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APRESENTAÇÃO

 “Assistimos nos últimos tempos a uma espécie de fragmentação geral de todos 
os solos, dos mais sólidos aos mais familiares, que provocaram um efeito inibidor 
às teorias totalitárias juntamente à eficácia das críticas descontínuas, particulares e 
locais e seu interesse pela insurreição dos saberes dominados” (FOUCAULT, 1979).

  A epistemologia transformou-se numa área relevante para a ciência e a 
filosofia, muitos pensadores e intelectuais têm dedicado parte de seu tempo para 
refletir este tema complexo e amplo, citemos alguns filósofos (Piaget, Bachelar, 
Foucault, Popper e Habermas), considerados como os mais importantes críticos, 
muitas vezes, até radicais no questionamento da ciência e da tecnologia, pois, as 
mesmas passaram a fazer parte do cotidiano das pessoas. Vivemos um momento do 
triunfo da ciência. Tudo indica que é a civilização científico-técnica que elabora, sob 
medida, as condições ideias de nossa existência.

A adoção do projeto epistemológico foucaultiano atrelado a uma construção 
paradigmática de estratégias e métodos de pesquisa alinhada ao modelo investigativo, 
contribui para que uma nova ótica seja aplicada à compreensão crítica dos fenômenos 
neste campo teórico. Temas como governo, governamentalidade, ética, construção 
do sujeito, cuidado de si, moral, formas de subjetivação e objetivação representam 
uma vasta gama de conteúdos que envolvem diretamente a questões da cultura 
e dos significados produzidos socialmente e podem ser investigados, uma vez 
que eles vêm assumindo uma crescente importância para as organizações tanto 
internamente, como em seu posicionamento relacional com o mercado.

Este trabalho discute as produções de pós-graduação, com a análise da 
coerência, que versam sobre profissionalização docente a partir da análise 
das filiações teóricas e metodológicas.  O “Enfoque Epistemológico” é utilizado 
para análise de dissertações e teses que abordam a temática profissionalização 
docente na Região Centro Oeste, defendidas em 2009. Trata-se de uma análise 
das concepções de profissionalização docente, considerando a perspectiva 
epistemológica, posicionamento político ideológico e metodológico do investigador 
como eixo estruturante para a produção científica. 

O Enfoque Epistemológico é pertinente para analisar a pesquisa científica, uma 
vez que, joga luz na importância da coerência investigativa, por conseguinte na sua 
contribuição com o campo de estudo. No caso desta pesquisa, a análise da coerência 
epistemológica do investigador é considerada fundamental, para a construção de 
concepções de profissionalização docente que explicitem posicionamentos políticos 
em tempos de políticas docentes neoliberais. Esse texto está organizado com a 
discussão das concepções de profissionalização docente expressas em perspectivas 
ou sentidos discursivos, evidenciando a abordagem dessa temática no campo da 
formação e profissionalização docente.

A  Profissionalização docente apresenta-se com alinhamentos políticos e 



ideológicos em disputa tendo em vista que, compreender essa discussão de forma 
mais acurada possibilita localizar as concepções encontradas nas produções 
analisadas frente ao campo da formação e profissionalização docente. A estreita 
relação da educação com processos sociais mais amplos de produção e reprodução 
da sociedade capitalista, subordinando-a na atualidade a lógica mercantil neoliberal 
oriunda da reestruturação produtiva do capitalismo é balizar na abordagem da 
profissionalização docente (HARVEY, 2012; BOITO JUNIOR, 1999). Do cenário 
neoliberal, depreende-se que tem sido gestado um novo tipo de profissionalização 
docente, moldada pelo aperfeiçoamento técnico, baseada no accountability que 
regula o trabalho docente, esvaziado de teor crítico (TELLO, 2013b; SHIROMA, 
2013). Destaca-se ainda, a dimensão ideológica do neoliberalismo na educação por 
meio das políticas educativas, que alteram significados de termos historicamente 
consolidados como, “qualidade da educação”, voltando-o para o desenvolvimento 
de competências mensuráveis e impõe a materialidade de uma política de avaliação 
reguladora (DIAS SOBRINHO, 2008). Diante dessa reflexão, pondera-se que os 
significados de termos no campo educacional não constituem retórica desprovida 
de intencionalidades, nem tampouco de materialidade, mas desvela a articulação 
ideológica e prática do neoliberalismo na educação (SHIROMA, 2013).

A problemática da formação docente é um fenômeno que, inegavelmente, 
converge para a necessidade de mudança nos programas formativos voltados para 
modelos meramente instrucionistas e burocratizados, uma vez que na atualidade a 
competência do profissional docente deve ir muito além das fronteiras disciplinares 
e dos procedimentos de transmissão do conhecimento. O formalismo que tem 
contornado a pedagogia de muitas de nossas universidades coloca o ensino em uma 
posição ambígua, pois, de um lado, ele é supervalorizado, muito embora de forma 
equivocada, já que a instrução tem sido o seu maior motivo de existência; de outro, ele 
é menosprezado, porquanto pesquisa, para muitos, é atividade inegavelmente mais 
nobre que ensino. Essa querela atravessa diariamente as portas da universidade 
e invade o cotidiano das escolas, tendo como porta-voz um professor programado 
para ‘dar’ aulas, aplicar provas, atribuir notas, aprovar ou reprovar os alunos. 
Estes vítimas de um sistema de ensino ultrapassado e reprodutor de ideologias 
dominantes, prosseguem toda a sua vida escolar na posição de receptáculos de 
conteúdo, ouvintes acomodados e repetidores de exercícios vazios de sentido e 
significado. Esse é um fato por nós conhecido, o qual requer ordenamentos políticos, 
econômicos e pedagógicos para assegurar o desenvolvimento de uma nova cultura 
docente. Cultura esta que demanda a presença da pesquisa como princípio científico 
e educativo, tal como formulado por Demo (1996 1997, 2011). Diante de tal cenário, 
marcado pela racionalidade técnica, que tem sido a lógica dominante na Educação, 
várias políticas educacionais têm se voltado para o campo da formação docente com 
promessas de contribuir para a instituição de uma nova cultura docente. A temática 
central de investigação do papel da pesquisa na formação de professores, tendo em 



vista uma prática docente reflexiva.
Não obstante essa constatação, cremos que os achados da pesquisa sinalizam 

pistas importantes para uma reflexão mais contextualizada sobre o inquestionável 
papel da atividade da pesquisa na formação docente, que deve estar presente no 
interior da universidade para que chegue com qualidade política, formal e ética 
na Escola Básica, principalmente na esfera pública. Sendo assim, este capítulo 
introdutório apresenta a construção de nosso objeto de estudo, assim como as 
questões e os objetivos que embasam nossa argumentação. Ao caracterizar o 
objeto de estudo, igualmente contextualizamos a realidade da formação docente, 
que majoritariamente tem se sustentado na racionalidade técnica, interessada em 
focalizar os aspectos mais instrumentais e menos políticos da prática docente. Além 
de questionarmos essa lógica, inclinada para a eficiência e eficácia, defendemos 
a imperativa mudança dessa perspectiva na formação docente, campo no qual 
atuamos há mais de duas décadas, e para o qual temos convergido esforços em 
prol da instauração da reflexão crítica como orientação prioritária para a formação 
contínua dos professores. Em nosso entendimento, essa necessária transformação 
passa essencialmente pela introdução da pesquisa na prática docente, de forma que, 
exercitando seu poder autoral, os professores possam transgredir a ‘inalterabilidade’ 
da aula puramente instrutiva e, de fato, se tornarem agentes de um processo 
educativo que vai muito além dos domínios do mero ensino.

Além disso, recomendamos futuras investigações que podem se dedicar 
a analisar a provável reconquista do lugar dos professores como intelectuais e 
como indispensáveis agentes sociais se, como diz Nóvoa (2009a), a formação de 
professores for devolvida a estes sujeitos.

Solange Aparecida de Souza Monteiro
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RESUMO:  A pós-graduação stricto sensu é 
etapa importante na formação para a docência 
no ensino superior e as estruturas curriculares 
trabalhadas definem o perfil do egresso. 
Partindo do pressuposto que a formação 
para a pesquisa é fortemente estimulada 

nesses programas, a pesquisa teve como 
objetivo analisar as estruturas curriculares dos 
programas de pós-graduação stricto sensu em 
química quanto à configuração da formação 
pedagógica. Os resultados demonstraram que 
68% dos programas consideram a docência 
como objetivo, entretanto, somente 23% 
oferecem disciplinas de caráter pedagógico. 
O estágio em docência também foi estudado 
e revelou-se que, embora represente a única 
prática pedagógica em muitos programas, a 
maioria estabelece a obrigatoriedade somente 
para os bolsistas (38,2% dos mestrados e 
41,7% dos doutorados). Contribuições da teoria 
dos campos elaborada por Pierre Bourdieu 
foram utilizadas como suporte teórico para 
a interpretação dos resultados. Concluiu-se 
que a formação pedagógica ainda carece de 
legitimação pelos programas de pós-graduação 
stricto sensu em química. 
PALAVRAS-CHAVE: formação pedagógica, 
pós-graduação, docência.

CONFIGURATION OF PEDAGOGICAL IN 

STRICTO SENSU GRADUATE PROGRAMS 

IN CHEMISTRY

ABSTRACT: Stricto sensu graduate is important 
stage in the formation for the higher education 
teaching and the curricular structures define the 
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egress profile. Starting from the assumption that formation for the research is stimulated 
in these stricto sensu graduate programs, the scope of this study was to analyze the 
curricular structural of chemistry stricto sensu graduate programs regarding to the 
pedagogical training. The results demonstrated that 68% of programs considered 
college teaching as objective, however, just 23% offer subjects of pedagogical training. 
The teaching stage was also studied and it was revealed that, although it represents 
the only pedagogical practice in many programs, most states the mandatory only for 
scholarship students (38,2% of masters’degree and 41,7% of doctorate). Contributions 
from Pierre Bourdieu’s field theory were used as theoretical support for the interpretation 
of results. The conclusion is that pedagogical training still needs legitimation by the 
chemistry stricto sensu graduate programs. 
KEYWORDS: pedagogical training, graduate studies, education.

1 | 	INTRODUÇÃO 

A construção do perfil profissional de qualquer egresso do ensino superior deve 
passar pelo currículo, que dentre as diversas definições, pode ser considerado como 
um planejamento sistemático e organizado do conhecimento que deve ser adquirido. 
No entanto, com o advento da sociedade moderna, altamente industrializada 
e informada, o currículo passou a ser visto também como aspecto importante na 
construção da identidade, pois o conhecimento listado pelo currículo carrega 
significados relacionados à ideologia, classe social e poder (SILVA, 2011; YOUNG, 
2014). 

A transmissão do conhecimento, a construção da identidade profissional e a 
aplicação do currículo é função do professor. Associado a importância que o ensino 
superior vem assumindo no contexto nacional, supõe-se que a docência universitária 
é uma atividade complexa, pois deve garantir a aprendizagem do estudante e 
mobilizar ações de caráter ético e político no desenvolvimento pessoal (ALMEIDA, 
PIMENTA, 2014). 

Para atuar na docência de ensino superior, solicita-se que os professores 
devam ser mestres e/ou doutores formados em programas de pós-graduação stricto 
sensu (BRASIL, 1996). Sabe-se que um dos objetivos desses programas é auxiliar na 
formação de pesquisadores. Nesse contexto, em particular, a pós-graduação stricto 
sensu em química tem se fortalecido nos últimos anos, em virtude da química ser 
uma ciência que possibilita a expansão da ciência e tecnologia no país. Observa-se 
aumento na formação de mestres e doutores, estabelecimento de maior associação 
entre empresas e universidades, firmação de parcerias com instituições estrangeiras. 
Apesar de alguns pós-graduandos atuarem na pesquisa e na indústria, é inegável 
que grande parte dos egressos desses programas fará parte do corpo docente de 
instituições de ensino superior (ANDRADE et al., 2004).

Pensando em refletir sobre essa formação, a presente pesquisa teve como 
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objetivo verificar a estrutura curricular dos programas de pós-graduação stricto sensu 
em química no Brasil para identificar as disciplinas que contribuem na formação 
pedagógica e, dessa forma, analisar se há a preocupação com a formação de um 
docente que supere o modelo tradicional, bem como suas particularidades de carga 
horária e outras exigências curriculares.

O currículo, como objeto de pesquisa, apareceu pela primeira vez nos anos 
1920. Inicialmente, era visto como: processo de racionalização de resultados 
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos (TADEU, 2011). 
O currículo também é uma questão de relação social e de poder, de identidade 
e subjetividade, pois a aquisição de conhecimento (por meio do currículo) está 
profundamente associado naquilo que se é, naquilo que se torna (SILVA, 2011). É 
justamente nessa questão do poder que as teorias do currículo se separaram em 
teorias tradicionais, teorias críticas e teorias pós-críticas. 

A partir das definições acima, fica evidente que as teorias tradicionais 
consideram que o currículo deve ser estabelecido em torno da ideia de organização 
e desenvolvimento e seria essencialmente técnico. Preocupa-se com os objetivos 
estipulados e os resultados que podem ser alcançados. Por outro lado, as teorias 
críticas sobre currículo questionam os pressupostos sociais e educacionais e 
acreditam que o currículo influencia a construção social e histórica (SILVA, 2011). 
Por fim, as teorias pós-críticas consideram a sociedade multiculturalista e que o 
currículo pode ser capaz de gerar relações de domínio-subordinação centradas na 
raça, sexo e etnia e não somente nos aspectos econômicos (MALTA, 2013).

2 | 	IDENTIDADE E FORMAÇÃO PARA A DOCÊNCIA NO ENSINO SUPERIOR 

As estruturas curriculares são construídas pensando-se sobre o perfil do 
acadêmico que será formado. No caso do docente de ensino superior, as suas 
funções configuraram-se de acordo com as próprias atribuições dadas a universidade 
pautadas na dissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensão. Quando integradas, 
essas três esferas geram um ciclo dinâmico, na qual a pesquisa é a responsável pela 
produção de novos conhecimentos e a sua difusão se dá através do ensino e extensão. 
Enquanto atividades complementares precisam ser igualmente valorizadas, ou seja, 
o docente deve atuar nessas três áreas e reconhecer que cada uma é importante 
para o estabelecimento da qualidade que se espera no ensino superior (PIVETTA et 
al., 2010, PUHL; DRESCH, 2016). 

Assim, a docência no ensino superior deve ser entendida como uma atividade 
complexa e mobilizadora de diversas práticas como combinação de saberes e ações 
de natureza ética, afetiva, política, técnica e social. Além disso, a docência possui 
um caráter de interação com os estudantes, o que pressupõe o estabelecimento 
de expectativas, interesses e necessidades (TARDIF, 2014). Soares e Cunha 
(2010) ainda acrescentam que a docência é estabelecida em um contexto grupal, 
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constituindo um desafio para o professor que deve entender que esse contexto não 
pode ser assumido apenas como cenário onde as aulas acontecem, mas deve ser 
usado como princípio educativo. 

Nesse sentido, a formação pedagógica do professor universitário é importante e 
deve ser compreendida como ferramenta para aperfeiçoamento do trabalho docente 
e despertar um processo de auto avaliação sobre suas práticas, teorias, métodos 
de ensino e atitudes. Além disso, deve ser vista como um processo capaz de formar 
profissionais reflexivos e preocupados com a realidade social e comunitária. A formação 
pedagógica deve ser assumida pelo docente como um processo de aprendizagem 
permanente, pois ao realizar a auto avaliação, o docente pode descobrir, revisar, 
organizar ou reconstruir sua prática docente (LIRA; SPONCHIADO, 2012). 

Contudo, a partir do século passado, o capitalismo estabeleceu-se como 
sistema econômico e as práticas neoliberais observadas principalmente nos últimos 
quarenta anos (SILVA, 2016). Como consequência, a atribuição das universidades 
como instituições fornecedoras de competências capazes de habilitar o indivíduo 
a ocupar melhor posição no mercado de trabalho foi reforçada e o conhecimento 
transformado em força produtiva e mercadoria. Dessa forma, a identidade do docente 
de ensino superior também sofreu modificações, pois de acordo com Pimenta (2012), 
a identidade profissional é um processo de construção que resulta do momento e 
contexto histórico vivido pela sociedade em determinado período.

Junges e Behrens (2016) argumentam que a construção da identidade do 
docente de ensino superior ocorre de maneira diferenciada em virtude de que os 
profissionais são oriundos de diferentes áreas de atuação, com exceção dos docentes 
que cursaram cursos de licenciatura. Portanto, a construção da identidade docente 
acontece durante a sua trajetória profissional, em consequência de disciplinas 
cursadas e da própria experiência de trabalho. 

Anastasiou (2002) e Cunha (2004) também compartilham da mesma opinião 
quando afirmam que os docentes de ensino superior são competentes em sua área 
de atuação, com domínio do conhecimento científico, baseados na ideia de “quem 
sabe fazer, sabe ensinar”, porém, elementos importantes da categoria docente 
como os ideais, os compromissos, o código de ética e participação nas entidades de 
classes são desconsiderados, o que dificulta o reconhecimento social da profissão. 

Além disso, a docência universitária foi influenciada pelas ciências exatas e 
da natureza, baseados em um forte senso de empirismo, no qual o conhecimento 
alicerçado no campo específico da área de atuação seria mais significativo que o 
conhecimento pedagógico (CUNHA, 2004). Tendo em vista que a única exigência 
para atuação como professor no ensino superior é ter um diploma de pós-graduação, 
Teixeira e Santos (2010) analisaram quais seriam as contribuições dos programas 
de pós-graduação stricto sensu na formação do docente de ensino superior. 
Inicialmente, as autoras apontam que o modelo de formação vigente nos programas 
de pós-graduação contempla o aprofundamento em determinado campo científico e 
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as questões referentes às ciências humanas e sociais são pouco trabalhadas, o que 
aumentaria as dificuldades do profissional docente em compreender e desenvolver a 
sua profissão. Além disso, após o término do curso de pós-graduação, o graduado tem 
maior domínio na pesquisa, porém, essa condição não garante que desempenhará 
de maneira adequada a docência no ensino superior. 

Fica evidente que os programas de pós-graduação stricto sensu tem priorizado 
a formação do profissional pesquisador e oferecem pouca preparação para a 
docência. Tal como sugere Corrêa e Ribeiro (2013b) quando admitem a falta de 
preparo pedagógico do docente universitário, o desconhecimento de práticas 
pedagógicas como o planejamento, metodologias e estratégias didáticas. Em seu 
estudo, os autores constataram que a estrutura curricular da maioria dos programas 
de pós-graduação em saúde coletiva é formada por disciplinas de caráter prático, 
apontando um descaso quanto à formação pedagógica. 

Adicionalmente à configuração que se observa nos programas de pós-graduação 
stricto sensu, é comum se deparar com professores de ensino superior acreditarem 
que somente o conhecimento técnico-específico é suficiente para a docência. Tal 
comportamento se reflete também nas políticas institucionais, quando por exemplo, 
os critérios de seleção, progressão funcional e financiamento de projetos baseia-se 
somente na titulação e produção-técnico científico (TEIXEIRA; SANTOS, 2010).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (BRASIL, 1996), a formação 
docente deve incluir práticas de ensino como os estágios supervisionados, com 
exceção para os futuros docentes que atuarão no ensino superior. Nesse caso, a 
preparação deve ocorrer em programas de pós-graduação stricto sensu, ficando 
a critério dos programas para estabelecer “se” e “como” o estágio em docência 
será realizado. A partir de 1999, a CAPES como uma das agências de fomento 
que distribui bolsas aos discentes dos programas de pós-graduação stricto sensu, 
instituiu a obrigatoriedade do estágio em docência para todos os seus bolsistas, 
por acreditar que tal prática prepara e qualifica esse aluno para a docência. Dentre 
as regulamentações, estabeleceu-se que a docência estaria restrita ao nível de 
doutorado quando o programa ofertar o nível de mestrado e doutorado; a duração 
para o mestrado seria de um semestre e para o doutorado de dois semestres e o 
estágio não deveria ultrapassar quatro horas semanais (CAPES, 2002). 

A análise da LDB e da portaria da CAPES reduz a docência no ensino superior a 
uma visão simplista amparada apenas pela competência prática. Joaquim et al (2013) 
discutem que não há preocupação com a formação do individuo para a docência no 
ensino superior e o estágio, muitas vezes, é o único momento no qual o aluno pode 
desenvolver habilidades técnicas que contribuirão para a construção do seu perfil 
docente. Ainda abordam que a percepção dos pós-graduandos stricto sensu é que 
há a sobreposição do perfil pesquisador sobre o perfil docente nos programas de 
pós-graduação. E é nesse contexto que o estágio em docência dos programas de 
pós-graduação em química também se desenvolve. Cada programa tem autonomia 
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para estabelecer as normas do estágio em docência. Em alguns programas, o pós-
graduando ministra algumas aulas em substituição ao seu orientador que, muitas 
vezes, é o próprio supervisor de estágio. Outros programas instituíram seminários 
ministrados por docentes com temas relacionados a aspectos pedagógicos e em 
seguida, o pós-graduando ficaria responsável por desenvolver um conteúdo da área 
de química em uma turma (FEITOSA, 2002). 

Alternativamente ao estágio em docência, cursos de extensão têm sido 
propostos. Dentre os benefícios, destaca-se a participação do aluno em todas as 
etapas do curso, a realização de atividades teóricas e práticas e análise crítica 
quanto às atividades selecionadas (ARROIO, 2008).

3 | 	CAMINHO METODOLÓGICO 

O estudo desenvolvido foi do tipo descritivo, pois teve como objetivo descrever, 
analisar e interpretar determinados fatos ou fenômenos (BARUFFI, 2004). 
Adicionalmente, essa pesquisa classifica-se também como documental, pois foram 
empregadas fontes que ainda não receberam nenhum tratamento analítico. Quando 
se realiza esse tipo de pesquisa, a análise de dados é realizada por meio da técnica 
de análise de conteúdo, desenvolvida em três etapas. A primeira se refere à escolha 
dos documentos, a formulação das hipóteses e a preparação do material. A segunda 
envolve análise do material e classificação. Por fim, na terceira etapa, ocorre o 
tratamento e interpretação dos dados (GIL, 2002). O caminho metodológico utilizado 
para essa pesquisa baseou-se nos trabalhos de Corrêa e Ribeiro (2013a, 2013b). 

A primeira etapa consistiu na identificação dos programas de pós-graduação 
stricto sensu em química de cursos cadastrados na seção “Relação de Cursos 
Recomendados e Reconhecidos” do site da Capes, na Plataforma Sucupira na 
área de avaliação química. Até a realização da pesquisa, estavam cadastrados 74 
programas de pós-graduação stricto sensu em química com 120 cursos (68 mestrados 
acadêmicos, 4 mestrados profissionais e 48 doutorados). Em seguida, os objetivos 
apresentados pelos programas e as estruturas curriculares foram coletados nos 
próprios sites dos programas de pós-graduação stricto sensu em química, quando 
disponibilizados. Na segunda etapa, identificou-se a quantidade de programas 
de pós-graduação que oferecem disciplinas de caráter pedagógico e quais eram 
essas disciplinas. Excluiu-se as disciplinas que apresentavam ementas e conteúdos 
programáticos voltados para o ensino em química para os níveis fundamentais 
e médios. Verificou-se também a obrigatoriedade do estágio em docência e a 
existência de normas específicas para a sua realização. Na última etapa, os dados 
foram contabilizados e interpretados. Para isso, a pesquisa empregou a estratégia 
do emparelhamento na análise de dados, que associa os dados recolhidos a um 
modelo teórico para fins de comparação (GIL, 2002). Nessa pesquisa, as ementas 
e/ou conteúdos programáticos das disciplinas consideradas pedagógicas foram 
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classificadas de acordo com a técnica de análise de conteúdo temático-categorial 
(OLIVEIRA, 2008), baseadas na discussão elaborada por Tomaz Tadeu da Silva 
(SILVA, 2011) quanto às teorias dos currículos em tradicionais, críticas e pós críticas 
para entender o perfil do egresso dos programas de pós-graduação stricto sensu em 
química. 

4 | 	FORMAÇÃO PEDAGÓGICA NA PÓS-GRADUAÇÃO STRICTO SENSU 

A Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (Capes) é a 
instituição responsável pela consolidação, expansão e avaliação dos programas de 
pós-graduação stricto sensu no país. Em seu site, encontra-se listada 65 instituições 
de ensino superior (públicas e privadas) que oferecem no total 74 programas pós-
graduação stricto sensu em química, divididos em 68 mestrados acadêmicos, 
4 mestrados profissionais e 48 doutorados, totalizando 120 cursos. Ao analisar 
os objetivos dos 74 programas de pós-graduação, 50 programas (68%) incluíam 
a formação de docente para o ensino superior, enquanto que 23 programas não 
evidenciaram a formação para a docência como objetivo. Apenas um programa não 
apresentou os objetivos em virtude da sua recente criação. Entretanto, quando a 
estrutura curricular é analisada, encontrou-se que somente 12 programas (23%) 
ofertavam disciplinas de caráter pedagógico, ou seja, aquelas voltadas especificamente 
para a preparação dos pós-graduandos à docência no ensino superior e, apenas um 
programa determinou que a disciplina seja obrigatória, pois é dada paralelamente ao 
estágio em docência realizado pelo acadêmico. Curiosamente, 5 programas que não 
mencionaram a formação para a docência entre seus objetivos oferecem disciplinas 
pedagógicas para o pós-graduando.

As disciplinas consideradas tradicionais (comumente denominadas de 
“avançadas”) são obrigatórias e a maioria dos cursos apresentou a mesma 
quantidade de horas/créditos e ementas muito similares. Por outro lado, as disciplinas 
consideradas pedagógicas (totalizando 10 disciplinas) apresentaram características 
heterogêneas. Por exemplo, além de ementas e conteúdos programáticos distintos, a 
carga horária variou de 30 horas (computados 2 créditos) até 150 horas (computação 
de 10 créditos). Todas essas disciplinas são ofertadas pelos programas de pós-
graduação em química. Entretanto, é importante mencionar que algumas instituições 
de ensino superior oferecem disciplinas de formação pedagógica em outros 
programas de pós-graduação e que podem ser cursadas pelo acadêmico. Nesses 
casos, as disciplinas não puderam ser identificadas de acordo com a metodologia 
utilizada. Os resultados encontrados são confirmados pelo estudo de Primon e 
Arroio (2016), no qual entrevistaram vinte e três docentes de ensino superior de um 
instituto de química do estado de São Paulo e encontraram que apenas 19% dos 
docentes entrevistados realizaram algum curso na área pedagógica. Além disso, 
o estudo constatou que existe resistência por parte da maioria dos docentes em 
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participar de cursos da área educacional por acreditarem que não contribuem para a 
sua formação ou por não terem tempo. Os autores ressaltam que a desvalorização 
de uma formação voltada para a pedagogia é reforçada pela legislação brasileira que 
não faz referência à necessidade de formação específica para a prática docente no 
ensino superior. Após a identificação das disciplinas pedagógicas, as ementas foram 
analisadas e classificadas de acordo com a análise de conteúdo temático/categorial 
(OLIVEIRA, 2008; BARDIN, 2000). Dessa forma, recorreu-se aos descritores (e 
sinônimos) propostos por Silva (2011). 

Para classificar os currículos em teorias tradicionais elegeu-se as palavras: 
ensino, aprendizagem, avaliação, metodologia, didática, estratégia, organização, 
planejamento, eficiência, conceito e objetivos. Para as  teorias críticas, utilizou-se as 
palavras: ideologia, reprodução cultural e social, poder, classe social, capitalismo, 
relações sociais, função social, conscientização, emancipação, libertação, currículo 
oculto, reflexão, crítica e resistência. 

Os descritores para as teorias pós-críticas foram: identidade, diferença, 
subjetividade, significação, discurso, saber-poder, representação, cultura e 
multiculturalismo. A seguir, é apresentada a ementa de uma disciplina considerada 
pedagógica: A presença dos descritores “processo didático”, “planejamento”, 
“metodologia”, “avaliação’, “ensino-aprendizagem” e “concepções” permitiu a 
classificação da disciplina como um currículo tradicional. 

Quando se analisa apenas as ementas, todas as disciplinas foram classificadas 
como tradicionais. Entretanto, a expansão da análise para o conteúdo programático 
demonstrou que algumas disciplinas podem ser classificadas de maneira mista, 
pois apresentaram descritores de mais de uma teoria, visto que essas teorias não 
são excludentes entre si. A ementa que apresentou os descritores “planejamento”, 
“avaliação” e “estratégias de ensino aprendizagem” possibilitou a sua classificação 
como uma disciplina dentro das teorias tradicionais. Por outro lado, o conteúdo 
programático apresentou elementos que classifica a estrutura curricular como crítica, 
pois demonstrou que a docência no ensino superior não deve ser restrito apenas à 
aplicação de estratégias e metodologias prontas, mas sim de intencionalidade e 
criticidade ao propor para o acadêmico que reflita sobre o conhecimento pedagógico 
e analise e elabore propostas metodológicas. 

Todas as disciplinas consideradas pedagógicas abordam conceitos que se 
identificam dentro da concepção tradicional, sendo cinco disciplinas classificadas 
como estritamente tradicionais. Nessas estruturas curriculares, a preocupação é 
com o “planejamento de disciplinas, cursos e currículos”, qual a melhor forma de 
transmitir o conteúdo através da “identificação de modelos, concepções e critérios” 
e apresentação de “estratégias de ensino aprendizagem”. 

A análise das ementas evidenciou a aceitação do status quo, pois os modelos e 
concepções já se encontram disponíveis e considerados inquestionáveis e, portanto, 
o futuro docente de ensino superior não deveria se preocupar com “o quê” deve 
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ser ensinado, mas sim, “como” deve ser ensinado. Atribui-se que a prevalência de 
disciplinas de formação pedagógica de acordo com a corrente tradicional se deve, 
em partes, à própria natureza da área da química, caracterizada como uma área 
tecnológica, voltada para o desenvolvimento e aplicação de técnicas como perspectiva 
para obtenção de resultados práticos, como elaboração de novos produtos. Três 
disciplinas foram classificadas na teoria tradicional/crítica, pois além de apresentar 
modelos e estratégias de ensino-aprendizagem e didática, propõem estudar quais 
são os “determinantes sócio-político-econômicos que influenciam o desenvolvimento 
do processo ensinoaprendizagem”, além de considerar a “realidade psicosocial” do 
aluno. 

Essa reflexão proporciona ao pós-graduando questionar se o conhecimento 
que é ensinado não é apenas reprodução cultural e social de interesse das classes 
e grupos dominantes. As duas disciplinas que apresentaram descritores associados 
à teoria pós-crítica procuram refletir sobre a “construção” do professor universitário 
e abordar a “identidade e profissionalização docente”. 

A reflexão e crítica proposta não se limita somente ao conhecimento, mas 
estende-se à identidade do profissional docente. Justamente nesse ponto que as 
teorias críticas e pós-críticas se diferenciam. A primeira questiona o conhecimento 
e a ideologia que o currículo deseja transmitir fundamentado principalmente em 
aspectos econômicos e na dominação de classes sociais. 

A teoria pós-crítica já entende que a dominação por meio do uso do currículo 
como instrumento centra-se não somente nas questões econômicas, mas ultrapassa 
para as questões de identidade (gênero, raça, etnia) e subjetividade. Nesse sentido, 
o conteúdo programático de uma das disciplinas pedagógicas propõe estudar “a 
universidade no futuro: a construção da dignidade humana”, o que pressupõe no 
reconhecimento e legitimação da igualdade em direitos de diferentes grupos. 

Quando se compara o currículo da maioria dos programas de pós-graduação 
stricto sensu do país com o currículo praticado no exterior, observa-se que são 
semelhantes. As cinquenta melhores universidades de acordo com o QS World 
University Ranking são compostas majoritariamente por universidades americanas, 
seguidas por universidades britânicas e asiáticas (japonesas, chinesas e sul-coreanas) 
(QSCrimson, 2019). Apenas três programas, todos americanos, apresentaram 
disciplinas voltadas para a formação pedagógica especificamente na área química. 
Porém, diferentemente do que acontece no Brasil, grande parte dos doutores 
formados por essas instituições são empregados na indústria química, farmacêutica, 
biotecnológica, combustível e biologia molecular. Por isso, um currículo com caráter 
técnico é justificável já que boa parte dos egressos não atuarão na academia como 
docentes. 

Um levantamento realizado pela Duke University sobre a colocação de seus 
egressos dos programas de pós-graduação em química comprova essa situação. 
Cerca de 48% de seus doutores estão empregados na indústria privada, enquanto 
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que 19% seguem como pesquisadores pós-doutores em universidades, 7% ocupam 
posições em laboratórios nacionais e apenas 21% atuam como professores em 
universidades (DUKE UNIVERSITY, 2019).

5 | 	PRÁTICAS PEDAGÓGICAS NA PÓS-GRADUAÇÃO STRICTO SENSU 

Para compreender os achados da pesquisa, a teoria dos campos elaborada 
por Pierre Bourdieu foi adotada. A pós-graduação stricto sensu é considerada 
o “campo científico” por Bordieu, um espaço com regras e leis próprias, onde 
há uma luta concorrencial pelo capital científico (também denominado de capital 
social ou autoridade científica) que corresponde a dois tipos: o capital científico 
“institucionalizado” ligado à ocupação de posições importantes em departamentos, 
direções e comissões e o capital científico “puro” que consiste no reconhecimento e 
consagração pelos pares, na construção da reputação pautada sobre descobertas 
científicas e produtividade acadêmica por meio de publicações (BOURDIEU, 2004). 

Nesse contexto, surge a hierarquia social dentro do campo científico e as 
posições ocupadas pelo agente baseiam-se de acordo com o capital científico 
acumulado. Distinguem-se basicamente dois tipos de agentes no campo científico: 
os dominantes, normalmente os pesquisadores mais experientes, caracterizados 
como os indivíduos que ocupam as altas posições e conseguem impor uma definição 
de ciência e valor de seu produto que vai a encontro de seus interesses específicos 
e, consequentemente, obtém a legitimação de sua posição dominante. Em outro 
extremo, tem-se os alunos da pós-graduação ou os recém-egressos, considerados 
pretendentes (ou novatos) dotados ainda de pouco capital científico e aspirantes 
às posições dos dominantes (BOURDIEU, 1983). Para o funcionamento do campo 
científico, é necessária a incorporação do habitus definido como a interiorização de 
normas, valores e princípios sociais, um conjunto de princípios de visão e divisão 
que orientam as ações executadas pelo indivíduo dentro do campo científico 
(BOURDIEU, 1989). 

O habitus na pós-graduação stricto sensu se manifesta de duas formas: o habitus 
científico e o habitus pedagógico (CORRÊA; RIBEIRO, 2013b). Contudo, o habitus 
científico se sobrepõe ao habitus pedagógico e é legitimado de diversas formas. 
Por exemplo, pelas revistas científicas que consagram os trabalhos voltados para 
as áreas de pesquisa, que atendem aos interesses dos dominantes; pelo Estado, 
em virtude da falta de políticas públicas e escasso apoio dos órgãos de fomento. 
Os próprios órgãos governamentais como a Capes, CNPq e o MEC estabeleceram 
um ranqueamento dos docentes baseados na publicação de artigos, na aprovação 
de projetos e alunos orientados. Uma das etapas de seleção de docentes para as 
universidades públicas é constituída pela análise de currículo, onde diversos itens 
da carreira acadêmica do candidato são pontuados; finalmente, pelas instituições 
de ensino, principalmente nos programas de pós-graduação stricto sensu que 
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estabelecem estruturas curriculares que priorizam a formação de pesquisadores 
(CORRÊA; RIBEIRO, 2013b). 

Como consequência do habitus apresentado aos novatos, verificou-se que os 
pós-graduandos em química de uma universidade tem considerado a formação para 
docência apenas preparatória para concursos públicos, pois uma das etapas consiste 
na prova didática (apresentação de uma aula a respeito de um tema previamente 
escolhido) (QUADROS, 2012a; QUADROS, 2012b). 

Bourdieu desconstrói a ideia de “comunidade científica” fundamentada em 
práticas “desinteressadas” ao afirmar que o campo científico é alicerçado por uma 
disputa entre os pesquisadores, que o que move a pesquisa não é simplemente 
o interesse intrínseco de seus agentes, mas o reconhecimento e prestígio obtido 
no campo (BORDIEU, 1983). Tal ideia também está presente nos argumentos de 
Tragtenberg, quando diz que a universidade, local onde talvez o campo científico 
seja observado com mais clareza, “não é uma instituição neutra; é uma instituição 
de classe”, que “reproduz o modo de produção capitalista dominante não apenas 
pela ideologia que transmite, mas pelos servos que ela forma” (TRAGTENBERG, 
1990, p.11). Acrescenta que o meio universitário tem constituído a “delinquência 
acadêmica” ao sobrepor o perfil pesquisador sobre o perfil docente, pois institui o 
sucesso no campo científico a partir apenas das publicações/ pesquisas realizadas. 
A separação entre “fazer” e “pensar” e o controle dos professores por meio de 
critérios são características dessa delinquência. Entretanto, a predominância dessa 
“delinquência acadêmica” resulta no surgimento de professores inseguros em 
relação aos aspectos pedagógicos que constituem a docência. Diversos estudos se 
dedicaram a analisar a questão da insegurança/ despreparo a partir da perspectiva 
dos próprios alunos dos programas de pós-graduação, bem como, dos próprios 
docentes integrantes dos programas (ABDALLA, 2015; FREIRE; FERNANDEZ, 
2015; SOUZA, 2014; RIBEIRO; CUNHA, 2010). 

Em adição, Vosgerau, Orlando e Meyer (2017) argumentam que as diretrizes 
formuladas pela CAPES em relação aos programas de pós-graduação stricto sensu 
colaboram para que o reconhecimento do docente de ensino superior seja apenas em 
relação ao chamado produtivismo acadêmico. As políticas públicas atuais consideram 
que a formação para a pesquisa é suficiente para torná-lo professor universitário e 
que, apenas algumas horas de estágio são necessárias para a formação pedagógica 
(VOSGERAU; ORLANDO, MEYER, 2017). 

6 | 	CONSIDERAÇÕES FINAIS 

A análise das estruturas curriculares dos programas de pós-graduação stricto 
sensu em química revela que a formação pedagógica é colocada em segundo plano 
porque não é considerada uma forma de obtenção do capital científico caracterizado 
pelo desenvolvimento de atividades de pesquisa, publicação de artigos, prestígio de 
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seus pares ou ocupação de posições em comissões. 
As disciplinas constantes nas estruturas curriculares são de caráter técnico 

voltadas apenas para a formação do pesquisador e, dessa forma, cooperam para 
a conservação do habitus científico institucionalizado pelos dominantes. Todas as 
disciplinas de formação pedagógica apresentaram concepções que se classificam 
dentro das teorias tradicionais, mesmo aquelas que receberam classificações mistas, 
o que revela a preocupação com a organização, planejamento, objetivos, conceitos, 
estratégias e avaliação do ensino. 

Na maioria dos programas avaliados, o estágio em docência não é obrigatório 
para os pós-graduandos, somente para os bolsistas. A forma como é realizado 
em alguns programas sugere um caráter de precariedade, em virtude da falta de 
estabelecimento de normas mais claras. 

Adicionalmente, o estágio é visto apenas como etapa preparatória, quando 
deveria vir acompanhado também de um processo de formação pedagógica, embora 
muitos alunos sejam formados na licenciatura, parte dos pós-graduandos em química 
são bacharéis. 

Não se pretende propor a sobreposição da formação pedagógica sobre 
a formação do pesquisador, mas sim, propor debates mais amplos a respeito da 
importância da formação pedagógica, visto a sua importância na pós-graduação 
stricto sensu com o objetivo de formar um docente plenamente capacitado para as 
suas atividades, na qual o ensino é incluído.
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