais especializados e dedicados exclusivamente
aos treinamentos ou por docentes experientes com reconhecida competéncia em ensino
(KNOTTS; MAIN, 1990; ROBINSON, 2000; RALPH, 2001; PARK, 2004).

Relatos constatam que GTA’s submetidos a um programa de treinamento antecedente
a atividade docente apresentaram desempenho claramente superior ao daqueles que ndo foram
submetidos a ele (PRIETO; ALTMAIER, 1994). Tais evidéncias argumentam que essa etapa
de preparacdo prévia do GTA pode ser vital para garantia de padrdo minimo de qualidade no
ensino de graduacao.

A supervisdo do GTA envolve acompanhamento continuo de suas atividades durante
todo o periodo de atuacdo e avaliagdo de desempenho para aprimoramento da sua pratica
docente. E desempenhada com maior frequéncia por docente corresponséavel pela disciplina
em que atua, embora possa também ser de responsabilidade do orientador ou ainda, em mais
raros casos, ser respaldada por GTA’s mais experientes em tutorias por pares. (PARK, 2004).
De acordo com Yule e Hoffman (1993) as opinides e avaliagdes pontuais dos alunos de
graduag@o com rela¢do a atua¢do dos GTA’s se mostraram valiosamente informativas, 10go
poderiam ser consideradas como suporte a avaliacdo de desempenho feita pelo supervisor.

Essa visdo geral sobre a tematica de modelos de atuacdo de GTA's permite observar
que, embora do ponto de vista da gestéo institucional a adogdo de doutorandos no ensino de
graduacdo seja estrategicamente conveniente, a instituicdo deve apresentar como
contrapartida um modelo adequado que minimize todos o0s seus possiveis prejuizos. Como a
atuacdo de bolsistas didaticos figura como um desses espagos de pratica docente para pos-
graduandos, sua adocdo e manuten¢do prolongada devem se pautar, também, por avaliacdo de
suas implicacBes académicas e pelo estabelecimento de um modelo que previna possiveis
prejuizos.

3 Objetivos

Nesse sentido, os objetivos deste trabalho foram avaliar as caracteristicas do atual
modelo de atuacdo de bolsistas didaticos aplicado no Instituto de Quimica-UNESP, campus
de Araraquara, e, a partir dessas caracteristicas, inferir sobre suas possiveis implicacdes
académicas, tracando paralelos com os referenciais tedricos descritos, podendo, assim,
orientar futuras medidas de gerenciamento desse espaco de pratica docente.

4 Abordagem metodologica

Para alcancar os objetivos, optou-se por uma abordagem metodoldgica com emprego
de pesquisa qualitativa detalhada, aplicada ao contexto dos pos-graduandos que atuaram como
bolsistas didaticos. A principio, o trabalho também poderia se utilizar de analise de
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documentos oficiais e contribuigdes dos atores envolvidos nos outros escopos (instituigéo e
graduacdo), no entanto, distintas restricdes a essas iniciativas direcionaram o trabalho para
esta estratégia mais especifica.

Nesta pesquisa, a coleta de dados qualitativos foi conduzida pela aplicacdo de
questionario a pos-graduandos do Instituto de Quimica, ou egressos ja titulados, que atuaram
como bolsista didatico por pelo menos um semestre completo. O questiondrio (ANEXO 1) foi
composto por doze perguntas abertas (MOREIRA, 2010) que dialogam com todos os aspectos
discutidos nos referenciais tedricos. Ou seja, 0 contetdo das questdes foi dividido em ambitos
que buscam obter informacOes a respeito das caracteristicas e critérios dos mecanismos
institucionais de selecdo, treinamento e supervisao, bem como das apreensdes dos ex-bolsistas
acerca dos impactos negativos e positivos observados em sua formacao académica enquanto
p6s-graduandos.

Nesse sentido, julga-se que a articulacdo dessas contribuicGes e apreensdes de ex-
bolsistas com os referenciais tedricos adotados é capaz de fornecer subsidios adequados para
uma andlise mais abrangente, permitindo inferir sobre implicacbes nos outros &mbitos
académicos nédo contemplados na pesquisa qualitativa.

Para a coleta de dados, realizada no segundo semestre de 2012, os ex-bolsistas foram
convidados a contribuir com a pesquisa por correio eletronico institucional, ao qual tém
acesso tanto alunos atuais quanto egressos do programa de pés-graduacdo em quimica. No
total quinze ex-bolsistas responderam ao convite, manifestando interesse em participar da
pesquisa, aos quais, entdo, foi enviado o questionario. Dentre estes ex-bolsistas, treze
responderam ao questionario e enviaram suas respostas também por correio eletrénico, e dois
se abstiveram de responder, sem dedicar justificativas a abstencdo. As respostas recolhidas
pelos treze participantes (disponiveis no ANEXO 1) séo interpretadas e discutidas a seguir,
mantendo-se 0 anonimato aos respondentes que sdo identificados, doravante, por numeragao
dela13.

5 Resultados e interpretacdes

Inicialmente, com as primeiras duas perguntas procurou-se conhecer a data do inicio
da atuacdo como bolsista e durante qual periodo do doutorado a atuacédo foi exercida pelo pos-
graduando. Foram recolhidas contribuicdes de bolsistas didaticos que atuaram entre os anos
de 2006 a 2012. Ha exemplos distintos de duracdo dessas atuagcdes, como por apenas um
semestre (5 respondentes), por dois semestres consecutivos (6 respondentes), por trés
semestres consecutivos (1 respondente) e por quatro semestres consecutivos (1 respondente).
Héa grande diversidade, também, com relacdo a qual periodo do doutorado a fungéo de bolsista
foi exercida, com exemplos de po6s-graduandos que iniciaram atuagdo de bolsista didatico a
partir do mesmo semestre de ingresso no doutorado, como exemplos de atuacdo como bolsista
somente no periodo final do doutorado.
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As perguntas 3 a 7 tiveram objetivo de avaliar as caracteristicas dos mecanismos
institucionais aplicados nessa institui¢do, e interpretar os possiveis impactos sobre a formagéo
de pos-graduandos e sobre a comunidade académica com um todo. Nas respostas as perguntas
3 e 4, com relagdo as caracteristicas e critérios da etapa de selecdo de bolsistas, foram
descritos 3 tipos distintos de experiéncias: selecdo com prova didatica (sete respondentes),
auséncia de selecdo por haver candidato unico (quatro respondentes) ou auséncia de selecédo
com ingresso por convite feito por docente (dois respondentes).

A maioria dos respondentes passou por processo de selecdo que envolvia prova
didatica sobre topico relacionado a disciplina em que atuariam. Em dois desses casos
(respondentes 1 e 7) havia também uma prova escrita sobre o conteudo da disciplina. Em
outros dois casos (respondentes 5 e 6) houve andlise de curriculo ou historico aléem da prova
didatica. Todos esses respondentes citaram o desempenho na prova didatica como critério
mais relevante na selecéo.

Cabe ressaltar que o respondente 6 justifica a analise de histdrico na selegdo pois “[...]
era exigido que o candidato ja tivesse feito exame de qualificacdo.” Essa regra restritiva a0
pleito a vaga de bolsista selecionaria os alunos que ja tivessem concluido parte significativa
de seus projetos de pesquisa, portanto, aparentemente, teria o0 objetivo de diminuir os
prejuizos ao andamento dessas atividades, logo a formagdo dos pés-graduandos de maneira
geral.

A atuacdo deste respondente (6) como bolsista didatico, que teve inicio em 2006, é o
exemplo mais antigo de atuacdo recolhido e em nenhuma outra atuacdo subsequente foi
observada existéncia dessa ou de qualquer outra regra restritiva ao pleito. Tal restricdo limita
0 numero de possiveis candidatos as vagas de bolsista, logo a atual auséncia de restricbes na
selecdo pode se relacionar com tendéncia de procura reduzida pela atuacdo como bolsista,
observada no segundo tipo de selecdo mais frequentemente citado nas respostas e comentado
a sequir.

Quatro respondentes (2, 3, 10 e 13) descreveram ndo ter havido selecdo porque foram
candidatos Unicos a vaga de bolsista didatico que cada um pleiteava. Dois deles justificam que
haveria selecdo, porém, em um caso houve apenas um inscrito e, no outro caso, os demais
inscritos desistiram durante a sele¢do. Os outros dois respondentes ndo comentaram se haveria
ou n&o processo de selecdo.

Por fim, dois respondentes (4 e 12) comentaram que ingressaram na atuacdo como
bolsistas didaticos por convite. Um deles justifica que “[...] houve problemas de ambito
institucional com o bolsista que iria atuar nesse periodo [...]” € o outro ndo dedica comentario
algum.

A pergunta 5 (VVocé participou de alguma atividade de aprimoramento de desempenho
em aspectos didaticos antes de se tornar bolsista didatico? Se sim: descreva as caracteristicas
desta atividade. Se ndo: existe um motivo para a ndo participacdo? Qual?) diz respeito ao
treinamento. A resposta do respondente 7 apresentou uma definicdo clara sobre esse
mecanismo institucional que também permeou todas as outras respostas: “Ndo. Nao foi
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oferecida pela instituicio nenhuma atividade de aprimoramento didatico que estivesse
diretamente relacionada com a formag&o dos bolsistas didaticos.”

Cinco respondentes (2, 4, 6, 7 e 13) declararam n&o ter participado dessas atividades
de aprimoramento, por nédo existir nenhuma iniciativa diretamente associada ao contexto do
bolsista didatico. No entanto, parte desses respondentes (2, 6 e 13) enfatizou a relevancia de
experiéncias praticas prévias obtidas no curso de graduagdo em licenciatura em quimica e no
exercicio de estagios de docéncia durante a pds-graduacéo para esse aprimoramento.

Os outros respondentes (1, 3, 5, 8, 10, 11 e 12) associaram totalmente experiéncias
prévias diversas a atividade de aprimoramento de desempenho citada na pergunta, sem
reconhecer a possibilidade, ou necessidade, do oferecimento de uma iniciativa diretamente
associada ao contexto especifico do bolsista didatico. Entre as experiéncias prévias citadas por
esses respondentes estdo, em ordem decrescente de frequéncia de citaces, estagio de
docéncia, iniciativas (tedricas e praticas) oriundas do curso de licenciatura, disciplina
pedagogica cursada na pés-graduacao e exercicio de monitoria durante a graduacéo.

Dentre essas experiéncias, estagio de docéncia e disciplina pedagdgica do programa de
pos-graduacdo foram as Unicas que, de alguma forma, se aproximam do preconizado nos
referenciais tedricos, ou seja, iniciativas de preparacdo de um pos-graduando para a docéncia
em nivel superior e, portanto, sdo as Unicas que poderiam ser consideradas como treinamento
por aspirantes a bolsista didatico.

Entretanto, todos os exemplos de atuagéo recolhidos demonstraram que o treinamento
é facultativo aquele que pleiteia o exercicio da funcdo de bolsista didatico, assim a maioria
dos respondentes (1, 2, 8, 9, 11, 12, e 13) ndo comentou ter exercido nenhum dos dois
possiveis treinamentos considerados (estagio de docéncia ou disciplina pedagdgica na pos-
gradua¢do), como fica demonstrado na fala do respondente 11: “Nao participei porque ndo fiz
licenciatura; durante o mestrado ndo fiz estagio docéncia porque era bolsista CNPq e ndo era
obrigado a fazer.” Nesses casos, desenha-se um cenario de maior suscetibilidade ao
comprometimento da qualidade do ensino e a prejuizos a formacdo de graduandos e poés-
graduandos.

Nas respostas a pergunta 6 (Houve algum tipo de supervisdo de sua atuacdo como
bolsista didatico? Se sim: Como foi esta supervisdo? E por quem essa funcdo foi
desempenhada?), observou-se que apenas uma minoria dos casos (respondentes 2, 3, 12 e 13)
descreveu ter havido supervisdo continua durante o periodo de atuacdo como bolsista, que
envolveu orientacdo no preparo das aulas e de atividades diversas, bem como avaliagdes de
desempenho do bolsista. Nesses casos, a supervisdo foi exercida tanto pelo docente
corresponsavel pela disciplina (2, 3 e 12), como também pelo orientador (2) e por outros
professores do departamento (13).

Por outro lado, a maioria dos casos (respondentes 4 a 11) descreveu exemplos de
auséncia de supervisdo. Alguns deles citaram o acompanhamento de parte de suas aulas pelos
docentes corresponsaveis pela disciplina (principalmente em aulas praticas, casos em que as
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turmas sdo divididas entre docentes), mas que ndo implicaram em nenhum outro exercicio de
supervisao como as atividades ja citadas.

Ainda, com relacdo a supervisdo, destaca-se a fala do respondente 4: “Nado houve
supervisdo durante minha atuacdo como bolsista, mas o0s professores com 0s quais
compartilhei as turmas sempre foram solicitos quanto ao auxilio didatico antes e durante as
aulas.” Essa resposta sugere que o contato do bolsista com o docente que deveria exercer a
supervisdo é facultativo (condicdo semelhante ao treinamento) e sujeito a necessidade
eventual do bolsista, quando deveria ser continuo, desenhando outra vez o cenario de maior
suscetibilidade ao comprometimento da qualidade do ensino e a prejuizos a formacdo de
graduandos e p6s-graduandos.

A pergunta 7 (Seu desempenho como bolsista sofreu alguma avaliacdo? Se sim: a
avaliacdo foi efetuada por quem? E quais os critérios mais relevantes observados, em sua
opinido?) trata da avaliacdo com objetivo de aprimoramento do desempenho do bolsista, parte
das responsabilidades do exercicio de supervisdo.

Pdde-se observar, nas respostas, que houve avaliacdo em somente trés casos
(respondentes 1, 3 e 10). No primeiro deles (respondente 1) a avaliacdo foi feita por aplicacéo
de questionarios aos alunos e, posteriormente, encaminhada ao chefe de departamento e ao
bolsista. Nos outros dois casos a avaliagdo foi realizada pelo supervisor de maneira nao
pontual, ao longo do periodo de atuacdo, no exercicio de cada atividade dos bolsistas como
preparo de avaliagdes, planejamento e execu¢do do conteldo programatico e preparo de aulas.

No restante dos casos ficou evidente a auséncia de avaliacdo de qualquer tipo, o que
consequentemente representa deficiéncia no processo de aprimoramento da préatica docente do
poés-graduando que atua como bolsista. Cabe destacar, ainda, o comentario do respondente 9:
“Sei que o professor responsavel fez uma avaliacdo, mas ndo tenho conhecimento sobre”.
Nota-se que, apesar de ter havido avaliacdo, a mesma ndo cumpriu papel algum no
aprimoramento da pratica docente do bolsista, portanto, outro exemplo de avaliacdo
deficiente.

A partir daqui sdo discutidas as perguntas 8 a 10, que tém relacdo direta com as
concepcdes dos ex-bolsistas sobre as implicacBes desse modelo de atuacdo de bolsistas
didaticos na formacdo académica dos pos-graduandos.

As contribuicdes dos respondentes a pergunta 8 (Existem fatos ou situacbes que
influenciaram sua decisdo sobre a escolha por atuar apenas por um semestre ou por mais de
um semestre? Por favor, comente.) permitem constatar que ha um controle autbnomo por
parte do bolsista sobre a deciséo de ingresso e de duracdo de sua atuacao, cuja Unica condi¢éo
reguladora parece ser a manutencdo do equilibrio entre seu desenvolvimento profissional e
prejuizos as suas atividades de pesquisa. Nenhum comentario foi dedicado sobre consideracéao
de outros critérios como avaliacdo de desempenho e da qualidade de ensino para respaldar a
continuidade da atuagdo do bolsista.
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Observam-se nas contribui¢des dos respondentes 1, 2 e 11, respectivamente transcritos
a sequir, trés claros exemplos dessa regulagéo:

Em 2008, abriu vaga para selecdo de bolsista didatico [...]. Porém, como
estava muito atarefado com experimentacdo no laboratério além de cursar
disciplinas, resolvi ndo prestar a selecdo. No 2° semestre de 2009, as
disciplinas ja haviam terminado além de estar com muitos resultados
experimentais do doutorado, resolvi prestar a selecéo.

Meu crescimento profissional ministrando estas aulas foi muito satisfatério
para mim. Desta forma decidi continuar mais um semestre.

[...] resolvi ndo continuar por um terceiro semestre porque acredito que é
uma atividade gue necessita de muita dedicacdo, o que pode levar ao néo
cumprimento do prazo de finalizacdo do doutorado.

Nas respostas as perguntas 9 e 10 (sobre quais foram os efeitos positivos e negativos
causados pela atuagdo como bolsista didatico na formacéo académica dos pos-graduandos?)
as consequéncias desse equilibrio foram colocadas em evidéncia. Todos os efeitos positivos
observados desdobram-se a partir do desenvolvimento profissional e construcéo de identidade
docente dos pés-graduandos, por exemplo:

[...] me possibilitou aprender a ser mais objetiva, a ter mais desenvoltura em
sala e dimensionar melhor tempo e conteido das aulas.

O principal aspecto positivo foi a confirmagdo de seguir carreira como
docente no ensino superior [...].

Os efeitos do programa foram todos positivos em minha formacéo. Aprendi
a organizar-me e portar-me como profissional, ganhei experiéncia e mais
seguranca em sala de aula, vivenciei o ambiente dos professores no qual
obtive inclusive ensinamentos de vida, fiz contatos profissionais e ainda
contribui para o meu curriculo.

Com relagdo aos prejuizos sobre a formacdo académica dos poés-graduandos, cinco
respondentes (4, 8, 9, 10 e 13) declararam néo ter observado quaisquer efeitos negativos em
decorréncia da atuacdo como bolsista. Todos 0s outros respondentes apontaram algum tipo de
prejuizo. Os respondentes 1, 2, 3, 7, 11 e 12 comentaram sobre possiveis prejuizos resultantes
do tempo necessario para se dedicar a atuacdo como bolsista didatico concomitantemente as
atividades de pesquisa, novamente evidenciando o mecanismo regulador citado anteriormente,
como se pode observar nos comentarios transcritos a seguir:

N&o tive aspectos negativos, por ter me organizado antes de entrar como
bolsista. [...] Mas como se trata de uma atividade que demanda tempo e
dedicagéo do bolsista, acredito que se o aluno ndo se organizar muito bem,
as atividades de pesquisa e de ensino poderao ser prejudicadas.
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N&o vejo pontos negativos. Confesso que o tempo que apliquei na
preparacdo das aulas me atrapalhou um pouco no desenvolvimento do meu
projeto de doutorado, mas em um balanco total acredito que ganhei bastante.

N&o encontrei efeitos negativos em minha formacdo. [...] Por outro lado,
vale salientar que ministrar certa disciplina pela primeira vez requer bastante
dedicagéo e tempo para a preparagdo das aulas, consumindo parte do tempo
gue poderia ser dedicado ao desenvolvimento da tese de doutorado.

Como sobrava pouco tempo para me dedicar ao projeto de doutorado, pois
fazia disciplina e era bolsista didatico [...] meu orientador se incomodou
comigo e de certa forma me colocou de lado.

6 Discussao

A selecdo parece ser o mecanismo institucional aplicado com maiores frequéncia e
eficiéncia, considerando critérios relacionados ao desempenho do bolsista na maioria dos
casos recolhidos. Situagdes em que ndo foram aplicados processos de sele¢do relacionam-se a
auséncia de outros candidatos pelo pleito a funcdo de bolsista didatico, fato que pode ter
contribuido para a extingdo de regras restritivas ao pleito ao exercicio da funcdo de bolsista
didatico que minimizariam prejuizos a formacéo de pds-graduandos.

J& com relacdo ao treinamento, observou-se que ndo existe iniciativa de
aprimoramento de desempenho diretamente aplicada ao contexto de atuacdo do bolsista
didatico. Assim, outras iniciativas como estagio de docéncia e disciplina pedagdgica oferecida
pelo programa de pods-graduacdo podem ser facultativamente adotadas em substituicdo ao
treinamento. Porém, a atuacdo de bolsistas sem qualquer preparacdo pedagdgica tedrica ou
experiéncia de préatica docente exercida durante a pds-graduacao representaram a maioria das
contribui¢des recolhidas.

Outra constatacdo foi a auséncia, na maioria dos casos, de supervisao continua e
avaliacdo de desempenho do bolsista, instrumentos essenciais no aprimoramento de sua
pratica docente. Nos poucos casos em que 0s processos de supervisdo e avaliacdo ocorreram,
foram resultado da iniciativa individual de alguns docentes e bolsistas.

De acordo com essas consideracdes, observou-se que somente a minoria dos casos
descritos apresentou exemplos de aplicacdes bem sucedidas dos mecanismos institucionais
preconizados nos referenciais tedricos para atenuacdo dos possiveis prejuizos académicos
decorrentes da atuacdo dos bolsistas. Portanto, pode-se considerar que, em um saldo geral, o
modelo de atuacdo de bolsistas didaticos em questdo apresenta insuficiéncia desses
mecanismos, cujas consequéncias impactam diretamente sobre a formacdo tanto de pos-
graduandos quanto de graduandos.

A proposito, consequéncias sobre a formacdo de graduandos raramente foram
consideradas pelos pés-graduandos, com excecdo feita ao caso descrito pelo respondente 5.
Em sua resposta a pergunta sobre caracteristicas da supervisdo, observa-se um problema de
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ordem de planejamento e execucdo da disciplina, responsabilidades dele proprio e também do
supervisor no exercicio de sua fungéo:

[...] o professor responsavel acabava por vezes me deixando responsavel por
mais aulas do que era de minha responsabilidade, chegando ao ponto de eu
ser comunicada de 30 a 10 minutos antes da aula que o professor responsavel
pelo dia ndo poderia estar presente e me deixando responsavel por ministrar
aulas tedricas de 4 horas. Diante de toda esta situacdo decidi por ndo
continuar como bolsista.

E a pergunta 10 (sobre os prejuizos a sua formacgédo académica) responde de maneira
complementar: “Acredito que ndo houve efeitos negativos para minha formacao (...). Para os
alunos, entretanto, creio que o melhor planejamento e cumprimento do cronograma teria
resultado em melhor formagao.”

Esse caso figura como um exemplo extremo de deficiéncia de supervisdo, a principio
ndo representativo das condi¢des gerais encontradas pelos bolsistas. Porém, demonstra que a
auséncia (ou ineficiéncia) das iniciativas de aprimoramento de desempenho do bolsista (nesse
caso, supervisdo) resultou em diminuicdo da qualidade de ensino de graduacdo mesmo né&o
tendo comprometido a formagdo do pos-graduando. Como distintas ineficiéncias dessas
iniciativas foram observadas com frequéncia, talvez seja o indicio de que a formacdo de
graduandos pode ser frequentemente prejudicada, mesmo que em menor intensidade do que
nesse caso especifico.

N&o obstante, o saneamento de deficiéncias institucionais é a principal componente
das contribuicdes dos respondentes a pergunta 11 (Vocé tem alguma sugestdo para o
aprimoramento do modelo de atuacdo do bolsista didatico?). A grande maioria das sugestdes
diz respeito ao aprimoramento dos mecanismos institucionais, com exemplos relacionados a
selecdo (respondentes 8 e 12), treinamento (respondentes 1, 2, 4) e, principalmente,
superviséo (6, 7, 8, 10, 11 e 12).

7 Consideracoes finais

O modelo de atuacdo de bolsistas didaticos figura como um espaco de préatica docente
em nivel superior que requer altos niveis de dedicacao e responsabilidade por parte dos pés-
graduandos nele envolvidos, e tem profundas implicacdes no ambiente académico. A adogdo
prolongada bem sucedida de modelos semelhantes em institui¢cGes internacionais se mostrou
resultado da aplicagdo de mecanismos institucionais para atenuagdo dos prejuizos ao
desempenho académico em pesquisa de poés-graduandos e a qualidade do ensino de
graduacdo. Neste estudo, observou-se severa deficiéncia desses mecanismos no modelo
analisado, principalmente aqueles relacionados ao aprimoramento do desempenho didatico do
bolsista, 0 que aponta para possivel suscetibilidade aos prejuizos citados.
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E importante destacar que, a despeito dessa deficiéncia, foram observados beneficios
relevantes no desenvolvimento profissional de pds-graduandos em decorréncia dessa préatica
docente. Além disso, aparentemente 0s prejuizos as suas atividades de pesquisa puderam ser
reduzidos satisfatoriamente com controle autbnomo do bolsista sobre periodo e duracdo de
sua atuacdo. Tais observacdes demonstram ser possivel alcancar saldo positivo ante os efeitos
gerais desse tipo de atividade docente sobre a formacéo académica de doutorandos, por isso,
argumentam favoravelmente a sua adogdo e manutencéo.

No entanto, a garantia de qualidade do ensino de graduacdo foi apenas raramente
considerada nos exemplos de atuacéo recolhidos, devido a ja citada deficiéncia do modelo e a
negligéncia desse aspecto na avaliacdo da atuacdo de cada bolsista. De maneira que a
formacdo académica de graduandos submetidos a atuacdo de bolsistas didaticos esta,
possivelmente, sujeita aos mais significativos e frequentes prejuizos decorrentes desse atual
modelo.

Embora as conclusdes possam ndo se aplicar a um universo mais amplo, séo
argumentos suficientes para sugerir que a aplicacdo continua e bem sucedida desse espaco
especifico de pratica docente a pds-graduandos é possivel, mas deve ser pautada por medidas
gerenciais de aprimoramento do modelo atual. Tal aprimoramento pode seguir distintas
estratégias, haja vista a diversidade de modelos bem sucedidos consultados como referenciais,
bem como a diversidade de sugestdes dedicadas pelos ex-bolsistas. No entanto, o aspecto
comum a todas elas é a demanda por uma readequacdo essencialmente paradigmatica, na qual
a valorizacdo da formacdo de pos-graduandos e, principalmente a garantia da qualidade de
ensino de graduacdo, devem ser conceitos soberanos em relacdo a urgéncia gerencial da
instituicdo no atendimento da demanda de ensino.
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ANEXO |

Questionario

l. Quais sdo as datas de Inicio e término do seu curso de doutorado (més/ano)?

. Indique o periodo em que atuou como bolsista citando semestre e ano. (Ex.: atuei no
segundo semestre de 2006 e no primeiro semestre de 2007).

1. Como foi a etapa de sele¢do a qual vocé foi submetido(a) para atuar como bolsista
didatico?

IV.  Em sua opinido, quais foram os critérios mais relevantes nesta selecéo?

V. Vocé participou de alguma atividade de aprimoramento de desempenho em aspectos
didaticos antes de se tornar bolsista didatico? Se sim: descreva as caracteristicas desta
atividade. Se néo: existe um motivo para a ndo participagao? Qual?

VI.  Houve algum tipo de supervisao de sua atuacdo como bolsista didatico? Se sim, como
foi esta superviséo? E por quem esta funcéo foi desempenhada?

VIl.  Seu desempenho como bolsista sofreu alguma avaliacdo? Se sim, esta avaliacdo foi
efetuada por quem? E quais os critérios mais relevantes observados, em sua opinido?

VIII. Existem fatos ou situa¢es que influenciaram sua decisdo sobre a escolha por atuar
apenas por um semestre ou por mais de um semestre? Por favor, comente.

IX.  Em sua opinido, quais foram os efeitos positivos causados pela atuacdo como bolsista
didatico em sua formacdo académica?

X. E quais foram os efeitos negativos causados pela atuacdo como bolsista didatico em
sua formacdo académica?

XI.  Vocé tem alguma sugestdo para o aprimoramento do modelo de atuacdo do bolsista
didatico?

XII.  Deseja fazer algum comentério sobre qualquer outro aspecto do bolsista didatico?
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