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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo compreender a docéncia no Ensino Superior nas
representacdes sociais de estudantes dos cursos de licenciatura em Historia, Filosofia,
Letras e Pedagogia. Partimos do pressuposto de que o cendrio de transformacdes e
expansdo da Educacdo Superior interfere na construcdo de representacfes sociais e que
essas representacfes construidas implicam no processo de profissionalizacdo docente. O
referencial tedrico-metodolégico adotado na investigagdo foi a Teoria das
Representacdes Sociais de Serge Moscovici e sua posterior complementacdo proposta
por Jean-Claude Abric. Trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa através da qual
buscamos identificar o universo de sentidos e significados que os individuos atribuem
ao fendmeno. O campo empirico da pesquisa foi uma instituicdo de Ensino Superior
privada e confessional, localizada na cidade de Caruaru, Estado de Pernambuco.
Participaram deste estudo 198 estudantes de cursos de licenciaturas. Utilizamos como
procedimentos de coleta de dados a técnica de associacao livre de palavras e a entrevista
semiestruturada. Os dados da associacdo livre de palavras foram analisados com o
auxilio do software EVOC e os dados da entrevista semiestruturada foram tratados
através do suporte da Andlise de Conteddo de Bardin (2010). Os resultados da
associacdo livre de palavras indicaram que as cognigcdes centrais e Seus respectivos
sentidos configuram uma representacéo social de docéncia que incorre sobre aspectos
de ordem profissional e socioafetivo que focalizam o ser docente como uma prética
social comprometida com a aprendizagem dos estudantes e que demanda em uma
constante busca de aprendizagens e formacdo para atuar de modo competente buscando
a qualidade nesse nivel de ensino. Esses elementos centrais se apresentam como
funcionais e normativos, definindo um conjunto de finalidades e normas para o
exercicio docente no Ensino Superior. Os resultados das entrevistas dialogam e
confirmam os achados das evocacdes livres. No entanto, novos elementos se agregam a
essa representacdo e a sua estrutura, permitindo que representacdes individualizadas e
contextualizadas sejam ancoradas aos elementos ja existentes. A docéncia foi
representada como profissdo que requer conhecimentos e competéncias especificas,
constituida como atividade que enseja responsabilidade e relevancia social, sinalizando
uma compreensdo ampla de docéncia que rompe com as tendéncias mais tradicionais de
ensino e de aprendizagem, predominantes na cultura universitaria que associavam
diretamente a docéncia a vocacao. A pesquisa indicou a necessidade de novos estudos
que busquem desvelar as representacfes sociais de docéncia em outros niveis de ensino,
envolvendo estudantes e professores de instituices publicas e privadas para
compreender como o fenbmeno é representado por diferentes grupos e em contextos
diversos, bem como pesquisas que envolvam a representacdo da docéncia no ambito
mididtico.

Palavras-chave: Docéncia no Ensino Superior. Representacfes Sociais. Estudantes de
licenciatura.



ABSTRACT

This research aimed to understand teaching in Higher Education in the social
representations of students of undergraduate courses (B. Ed.) in History, Philosophy,
Languages/Literature and Pedagogy. We assume that the scenario changes and
expansion of Higher Education affects the construction of social representations and the
constructed representations implied in the process of the teaching profession. The
theoretical and methodological framework of reference adopted in the investigation was
the Theory of Social Representations of Serge Moscovici and its subsequent
complementation proposed by Jean-Claude Abric. This is a qualitative research through
which we seek to identify the universe of meanings that individuals attribute to the
phenomenon. The empirical field of research was a private and confessional institution
of Higher Education, located in the city of Caruaru, State of Pernambuco. The study
included 198 students in undergraduate courses (B. Ed.). We used as procedures of data
collection, the technique of free association of words and semistructured
interviews. Data from the free association of words were analyzed with the aid of
software EVOC and semi-structured interview data were treated through the support of
the Content Analysis of Bardin (2010). The results of the free association of words
indicated that the central cognitions and their senses shape a social representation of
teaching that incurs upon aspects of socio-emotional and professional association that
focuses on the teaching being as a social practice committed to student learning and that
demands a constant search for learning and training to act competently seeking quality
education at this level. These core elements are presented as functional and normative,
defining a set of goals and standards for the teaching practice in Higher Education. The
results of the interview dialogue and confirm the findings of free evocations. However,
new elements are added to this representation and its structure, allowing individualized
and contextualized representations to be anchored to existing elements.The teaching
practice was represented as a profession that requires specific knowledge and skills,
constituted as a profession which entails responsibility and social relevance, signaling a
broad understanding of teaching that breaks with the more traditional teaching and
learning trends, prevailing in university culture that linked directly teaching to
vocation. The survey indicated the need for new studies that seek to uncover the social
representations of teaching in many different levels of education, involving students and
teachers from public and private institutions to understand how the phenomenon is
represented by different groups and in different contexts, as well as research involving
the representation of teaching in the media scope.

Keywords: Teaching in Higher Education. Social Representations. Undergraduate
students.



LISTA DE TABELAS

TABELA 1 — Faixa etéria do grupo partiCipante ...........cccceerererneneerinieseise s 90
TABELA 2 — Género do grupo PartiCIPante...........cccceeeierenenene s 90
TABELA 3 — NUmero de partiCipantes PO CUIS0.........ccveeruererueriererienieneerenieseesesieseenens 91
TABELA 4 — Numero de participantes por periodo...........coceeeruererereienennieseeeeseenens 91
TABELA 5 — Formagéo a nivel médio do grupo partiCipante...........cccecvreevereriessneenns 92

TABELA 6 — Atuacéo profissional do grupo partiCipante ...........cccceceeererienineneneninns 92



LISTA DE SIGLAS

ANPEd - Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
ASPROMA — Associagdo dos Protetores do Meio Ambiente

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEPA — Centro de Educacao Popular Assungéo

CEPMMM - Centro de Educacdo Popular Maria Mae da Misericordia
COMVIVA — Centro de Educacdo Popular Comunidade Viva

CNPQ - Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
CPA — Comisséo Prépria de Avaliacdo

CSV — Centro de Servico a Vida

ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino

EPENN - Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste

EVOC - Software ensemble de programmes permettant 1’analyse dés evocations
FACEPE - Fundacdo de Amparo a Ciéncia e Tecnologia do Estado de Pernambuco
FAFICA - Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru

FUNASE - Fundacdo Nacional de Assisténcia Sécio-educativa

HRA — Hospital Regional do Agreste

IES — InstituicGes de Educacdo Superior

ICIA - Instituto do Cancér Infantil do Agreste

LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MF — Média das Frequéncias

MOME - Média das Ordens Médias de Evocacéo

MOMI — Média das Ordens Médias de Importancia

NUPESQ — Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo

OME - Ordem Média de Evocacéo

OMI — Ordem Média de Importancia

PARU - Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria

PJPS - Penitenciaria Juiz Placido de Souza

PNG - Plano Nacional de Graduacao

PNPG - Plano Nacional de Pds-Graduacgéo

PROEDUC - Programa de Educacdo Comunitaria



SINAES - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior
SCIELO - Scientific Eletronic Library Online

UFPE — Universidade Federal de Pernambuco

UFPI — Universidade Federal do Piaui



SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt 15

CAPITULO | - A DOCENCIA COMO PROFISSAO: QUESTOES QUE

NORTEIAM O DEBATE. ...t 22
1.1 A Docéncia no Ensino Superior: aspectos formativos e contextuais..............c........ 26
1.1.1 Saberes, praticas e condi¢Oes de trabalho no Ensino Superior................... 32
1.1.2 O desafio de formar professores: a docéncia em foCo............cccevrvrvreennnn. 37
1.2 Docéncia no Ensino Superior: 0 estado da PESQUISA..........covuverirerierenereeeneeieenes 40
1.2.1 FOrmagao de ProfESSOIES ........cccciiieirieeierieieiie e 43
1.2.2 Saberes docentes: aprendizagem e mobilizagao...........ccccoveeveriiienvrcninne. 50

1.2.3 Processos de socializacdo profissional, praticas docentes e condicdes de

TrADAINO0. ... s 53
1.2.4 Alguns apontamentos das PESQUISAS.........ccvviverreeverrerrersieeseesaesreeseeseeseenns 57
CAPITULO Il - A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS........cc.covvene. 60
2.1. Representacdes Sociais: Origem € CONCEILO.......ccuevvevviieereeie e ste e e see e 60
2.2. A comunicacao e a construcdo das representacGes SOCIAIS.........cccvevververeereesreereene 65
2.3. A Teoria do NUCIEO Central...........ccoiiiiiiiiiiei e 69

2.4. A transversalidade da Teoria das RepresentacGes Sociais e sua relevancia para o
(o= Vg 40T P =0 [0 Tox: Uor- o RSSO 71

2.5. A Docéncia no Ensino Superior a luz da Teoria das Representacfes

SOCIAIS. 1.ttt ettt ettt ettt bbbttt R bt na et et b e e nreas 75
CAPITULO 11l - PERCURSO METODOLOGICO.......cccooovvereerrriesieeeesereanens 80
3.1 CampPO EMPITICO.......iiiiie ettt ettt st e sre e 82
3.2 A escolha pelo grupo participante da PeSQUISA..........c.ecvrerveriieiriie e eie e e sree e 84

3.3. Procedimento de coleta dOS dadOsS. .......vveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 86



3.4 Caracterizagdo do grupo participante da PESQUISA. .........coerrererereresireeriseeee e 89
3.5 O PEICUISO NO CAMPO. ....uvieeiieesieeieeires ettt et sr st sr e sr e eb e sr e nn e 93
3.6 Procedimento de organizacdo e analise dos dados através do quadro de quatro casas

comM 0 AUXIIO O EVOC......co et 96
3.7 Procedimento de organizacdo e analise dos dados coletados através das entrevistas

SBIMUESIIULUIATAS. ..o oo e e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeeeeeesesese e e e e ae e ennnnnnnen 99

CAPITULO IV - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA

PESQUISA . ...t ee e se s en e 102
4.1 Andlise e discussdo dos resultados da associacao livre de palavras...........c..c..c.... 102
4.2 Analise e discussdo dos resultados da entreVista...........cceeevveveenieeresiesnsreeseeeenns 137
4.2.1 Sentidos atribuidos & docéncia no Ensin0 SUPErior..........cccocevevererienne, 139
4.2.2 Competéncias docentes para 0 exercicio no Ensino Superior.................. 146
CONSIDERAGCOES FINAIS.....cooueviesieeteeeeieeseeees s ssss s e 159
REFERENCIAS ...ttt es st as s es s 163
APENDICES......ccoiitiieiieeieeeessess e s es sttt ss s ssessnens 175
APENDICE A: Instrumento de caracteriza¢do do grupo participante..............c.......... 175
APENDICE B: Técnica de Associacao Livre de Palavras...............cccoocvvveeevseverenens 176

APENDICE C: ROLEIFO 08 BNITEVISTAL . vevveveveeeeeeeerereeereeeeereseseeesesesesessesseses sresesenens 177



INTRODUCAO



15

Nos ultimos anos, muitos foram os acontecimentos que marcaram o Ensino
Superior no pais, ensejados pela Reforma Universitéria, tais como: a crescente expansdo
da oferta, 0 aumento da demanda por profissionais para atuar nesse nivel de ensino, a
interiorizacdo das universidades publicas, a criagdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Superior — SINAES, além das mudancas no trabalho docente com a exigéncia
por produtividade académica e a consequente precarizacdo do trabalho docente.

Conforme apontam Zabalza (2004) e Masetto (1998, 2003), as mudangas no
cenario universitario ocasionaram também, importantes transformacfes na docéncia, na
qual a tradicional missdo do docente como transmissor de conhecimentos ficou relegada
a segundo plano, dando espacgo ao seu papel como facilitador da aprendizagem de seus
alunos. Diante deste cenario de mudancas, emerge a necessidade de pesquisas que
busquem compreender as implicacbes dessas mudancgas para a pratica pedagogica e
docente nas Instituicbes de Educacao Superior.

Nesse contexto, situa-se nossa pesquisa, que compondo o Nucleo de Formacéo
de Professores e Préatica Pedagdgica tem por objetivo compreender as representacdes
sociais que estudantes das licenciaturas constroem da docéncia no Ensino Superior. Para
tanto, desdobramos este objetivo em intengdes especificas: identificar que
representacdes sociais 0s alunos constroem da docéncia no Ensino Superior; analisar
questdes significativas levantadas por eles em relacdo ao exercicio docente nesse nivel
de ensino, e, analisar se 0 nucleo central da representacdo social dos estudantes sofre
modificacdes em relacdo ao pertencimento do grupo quanto ao estagio formativo, o
curso, 0 género ou a atuacdo profissional. Acreditamos que o cenario de mudancas antes
mencionado pode estar abalando as representacdes sociais de docéncia.

Admitimos que pesquisas fundamentadas na Teoria das Representacfes Sociais
possam contribuir para a formacdo dos professores, para a ampliacdo desse campo em
expansdo, colaborando para a compreensdao do fendmeno, uma vez que reconhecem a
importancia do saber do senso comum, fruto das comunicac6es entre 0os grupos e das
experiéncias pessoais, elemento este, defendido pela Teoria das Representacdes Sociais.

Abric (19944, p. 13) define a representagdo social como “o produto e o processo
de uma atividade mental pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o real com que
se confronta e lhe atribui uma significacdo especifica”. Entendemos que as
representacdes sdo uma construcdo cognitiva e social que correspondem a uma forma de

compreender e comunicar aquilo que se pensa e que se sabe sobre determinado objeto.
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Por sua vez, o campo da educacdo aparece como um campo privilegiado para revelar
como as representacfes sociais sdo construidas ou transformadas no interior dos grupos
sociais, além de contribuir para o papel dessas constru¢des nas relaces desses grupos
com o objeto representado (GILLY, 2001).

Nossos pressupostos indicam que as representacdes sociais construidas pelo
grupo de estudantes implica no processo de profissionalizacdo e na pratica docente
destes enquanto futuros professores, pois segundo Abric (2001) a representacdo é um
guia para a agdo. Ademais, admitimos que a formagdo profissional contribui para a
construgdo de imagens sobre a funcdo social da docéncia, pois segundo Almeida (2005,
p. 197) “(...) a pratica pedagogica €, de fato, uma atividade que produz, constroi, reforca
ou transforma as representacfes que os individuos tém de si, dos outros e do mundo em
que vivem”. Deste modo, compreendemos que a formagdo e as praticas pedagdgicas e
docentes no Ensino Superior podem exercer uma influéncia na construgdo/reconstrucéo
de representacdes sociais de si, ou seja, deles préprios, de suas identidades e dos outros,
implicando nas suas relagdes com os docentes e na sua atuagéo profissional futura.

Recorremos também a Freire (1996, p. 90) quando diz: “¢ interessante observar
que a minha experiéncia como discente ¢ fundamental para a pratica docente que terei
amanha ou que estou tendo agora simultanecamente com aquela”. Com essa afirmacéo,
compreendemos que a questdo da docéncia no Ensino Superior ultrapassa 0S processos
da sala de aula, pondo em discussdo as funcdes sociais do ensino e o processo de
construcdo de sua identidade profissional.

Reconhecemos que investigar concepcOes, representacfes e praticas contribui
para superacdo da desvalorizacdo profissional e da concepcdo de professor como
técnico eficiente. Para este argumento encontramos respaldo tedrico em Sacristan,

(1991, p. 74) que tece as seguintes consideracdes:

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma
série de destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou na
experiéncia, nem uma simples descoberta pessoal. O professor ndo é
um técnico nem improvisodor, mas sim um profissional que pode
utilizar o seu conhecimento e sua experiéncia para se desenvolver em
contextos pedagdgicos e préaticas preexistentes.

Estas consideracfes nos encaminham a refletir que o exercicio docente requer a

aquisicdo e mobilizacdo de diferentes saberes que vao se construindo em contextos
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pedagogicos e formativos, o que significa dizer que a docéncia é complexa,
comportando uma dimensdo técnica, pessoal, profissional, social e afetiva. Assim,
acreditamos que os estudantes em processo de formagéo profissional utilizam os seus
conhecimentos e as suas experiéncias como alunos e/ou docentes para desenvolver-se
profissionalmente. Ademais reconhecer que a docéncia requer competéncias especificas
acompanhada de uma formacdo solida, contribui para o processo de profissionalizagdo
do ensino.

Entendemos que o interesse pela pesquisa surge através de praticas sociais
vividas e experienciadas pelos individuos sociais que 0s motiva e mobiliza, como é o
nosso caso. Nesse contexto, diferentes praticas e experiéncias nos levaram a despertar o
interesse pelo estudo sobre a docéncia, as quais descreveremos brevemente a seguir.

Nossa primeira inser¢do no mercado de trabalho realizou-se em uma instituicdo
de Ensino Superior, na qual exercemos o cargo de auxiliar administrativo de
coordenacdo de curso. Na oportunidade, trabalhamos junto a coordenadora pedagogica
na organizagdo dos dados da avaliagdo institucional interna, onde tivemos 0s primeiros
contatos com as perspectivas discentes sobre a instituicdo e seus docentes. Durante
aproximadamente trés anos e meio trabalhamos nesta instituicdo no contato diario com
docentes e discentes. Concomitantemente realizavamos nossa formagdo em Pedagogia.
Esse momento foi decisivo para que nos interessassemos pela tematica.

Depois desta experiéncia, tivemos a oportunidade de atuar em duas instituicoes
de Educacdo Baéasica na funcdo de coordenadora pedagdgica, momento em que
adquirimos muita aprendizagem. Essas duas primeiras experiéncias nos oportunizaram
contato com estudantes do Ensino Superior e da Educacdo Bésica que faziam muitas
queixas em relacdo as praticas docentes, aos processos de avaliacdo da aprendizagem, as
relacbes hierarquicas e autoritarias vividas no contexto da aula, aléem de questbes
referentes as posturas ético-profissionais.

Essas vivéncias nos provocaram, inquietando-nos a buscar conhecimentos em
um curso de especializacdo, no qual realizamos um estudo tedrico sobre os saberes
necessarios a docéncia, saberes estes que constituem a epistemologia do professor. Esta
pesquisa reforcou que os saberes docentes sdo plurais, heterogéneos e temporais,
oriundos de fontes diversas e que o professor em sua pratica mobiliza diferentes saberes
que podem ser chamados de pedagogicos. Conforme Tardif (2002) os saberes

pedagdgicos apresentam-se como doutrinas provenientes de reflexGes racionais e
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normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de
orientacdo da atividade educativa. Diante desses achados, emergiram novas questfes a
serem investigadas no ambito da poés-graduacdo stricto sensu, a saber: Que
representagdes sociais 0s estudantes constroem da docéncia no Ensino Superior? Como
se constroem essas representagdes?

Por ultimo, a nossa recente insercdo profissional no magistério superior,
contribuiu substancialmente para que confirmassemos o interesse e a pertinéncia de
pesquisar a docéncia no Ensino Superior e tem nos mobilizado diariamente a refletir
sobre nossa propria atuacao profissional.

Admitimos que este estudo pode contribuir com a formacdo de professores
enquanto politica publica de impacto social, uma vez que com a interiorizagdo das
universidades publicas cresce a demanda socioprofissional por professores qualificados
para atuar neste nivel de ensino.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2008) consideram que investigar
concepcbes e praticas pedagogicas dos professores contribui para superacdo da
desvalorizacdo profissional e da concepcdo de professor como técnico eficiente. Essas
teoricas investem na ideia de repensar a formacéo inicial e continua dos professores a
partir da analise das praticas pedagogicas e docentes como ponto de partida e de
chegada para o encontro dos caminhos que levam a construcdo da identidade
profissional.

Além dessas contribuicdes, destacamos a ruptura de esteredtipos que consideram
que a docéncia no Ensino Superior ndo requer formacdo pedagogica, bastando ter
dominio de conteddo, ser bom pesquisador ou se destacar profissionalmente em sua area
para ser reconhecido como profissional qualificado para atuar na docéncia.

Focalizar a docéncia no Ensino Superior nas representacdes sociais de seus
estudantes, e o que dela demanda, traz para o campo da educacdo reflexdes sobre
dificuldades e possibilidades do processo de ensino e de aprendizagem, apontando a
mediacdo da préatica docente como diferencial para a aprendizagem dos discentes e
trazendo a tona discussdes sobre a identidade profissional. E investigar a especificidade
do exercicio docente de professores em cursos de licenciaturas tem sua relevancia
porque precisamos saber mais a respeito do professor formador e depois porque este
profissional é responsavel pela formacdo dos futuros professores, contribuindo para a

construcdo de suas imagens e representaces sobre o magistério.
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Nesse sentido, a Teoria das Representacbes Sociais nos orienta teérico-
metodologicamente na compreensdo do nosso objeto, pois segundo Moscovici (2009) as
Representa¢des Sociais tém o seu carater revelado em momentos de crise e insurrei¢do
quando um grupo ou suas imagens estdo passando por mudancas. Com base na
literatura, pressupomos que a profissdo docente vive momentos de transicdo entre
velhos e novos paradigmas e o profissional que atua no nivel superior de ensino, além
de transitar entre os paradigmas, também o faz em relac&o a sua identificacdo que é feita
prioritariamente com base em sua formacdo e ndo em sua atuacdo profissional
(CUNHA, 2005; BEHRENS, 1998; PIMENTA; ANASTASIOU, 2008; ZABALZA,
2004).

Segundo Zabalza (2004, p.114)

Uma lacuna tradicional em sua bagagem profissional foi justamente a
dimensdo formativa. Muitas vezes, sua identidade é moldada, e os
professores veem a si mesmos mais como pesquisadores (no campo
cientifico) ou como profissionais (no campo aplicado: médico,
advogado, economista, etc.) do que como professor de fato e, menos
ainda, do que como formador.

Diante desta afirmacdo, compreendemos que a identidade docente é construida
socialmente em um dado contexto historico e constituida por representacoes individuais
e coletivas, mediante um processo de complementaridade entre a dimensdo pessoal e
profissional de cada docente. Esta identidade também nédo é um dado imutavel, mas algo
que se modifica, conforme a significacdo social da profissdo e €, sobretudo, um
processo que vai se constituindo ao longo da carreira profissional, como resposta aos
conflitos entre teoria e pratica vivenciados cotidianamente pelos professores. Logo, a
identidade é dinamica, é processo, envolve determinantes de ordem pessoal e social
assim como a representacao social.

No que tange ao campo de pesquisa, elegemos uma instituicdo de ensino
superior privada e confessional, localizada na cidade de Caruaru, no Estado de
Pernambuco, pela sua consolidacdo e por sua atuacdo diferenciada na regido.
Participaram da pesquisa 198 estudantes dos cursos de Licenciatura em Filosofia,
Histéria, Letras e Pedagogia.

Como procedimentos de coleta e analise de dados, adotamos a técnica de

associacdo livre de palavras, cujos dados foram analisados com o auxilio do software
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EVOC, apoiados na Teoria do Ndcleo Central e a entrevista semiestruturada, cujos
dados foram analisados a partir da analise de conteldo tematica, fundamentada em
Bardin (2010). O emprego dos dois instrumentos foi fundamental para a compreenséo
do conteldo representacional da docéncia e de suas estruturas internas.

O trabalho estd organizado em quatro capitulos. No primeiro capitulo
apresentamos nossa primeira categoria teorica, a docéncia no Ensino Superior, neste
capitulo, discutimos a docéncia como profissdo que requer saberes e conhecimentos
especificos para o exercicio profissional, problematizando a historicidade da profissao
docente e do ensino e a especificidade do exercicio profissional no Ensino Superior.
Discutimos ainda sobre os elementos da formacdo de professores e aprendizagens da
docéncia, bem como os desafios do professor formador que atua em cursos de
licenciaturas. Por ultimo, apresentamos um breve levantamento do estado da pesquisa
sobre a docéncia no Ensino Superior, a fim de conhecer as producfes na area, seus
enfoques e resultados.

No segundo capitulo situamos o referencial teorico-metodologico da Teoria das
Representacdes Sociais, enquanto fundamento para a analise de praticas socialis,
abordando a origem e o conceito de Representacdes Sociais, suas finalidades, estruturas
e processos. Destacamos a importancia da comunicacdo para a construcdo das
representacdes, seu carater transversal, vital e complexo da teoria, assim como 0s
desdobramentos tedricos que buscam sua difusdo e aprofundamento. Discutimos
também sobre a relevancia da teoria para 0 campo da educacdo e da pesquisa acerca da
Docéncia no Ensino Superior.

No terceiro capitulo descrevemos as nossas escolhas, o percurso metodoldgico
que trilhamos para coleta e analise dos dados, o tipo de abordagem, a caracterizacdo do
campo empirico da pesquisa e dos participantes, os procedimentos e instrumentos para
coleta e analise dos dados.

O ultimo capitulo contempla as analises e discussées dos resultados a luz da
Teoria do Nucleo Central das representagcdes sociais e com o auxilio da Analise de
Contetdo. Por fim, apresentamos as consideracdes finais em torno dos achados da
pesquisa, que indicam uma representacdo social de docéncia como atividade
profissional especializada que demanda conhecimentos e competéncias que ndo se
limitam a transmissdo de contetdos, mas compreende uma atividade de relacBes e

interacbes que possibilitam a construgdo conjunta do conhecimento. Reconhecemos
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que, a docéncia no Ensino Superior, como fendmeno complexo, suscita a possibilidade

de novos enfoques.



CAPITULO | — A DOCENCIA COMO PROFISSAO: QUESTOES QUE
NORTEIAM O DEBATE
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A docéncia pode ser estudada por diferentes abordagens que destacam a
formacdo inicial ou continuada dos professores, a pratica pedagdgica, a didatica, o
processo de ensino e aprendizagem, as politicas publicas, as condi¢des de trabalho, 0s
saberes necessarios a docéncia, a ambiéncia docente, a profissionalizacdo do professor,
dentre outras. Essa multiplicidade de abordagens nos permite afirmar que este é um
campo fértil e em constante expansdo. Mas, neste trabalho interessa-nos compreender as
representacdes sociais de docéncia no Ensino Superior, construidas pelos estudantes das
licenciaturas, por entendermos que estas representacdes revelam as definicbes e 0s
sentidos atribuidos a docéncia, bem como os valores culturais, histéricos e normativos
que, ancorados a essas representacfes, orientam a acdo dos individuos em relagcdo ao
objeto.

Consideramos que para compreender a docéncia é importante que comecemos
pela etimologia da palavra. O termo docéncia segundo o dicionario Houassis (2004, p.
1068), vem do latim Docere (ato de ser docente) que tem como sentido ensinar, instruir,
mostrar, indicar, dar a entender. Nesse sentido, a docéncia enquanto exercicio docente,
envolve diferentes perspectivas que vao para além do ato de ensinar como funcéo
primeira. A docéncia no Ensino Superior pode ser compreendida como ensino, pesquisa
e extensdo. Contudo, na literatura da area podemos encontrar outros elementos que se
agregam a esta definicéo.

Para Zabalza (2004) a docéncia assume trés funcdes: o ensino (ou docéncia), a
pesquisa e a administracdo. Além de atualmente agregar novas funcdes como o business
(busca de financiamento, convénios com empresas e instituicles, etc.) e as relacdes
institucionais (estabelecimento de relacdes com outras universidades, empresas, etc.).
Para o autor, a docéncia é a mais importante das funcdes, pois concentra a tarefa
formativa da universidade. J& para Veiga (2009) a docéncia é simultaneamente ensino,
pesquisa, administracdo e orientacdo académica. Para nos, ser docente é estar em
relacio com o outro ensinando e aprendendo. Entendemos a docéncia como
multifacetada assumindo diferentes fungdes como 0 ensino, a pesquisa, a extensdo e a
gestdo. E que as fungdes docentes assim como as representacdes sociais sao dindmicas,
situadas em um contexto histérico, politico e social.

Conforme estabelece a Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN, em seu art. 13°, ser docente implica uma série de outras fungdes, a

saber:
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I — participar da elaboracdo da proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagdgica do estabelecimento de ensino;

111 — zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a
avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;

VI — colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as
familias e a comunidade.

Mais do que transmitir conhecimentos os professores tém o desafio de mediar a
aprendizagem dos alunos, participando de todas as atividades de planejamento e de
organizacdo do trabalho pedagogico que favorecam o0s processos de ensino e de
aprendizagem. Entretanto, como podemos observar as fungdes acima mencionadas
contemplam mais especificamente a docéncia na Educagdo Baésica, pois ndo fazem
mengédo ao ensino, a pesquisa, a extensdo e a administracdo como estabelecia a Lei n.
5.540/68 (Lei de Reforma do Ensino Superior) revogada em dezembro de 1996 pela
LDBEN.

Segundo Veiga, Araldjo e Kapuziniak (2005), a profissdo docente se configura
como uma das mais antigas ocupacdes datada do final do século XVII, quando a
formacdo docente foi institucionalizada na Europa. Na época alguns estudiosos como
Lutero, Erasmo e Coménio defendiam uma formacédo especializada que delineasse um
perfil de educador que pudesse levar ensinamentos aos jovens. Sendo a primeira
experiéncia de formacdo de professores de responsabilidade de Charles Démia (1632 —
1689), um abade francés. Ja no final do século XVII, Jean Baptiste de La Salle (1651 —
1719), também francés, funda a congregacdo dos Lassalistas, que institui em 1688 uma
escola de formacdo de professores. Em 1974, J. Lakanal (1762 — 1846) propde o
estabelecimento de escolas normais na Franca.

Em 1968 a tendéncia a massificacdo da Educacdo Superior ja vigente em outros
paises, chega ao Brasil provocando a expansdo e o aumento indiscriminado de
instituicbes e matriculas, sem com isso assegurar a redemocratizacdo do acesso com
garantia de permanéncia e qualidade. A expansdo da Educacdo Superior em nosso pais

desde entdo é constante, especialmente no que se refere ao setor privado que possui 0
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maior nimero de instituicdes, correspondendo a 89,4% do numero total de IES,
segundo dados do Censo 2009.

A década de 1980 suscita reflexdes sobre a Educagdo Superior, provocando o
surgimento de pesquisas que se debrucam na andlise desse campo. Conforme Zainko
(2008), a Educacdo Superior torna-se tema emergente na década de 1980, periodo em
que o Brasil se encaminha para a redemocratizacdo e superacdo do modelo militar até
entdo vigente no pais. E nesse momento que a avaliagio da Educacio Superior ganha
destaque e da origem ao Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU) que
concebia a avaliagdo como instrumento de politicas capaz de promover a superacao da
crise que atravessava a universidade. A instituicdo desse programa é importante para o
acompanhamento da qualidade do ensino.

Outro aspecto a ser tratado em relacdo a profissdo docente, diz respeito a
valorizacdo dos profissionais da educacdo. Verificamos na legislacdo do pais que a
Constituicdo Brasileira de 1988, em seu Art. 206, paragrafo V, ja mencionava como
principio constitucional a “valorizagdo dos profissionais do ensino, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso salarial profissional e
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos”, resultado de uma
tentativa de reconhecimento do professor como categoria profissional especializada.
Mas poucos foram os avangos alcancados no sentido de valorizagdo da categoria
docente. A esse respeito NOvoa (1991, p. 27) entende que “o estatuto social e
econémico é a chave para o estudo dos professores e da sua profissdao”. Reconhecemos
que o nivel de ensino no qual o docente atua implica em seu estatuto social e
econémico, como é o caso da docéncia no Ensino Superior, que possui certo prestigio
social quando comparada a docéncia na Educacao Basica.

A questdo da formacao docente é outro aspecto a ser considerado, tendo em vista
que esta preocupacdo é secular. No que se refere especificamente a formacdo para o
exercicio no Ensino Superior, a Lei n® 5.540/68, no art. 36, apontava a necessidade de
programas de aperfeicoamento de pessoal docente a serem estabelecidos pelas
universidades, dentro de uma politica nacional e regional definida pelo Conselho
Federal de Educacdo e promovida atraves da CAPES e do Conselho Nacional de
Pesquisas. Contudo, estas iniciativas de formacdo ndo garantiram a docéncia o estatuto
de profissdo. Isso ocorre segundo Novoa (1991, p. 12), porque “inicialmente, a fungdo

docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e ndo especializada, constituindo uma
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ocupacdo secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas origens”.
Portanto, a génese da profissdo docente tem lugar no seio de congregacgdes religiosas,
através do trabalho de ensino desenvolvido pela Igreja e posteriormente realizado por
leigos, 0 que provocou um entendimento de docéncia articulado & vocagdo e ao
sacerdocio. Contudo, a visdo sacerdotal de docéncia vem aos poucos dando espacgo para
uma visao profissional.

Para Tardif e Lessard (2009, p.17), a falta de um estatuto de profissdo para a

docéncia deve-se ao fato de que

Fundamentalmente o ensino é visto como uma ocupagdo secundaria
ou periférica em relacdo ao trabalho material e produtivo. A docéncia
e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da producéo, porque
sua missdo primeira é preparar os filhos dos trabalhadores para o
mercado de trabalho.

Diferente de outras areas que trabalnam com matéria-prima a educacdo tem
como sujeito de trabalho o ser humano, que na relagdo se constroi, se modifica e se
transforma. Por sua vez, esta relacdo ndo é uma relacdo passiva, mas essencialmente
ativa, onde ambos, professor e aluno sdo sujeitos do processo, pois conforme Freire
(1996) “nao ha docéncia sem discéncia”.

A supervalorizacdo das atividades produtivas em detrimento das atividades
intelectuais vem sendo modificada pela sociedade, pois 0s agentes sociais, ou seja, 0S
trabalhadores que lidam com seres humanos constituem hoje uma das principais pecas
da economia das sociedades modernas e sdo em grande nimero, além de representarem
a principal carga econdbmica para o Estado (TARDIF; LESSARD, 2009). Diante da
atual conjuntura da sociedade, percebemos avancos em reconhecer a especificidade
epistemologica da profissdo docente e seu relevante papel social.

Nessa perspectiva, reconhecemos o importante papel dos movimentos sociais da
categoria profissional que colaboraram para estimular a realizacdo de estudos sobre a
docéncia, o que tem contribuido para ampliacdo dos nossos conhecimentos sobre as
particularidades que revestem relacBes historicas, tedrico-metodolégicas, sécio-
culturais, politicas e subjetivas desta profissdo, ratificando a importancia de seu

reconhecimento profissional e social.
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Mesmo diante desses avangos, reconhecemos que o campo da profissionalizacéo
docente merece ser explorado e que demanda muitas conquistas para sua legitimagéo.
Segundo Batista Neto (2006) a valorizagcdo do magistério e a visdo do docente como
profissional do ensino depende do enfrentamento de alguns desafios, a saber: o
desenvolvimento de politicas de financiamento, a implantacdo do piso nacional de
salario dos professores, melhoria nas condi¢fes gerais de trabalho, politicas de
formacdo inicial e continuada, reforma curricular dos cursos de formagéo, fiscalizagéo e
controle social do acesso ao magistério e um codigo de ética profissional.

Corroborando com as reflexfes do autor, entendemos que a superacdo desses
desafios contribui para o processo de profissionalizacdo docente que, desta forma,
compreende o envolvimento da categoria docente na busca pela valorizacdo da
profissdo, atraves de condi¢cdes de acesso, formacdo e carreira no magistério. Nestes
termos, a profissionalizacdo é um processo de luta e conquista que envolve interesses do
entorno dos profissionais, mas, sobretudo, abrange os interesses sociais mais amplos,
uma vez que a profissdo docente € uma pratica social (SANTIAGO, 2006).

Para nos a necessidade de discutir e de fortalecer o0s processos de
profissionalizacdo indica que ainda ha fragilidades nas acbGes de valorizacdo da
categoria que precisam ser superadas, partindo do proprio movimento docente, uma vez
que as politicas pablicas nem sempre priorizam esta valorizagcdo, e ainda, quando
priorizam, muitas vezes sdo distorcidas pelo poder executivo e também pelas gestdes
das instituicdes.

Neste trabalho, buscamos discutir e aprofundar o olhar sobre o contexto da

profissdo docente no Ensino Superior, categoria que tentaremos explorar neste capitulo.

1.1. A Docéncia no Ensino Superior: aspectos formativos e contextuais

A docéncia no Ensino Superior reflete um campo de contradicdes e conflitos no
que se refere a formacdo e qualificacdo profissional, porque diferentemente dos outros
niveis de ensino, no Ensino Superior ndo had uma exigéncia explicita por formacao

pedagdgica.  Recorremos a  Cordeiro (2007, p. 120) que afirma:
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As precérias condigdes de formacdo pedagdgica desses professores
sdo legitimadas na forma de acesso do professor a universidade, na
qual a valorizacdo do saber notério se sobrepde ao saber pedagdgico.
Essa realidade agrava-se em razdo das condigfes de trabalho do
professor em meio ao processo de precarizagdo do trabalho dos
profissionais de educacdo, de modo geral, e particularmente, dos
professores universitarios, no contexto da crise da universidade.

Diante desta afirmacgédo, observamos que, apesar da realizacdo de concurso
publico de provas e titulos nas universidades, a valorizagdo do saber notério ainda se
sobrepBe ao saber pedagdgico, mesmo porque muitos professores buscam a formagédo
especifica na area, sendo poucos 0s que procuram uma formacao pedagdgica, e, por sua
vez, 0s cursos de pés-graduacdo responsaveis pela formacdo dos professores nem
sempre oferecem subsidios para a formacao do docente.

Cunha (2010, p. 30) considera que “a pouca valorizagdo do conhecimento
pedagdgico na formacdo do professor universitario contradiz o discurso académico que
defende essa formacdo especifica para 0s outros niveis de ensino”. Diante disso,
entendemos que a formagdo pedagodgica € uma demanda necessaria a atuacdo docente
em todos os niveis de ensino e que negar a importancia dessa dimensao é contradizer o
proprio discurso. Além de que, compreender como ocorre 0 processo de ensino e
aprendizagem no Ensino Superior € fundamental para o desenvolvimento da pratica
educativa.

Na legislacdo, poucos sdo os instrumentos que versam sobre a formacao destes
profissionais, sendo mais comum, iniciativas pessoais de formacdo continuada e de
qualificacdo profissional, buscadas através de cursos de Mestrado e Doutorado e de
participacdo em eventos cientificos da area. As politicas publicas de formacdo e
qualificacdo profissional ou iniciativas institucionais sdo ainda incipientes para a
formacdo do professor do Ensino Superior.

No Brasil, a LDBEN 9394/96 em seu art. 65° estabelece que “a formagao
docente, exceto para a educacao superior, incluird pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas”. Como podemos perceber ndo hd uma exigéncia legal para a préatica de
ensino nos cursos que formam professores para o Ensino Superior, provocando uma
supervalorizacdo da pesquisa em detrimento da formacdo do docente. Neste contexto,

~

forma-se 0 pesquisador e n&o 0 professor.
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Essa mesma lei ainda estabelece em seu art. 66° que “a preparacdo para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado”. No entanto, hd certo consenso entre 0s
profissionais, de que a docéncia no Ensino Superior ndo requer formacdo especifica
(MASETTO, 1998). Um exemplo disso encontramos, no pardgrafo Gnico deste mesmo
artigo que considera que “o notorio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em é&rea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico”. A ndo
exigéncia de formacdo pedagOgica acaba por levar profissionais de diversas areas a
migrar para as instituicdes de Ensino Superior, tornando-se professores sem essa
formacao.

No que tange aos cursos de Mestrado e Doutorado, estes oferecem em seus
programas disciplinas como Metodologia do Ensino Superior ou Didatica do Ensino
Superior que, conforme aponta a literatura que discute formacéo, essas disciplinas nem
sempre compdem o quadro de disciplinas obrigatdrias, aléem de ndo suprir a necessidade
de formacédo pedagdgica demandada.

Na tentativa de suprir a formacéo pedagdgica dos docentes do Ensino Superior a
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, através do
Oficio Circular N° 028/99/PR/CAPES, tornou obrigatorio o estagio de docéncia na
graduacdo como parte das atividades dos bolsistas de Mestrado e Doutorado sob sua
tutela. O estdgio de docéncia € uma atividade facultada aos estudantes da Pos-
Graduacdo stricto senso, realizado mediante desempenho de atividades docentes no
Ensino Superior. Todavia, trata-se de uma iniciativa que ndo atende a totalidade de pds-
graduandos no pais, assim como, ndo se constitui como atividade capaz de suprir a
auséncia da formacdo pedagdgica destes profissionais. Contudo, consideramos que o
estagio é uma possibilidade importante de reflexdo e formacéo.

Desta forma, a formacédo pedagdgica do docente que atua no Ensino Superior se
apOia em suas experiéncias praticas quando de sua atuacdo profissional, na troca com os
pares e em sua experiéncia como aluno, nas suas memorias dos bons professores.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2008, p. 37)

Na maioria das instituicbes de Ensino Superior, incluindo as
universidades, embora seus professores possuam experiéncia
significativa e mesmo anos de estudos em suas areas especificas,
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predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que
seja 0 processo de ensino e de aprendizagem.

Para as autoras, o suposto despreparo pedagdgico aliado a falta de familiaridade
com o processo de ensino e de aprendizagem tem implicacfes na pratica dos professores
universitarios, pratica esta marcada por um carater instrumental com énfase no que
ensinar e nd0 N0 CoMo e No por que ensinar.

Entretanto, a demanda por profissionais para atuar neste campo continua
crescente, considerando a expansdo do Ensino Superior no pais. A cada ano
acompanhamos o crescimento no nimero de matriculas, a expansdo de cursos de
graduacdo, especialmente na modalidade de educacéo a distancia. Além do crescimento
de cursos tecndlogos e o surgimento de um novo perfil de professor e de aluno.
Segundo dados do Censo da Educacdo Superior de 2009 o numero de instituicoes
publicas cresceu 3,8% de 2008 para 2009, enquanto o numero de instituicdes privadas
cresceu 2,6%. Apesar de ambas apresentarem a mesma tendéncia de crescimento, as
instituicbes privadas continuam predominantes na Educacdo Superior, com 89,4% do
namero total de IES. O censo 2009 também registrou um total de 307.815 docentes no
pais e um perfil que contradiz a histéria do magistério, com o predominio de professores
do género masculino.

Os dados do Censo 2009 também delinearam o perfil dos professores que atuam
nas IES publicas, constatando que sdo homens de 44 anos, brasileiros, doutores e com
atuacdo em tempo integral, e nas IES privadas, a maioria dos professores sdo tambem
homens de 34 anos, brasileiros, mestres e horistas (CENSO 2009'). Como podemos
perceber o cenério da atualidade, sugere mudancas em relacdo ao perfil dos professores
com um predominio da figura masculina e com formacéo cada vez mais especializada.

Para Leite et. al. (1998, p. 40)

(...) os tempos mudaram, e a qualificacdo docente precisa ser cada vez
mais abrangente: o docente ndo precisa apenas de “didatica” e
“metodologia”, ele precisa de uma formac¢do que o construa como
intelectual publico. Na dialética do local/global, a universidade se
torna pés-moderna e o seu docente/intelectual/publico se qualifica,
qualificando sua instituicdo, por meio de processos constantes de
aprendizagem em formac&o continuada.

! MEC/Inep: Censo da Educacio Superior, 2009. Brasilia: http://www.inep.gov.br.
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Para a autora a atividade docente constitui-se como complexa e publica. Ela é
uma atividade técnica porque requer dos sujeitos o desenvolvimento de habilidades
especificas para a gestdo da sala de aula e do ensino, é também atividade préatica, uma
pratica social transformadora ou conservadora, e, é atividade tedrica, pois requer a
aquisicdo de conhecimentos que irdo compor 0 reservatorio de saberes que
fundamentam a agéo docente.

Nesse contexto de formacdo e qualificacdo emerge a importancia da formagéo
pedagogica dos docentes, como possibilidade de promocdo de um ensino de melhor
qualidade. Entendemos que a formacdo pedagdgica ndo € a solucdo para 0s problemas
de qualidade enfrentados no Ensino Superior, porém se constitui como uma
possibilidade de reflexéo, estudo e problematizacao acerca do exercicio docente.

Diante do exposto, compreendemos que a docéncia ndo pode ser reduzida a
dimenséo técnica, pois desta forma estariamos negando a necessidade de uma formacao
que possibilite ao docente qualificar-se e compreender 0s processos que envolvem o ato
de ensinar. Sobretudo, quando este docente atua no Ensino Superior, nivel de ensino
para o qual ndo ha uma exigéncia rigorosa de formagdo, nem um controle da atuagéo
profissional destes docentes. Também ndo podemos reduzi-la ao aspecto teorico, restrito
a transmissdo de conhecimentos. Mas compreendé-la como atividade complexa e
multidimensional que requer saberes especificos.

Conforme revela a pesquisa de Cunha, Brito e Cicillini (2006) os professores
universitarios estdo conscientes do seu despreparo para atuar na docéncia, porém apesar
de reconhecerem essa condicao nao tentam supera-la, continuando a reproduzir praticas
consideradas consagradas.

Na literatura da area autores como Bazzo (2005), Bastos (2007), Rivas e Conte
(2008), Cunha, Brito e Cicillini (2006), Ximenes (2006), Bordas (2005), Bizarro (2005),
Nascimento (1998), Veiga (2006), dentre outros, apontam para a necessidade dos cursos
de Pds-Graduacdo stricto sensu no pais investirem em uma formacdo que objetive o
desenvolvimento da docéncia e da pesquisa, entendendo que 0s cursos de graduacdo
(bacharelados) ndo oferecem uma formacdo didatico-pedagdgica e 0S poucos que
oferecem ndo contemplam este nivel de ensino, como é o caso das licenciaturas. Esta

ndo é tarefa facil, pois conforme aponta o estudo de Bordas (2005) a qualificacdo para a
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docéncia interessa pouco, pois predomina a cultura que despreza a dimensao pedagogica
no Ensino Superior.

As discussOes teoricas sobre a profissdo docente integram uma literatura
emergente no campo. Contudo, as discussdes que tem como foco a docéncia no Ensino
Superior é processo em construcdo, sobretudo, quando se refere a uma abordagem que
enfatize a construgéo social, pessoal e profissional da docéncia, sua complexidade e ndo
linearidade.

Todavia, sob este tipo de abordagem destacamos as reflexdes de Pimenta e
Anastasiou (2008) que enfatizam a formacdo especifica do professor, a construcdo de
sua identidade profissional e a qualidade e finalidade do ensino, teorizadas pelo campo
da Didatica que investiga os fendmenos do processo de ensino, sem restringi-lo a
aplicagdes préaticas, mas compreendendo sua complexidade, multidimensionalidade e
dialogicidade.

Destacamos também as discussdes de Masetto (1998, 2003), para quem a
docéncia no Ensino Superior exige o desenvolvimento de certas competéncias
pedagdgicas, a saber: competéncia em uma determinada area de conhecimento na qual o
professor precisa se especializar; dominio na area pedagogica para que o professor
possa compreender 0 processo de ensino-aprendizagem, gerir o curriculo, relacionar-se
bem com os alunos e dominar as tecnologias educacionais; exercer a sua dimensdo
politica, como cidaddo politico comprometido com o seu tempo. Para este autor, a
docéncia é uma profissdo que requer o dominio de saberes e competéncias especificas
que demanda aprendizagem e formacao.

Contrapondo-se ao discurso da competéncia, Pimenta e Anastasiou (2008)
afirmam que assumindo este discurso “podemos estar anunciando um novo (neo)
tecnicismo, entendido como aperfeicoamento do positivismo (controle e avaliacdo), e,
portanto, do capitalismo”. Trata-se de uma concepc¢do que entende a competéncia como
restritiva & dimenséo técnica do ensino.

Sobre o discurso das competéncias De Sordi e Silva (2010, p. 93) afirmam que
“ha tempos, um discurso ndo mobilizava tanto a comunidade universitaria. Contra ou a
favor, todos se arriscam a ardorosamente defender seus pontos de vista.” Entendemos
que estamos diante de um termo sujeito a diferentes interpretacbes e contextos
historicos e sociais. Contudo, consideramos que a docéncia é um processo que exige

competéncias e exigéncias intelectuais que ultrapassam o mero dominio dos contetudos
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cientificos da especialidade. Baseando o profissionalismo no alto nivel de conhecimento
da disciplina, nas habilidades comunicativas do professor, no envolvimento e
compromisso com a aprendizagem dos estudantes e no interesse e preocupagdo com
cada um deles (ZABALZA, 2004).

Nos ultimos anos tem sido relevante a contribuicdo de Cunha (1989, 2005, 2007,
2010) que tem dedicado suas pesquisas a compreensdo dos saberes e reflexdo das
préticas protagonizadas pelos professores do Ensino Superior, através da analise das
trajetorias e lugares da formacdo docente, frente ao cenario de transicdo de paradigmas e
da chamada pedagogia universitaria.

Lancando o olhar sobre a pedagogia universitaria e seu exercicio, bem como a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo, situamos o referencial de Cordeiro
e Melo (2008) que organizaram um conjunto de estudos acerca das varias abordagens
sobre a formacao pedagogica, profissional e politica requeridas ao exercicio da docéncia
nas universidades, enfatizando as reflexdes e préaticas vivenciadas/produzidas na
Universidade Federal de Pernambuco.

Identificamos nessa literatura da area um movimento em prol do reconhecimento
da epistemologia do professor e da redefinicdo da docéncia como profissdo de relacdes
humanas, com vistas a superacdo da perspectiva neoliberal que limita a dimensao
politico-epistemoldgica do professor, estabelecendo parametros de qualidade que
simplificam os processos formativos da profissdo docente a um amplo conjunto de
habilidades/competéncias técnicas a serem adquiridas.

Consideramos que compreender a docéncia sob uma perspectiva ampla e
complexa contribui para valorizagdo da formacdo pedagogica e profissional dos

professores e para o reconhecimento da legitimidade dos saberes por eles produzidos.

1.1.1. Saberes, praticas e condicdes de trabalho no Ensino Superior

Entre os anos 1960 e 70, do século passado, a tendéncia pedagdgica tecnicista
dominava o pensamento educacional. Fundamentada em principios behavioristas,
compreendia a escola como modeladora do comportamento humano que, com utilizacao

de técnicas especificas, buscava desenvolver habilidades, atitudes e conhecimentos
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especificos, favorecendo a formacdo de individuos tecnicamente competentes para o
mercado de trabalho. Suas técnicas e procedimentos consideravam apenas o
conhecimento observavel e mensurdvel, desconsiderando qualquer tipo de
subjetividade. Nesse contexto, o professor era mero transmissor de conteudos e técnicas
e 0 aluno, um receptor passivo (LIBANEO, 2004).

Todavia, como consequéncia das mudancas ocorridas no cenario da educacao e
em especial no cendrio universitario, a docéncia sofreu tambeém importantes
transformagdes que contribuiram para a superacdo da visdo do professor como
transmissor de contetdos, compreendendo-o como facilitador da aprendizagem o que
motivou mudancas também na forma de conceber e exercer a docéncia, exigindo a
aquisicao de diferentes competéncias.

Considerando as mudancas ocorridas, Masetto (1998, p. 11) afirma que:

O exercicio docente no ensino superior exige competéncias
especificas, que ndo se restringem a ter um diploma de bacharel, ou
mesmo de mestre e doutor, ou, ainda, apenas o exercicio de uma
profissdo. Exige isso tudo, além de outras competéncias proprias.

O autor destaca a importancia de se reconhecer que a docéncia precisa ser
encarada de forma profissional e ndo amadoristicamente, superando os mitos “quem
sabe faz, quem nao sabe ensina” ou “quem sabe, sabe ensinar”. Pois 0 ato de ensinar
demanda diferentes competéncias e saberes que implicam em aprendizagens e
formacéo.

Tardif (2002, p. 35) analisa que:

Todo saber implica um processo de aprendizagem e formacdo; e,
guanto mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber,
como acontece com as ciéncias e 0s saberes contemporaneos, mais
longo e complexo se torna o processo de aprendizagem, o qual, por
sua vez, exige uma formalizagdo e uma sistematizacdo adequada.

O autor destaca a importancia da formalizacdo e sistematizacdo dos saberes
produzidos pelos professores no seu cotidiano, para a valorizacdo e o reconhecimento
social da legitimidade desses saberes. E concebe significativa relevancia aos docentes

tanto quanto a comunidade cientifica, que oficialmente produz saberes.
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Os saberes docentes, segundo Tardif (2002), estdo divididos em: saberes
profissionais, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.
Compreendemos por saberes profissionais, 0s saberes construidos pelas instituicdes
formadoras que sdo compostos pelos saberes das ciéncias da educagdo e saberes
pedagogicos. Saberes disciplinares sdo os saberes sociais da tradicdo cultural ou dos
grupos produtores de saberes e incorporados as disciplinas nas instituicdes de formacao
inicial e continuada de professores e correspondem aos diversos campos de
conhecimento. Saberes curriculares representam os objetivos, contetdos e métodos que
0s professores apreendem ao longo de sua carreira profissional, para realizar o trabalho
docente. E os saberes experienciais que s&o 0 conjunto de saberes produzidos pelos
professores e validados por eles ao longo de sua atuacdo profissional. S&o o saber-fazer
dos professores, as formas de trabalho, as metodologias, enfim, o conjunto das acbes
pedagdgicas. Por seu carater social, o saber dos professores se manifesta nas relactes
complexas entre professores e alunos.

Ainda segundo Tardif (2002, p. 15) “o saber dos professores é profundamente
social e é, a0 mesmo tempo, o saber dos atores individuais que o possuem e 0
incorporam a sua pratica profissional para a ela adapta-lo e para transforma-lo”. Assim,
podemos afirmar que o saber € uma construgdo pessoal, social, e complexa, produzida
pela reflexdo e subjetividades dos individuos. Portanto, a pratica educativa e o saber-
fazer se relacionam com a capacidade de reflexdo sobre a propria pratica.

Na literatura nacional sobre os saberes docentes, encontramos as proposicées de
Freire (1996), para quem o0s saberes necessarios a pratica educativa estdo
fundamentados por uma dimensdo politica, ideoldgica e filoséfica do ensino como
possibilidade de intervencdo e transformacdo do mundo e das relagBes sociais,
apontando elementos a construcdo de uma préatica educativa e de uma pedagogia
comprometida e respeitosa, com base na ética, no respeito a dignidade e a propria
autonomia do educando.

A construcdo da docéncia €, pois, uma construcdo social, pessoal e profissional
que demanda a aprendizagem e mobilizacdo de saberes que podemos chamar de
pedagdgicos.

Fagundes, Broilo e Forster (2008, p. 5) em uma pesquisa acerca da construcao

da docéncia universitaria tecem as seguintes consideracdes a esse respeito:
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A construcdo da docéncia universitaria move-se para além do desejo
ingénuo, altruista e idealista. A docéncia vem se construindo a partir
de fortes e concretos tensionamentos que sdo estabelecidos entre a
profissionalidade docente universitaria que desejamos e, elementos
ndo menos concretos, como: a tradicdo, o mercado, a ampliacdo do
ensino privado, os marcos regulatérios do Estado e suas agéncias, a
pressdo das agéncias internacionais de financiamento, a oficializagéo
da separacdo do ensino e pesquisa, exceto para as universidades, o
aumento da carga de trabalho, a produtividade quantitativa, baixos
salérios, entre outras.

Entendemos que a constru¢do da docéncia universitéria estd circunscrita a
questdes adversas e a fortes e concretos tensionamentos que vao desde a escolha pela
profissdo até as condigcdes de trabalho. Destacando-se, especialmente, 0s requisitos de
formacdo e producdo académica, demandadas para 0 seu ingresso e permanéncia no
sistema universitario.

Como salienta Freire (1996), o exercicio da docéncia requer conhecimentos
especificos, habilidades, solida formagéo politica e social, rigorosidade, amorosidade,
humildade, pesquisa, reconhecer-se como ser inacabado e inconcluso, reflex&o critica
sobre a préatica, comprometimento, disponibilidade para o dialogo, e, sobretudo, gostar
de gente. O que demanda dentre outras questdes a sensibilizacdo para a complexidade
do ensino e para a valorizagédo da atividade formativa.

A pratica docente no Ensino Superior requer ainda a indissociabilidade entre

ensino, pesquisa e extensdo. Segundo Veiga (2009, p. 43)

A indissociabilidade aponta para a atividade reflexiva e
problematizadora do futuro profissional. Articula componentes
curriculares e projetos de pesquisa e de intervencdo, levando em conta
que a realidade social ndo é objetivo de uma disciplina, e isso exige o
emprego de uma pluralidade metodolégica. A pesquisa e a extensdo
indissociadas da docéncia necessitam interrogar o que se encontra fora
do angulo imediato da visao.

Essa indissociabilidade permite ao professor uma compreensdo ampla do ensino
e da aprendizagem e a intervencao direta na realidade através de praticas investigativas
e interventivas. Entretanto, o cuidado € com a dicotomia a partir de experiéncias

polarizadas que privilegia uma atividade em detrimento a outra.
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O principio da indissociabilidade é percebido como fundamental na docéncia no
Ensino Superior, admitindo-se que esta é uma peculiaridade das universidades publicas.
Contudo, sabemos que peculiarmente algumas Instituicdes de Educacdo Superior da
rede privada, comprometidas com uma formacéo integral e de qualidade buscam essa
articulagéo.

Conforme Cunha (2010, p. 31) “(...) o exercicio da docéncia nunca é estatico e
permanente; é sempre processo, é mudanca, € movimento, é arte; sdo novas caras, novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas informacdes, novos
sentimentos, novas interagdes”. Essa dinamicidade que comporta a docéncia é que faz
dela uma atividade complexa e multidimensional. Contudo, sabemos que a atuagéo
docente neste nivel de ensino tem sido marcada por precarias condi¢Ges de trabalho
especialmente nas instituicbes privadas, nas quais se vivencia a inseguranca dos
contratos temporarios, 0s baixos salarios e a carga horaria predominantemente dedicada
ao ensino. Conforme, aponta Leda (2006, p. 12) “as condigdes precarias de trabalho nao
favorecem o cultivo de requisitos essenciais para um envolvimento adequado com a
docéncia, como a preparacdo criteriosa de aulas e o desenvolvimento de projetos de
pesquisa e extensao”.

Ademais, a atual conjuntura social possui um modelo de educacdo mercantilista
e instrumental, na qual prevalece a supervalorizagcdo do trabalho como instrumento de
alcance do sucesso, colocando em planos secundarios, outras esferas da vida como a
familiar e a social, pois 0 mercado exige dedicacdo total a carreira profissional, seja para
admissdo ou para permanéncia nos empregos. Ainda segundo a autora, “isso exige do
docente a busca por niveis mais elevados de qualificacdo e a permanente necessidade de
atualizac¢do dos seus conhecimentos, quando da efetivagdo de suas aulas” (p. 12).

Aliada as condicdes de trabalho, outros elementos concorrem para desqualificar
a docéncia, como a exigéncia de produtividade, que implica em investimentos maiores
no desenvolvimento de pesquisas em detrimento da dedicacdo ao planejamento do
ensino e ao proprio exercicio docente. O contexto repercute em uma supervalorizacdo
da quantidade de producdes de pesquisa e uma pouca atencdo a qualidade do ensino.
Trata-se de alguns dos desafios que se colocam para o professor que atua no magistério

superior.
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1.1.2. O desafio de formar professores: a docéncia em foco

Falar do professor do Ensino Superior e de sua atuagdo em cursos que formam
professores significa falar de um profissional inserido em um contexto especifico com
condi¢des de trabalho especificas e que atende a um grupo peculiar. Pressupde-se que 0
trabalho do professor ndo se restringe a transmissdo de conhecimentos, mas envolve
saberes plurais e habilidades de diferentes naturezas.

Ao professor do Ensino Superior cabe o desafio de formar sujeitos com
competéncia cientifica e compromisso social para atuar profissionalmente. Além de que
acaba por se tornar referéncia para atuacdo dos futuros professores, que selecionam as
praticas consideradas consagradas e se apropriam delas. Segundo Zabalza (2004, p.
116), na Educagdo Superior, “(...) os estudantes ja estdo em um nivel de maturidade que
Ihes permite separar o0 bom do mau, ou seja, aquilo em que seus formadores resultam
imitaveis e aquilo em que o exemplo deles deve ser tomado como expressdo de algo
inaceitavel”. Desta forma, admitimos que a pratica dos professores serve como objeto
de reflex@o e referéncia para os estudantes em processo de formacao para a docéncia.

Nesta dire¢ao, Cunha (1989, p.67) afirma que “a escolha que o aluno faz do bom
professor é permeada por sua pratica social, isto é, o resultado da apropriacdo que ele
faz da pratica e dos saberes histérico-sociais”. A autora nos mostra, através de sua
pesquisa, que a escolha que os alunos fazem do “bom professor” contempla um
conjunto de saberes construidos por esse professor ao longo de sua trajetéria
profissional.

Pimenta e Anastasiou (2008, p. 41) afirmam que:

0 ensino, fenbmeno complexo, enquanto pratica social realizada por
seres humanos com seres humanos é modificada pela agdo e relagdo
destes sujeitos — professores e alunos — historicamente situados, que
sdo por sua vez, modificados nesse processo.
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Com essa afirmacdo podemos dizer que na acdo e relacdo estabelecida entre
professores e alunos sdo construidas e modificadas as representacGes, as praticas e o
conhecimento desses sujeitos, pois a pratica social se realiza em um contexto de
movimentacOes e transformacdes constantes. Desse ponto de vista, sugere-se uma
pratica educativa pautada sob uma perspectiva critica, reflexiva e transformadora, capaz
de estabelecer o equilibrio entre os pressupostos tedrico-praticos da profissdao docente.

Almeida e Hobold (2008) pesquisando sobre os professores formadores que
atuam nas licenciaturas e seus saberes observaram que, os professores formadores
apresentam uma memoria afetiva e significativa das experiéncias vividas durante o
curso de formacdo inicial, corroborando com os achados da pesquisa de Cunha (1989)
sobre o “bom” professor e sua pratica. Ainda segundo Almeida e Hobold (2008, p.4) os
professores dos formadores “ndo s6 contribuiram para o desenvolvimento de suas
competéncias profissionais, como exerceram uma forte influéncia no modo como
compreendem o papel da formacdo inicial”. Diante disso, pressupomos que o0s
professores que atuam nas diversas licenciaturas exercem forte influéncia nas
representacdes que os alunos constroem da docéncia, e, estas representacdes, por sua
vez, podem vir a orientar esses futuros professores em suas praticas.

Para Freire (1996, p. 23) “¢ preciso que desde o comeco do processo, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao
formar e quem ¢é formado forma-se ¢ forma ao ser formado”. Para este autor a formagéo
é mutua, é autoformacao, é processo, € construcdo coletiva de aprendizagens e troca de
saberes, 0 discente ndo é um objeto a ser formado, mas alguém que pode aprender e
ensinar.

Assimilar as praticas como possibilidade de reconstrucdo e reconfiguracéo,
construindo seu proprio jeito de ser professor e seu préprio fazer pedagdgico e ndo
simplesmente reproduzindo-as € um dos maiores desafios da formacdo de professores.
A formacdo pedagoOgica se constitui num processo que envolve simultaneamente
conhecimento de aspectos fundamentais da teoria pedagdgica e da didatica e o
desenvolvimento do seu modo pessoal de ser professor, ou seja, o desenvolvimento de
sua profissionalidade.

Nesse sentido, destacamos a importancia da experiéncia docente dos professores
formadores na Educacdo Basica, por se constituir em uma importante fonte de saberes

que subsidiam e embasam seu discurso. Pressupomos que este seja um dos conflitos
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vivenciados pelos professores que atuam em cursos de licenciaturas e que nunca
atuaram na educacdo bésica — falar de uma realidade que eles ndo vivenciaram. A
auséncia desta experiéncia implica em uma discussdo baseada apenas na dimensao
tedrica com pouca articulagdo com a realidade concreta. Com isso, ndo queremos
afirmar que o professor que ndo vivenciou esta experiéncia ndo seja capaz de pensa-la,
mas apenas destacamos a sua importancia e contribuicdo para a fundamentacdo do seu
discurso.
Conforme Behrens (1998, p. 60),

Alguns pedagogos, professores universitarios, nunca exerceram as
funcdes que apresentam aos seus alunos. Falam em teoria sobre uma
pratica que nunca experienciaram. Esse fato pode trazer alguns riscos
para a formacdo dos alunos, pois a proposta metodolégica que o
docente apresenta é fundamentada na teoria e, muitas vezes,
desvinculada da realidade, embora possa ser assentada em paradigmas
inovadores na educacao.

Para esta autora, o fato do professor discutir um contexto que ele néo
experienciou pode trazer alguns riscos a formacdo do aluno por ndo estabelecer um
diadlogo com a realidade. O profissional que atua nos cursos de formacao de professores
tem como funcdo primeira a formacéo do futuro docente, o que implica em uma pratica
comprometida com a articulacdo entre os aspectos tedricos e praticos, promovendo a
aprendizagem dos saberes profissionais necessario ao seu exercicio do magistério. Ndo
se trata de escolher um profissional apenas com base em sua experiéncia, mas de poder
contar com um corpo docente representado por professores profissionais e profissionais
professores, professores com experiéncia na educacdo basica e professores que nédo
possuem experiéncia. Ainda conforme a autora, um desafio a ser enfrentado pelo corpo
docente nesse processo € aceitar que a prioridade dentro de uma universidade é sua
atuacdo como professor.

Outro desafio, diz respeito ao neotecnicismo, expressdo utilizada por Freitas
(2004) para caracterizar as novas exigéncias que o capitalismo vem fazendo a educacao
e a formacdo de professores no Brasil e fora dele, segundo o qual ndo é possivel analisar
a formacdo de professores sem levar em conta esse contexto. O autor destaca dentre

outras coisas, 0 aumento de uma visdo pragmatica da formacdo deste profissional que
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reduz o conceito de pratica social ao conceito de problemas concretos da pratica como
subsidiarios da formagdo docente. Essa visdo pragmaética defende o predominio da
pratica em detrimento da teoria. Sobre essas novas proposi¢cdes no curriculo dos cursos
de formacdo, Freitas (2004, p. 96) assim se posiciona: “a questdo ndo € aumentar a
pratica em detrimento da teoria ou vice-versa — o0 problema consiste em adotarmos uma
nova forma de produzir conhecimento no interior dos cursos de formagdo do educador”.
Trata-se de uma tentativa de equilibrio entre a perspectiva tedrico-prética da formacao
dos educadores, para ndo incorrer num trabalho que priorize um em detrimento do
outro.

Freitas (2004) ainda destaca a importancia da articulacdo pré-servico com a
formacdo continuada como complementares a formacdo pedagdgica do docente.
Contudo, é importante destacar que o contexto formativo dos docentes que atuam no
Ensino Superior, geralmente compreende uma formacdo em areas especificas do
conhecimento (bacharelados) e ndo na area da educagéo, desta maneira, esta articulacao
fica comprometida. Diferentemente desta realidade, encontram-se os professores cuja
formacdo se deu em cursos de licenciaturas, pela possibilidade de aproximagdo com a
realidade, através dos estagios curriculares. Concordamos com o autor quando
reconhece que a formacdo continuada ndo é capaz de promover a formacdo do
profissional e a reflexdo de suas praticas, apesar de se constituir como um momento de
discussdo ocorre na maior parte das vezes esporadicamente. Trata-se de uma questdo
que merece aprofundamento e discussdes para outras pesquisas.

Dando continuidade a este capitulo, apresentaremos um breve estado da pesquisa
sobre a docéncia no Ensino Superior, situando as abordagens e suas contribuicfes para a

compreensdo do nosso objeto de pesquisa.

1.2. Docéncia no Ensino Superior: o estado da pesquisa

A docéncia no Ensino Superior, enquanto uma das categorias tedricas centrais
desta pesquisa nos leva a realizar uma revisdo tedrica dos estudos publicados no banco
de periddicos do Scientific Eletronic Library Online - SCIELO, em eventos cientificos
como o Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino — ENDIPE, no Encontro de

Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste — EPENN, nas Reunibes anuais da
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Associacdo Nacional de Pds-graduacdo em Educacdo — ANPED, nos GTs de Formagédo
de professores e Didética, e, no Banco de Dissertacfes e Teses do Centro de Educagéo
da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE que abordaram a tematica nos ultimos
30 anos. Por fim, realizamos algumas pesquisas em sites de busca, através do qual
encontramos duas pesquisas apresentadas no Il Encontro de Pesquisa em Educacdo da
UFPI.

Localizamos quarenta e uma pesquisas, publicadas entre 1998 a 2009, sendo a
maior parte delas oriundas das Reunides Anuais da ANPED, evento que reline o maior
namero de pesquisadores da area. O nimero de pesquisas € o local onde a producéo foi

localizada podem ser visualizados no quadro abaixo:

QUADRO 1 - Producdes sobre a docéncia no Ensino Superior

ANPEd 24
Dissertacdes de Mestrado UFPE 9
ENDIPE 2
I Encontro da UFPI 2
Periodicos 4

Total = 41

Conforme podemos verificar o maior nimero de trabalhos foi localizado na
pagina eletronica da Anped, evento nacional que retne pesquisadores da area. Inferimos
que a acessibilidade as pesquisas que se encontram disponiveis na internet contribua
para a localizacdo dos trabalhos.

Como critério para esta revisdo, levamos em consideracdo que os trabalhos
apresentassem em seus titulos as expressdes “Docéncia”, “Professores Universitarios”
ou “Ensino Superior”, expressdes que foram utilizadas como palavras chave. Optamos
ainda por utilizar apenas pesquisas concluidas que foram lidas na integra, com excecao
das dissertacdes, as quais lemos o0s resumos e, quando necessario, fizemos a leitura de

alguns capitulos.
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Reunidos os trabalhos buscamos uma forma de organiza-los em funcdo das
especificidades, que apesar de trabalharem com a mesma tematica possuem
peculiaridades e singularidades que os diferenciam. Para tanto, organizamos o conjunto
dos trabalhos em trés grandes eixos tematicos, a saber: Formacdo de professores;
Saberes docentes: aprendizagem e mobilizacdo; Processos de socializacdo
profissional, praticas docentes e condicdes de trabalho. O quadro abaixo ilustra a
organizacdo dos dados segundo o0s eixos tematicos.

QUADRO 2 — Numero de trabalhos por eixo temético

: N° DE
EIXOS TEMATICOS TRABALHOS

Formacao de professores

21
Saberes docentes: aprendizagem e mobilizacao

07
Processos de socializacdo profissional, praticas docentes e
condicdes de trabalho 13

No primeiro eixo destacamos as contribuicGes de Anastasiou (2001), Bazzo
(2005), Bastos (2007), Bizarro (2005), Bordas (2005), Rivas e Conte (2008), Cunha,
Brito e Cicillini (2006), Cunha (2005), Chamilian (2003), Fagundes, Broilo e Forster
(2008), Montagnoli (2001), Oliveira Filno (2006), Pachane (2004), Pivetta (2009),
Rivas e Casagrande (2005), Rosemberg (2000), Rosa (2003), Santos, S. (2004), Saraiva
(2007), Silva (2006) e Velloso (2004). Este eixo tematico concentra as pesquisas que
abordam a formacéo de professores para a Educacdo Superior. Os trabalhos destacam a
pouca atengdo das politicas e diretrizes para 0 ensino superior; a formacdo para a
pesquisa em detrimento da formag&o para a pratica profissional e apontam a necessidade
de formacdo continuada em servigco com vistas a superacdo das fragilidades da formagéo
didatico-pedagdgica e suas repercussdes na qualidade do ensino. Além disso, enfocam

diferentes espacos formativos e relatam variadas propostas de formacao continuada.
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As pesquisas que compdem o eixo tematico sobre os saberes docentes buscam
identificar e compreender os saberes produzidos e mobilizados pelos professores em seu
exercicio profissional. Este eixo tem as contribui¢cdes de Anastasiou (2002), Alcantara
(2007), Aratjo (2005), Barbosa (2006), Pinto (2005), Santos, A. (2006), Silva, Carvalho
e Sponchiado (2003).

No eixo Processos de socializacdo profissional, praticas docentes e condi¢Bes de
trabalho, encontramos um numero significativo de trabalhos que abordam escolha
profissional, socializacdo docente, representacGes sobre identidade, repercussdes sobre a
chamada crise da modernidade na concepcgdo e pratica de professores, producdo de
conhecimento no espaco académico e diferentes préaticas docentes no Ensino Superior.
Destacamos neste eixo as contribuicbes de Bosi (2007), Castanho (2000), Fernandes
(2004), Ferenc (2007), Ibiapina e Ferreira (2002), Leda (2006), Lopes e Araujo (2003),
Maciel, Isaia e Bolzan (2009), Oliveira e Lima (2002), Pavan e Fernandes (2006),
Pereira (2008), Ribeiro (2008) e Ximenes (2006).

A seguir apresentaremos as pesquisas que compdem cada eixo tematico.

1.2.1. Formacéao de professores

Bazzo (2005) que apresenta em seu trabalho uma experiéncia de formacao de
professores do Ensino Superior desenvolvida na década de 1990 na Universidade
Federal de Santa Catarina, relacionando a demanda por formacdo com as primeiras
constatacbes dos recém implantados processos de avaliacdo institucional das
universidades. Os resultados encontrados por Bazzo apontam que ndo basta existir em
alguns cursos de Pos-graduacdo as disciplinas Metodologia ou Didatica do Ensino
Superior, bem como a introducdo dos estagios de docéncia exigidos aos alunos bolsistas
da CAPES. Conforme a autora, faz-se necessario que a formacdo para a docéncia no
Ensino Superior integre os processos de formacdo em nivel de pos-graduacdo de todas
as areas, gozando das mesmas prerrogativas que tem a preparacdo para a pesquisa. A
autora ainda da énfase a importancia dos programas de formacéo para professores recém

contratados desenvolvidos ao longo da década de 1990 em varias universidades.
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Nessa mesma direcdo encontramos 0s estudos de Bastos (2007) que aponta a
importancia da dimensdo pedagdgica na formacao de professores para atuar na docéncia
universitaria. A autora, a partir de caracterizacdo do quadro geral de formagdo para o
magistério superior, mostra que a formacao didatico-pedagdgica ainda se mostra fragil
no ambito de sua institucionalizagdo nas Instituicbes de Ensino Superior Brasileiras e
que h& uma insatisfacdo de alunos e uma parcial satisfacdo ou mesmo insatisfacdo dos
professores quanto as praticas pedagodgicas desenvolvidas no ensino universitario.
Sugere a necessidade de criagdo de um espaco de troca entre os docentes como
encontros de estudos sobre formacéo/atuacéo pedagogica na propria instituicdo em que
atuam.

Identificamos em Rivas e Conte (2008) uma reflexdo sobre a formacao
pedagdgica do docente para o Ensino Superior, em cursos de Pos-Graduacdo stricto
senso, nas disciplinas relacionadas ao Programa de Formacdo Pedagdgica, no periodo
de 2000 a 2006. Os resultados do estudo revelaram que os programas de Pos-Graduagéo
nas areas Biologicas apresentam o maior numero de disciplinas de formagéo
pedagdgica. Ja aos programas de pds-graduacao na area de Ciéncias Humanas e Exatas
oferecem apenas duas disciplinas, predominando o0s aspectos relacionados a
metodologia de ensino em detrimento da explicitacdo das dimensGes profissional e
pessoal do docente.

Contrapondo-se, de certa maneira, aos estudos de Rivas e Conte (2008) que
mostram as areas Biologicas com um maior nimero de disciplinas de formacao
pedagdgica esta o trabalho de Cunha, Brito e Cicillini (2006) intitulado: Dormi aluno
(@)... acordei professor (a): interfaces da formacéo para o exercicio do Ensino Superior.
A pesquisa revela a situacdo de despreparo que os professores do Ensino Superior
vivenciam na sua trajetoria profissional, apresentando dados referentes as areas de
Ciéncias Bioldgicas, da Salde e Agrarias atraves do enfoque de questdes relacionadas a
formacdo inicial e continuada de professores. Os achados da pesquisa revelaram gque 0s
professores estdo conscientes sobre a situacdo de despreparo, porém apesar de
reconhecerem essa condicdo muitos acabam por reproduzir praticas de antigos
professores consideradas consagradas.

Um programa institucional de capacitacdo de professores universitarios é o foco
do estudo de Bordas (2005) que critica o ethos académico que privilegia e valoriza

muito mais as atividades de pesquisa e producdo do conhecimento nas areas especificas.



46

Os dados do programa analisado detectaram o fraco desempenho de um contingente
significativo de professores que, mesmo qualificados em suas areas de conhecimento,
ndo obtinham sucesso em promover as aprendizagens de seus alunos. A pesquisa ainda
revela que a qualificacdo para a docéncia interessa pouco, pois predomina a cultura que
despreza a dimensdo pedagdgica na educacdo universitaria e aponta para a necessidade
de se repensar institucionalmente a organizagdo dos proprios concursos de ingresso.

Lancando um olhar sobre o significado da didatica na formacdo profissional
docente encontramos a pesquisa de Bizarro (2005) cujos resultados apontam para o
reconhecimento por parte dos professores entrevistados do papel da didatica, embora as
concepcdes apresentadas sobre didatica apresentem alguns contrapontos. A pesquisa
revela também que a atuacdo do profissional docente do Ensino Superior tende a ser
mais incisiva quanto a pratica reflexiva nos cursos de formacdo de professores,
apontando a necessidade de continuidade da formacéo docente.

A pesquisa de Cunha (2005) intitulada “A formagdo continuada Stricto Sensu:
sentidos construidos pelos docentes do Ensino Superior privado face as exigéncias
legais” teve com o objetivo de compreender os sentidos que os professores do ensino
superior privado atribuem a formacéo docente em cursos de pds-graduacao stricto sensu
face as exigéncias legais. Os resultados da pesquisa mostram o silenciamento presente
no discurso legal quanto a identidade profissional e a formacao que, se materializa como
parte do processo de profissionalizacdo na reflexdo das praticas sociais e construcdo dos
saberes profissionais.

Com vistas a identificar os programas voltados para a formacdo continuada de
professores, promovendo um dialogo sobre a autonomia profissional, encontramos a
pesquisa de Santos, S. (2004). Para a autora as universidades estdo mais preocupadas
em angariar recursos do que com a efetividade de programas institucionais de formacéo.
Segundo a pesquisa, 0s programas desenvolvidos além de possuir propostas frageis sao
esporadicos e ficam a cargo das pro-reitorias de extensdo universitaria, apontando para
uma desarticulacdo dos projetos de ensino, pesquisa e extensao da universidade em prol
da formacdo continuada de professores.

Rivas e Casagrande (2005) apresentam um relato de experiéncia em formacéo
continua de docentes universitarios através do Programa Permanente de Formacao
Pedagogica Docente — PPFDU, implantado por uma Instituicdo Pudblica e uma

Instituicdo Particular de Educacdo Superior do Estado de S&o Paulo. Os resultados do
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programa apontam, segundo as autoras, para um melhor entendimento e integracdo das
propostas de curso em projetos pedagdgicos mais coerentes e conscientes com 0S
processos de avaliagdo institucional por parte dos coordenadores de curso. A pesquisa
revela ainda a necessidade de adogédo de novas metodologias, a inser¢do de tecnologias
e recursos de educacéo virtual nos processos de ensino-aprendizagem e na aquisicéo de
novas habilidades e atitudes pelos alunos e professores como agentes de mudanga.

Rosemberg (2000) analisou o processo de formagéo continuada dos professores
que atuam na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). Através da pesquisa foi
possivel constatar que a formacdo continuada de professores ocorre num contexto de
insatisfacdo, por ser esporadica e que seria necessaria a implantacdo de um Programa
Institucional de Formacgdo Continuada, tendo como pressuposto a reflexdo coletiva
sobre a préatica docente na Universidade.

Em pesquisa do tipo estudo de caso, Fagundes, Broilo e Forster (2008),
questionam a possibilidade da docéncia universitaria vir a ser construida com base nas
discussdes e fazeres, balizados por um Projeto Politico-Pedagogico (PPP) de
intencionalidade emancipatoria. Os resultados mostraram que, embora o PPP tenha uma
intencionalidade transformadora, encontra dificuldades para efetivar-se, devido a
resisténcia de alguns profissionais. Para os autores, os projetos de aprendizagem
possibilitam a quebra de paradigmas tradicionais de ensino em funcdo da
interdisciplinaridade que articula os fundamentos teorico-praticos e o entendimento de
que a construcdo da docéncia universitaria ndo é um processo linear com a pronta
adesdo e entendimento de todos, mas permeada por contradicdes, interesses, opcoes
politicas, pressdes internas e externas.

Pivetta (2009) identifica nas reunides pedagogicas um espaco formativo, de
reflexdo e construcdo da docéncia superior. A pesquisa revelou que as concepgoes de
formacdo e docéncia estdo entrelacadas e vém sendo construidas ao longo da trajetéria
docente, sofrendo grande influéncia do projeto do curso sobre o pensar e o fazer docente
e por sua vez, a reunido pedagogica se configura como oportuna para a reflexdo e
construcdo da docéncia.

Ao estudar a formacdo continuada como pratica em servico, Oliveira Filho
(2006) contatou que ela é tomada como forma de suprir a auséncia de uma formacao
pedagdgica, contudo, por ser episodica (semestral), traz pouca contribuicdo. Os

professores entrevistados ressaltaram a importancia de compartilhamento dos saberes e
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registraram que aprendem com os mais experientes, além de destacarem a necessidade
de reunides periddicas remuneradas para discussdo, troca de experiéncia e reflexdo
coletiva sobre o fazer pedagdgico. A pesquisa ainda revelou que as atividades de
planejamento e reflexdo sobre a pratica educativa sdo relegadas pela Instituicéo.

Partindo do pressuposto de que o campo profissional é contexto de constituicdo
do sujeito, de seus conhecimentos e formas de agdo, Silva (2006) investigou as
experiéncias consideradas significativas na formacdo de docentes universitarios que
possibilitaram re-significar a pratica educativa. O estudo revelou que nas experiéncias
consideradas significativas estdo: a comunidade cientifica como um dos lugares
fundamentais da formacdo, na medida em que amplia seus meios formativos; a
participacdo em eventos cientificos para atualizacdo cientifica e didatica dos
professores; a participacdo em programas e projetos interinstitucionais; as publicacfes
cientificas na area; os Centros de Ciéncias como contribuintes para o processo de
formacdo docente e a analise critica de situagdes educativas desenvolvidas através de
momentos de troca de experiéncias entre professores.

Anastasiou (2001) analisou o processo de profissionalizacdo e formacéo
continuada de docentes, decorrente de variadas atividades desenvolvidas pela UNERJ,
incluindo a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico, alem de palestras ministradas
pela autora da pesquisa. Os resultados apontam que o processo de adesdo variou de
curso para curso e que o envolvimento da coordenacdo é fator determinante no
processo. Dentre as atividades desenvolvidas chamou atencdo o trabalho sobre a
corporeidade, pois provocou certo “estranhamento” por parte dos professores, contudo,
de uma maneira geral, a experiéncia foi analisada como tendo influenciado na
constituicdo do eu do professor enquanto profissional, proporcionado resultados na
atuacdo em sala de aula.

Com um foco diferenciado das pesquisas supracitadas, o estudo de Montagnoli
(2001) questionou de que forma a Corporeidade como linguagem que constroi e produz
cultura corporal, pode contribuir para a Profissionalizacdo Continuada dos Docentes da
UNERJ. Os resultados da pesquisa mostraram que, a maioria dos educadores que
vivenciaram o projeto corporal ndo possuia conscientiza¢do corporal, surgindo assim
algumas dificuldades de integracdo, no trabalho em grupo, na relagdo com o outro.
Segundo a autora, a corporeidade, na formacdo do professor e do individuo, pode

funcionar como uma espiral, a medida que o docente constroi consciéncia e atraves dela
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busca refletir seu potencial pedagdgico, seu processo de producdo, incorporacao e dela
se apropriar, instrumentalizar e resignificar a propria vida.

Rosa (2003) discutiu a formacdo continuada de professores, através da
realizagdo de uma investigacdo-acao na qual buscou possibilitar a criagdo de um novo
espaco formativo na universidade, capaz de produzir conhecimentos especificos sobre a
atividade docente que sensibilizasse para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica
que promovesse a superacdo da transmissdo-recepcdao de conhecimentos. Segundo as
consideracbes da autora, o trabalho foi potencializador da préatica reflexiva dos
professores, ajudando-os a esclarecer, desenvolver e divulgar ideias que subjazem as
suas praticas.

A pesquisa de Velloso (2004) analisou destinos profissionais e politicas de pos-
graduacdo de mestres e doutores no pais, para compreender como percebem a
relevancia da formacdo em pesquisa que receberam, tendo em vista o trabalho que
realizam. O estudo investigou mestres e doutores titulados em trés areas, a saber: area
basica (Sociologia, Quimica, Geociéncias, Fisica, Biogquimica, Agronomia); area
tecnoldgica (Engenharia Mecanica, Engenharia Elétrica e Engenharia Civil); e areas
profissionais (Psicologia, Odontologia, Economia, Direito, Clinica Medica e
Administracdo). O estudo constatou que, entre 0s doutores predomina a atuagdo
profissional na academia, sobretudo na docéncia universitaria. Quanto aos mestres,
evidenciou-se que, nas trés areas, ndo sdo poucos 0s mestres que trabalham fora da
academia, em empresas publicas e privadas, em servicos de governo, escritorios e
consultérios como profissionais liberais. Todavia, 0s mestres da area béasica tém a
academia como principal destino profissional. No que se refere a percepcdo dos mestres
e doutores sobre a relevancia da formacdo em pesquisa, mostra que 0s doutores
destacam a relevancia do desenvolvimento da pesquisa e a qualificacdo do pesquisador
implicada com a sua atividade profissional, quanto aos mestres, o impacto da formacéo
depende de sua inser¢do profissional.

Pachane (2004) relata a experiéncia de um programa institucional voltado a
formacdo pedagogica de doutorandos, que nunca atuaram na docéncia. O programa
incentivava os doutorandos a assumirem a docéncia plena de uma disciplina regular de
graduacdo, relacionada a sua area de especializacdo, sendo suas atividades
supervisionadas pelo orientador. O resultado da pesquisa conduziu o pesquisador a

conclusdo de que programas voltados para a formacdo pedagdgica de professores
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universitarios poderiam ter na pds-graduacdo um momento oportuno para sua
realizagédo, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensino na graduacéo.

Chamlian (2003) analisou relatos de professores bem-sucedidos, para evidenciar
indicios da necessidade, ou ndo, de formagdo pedagogica. Os resultados apontaram a
participacdo em processos de reformulagdo curricular como mobilizadora de mudanga
de mentalidade do professor sobre o papel do ensino na universidade e de busca de uma
integracdo maior entre as atividades de ensino, pesquisa e extensdo; a utilizacdo dos
recursos de multimidias e informaticos; a consciéncia de que trabalham em centros de
exceléncia e a responsabilidade que isso representa. A autora argumenta que a formacao
pedagodgica da maneira como tem se realizado, através da insercdo de uma disciplina
voltada para a formacdo pedagégica do professor universitario ndo da conta da
preparacdo docente, pois mais que uma formacéo existe a necessidade de despertar para
a valorizacédo da tarefa de ensino.

Saraiva (2007) investigou as representacGes sociais do aprendizado docente de
professores universitarios em suas trajetorias de formagdo. A pesquisa teve como
sujeitos professores do Curso de Pedagogia, Direito e Matematica. Na analise das
entrevistas com professores do Curso de Pedagogia foi possivel se verificar que as
representacdes docentes ancoram-se em trés matrizes epistemologicas: humanistas,
cognitivistas e sdcio-historicas; no Curso de Direito identificou-se a convergéncia de
varias tendéncias epistemoldgicas, com destaque para as formalistas e empirico-
pragmatica e no Curso de Matematica foi predominante a influéncia de duas tendéncias
epistemologicas: a formalista e a empirico-pragmatica. Os resultados de Saraiva
apontaram para a necessidade de maior investimento no processo de aprendizagem
docente do professor universitario, considerando-se a coesao e unicidade internas de
cada profissdo e sua tradicao cultural e para o reconhecimento dos saberes docentes que
legitimam o ser e o fazer dos professores.

Os resultados das pesquisas discutidas neste primeiro eixo, a formacdo de
professores, revelam que:

e aformacdo para a docéncia tem mobilizado diversos pesquisadores da area para
compreensdo dos processos formativos direcionados ao docente do Ensino
Superior;

e ha uma supervalorizacdo da formacdo para a pesquisa em detrimento da

formac&o para a docéncia;
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e existe a necessidade de investimentos na formacdo para a docéncia como
integrante dos processos de formacdo a nivel de Pds-Graduacdo em todas as
areas;

e indicam um movimento de valorizacdo da dimensdo pedagdgica na formacao
de professores para atuar nesse nivel de ensino;

e mostram um predominio de aspectos relacionados a metodologia de ensino em
detrimento da explicitagdo das dimensdes profissional e pessoal;

e a situacdo de despreparo reconhecida pelos préprios professores em relagdo a
sua atuacao;

e haumciclo de reproducéo das préaticas consideradas consagradas;

e tem a necessidade de continuidade na formagdo docente que se mostra fragil,
esporadica e insatisfatdria do ponto de vista das contribui¢fes a formacéo e a
pratica docente;

e ha um silenciamento do discurso legal quanto a formacdo e identidade
profissional docente;

e indicam a complexidade que envolve a construcao da docéncia universitaria;

Os estudos organizados neste primeiro eixo ajudam a compreender que a
construcdo da docéncia no Ensino Superior € um processo complexo que merece
atencdo das instancias legais, das instituicbes formativas e do préprio docente,

sensibilizando-o para a importancia da dimenséo pedagdgica na formacao docente.

1.2.2. Saberes docentes: aprendizagem e mobilizacdo

Anastasiou (2002) analisando a relacdo entre os saberes pedagdgicos e 0s
saberes cientificos identificou que o modelo internalizado pela maioria dos docentes
universitarios ndo associa a responsabilidade do ensinar ao apreender do aluno e que da
mesma forma que é preciso a apropriacdo dos saberes cientificos para o dominio da
area, é necessario apropriacdo dos saberes pedagogicos para o exercicio competente da
docéncia. Anastasiou acrescenta que ndo ocorre uma reflexdo sistematica sobre a préatica

da sala de aula, apresentando como proposta para superacdo desse modelo de pratica a
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profissionalizacdo da docéncia, através de um caminho similar ao que se operacionaliza
no processo de construgdo dos saberes cientificos, mediante a definicdo da area e o
objeto a ser estudado; no caso a aprendizagem pretendida e que deveria estar resultando
do processo de ensino.

Alcéntara (2007) com o propésito de compreender como 0s bacharéis em Direito
que atuam na docéncia do Ensino Superior juridico produzem os saberes docentes,
identificou que, para os professores pesquisados, os saberes considerados e produzidos
sdo os saberes da area especifica de atuacdo profissional e o saber da experiéncia. O
estudo ainda revelou que os professores ndo vivenciam o ensino como profissdo, mas
como uma atitude artistica e hedonista, percebendo o ser professor como vocagdo, dom
para ensinar.

Aradjo (2005) analisou o processo de construcdo dos saberes docentes dos
professores universitarios em inicio de carreira sob a influéncia dos contextos
institucional e social. Os resultados revelam que os professores constroem os saberes
docentes ao longo de suas trajetorias pessoais e profissionais, nas experiéncias do
mundo social vivido, nas relacbes com os alunos, no meio socioprofissional, no
contexto das situacdes de ensino e aprendizagem. Esses saberes se configuram a partir
das demandas da prética educativa e do contexto social e institucional, orientando e
fundamentando a pratica docente, constituindo a especificidade de ser professor.

Barbosa (2006) analisou a formacdo do professor de Comunicacgéo através dos
saberes mobilizados na atividade docente. Os resultados da pesquisa mostraram que 0S
professores percebem a necessidade de outros conhecimentos (saberes docentes) alem
dos da area especifica de atuacdo. Segundo a autora, eles percebem, ainda, a
necessidade de conhecimentos disciplinares que empregam na preparacdo das aulas.
Identificam fatos ou pessoas que exercem influéncias no seu fazer docente. E, acreditam
que a formacéo para a docéncia acontece de forma continuada a partir do exercicio da
pratica, quando articulam diferentes saberes.

Em investigacdo sobre os saberes mobilizados por professores da Ensino
Superior e 0 processo de constituicdo identitaria da profissdo, Pinto (2005) constatou
que os saberes da profissdo de professor, independente do nivel de atuacdo, comecam
antes e apesar de qualquer formacéo inicial institucionalizada. Acrescenta como saberes
constitutivos da profissdo e da identidade profissional, os do conhecimento do campo

especifico, didatico-pedagdgicos, de intervencdo social e os saberes relacionais. A
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autora conclui que, ndo parece possivel tracar linearmente a identidade profissional dos
professores, pois a sustentacdo tedrico-pratica construida, resulta de um processo
complexo que requer empreendimento pessoal e institucional.

Ainda sobre a mobilizacdo de saberes, Santos, A. (2006) estudou 0 modo como
o0s saberes da experiéncia se expressam na pratica docente no Ensino Superior privado.
Os resultados revelaram o despreparo dos docentes diante das demandas da sala de aula,
uma vez que os professores dominam o contetdo, mas ndo mobilizam os saberes
pedagOgicos por ndo terem essa formacdo. Constatou, ainda, que a titulacdo dos
professores entrevistados contribuiu apenas para 0 aumento dos seus conhecimentos
especificos, ndo interferindo na sua pratica como docente.

A pesquisa de Silva, Carvalho e Sponchiado (2003) teve como objetivo
investigar o saber docente construido pelos professores que atuam na Universidade
Federal de Santa Catarina. Os dados apontaram para a necessaria reflexdo sobre a
natureza da configuracdo do trabalho docente, como multiplas atividades inter-
relacionadas e moldadas na confluéncia de diferentes forgas sociais (econdmicas,
politicas e culturais), que assumem determinadas formas e/ou tendéncias no interior de
cada instituicéo.

Neste eixo, 0s estudos revelam que:

e 0s professores constroem os saberes docentes ao longo de suas trajetorias
pessoais e profissionais, sendo anteriores a qualquer formacédo inicial
institucionalizada;

e 0s professores dominam o conteldo, mas muitas das vezes ndo mobilizam os
saberes pedagdgicos por ndo terem essa formacao;

e 0s professores percebem a necessidade de outros conhecimentos além daqueles
da area especifica de atuacéo;

e 0 modelo internalizado pela maioria dos docentes universitarios ndo associa a
responsabilidade do ensinar ao aprender do aluno;

e 0s saberes produzidos sdo os saberes da area especifica de atuacéo profissional e
0 saber da experiéncia;

e 0s professores constroem suas identidades docentes junto a construcdo de

saberes, a partir dos fatores objetivos e subjetivos.
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Esses resultados indicam o reconhecimento do docente como produtor e
mobilizador de saberes, destacando a importancia dos saberes pedagdgicos para uma
atuacgéo profissional docente voltada para o processo de aprendizagem discente.

1.2.3. Processos de socializacdo profissional, praticas docentes e condicGes de
trabalho

Fernandes (2004) abordou a questdo da escolha da profissdo docente pelos
professores do Ensino Superior privado, buscando compreender quem s@o esses
sujeitos, que motivos os levaram a docéncia e como percebem suas praticas
pedagdgicas. Os resultados indicaram que as escolhas pela profissdo sé@o de ordem
pessoal e vocacional e que os professores, em sua maioria, apesar de apontarem a
precariedade nas condigdes de trabalho afirmaram gostar de ensinar. Quanto as praticas
docentes foi possivel evidenciar a racionalidade predominante no discurso dos
professores, resultando na apresentacdo de trés concepcdes que orientam a percepcao
sobre o trabalho docente no ensino superior privado: a instrumental, a subjetivo-
interpretativista e a critico-dialética.

Ibiapina e Ferreira (2002) tratam da formacéo e desenvolvimento de conceitos
de professores que atuam no Ensino Superior sobre a docéncia. O estudo revelou que o
caminho percorrido pelos professores em sua formacdo inicial e na formagéo
continuada, ndo proporcionaram a formacao e o desenvolvimento do conceito cientifico
de docéncia, pois 0s cursos nao estimularam um trabalho que beneficiasse essa
formacdo. Constataram a partir da investigacdo a auséncia de atributos essenciais do
conceito de docéncia como profissdo.

Maciel, lIsaia e Bolzan (2009) pesquisaram sobre a ambiéncia docente com
professores de licenciatura de uma universidade comunitaria, considerando trajetdria de
vida e formacdo. Os dados revelaram trés eixos orientadores da compreensdo da
ambiéncia docente, a saber: experiéncias significativas como pessoa e profissional em
formacdo permanente; meios e estratégias que permitiram o ingresso e credenciaram o
docente para atuar no ensino superior; e as experiéncias significativas na trajetoria
docente nos ambientes académicos. Segundo as autoras, esses eixos orientadores

remetem ao constructo da ambiéncia como unidade dialética que traduz o impacto das
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condi¢cdes em que se exerce a docéncia e incidem sobre a qualidade do exercicio. E,
concluem que a caracterizagdo das experiéncias que remetem a uma percepcdo do
ambiente académico como favoravel ou como limitador possibilitam a identificacdo
dessas forgas ambientais de natureza objetiva, subjetiva e intersubjetiva que atuam sobre
0 sentir, 0 pensar e 0 agir docente.

Ferenc (2007) investigou a socializagdo profissional através das narrativas de
professores universitarios. Os achados revelaram que no Brasil, 0s poucos estudos que
buscam a compreensao dos processos de socializagdo de professores na profissao tém se
voltado para educacdo basica e que as reflexGes sobre a socializacdo na docéncia,
refletem um pouco o0 estagio na carreira em que estava vivendo cada um dos
entrevistados. Segundo Ferenc, os professores evidenciaram aprendizagens no processo
de socializacdo na instituicio e em seu exercicio profissional, destacando: a
aprendizagem de que o campo universitario € um lugar da soliddo, de acordos, muitas
vezes, implicitos; de exigéncia de producdo ou um lugar de certo produtivismo, de
valoracgdes e hierarquias entre funcdes; de relagdes hierarquicas, conservadorismo, mas,
também, como um campo de construcdo democratica, de convivio e conflito entre os
diferentes.

Voltada para a questdo da identidade profissional do docente do Ensino
Superior, Ximenes (2006) analisou como os professores que atuam na formacdo de
futuros profissionais docentes constroem sua identidade profissional, explorando ainda
a relacdo e a percepcdo que esses profissionais tém de seu fazer docente e o0 seu
reconhecimento enquanto multiplicadores desse fazer. Os resultados do estudo
indicaram que os comportamentos, atitudes e representacdes dos professores sobre si
proprios e acerca de suas carreiras profissionais estiveram em frequente mudanca ao
longo do tempo. Sendo as variacbes do contexto social, econémico, politico, ético,
cultural e humano condicionantes de alteracdo nas identidades. Conforme os resultados
a trajetdria profissional de cada professor resultou de investimentos na esfera pessoal e
profissional e suas historias de vida revelaram crises de identidades pessoais e
profissionais.

Pavan e Fernandes (2006) analisaram em que medida a avaliacdo institucional
pode contribuir para o desenvolvimento profissional do professor do Ensino Superior.
Constataram com a pesquisa, que a avaliacdo podera vir a ser um instrumento

fundamental para o desenvolvimento profissional do professor, todavia, precisa ser
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pensada sob uma perspectiva formativa, que supere a viséo reducionista do processo. Os
achados revelaram também que os professores utilizam os resultados da avaliagdo para
refletir de forma individualizada sobre suas praticas, limitando suas possibilidades de
desenvolvimento profissional, cabendo a instituicdo promover acOes internas para
realizagGes de reflexdes coletivas.

Ribeiro (2008) desenvolveu estudo a fim de compreender o ensino universitario
a partir das representacdes de estudantes de licenciaturas. Os resultados revelaram um
nlcleo central focado em termos como: aprendizagem, professor, troca, conhecimento e
aluno. E um sistema periférico que agrega elementos como: transmissdo, método,
construcdo, dialogo, amor, vida, reflexdo, interagdo. A andlise dos dados permitiu a
pesquisadora afirmar que as representacdes sociais de ensino universitario dos
estudantes estd ancorada tanto em elementos de uma acdo pedagdgica que privilegia o
modelo epistemologico empirista, centrado no professor, quanto no modelo
epistemologico construtivista, que compreende o professor como mediador do
conhecimento.

Oliveira e Lima (2002) analisaram o sentido da préatica docente dos professores
em processo de formacdo no curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui em
relacdo a pratica dos professores formadores de Didatica e Pratica de Ensino. Os
resultados revelaram que os estudantes consideram a docéncia uma vocagdo, um dom
para ensinar, ter gosto pela profissio e amar o trabalho que realiza. Quanto a
determinacdo do contexto socio-cultural do exercicio da docéncia, consideram que seus
saberes deveriam ser aproveitados em sala de aula em funcdo da diversidade de
experiéncias de cada um.

Castanho (2000) estudou a pratica docente no Ensino Superior através da
metodologia de histdria oral temética. A pesquisa foi dividida por categorias, a saber: o
“ser” professor, a influéncia de professores marcantes, o trabalho docente inovador e, a
funcdo de coordenador/diretor. Os resultados revelaram que tornar-se professor nao foi
uma opcao inicial, tendo os professores que marcaram a trajetoria dos docentes uma
pratica em que o profissional e o humano estiveram entrelacados. Quanto as técnicas de
ensino evidenciou-se que muitos usam varias técnicas, mas admitiam caréncia quanto
aos mecanismos de avaliacdo. Sobre a funcdo de coordenador/diretor foi possivel
observar uma diversidade de opiniBes, contudo a formacdo continuada foi o elemento

mais valorizado pelos entrevistados.
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As préticas interdisciplinares de professores do Ensino Superior e Educacdo
Basica foram estudadas por Lopes e Araljo (2003). Considerando apenas as questdes
relativas ao ensino superior os resultados apontaram que n&o houve referéncia quanto ao
desenvolvimento de projetos interdisciplinares no Ensino Superior, mas apenas criticas
em relacdo a obediéncia ao plano de curso. Revelou ainda que o discurso dos
professores mostrou-se exigente quanto a necessidade de mudanga em direcdo a préatica
pedagogica que aborde a interdisciplinaridade, mas desalentador quanto a possibilidade
de desenvolvimento desta prética.

Com o objetivo de compreender como os professores do curso de Administracéo
desenvolvem a préatica pedagogica, identificamos a pesquisa de Pereira (2008). Seus
resultados revelaram que o0s sujeitos pesquisados a0 mesmo tempo em que demonstram
uma relagdo professor-aluno-saber baseada na dialogicidade e na busca da producéo de
saberes, apresentam caréncia no processo de elaboragdo do planejamento e da avaliagdo
da aprendizagem, transitando em suas praticas entre o velho e o novo paradigma.

Leda (2006) pesquisou o trabalho docente no Ensino Superior sob o contexto das
relacbes sociais capitalistas. Seus achados demonstraram que os docentes vém sendo
afetados pelo ritmo acelerado das mudancgas ocorridas no mundo do trabalho, o que
inclui o aumento de exigéncias em relacdo a sua qualificacdo e competéncia, assim
como a flexibilizacdo de suas atividades com o decorrente incremento do nimero de
tarefas a serem realizadas, além da exigéncia do mercado pela dedicacgéo total a carreira
profissional.

Bosi (2007) pesquisou as condicdes de trabalho docente nas instituicdes de
Ensino Superior no Brasil nos ultimos 25 anos. A pesquisa apontou para 0 aumento da
demanda por profissionais para atuar em IES privadas e a precarizacdo das condicoes
contratuais e de trabalho, aléem da competitividade do mercado para este segmento. A
pesquisa enfatizou ainda a competitividade instaurada na educacao superior no gque se
refere a producdo académica cientifica dos docentes como representante da perda de
autonomia intelectual e de controle sobre o processo de trabalho, configurando-se como
a forma atual da subsuncéo do trabalho intelectual a l6gica do capital.

Os estudos apresentados neste eixo revelam:

e asescolhas pela profissdo sdo de ordem pessoal e vocacional;

e auséncia de atributos essenciais do conceito de docéncia como profissao;
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e ambiéncia docente como unidade dialética que traduz o impacto das
condigdes em que se exerce a docéncia;

e asocializacdo da docéncia como um processo complexo que ocorre em
meio a praticas conservadores e democraticas nas universidades;

e aconstrucdo da identidade em meio a crises pessoais e profissionais;

e utilizacdo pelos professores dos resultados da avaliagdo institucional de
forma individualizada, limitando suas possibilidades de desenvolvimento
profissional;

e representacOes sociais de ensino universitario ancoradas em elementos de
uma acdo pedagdgica que transita entre o modelo epistemoldgico
empirista, centrado no professor, e 0 modelo epistemoldgico
construtivista, centrado na aprendizagem do aluno;

e apratica docente representada como vocacionada;

e ciclo de transicdo entre velhas e novas praticas;

e auséncia de projetos interdisciplinares no ensino superior;

e a docéncia sendo afetada pelo ritmo acelerado das mudancas ocorridas
no mundo do trabalho com a subsuncéo do trabalho intelectual a légica

do capital.

Esses estudos contribuem para compreensdo do processo de desenvolvimento
profissional e pessoal do docente do Ensino Superior e suas implicacBes na pratica
docente, bem como as demandas atuais requeridas ao seu exercicio. Esses resultados
implicam em alguns apontamentos em rela¢do as producdes da area e a nossa intencao

de pesquisa.

1.2.4. Alguns apontamentos das pesquisas

Os textos catalogados sdo pesquisas empiricas, que ouviram professores e alunos
do ambito universitario. ldentificamos um nimero expressivo de pesquisas realizadas

em instituicOes privadas o que decorre do crescimento e interiorizacdo da rede em todo
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0 pais e a incidéncia de pesquisas em instituicGes situadas na Regido Sudeste, regido
com o maior nimero de instituicGes de ensino superior.

Encontramos diferentes abordagens reveladoras da multiplicidade de olhares
sobre o campo da educacdo, fato que contribui para compreensdo de que este € um
campo em construcdo, especialmente no que se refere aos estudos da docéncia,
enquanto categoria tedrica que expressa contradicdes, conflitos, ambiguidades e tensdes.

Dentre as pesquisas que utilizaram o referencial tedrico da Teoria das
Representacdes Sociais identificamos apenas duas, a saber: a pesquisa de Ribeiro (2008)
que buscou compreender 0 ensino universitario a partir das representacées de estudantes
de licenciaturas de uma Universidade publica; Saraiva (2007) que pesquisou as
representacdes do aprendizado docente de professores universitarios em sua trajetéria de
formacédo. As pesquisas tomam como referencial a abordagem original de Moscovici e
nenhuma delas utilizou a abordagem proposta por Abric.

Entre as pesquisas localizadas, apenas duas tiveram o0s estudantes como
participantes da pesquisa. A pesquisa de Ribeiro (2008) que também utilizou a
abordagem tedrica das RepresentacGes Sociais e a pesquisa de Oliveira e Lima
(2002) que investigou o sentido da pratica docente dos professores em processo de
formacdo em relacéo a pratica dos professores formadores, das disciplinas de Didatica e
Préatica de Ensino do curso de Pedagogia.

N&o encontramos na revisdo nenhum trabalho que abordasse a Docéncia no
Ensino Superior, a partir das Representacdes Sociais de estudantes de cursos de
licenciatura, objeto de investigacdo da nossa pesquisa, 0 que reforca a necessidade de
discutir esta tematica, sobretudo, por se tratar de professores que formam futuros
professores e por ser este um campo que tem reclamado transformacdes substanciais.

Apesar de ndo tratarem especificamente da docéncia como objeto de
investigacdo, algumas pesquisas discutem os sentidos atribuidos ao termo como € o caso
da pesquisa de Alcantara (2007) que investigando os saberes docentes produzidos por
professores do curso de Direito verificou que os professores entendem a docéncia nao
como profissdo, mas como vocacdo, estabelecendo com ela uma relagdo hedonista e ndo
profissional. A pesquisa indica que os professores ndo reconhecem a si mesmos como
profissionais da educacdo, salvo algumas excecdes. Eles se reconhecem por suas
profissdes de origem Advogado, Engenheiro, Médico, Socidlogo, Contador, etc. Para

alguns autores, trata-se de uma crise de identidade, outros argumentam que decorre da
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tradicdo socialmente construida e internalizada que associa a docéncia ao sacerdocio,
dom e vocagdo. Para nés, a falta de identificagdo do professor em relacéo a docéncia diz
respeito ao baixo status profissional desta profissdo e a supervalorizagdo de outras
profissGes, consideradas mais nobres e rentaveis economicamente.

Analisando os sentidos da pratica docente para estudantes do curso de
Pedagogia Oliveira e Lima (2002, p. 6) apontam 0s seguintes achados:

(...) o significado da docéncia esta relacionado em primeiro lugar, com
a vocacdo, o dom para ensinar, o gosto pela profissdo, ou seja, o
professor ama o seu trabalho, faz dele uma missdo, tendo em vista
que, quando um professor assume a profissdo com amor, os estudantes
sentem-se mais disponiveis para a aula. Em segundo lugar, afirmam
ainda, que quando o professor assume uma relacdo de amizade com a
turma, torna-se um grande amigo passando a ser respeitado, admirado,
tornando-se inesquecivel, marca que se estende para sempre em suas
vidas.

Como podemos perceber o discurso assume uma conotagdo romantica sobre a
docéncia, percebida como missdo, carisma, dom divino para a qual o individuo precisa
ser vocacionado. Por outro lado, a aproximacdo entre alunos e professores passa a
favorecer a relacdo pedagdgica.

Ibiapina e Ferreira (2002) chegaram a resultados semelhantes quando
identificaram que a maior parte dos conceitos apresentados pelos professores nédo
definiam atributos que caracterizassem a docéncia do ponto de vista profissional, sendo
boa parte das significacdes relacionadas ao magistério como sacerdocio.

Acreditamos que essa associacdo da docéncia a vocacao pode estar contribuindo
para a descaracterizacdo da docéncia como profissdo, onde a missdo de ensinar se
sobrepde ao processo de profissionalizacdo docente.

Conforme vimos nas pesquisas, 0s professores ndo internalizaram o conceito de
docéncia como profissdao. Nesse sentido, nos questionamos: E os estudantes como
representam a docéncia no Ensino Superior?

Esses apontamentos confirmam a relevancia da nossa pesquisa porque conforme
vimos, poucos estudos focalizam a docéncia em sua amplitude e apenas dois ddo voz
aos estudantes. Além disso, ndo encontramos estudos que utilizam o referencial tedrico-

metodoldgico da Teoria das Representacdes Sociais ou seus desdobramentos teoricos.
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Nesse sentido, a Teoria das Representacdes Sociais, abordagem tedrico-
metodoldgica que apodia nossa pesquisa, pode nos ajudar a elucidar as questdes relativas

a docéncia no Ensino Superior.



CAPITULO Il - A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS
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Discutiremos neste capitulo a abordagem tedrico-metodologica que fundamenta
nossa pesquisa, fazendo uma incursdo na nogao de representacdo social elaborada por
Serge Moscovici, bem como nas proposi¢fes dos principais desdobramentos tedricos,
destacando a Teoria do Ndcleo Central de Abric, na qual nos apoiamos para
compreender as representacfes sociais da docéncia no Ensino Superior construidas por
estudantes de licenciaturas. Abordaremos ainda, o papel da comunicagdo na produgéo
de representagdes sociais, além da transversalidade da teoria e sua contribuicdo para o
campo da educacdo, em especial para a compreensdo do nosso objeto de pesquisa.

Compreendemos que o aporte das representacOes sociais constitui-se como
promissor para os estudos que buscam desvelar as praticas institucionais e educativas
que se realizam no espaco educacional, uma vez que nos ajuda a identificar os sistemas
de interpretacdo que regem as relagdes e praticas sociais, orientando e organizando as

condutas e comunicacdes sociais.

2.1. RepresentacOes Sociais: origem e conceito

A nocdo de “representacao social” foi elaborada pelo psicologo francés Serge
Moscovici em 1961, em um estudo sobre a representacdo social da psicanalise. A
origem do conceito provém da concepcao de representacdo coletiva proposta por Emile
Durkheim?, para o qual as representacbes sobre os fatos sociais sdo sempre
representacdes coletivas, exteriores as consciéncias individuais que derivam dos
individuos em cooperacao e definem a moralidade da sociedade.

Segundo Farr (2009, p. 35) “Durkheim (1898) distinguiu entre o estudo das
representacdes individuais (o dominio da psicologia) e o estudo das representacdes
sociais (0 dominio da sociologia)”. Isso ocorre porque para Durkheim as representagdes
sociais ndo podem ser reduzidas a representacdes individuais, assim como um fato
social s6 pode ser explicado através de outro fato social.

Para Moscovici (2009, p. 181-182)

(...) Durkheim tragou os contornos de um programa de pesquisa ao
definir uma posicdo de principio e o fundamento coletivo de nossa

% Na obra As formas elementares da vida religiosa, publicada no Brasil pela editora Martins Fontes.
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vida mental. Ele formulou a ideia de representagdes coletivas como a
matriz subjacente, poderiamos mesmo dizer inconsciente, de nossas
crencas, de nosso conhecimento e de nossa linguagem.

Desta forma, podemos afirmar que a Teoria das Representacfes Sociais sO existe
gracas as ideias pioneiras de Durkheim sobre as representacfes coletivas, motivo pelo
qual a teoria de Moscovici é frequentemente classificada, com muita propriedade, como
uma forma sociologica de psicologia social. Para Farr (2009, p. 51), “tendo Durkheim
como um ancestral, a Teoria das RepresentacOes Sociais de maneira mais adequada,
cobre o quanto um individuo ¢ um produto da sociedade”.

Analisando a contribuicdo de Durkheim, Rodrigues (1981, p. 29) afirma que

Durkheim “elevou o “fator social” ao status de elemento béasico e
decisivo para explicar os fendmenos que tinham lugar no “reino
social”, e que o social sé se explica pelo social e que a sociedade é um
fendmeno sui generis, independente das manifestagdes individuais de
seus membros componentes”.

Todavia, para Moscovici (2009, p. 184) uma representacéo social € sempre uma
representacdo de alguem, de uma coletividade que desse modo cria um mundo para si
mesma. Para ele, “ndo devemos hesitar, portanto, em tratar representagdes como
construcgdes intelectuais de pensamento, embora relacionando-as as emogdes coletivas
que as acompanham, ou que elas despertam” .

Como podemos inferir a sociologia percebe a representacdo social como
fendmeno estatico, que se refere as crencas, mitos, religido, costumes, entre outros
fendmenos semelhantes que constituiam representacdes coletivas partilhadas por um
grupo e transmitidas através das geracdes. A esse respeito Farr (2009, p.36) afirma que
“para Durkheim os indices de suicidio sdo fatos sociais que ndo podem ser explicados
em termos de decisoes de individuos de por um fim as suas vidas”. Este exemplo ilustra
bem a compreensdo durkheimiana de representacdo coletiva como explicacéo
essencialmente social e ndo individual ou cognitiva. Diferentemente da percepgéo
moscoviciana que, fundamentada na psicologia social, compreende as representacdes
ndo como um conceito estatico, mas como um fendmeno dindmico, uma maneira
especifica de compreender e comunicar, como estruturas dinamicas operando em um

conjunto de relagfes e comportamentos que surgem e desaparecem.
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Outro aspecto importante a ser destacado é que a representacdo coletiva estava
presente nas sociedades primitivas, consideradas mais simples, porém nas sociedades
p6s-modernas, mais complexas, 0s consensos ndo sdo tdo comuns, pois a sociedade esta
em permanente transformacdo e por sua vez, também as representacdes sociais de
determinados fendmenos se transformam junto com ela. Por isso, Moscovici buscou
diferenciar o mundo moderno do mundo medieval, sendo a representagdo social
processo e produto do mundo moderno e a representacdo coletiva oriunda do mundo
medieval.

Para Moscovici (2009, p. 216) “representar significa, a uma vez € a0 mesmo
tempo, trazer presentes as coisas ausentes e apresentar coisas de tal modo que
satisfagam as condigdes de uma coeréncia argumentativa, de uma racionalidade e da
integridade normativa do grupo”. Dessa forma, compreendemos que as representagdes
sdo construidas socialmente, na interagcdo entre os grupos e num determinado tempo e
espaco. Elas emergem do senso comum, da vida cotidiana dos individuos refletindo o
modo de compreender o mundo e de relacionar-se com ele. Nesse sentido Moscovici

nos ajuda a entender esta questao quando explica:

As representacdes sdo sociais, pelo fato de serem um fato psicoldgico,
de trés maneiras: elas possuem um aspecto impessoal, no sentido de
pertencer a todos; elas sdo a representacdo de outros, pertencentes a
outras pessoas ou a outro grupo; e elas sdo uma representacdo pessoal,
percebida afetivamente como pertencente ao ego”. (Moscovici, 2009,
p. 211)

A compreensdo de Moscovici sobre representacdes difere do que é proposto
como representacdes coletivas para Durkheim, devido a énfase da sociologia tradicional
na primazia do social sobre o individual. Esse determinismo pressupde que 0 sujeito
apenas acrescenta as experiéncias individuais tudo o que a sociedade acumulou de
sabedoria e ciéncia, desconsiderando por completo sua funcdo ativa no processo de
construcdo do conhecimento. Ao contrario dessa perspectiva, Moscovici defende o
papel ativo do sujeito individual (BONFIM e ALMEIDA, 1991/92). A Teoria das
RepresentacGes Sociais toma como ponto de partida, a diversidade dos individuos,
atitudes e fenbmenos em toda sua estranheza e imprevisibilidade e ndo a consciéncia

coletiva e generalizada dos fatos sociais.
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E inegdvel a importancia de Durkheim para a elaboracio do conceito de
representacdo social. Sua teoria trouxe dentre tantas contribui¢cdes o reconhecimento da
educacdo como prética social, a emancipacdo da sociologia como ciéncia com método
proprio e com rigor cientifico. Contudo, Moscovici avanca do ponto de vista da
representacdo. Enquanto para Durkheim as representacGes coletivas constituiam uma
espécie de consciéncia coletiva na qual as diferencas individuais estavam em segundo
plano, dando lugar a uma unidade social, Moscovici destaca que 0s sujeitos constroem
representagdes num processo ativo e dindmico e ndo passivo, rejeitando a ideia de que
os individuos estejam sempre sob dominio dos aparelhos ideolégicos, ou seja, o
determinismo do social sobre o individual.

Para 0 autor o que caracteriza inicialmente uma representacéo € a partilha de um
grupo essencialmente social. Como € possivel perceber ndo se trata exatamente de um
conceito novo na ciéncia, mas, de um conceito que tem diferentes interpretacdes na
literatura. O referencial tedrico-metodoldgico da Teoria das Representacdes Sociais,
tomado como fundamento para a nossa pesquisa, nos auxilia a compreender 0s
referenciais pessoais e sociais que concorrem para a construcao das representacdes dos
estudantes em torno da docéncia no Ensino Superior.

A Teoria das Representacdes Sociais prima pela valorizacdo do senso comum,
buscando dar sentido aos pensamentos, falas, acdes e atitudes das pessoas. Parte da
premissa de que a variedade de saberes aos quais os individuos tém acesso como do
universo consensual (saberes do senso comum) e do universo reificado (saberes
cientificos) contribuem para a compreensdo do pensamento social em sua dinamica e
diversidade e expressam o saber pratico da experiéncia vivida pelos sujeitos. Assim,
segundo Jodelet (2001, p. 22) “as representagdes sociais — enquanto sistemas de
interpretacdo que regem nossa relagdo com o mundo e com o0s outros — orientam e
organizam as condutas e comunicagdes sociais”.

Conforme Moscovici (2009), a finalidade de toda a representacdo é tornar
familiar algo ndo-familiar ou o esquisito, inusitado. Para tanto, as representac6es sociais
sdo geradas através de dois processos cognitivos interdependentes e complementares:
objetivacdo e ancoragem.

Obijetivar é descobrir a qualidade iconica de uma ideia, ou ser impreciso, é
reproduzir um conceito em uma imagem, ou seja, a objetivacdo une as ideias de nao-
familiaridade, tornando-se a verdadeira esséncia da realidade. (MOSCOVICI, 2009).
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Trata-se de um processo de apropriacdo e significagdo de um conceito ou fenémeno
mediante sua materializag&o, transformando o abstrato em algo concreto e acessivel ao
Senso comum.

Segundo Jodelet (2001) o processo de objetivacdo é decomposto em trés fases:
construcdo seletiva, esquematizacao estruturante e naturalizacdo. A construcgdo seletiva
refere-se a apropriacdo de informacdes por meio da comunicacdo e das interagcGes com o
grupo que seleciona essas informagdes de acordo com sua cultura. A esquematizagao
estruturante reflete a formagcdo de um esquema figurativo que, ap0s a construcéo
seletiva, apropria-se de conceitos novos que vdo se incorporar ao ja conhecido. A
naturalizacdo é o processo pelo qual o sistema figurativo torna-se concreto,
incorporando o conceito da esquematizacdo de modo a torna-lo seu, parte integrante do
universo consensual.

Ancorar significa classificar e dar nome a algum objeto. Os objetos que ndo séo
classificados ou ndo possuem nomes sdo estranhos, ndo existentes e a0 mesmo tempo
ameacadores. Desta forma, a ancoragem seria 0 processo definitivo que transforma algo
estranho e perturbador, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um
paradigma de uma categoria que nOsS pensamos ser apropriado, nesse processo
transformador, o novo torna-se familiar (MOSCOVICI, 2009).

Jodelet (2001) acrescenta: “(...) a ancoragem enraiza a representaGao e seu objeto
numa rede de significagdes que permite situa-los em relacdo aos valores sociais e dar-
lhes coeréncia”. Compreendemos, assim, que esse processo desempenha um papel
decisivo na integracdo cognitiva do objeto aos esquemas ja existentes, como também na
criacdo de novos esquemas.

As representacdes sociais possuem quatro funcdes essenciais, a saber: funcdo de
saber; funcdo identitaria; funcdo orientadora e justificadora. A funcdo de saber permite
compreender e explicar a realidade, as representacGes sociais constituem condicao
necessaria para o desenvolvimento da comunicacdo social entre os sujeitos. A funcédo
identitaria define a identidade e permite a protecdo da especificidade do grupo, ou seja,
reflete o sentido de pertenca do individuo ao grupo. No que se refere as funcbes de
orientacdo e justificacdo, estas guiam 0s comportamentos e as praticas dos sujeitos.
Através das representacdes sociais é possivel explicar e justificar o porqué das condutas
dos sujeitos em uma determinada situacédo, elas definem as razGes e motivos da tomada

de posicao e dos comportamentos do individuo ou grupo (ABRIC, 2000).
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Diante do exposto, podemos compreender que as representacdes sociais séo
partilhadas e se desenvolvem nos processos de comunicagdo, nas interagdes sociais dos
sujeitos com 0s objetos e com 0s outros sujeitos e sdo construidas atraves de dois
processos cognitivos dialeticamente relacionados, a objetivacdo e a ancoragem.

2.2. A comunicacao e a construcao das representacgdes sociais

Vimos anteriormente que as representacfes sdo construidas socialmente através
da linguagem que medeia a comunicacéo entre os individuos. Todavia, faz-se necessario
dar um maior enfoque a importancia da comunicacdo para a construcdo das
representacdes sociais. Para tanto, buscamos em Moscovici os fundamentos que
norteiam essa discussdo. Segundo o mesmo autor (2009, p. 89), “Tarde® (1910) foi o
primeiro a afirmar que opinides e representacdes sao criadas no curso de conversacoes,
como maneiras elementares de se relacionar e se comunicar”. Essa afirmacdo de Tarde
foi de grande importéancia para a construgdo do conceito de representacdes sociais, pois
conduziu Moscovici a seguinte consideragdo: “através da comunicagdo, as pessoas € 0s
grupos concedem uma realidade fisica de ideias e imagens, a sistemas de classificacédo e
fornecimento de nomes para 0s varios aspectos de seu mundo e da sua historia
individual e social” (MOSCOVICI, 2009, p.90). Dessa forma, podemos afirmar que
para ele as representacfes sociais sdo o produto de nossas acdes e comunicacdes,
constituindo uma realidade social sui generis.

Em sintese, a representacdo tem a funcéo de preparar para a acdo e estabelecer a
comunicagdo entre os individuos que, mediatizados pela linguagem, apreendem seu
envolvimento e suas relacdes (BONFIM; ALMEIDA, 1991/92).

Como o ser humano é um ser social, ser de interacdo e comunicacdo, ser
histdrico e politico, podemos dizer que as representacdes sociais sdo fluidas e méveis,
pois elas sdo construidas em um dado tempo e circunstancia da sociedade, constituindo-
se como fenbmeno complexo que precisa ser investigado de maneira a superar o

conteddo aparente e desvelar os contetdos latentes.

¥ Na obra L’Opinion et la Foule publicada em Paris.
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Para Moscovici (2009, p. 205) “ndés mesmos vemos as representagdes sociais se
construindo por assim dizer diante de nossos olhos, na midia, nos lugares publicos,
através do processo de comunicagdo que nunca acontece sem alguma transformacao”. A
partir desta afirmacédo, inferimos que a comunicacao incide sobre aspectos estruturais e
formais do pensamento social assumindo papel fundamental na construgédo de
representacdes e que toda mudanca gerada através de um processo comunicativo sera
sempre expressa em representacdo. Sobre o papel da comunicacdo na construcdo de
representagdes sociais Jodelet (2001, p. 29) afirma que:

[...] @ comunicacdo desempenha um papel fundamental nas trocas e
interacOes que concorrem para a criagdo de um universo consensual.
Finalmente, remete a fenbmenos de influéncia e de pertenca sociais
decisivos na elaboracdo dos sistemas intelectuais e de suas formas.
[...] Assim, a comunicagdo social, sob seus aspectos interindividuais,
institucionais e midiaticos, aparece como condi¢do de possibilidade e
de determinacdo das representacdes e do pensamento sociais.

Desta forma, reconhecemos que as representagdes sociais resultam das
interacdes sociais que, mediatizadas pela comunicacdo, nos ajudam a compreender as
formas de se relacionar com 0 mundo e com as pessoas.

A Teoria das Representaches Sociais por seu carater transversal, vital e
complexo fez emergir desdobramentos que buscam sua difusdo e aprofundamento.
Dentre os estudos podemos encontrar: a contribuicdo de Denise Jodelet que da
continuidade a sistematizacdo da teoria proposta por Moscovici; Willem Doise
fundamentado sob uma perspectiva sociologica; Jean Claude Abric que enfatiza a
dimensdo cognitivo-estrutural das representacdes com a Teoria do Nucleo Central que
surge como uma teoria complementar; E Wolfgang Wagner com a socio-génese das
representacdes sociais (SA, 1996).

Denise Jodelet é a principal colaboradora da teoria original de Moscovici. Esta
autora esforca-se para conceituar as representacdes sociais, apesar do préprio Moscovici
ter resistido a apresentacdo de uma definicao precisa desse fendmeno. Parece ser Jodelet
qguem melhor elabora uma definicdo a partir de um estudo de natureza etnografica sobre
as representacOes sociais da loucura. Por sua fidelidade as proposic6es de Moscovici,
colaborou para a sistematizacdo da teoria das representacdes sociais, conferindo-lhe

uma feicdo mais objetiva, procurando manter a énfase moscoviciana original sobre a
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necessidade de assegurar uma ampla base descritiva dos fendmenos de representacao
social, além de enfatizar a consideracdo dos suportes pelos quais as representacdes sao
veiculadas na vida cotidiana (SA, 1998).

Denise Jodelet (2001, p. 22) define representacdo social como

[...] uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada,
com um objetivo pratico, e que contribui para a constru¢do de uma
realidade comum a um conjunto social. Igualmente designada como
saber do senso comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma de
conhecimento é diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico.
Entretanto, € tida como um objeto de estudo tdo legitimo quanto este,
devido a sua importancia na vida social e a elucidagdo possibilitadora
dos processos cognitivos e das interacdes sociais.

Nesse sentido, percebemos que as representacdes sociais circulam naturalmente
em nosso cotidiano configurando as relacfes que estabelecemos com o mundo e com 0s
outros, orientando nossas condutas e comunicacdes sociais. Elas formam um sistema de
valores que define a identidade individual e coletiva e o0 sentimento de pertenca do
grupo. O estudo das representacdes sociais permite, segundo a autora, a compreensao da
vida mental individual e coletiva dos sujeitos. Esse carater social e dinamico das
representacdes sociais faz com que sejam compreendidas como produto e processo,
simultaneamente.

Willem Doise partindo da teoria original de Moscovici constroi uma definigdo
para representacdes sociais afirmando que “as representagdes sociais sao principios
geradores de tomadas de posicdo ligadas a inserces especificas em um conjunto de
relacBes e que organizam 0s processos simbdlicos que intervém nessas relagdes” (SA,
1996, p. 33). Para este autor as representacdes expressam 0s valores sociais, afetivos e
cognitivos de um grupo definindo tanto sua identidade como estabelecendo as relacdes e
as acOes desse grupo a nivel social. A andlise psicossocial de Doise contempla as
perspectivas sociologica e psicologica que engendram as representac@es sociais de um
determinado fenémeno.

Doise a partir de estudos sobre cognic@es sociais do ponto de vista da genética
aponta o problema da intervencdo de um metassistema que regulamenta, controla,
verifica e dirige as operacbes e o desenvolvimento cognitivo individual, considerando

que funcionamentos cognitivos e regulagdes sociais, sistema e metassistema estdo
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intimamente ligados e que um estudo das representacfes sociais deve levar em conta
esse duplo componente (DOISE, 2001).

Wolfgang Wagner, em sua abordagem sobre a sdcio-génese das representacdes
sociais, sistematiza e descreve o contexto fenomenal das representacfes sociais,
distinguindo trés grandes campos de investigacdo: a abordagem original das
representagdes sociais como conhecimento wvulgar; o vasto campo de objetos
culturalmente construidos; e o campo de condi¢es e eventos sociais e politicos. Seu
esforco concentra-se em apresentar a diversidade de objetos de pesquisa em
representacdes sociais através de uma caracterizacdo genética que permite desvelar 0s
fendmenos que constituem representacdes socialmente elaboradas (WAGNER, 2000).

Segundo Abric (2000) a estrutura das representagdes sociais se configura a partir
de trés dimensdes: informacgéo (conjunto de opinides acerca de um objeto), campo da
representacdo (organizacdo das informacGes em torno de tendéncias, conjunto de
significados) e atitude (orientacdo em relagdo ao objeto, avaliacdo positiva ou negativa
expressa pelo sujeito).

As proposicdes de Abric constituem o mais formalizado desdobramento das
representacdes sociais, denominado Teoria do Ndcleo Central. Esta teoria se ocupa de
forma particular com o0s contetdos cognitivos da representacdo, organizados e
estruturados em torno de dois sistemas: central e periférico. O ponto de partida a
abordagem estrutural é o de que toda representacdo esta organizada em torno de um
nucleo, entendido como o elemento fundante, porque determina sua significacdo e
organizacdo interna. Sua énfase sobre o contetido cognitivo das representac@es faz como
que a representacdo social seja concebida como um conjunto organizado de ideias e
valores (ABRIC, 2000; ALMEIDA 2005; SA, 1998).

Nesta pesquisa o referencial de base corresponde a Abordagem Estrutural
cunhada por Abric, a partir da qual procuramos compreender as representacfes da
docéncia no Ensino Superior construidas por estudantes das licenciaturas em Pedagogia,
Letras, Historia e Filosofia, buscando atingir ndo s6 o conteddo dessas representacoes,

mas sua estrutura.
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2.3. A Teoria do Nucleo Central

A Teoria do Nucleo Central, desenvolvida por Jean Claude Abric, em 1976,
também chamada de Abordagem Estrutural surgiu como uma perspectiva complementar
a grande teoria. Tem como uma de suas caracteristicas mais marcantes o envolvimento
sistematico com a prética experimental, o que lhe confere o carater de
complementaridade (SA, 1996).

Tomando a nocdo de representacdo social proposta por Moscovici em sua obra
“La psycanalise: son image et son public”” Abric (2000, p. 156) assim a define:

A representacdo € um conjunto organizado de opinides, de atitudes, de
crencas, e de informacdes referentes a um objeto ou a uma situacéo. E
determinada ao mesmo tempo pelo préprio sujeito (sua historia, sua
vivéncia), pelo sistema social e ideoldgico no qual ele esté inserido e
pela natureza dos vinculos que ele mantém com esse sistema social.

Desta forma, podemos dizer que, em primeiro lugar, 0 que caracteriza uma
representacdo € o seu compartilhamento por um grupo social. Trata-se de um saber
pratico da experiéncia vivida pelas pessoas, ou seja, de um conjunto de elementos que
se organizam e se estruturam, constituindo um sistema sociocognitivo que da
significado a representacdo. Ressaltamos que a Teoria do Nucleo Central ndo tem a
pretensdo de substituir a grande teoria, mas contribuir com o seu avango, tornando-a
mais heuristica para a pratica social e a pesquisa. Assinalamos que o0 surgimento desta
teoria contribuiu para o refinamento conceitual, tedrico e metodolégico do estudo das
representacdes sociais (SA, 1996; 1998).

Além do conceito de representacdo social, Abric apoia-se na nocdo de nucleo
figurativo, cuja constituicdo € resultado de um dos processos de formacdo das
representacdes, a objetivacdo. Entretanto, a nocdo de nucleo figurativo, conforme
Moscovici (2009) possui um carater imagético, ou seja, um complexo de imagens que
reproduzem visivelmente um complexo de ideias. Enquanto que a no¢do de nucleo
central corresponde a acentuacdo dos elementos valorativos e cognitivos que nao

exigem aspectos figurativos.
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Conforme anunciamos, a tese principal defendida por Abric, em 1976, é de que
toda representacdo social esta organizada em torno de um nucleo central que determina
ao mesmo tempo sua significacdo e sua organizacdo interna. Os outros elementos que
compbem a representacdo sao chamados de elementos periféricos e constituem a parte
operatéria da representacdo, desempenhando um papel essencial no funcionamento e na
dindmica das representacfes. Desta forma, a abordagem estrutural centra-se de forma
particular nos conteldos da representacdo, organizados e estruturados em torno dos
sistemas central e periférico.

De acordo com Abric (2000) o nucleo central assume duas funcbes
fundamentais: uma funcéo geradora através do qual se cria, ou se transforma, o significado dos
outros elementos constitutivos da representacdo, e, uma funcdo organizadora que determina a
natureza dos elos, unindo entre si 0s elementos da representacéo.

Assim, podemos afirmar que o nucleo central da significado a representacao e ¢
responsavel pela unificacdo e estabilizacdo dos elementos periféricos que se organizam
em torno da representacdo, sendo ele o mais estavel, coerente e rigido dos elementos.
Resistindo a mudangas o nucleo assegura a continuidade em contextos mdveis e
evolutivos e define o consenso de um grupo. Portanto, toda modificacdo do nucleo
central provoca uma transformacdo completa da representacdo. Abric (2000, p. 31)
ainda afirma que “a identificacdo do nudcleo permite o estudo comparativo das
representacdes. Para que duas representacbes sejam diferentes, elas devem ser
organizadas em torno de dois nucleos centrais diferentes”. Por fim destaca que o ntcleo
central possui uma dimensdo qualitativa, ou seja, para além da dimenséo quantitativa
identificada nas producdes € preciso buscar a significacdo atribuida aos seus elementos,
pois é esta significacdo que define a centralidade dos elementos pertencentes ao nucleo.
Portanto, o sistema central € responsavel por gerar o significado da representacdo e
determinar sua organizacao.

Segundo Sa (1996, p. 67) “o nucleo central ¢ um subconjunto da representagao,
composto por um ou alguns elementos cuja auséncia desestruturaria a representacao ou
Ihe daria uma significacdo completamente diferente”. Desta forma, destaca-se 0 papel
das cognicdes centrais para compreensdo das defini¢cbes e normatizacdes que definem o
objeto.

Os elementos periféricos, por sua vez, sdo moveis, flexiveis e sensiveis ao

contexto imediato, eles se organizam em torno do nucleo central e sdo responsaveis pela
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atualizacdo da representacdo a realidade do momento. Segundo Abric (2000, p.32) o
sistema periférico também desempenha funcbes especificas, a saber: fungdo de
concretizacdo que resulta da ancoragem da representacdo a realidade; a funcdo de
regulacdo que promove a adaptacdo da representacdo as evolugdes do contexto,
constituindo o aspecto movel e evolutivo da representacdo; a fungdo de defesa que tem
o papel de resistir a mudanca, posto que sua transformacdo provocaria uma alteracdo
completa na representacéo.

Conforme verificamos, o sistema periférico tem significativa importancia para
compreensdo das representacdes sociais. Por suas fungdes garante a concretizagdo que
resulta da ancoragem da representacdo a realidade, regula seus elementos promovendo
sua adaptacdo as evolugdes do contexto e atua como um sistema de protecdo ou defesa
da representacéo.

Como podemos constatar as representagdes sociais S0 a0 mesmo tempo,
estaveis e moveis, rigidas e flexiveis, consensuais e marcadas por diferencas
individuais. Essas caracteristicas aparentemente contraditérias explicam porque
representacdes e praticas se engendram mutuamente, as quais circunscritas ao campo
social empreendem sua dinamica e complexidade, através de um duplo sistema que
desempenha papeis especificos, mas complementares. Destarte, 0 reconhecimento dos
elementos contraditérios de uma representacdo torna o campo de pesquisa interessante e

desafiador, sobretudo, em relacédo a sua transversalidade.

2.4. A transversalidade da Teoria das Representacdes Sociais e sua relevancia para

0 campo da educacao

Na década de 1980 emergem diferentes modelos de pesquisa que procuram se
contrapor ao modelo tradicional positivista até entdo predominante, estimulando
diversos debates que provocaram uma crise de paradigmas. Para Alves-Mazzotti
(2001b) a Escola de Frankfurt foi de grande contribuicdo para a constru¢do de uma
teoria critica por um grupo de intelectuais e uma teoria social especifica, que

vislumbrava a superacdo das dicotomias sujeito-objeto e ciéncia e sociedade. A Escola
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de Frankfurt, fundamentada no marxismo, pretendia colaborar para a emancipagéo do
humano através de uma ordem social mais justa.

Para a ciéncia, durante certo tempo, a Unica forma de conhecimento valido era o
conhecimento cientifico, objetivado, racionalizado, mensuréavel, negligenciando ou nao
considerando como relevantes os saberes do universo consensual. Esse paradigma da
ciéncia moderna faz a distingdo entre as opinides, 0s preconceitos, considerados por eles
COMO senso comum e as ciéncias baseadas nos limites do empirismo para dar margem a
um novo espirito cientifico que visa conceituar a ciéncia anterior em funcéo da nova
ciéncia moderna.

Para Santos, B. (1989) ndo h& sentido em criar um conhecimento novo e
autbnomo em conflito com o0 senso comum se esse conhecimento ndo visar a
transformagdo do senso comum e a transformar-se nele. Desta forma, podemos
compreender que uma ruptura configura-se através da superacdo do senso comum, da
analise desses conhecimentos e ndo contra eles, pois o conhecimento do senso comum é
valido e legitimo e é a partir dele que construimos/reconstruimos o saber empirico e
ressignificamos o conhecimento cientifico. E notéria a dissociacdo entre saber
teorico/cientifico e saber préatico, esse ultimo configurando os fendmenos sociais
vigentes na sociedade, enquanto o saber cientifico fica reduzido a técnica. Essa crise de
paradigmas vivenciada que se configura como um processo de transi¢ao exige algumas
condicBes sociais para sua superacdo. Tais condicdes fazem parte dos contextos
estruturais da pratica social, como: o contexto doméstico, o contexto do trabalho, o
contexto da cidadania e o contexto da mundialidade. Segundo Santos, B. (1989), esses
contextos, apesar de estruturalmente autdbnomos, mantém entre si uma relagdo de
interdependéncia, estdo articulados, todos servidos por um saber comum, chamado de
mundo da vida.

Em meio a essa crise surgem paradigmas cientificos que, diferentemente da
visdo positivista, ndo seguem uma estrutura organizada previamente, mas representam
um espaco para a invencdo. E nesse contexto que Alves-Mazzotti (2001a, p.128) afirma
que “a pesquisa nas ciéncias sociais hoje se caracteriza por uma multiplicidade de
abordagens, com pressupostos, metodologias e estilos narrativos diversos”. Surge
também em meio a essa crise a Teoria das Representacdes Sociais com o principal

objetivo de valorizar o conhecimento produzido no senso comum.
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Para Moscovici (2009, p.60)

A ciéncia era antes baseada no senso comum e fazia 0 senso comum
menos comum; mas agora Senso comum € a ciéncia tornada comum.
Sem davida, cada fato, cada lugar comum esconde dentro de sua
prépria banalidade um mundo de conhecimento, determinada dose de
cultura e um mistério que os fazem ao mesmo tempo compulsivo e
fascinante.

Por sua natureza interativa, a Teoria das RepresentacGes Sociais valoriza o
conhecimento que é elaborado no senso comum, nas relacbes entre os individuos para
pensar o cotidiano e apontar solugdes para a acdo concreta sobre o0 meio. Por sua vez,
“as representagdes sociais diariamente e “‘espontaneamente” tornam-se Senso comum,
enquanto representacdes do senso comum transformam-se em representacdes cientificas
¢ autdnomas” (Moscovici, 2009, p.200). Desse modo, podemos inferir que 0 senso
comum é criado e re-criado nas relagBes travadas no cotidiano e nos oferece acesso
direto as representages sociais. Além de valorizar o senso comum, a Teoria das
Representacdes Sociais possui particularidades marcantes que permitem ampliacdo dos
espacos e campos de pesquisa.

Segundo Jodelet (2001), a teoria guarda trés particularidades, a saber: vitalidade,
transversalidade e complexidade. A vitalidade refere-se a quantidade de publicacdes, a
diversidade dos paises onde é empregada e aos dominios e campos de aplicacdo, bem
como as diferentes abordagens metodoldgicas empregadas. A transversalidade refere-se
a articulacdo entre os diversos campos de pesquisa e a complexidade implica na
dificuldade em definir e tratar esta teoria.

Devido ao “olhar psicossocial” da Teoria das Representagdes Sociais € possivel
uma aproximacao entre teoria e pratica. Por sua vez, todos os estudos que tenham como
objetivo estudar as praticas sociais poderdo lancar mao da teoria. Por conseguinte, 0
campo educacional € um campo de praticas sociais que precisam ser desveladas.

Segundo Franco (2004, p.170)

A decisdo de valorizar o estudo das representacdes sociais como
categoria analitica nas &reas da educacéo e da psicologia da educacéo
baseia-se na crenca de que essa valorizacdo representa um avango,
significa efetuar um corte epistemoldgico que contribui para o
enriquecimento e aprofundamento dos velhos e ja desgastados
paradigmas psicossociais.
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Entendemos, assim, que a educacdo, como pratica social, estd imbricada de
sentidos, simbolos, significados, relagdes, acdes, imagens que se traduzem em
representagcdes pessoais ou coletivas. Nesse sentido, Moscovici (2009, p. 210) nos diz
que “as representagdes sociais se apresentam como uma “rede” de ideias, metaforas e
imagens, mais ou menos interligadas livremente e, por isso, mais moveis e fluidas que
teorias”. Compreendemos que as representacbes sociais dizem das nossas ideias,
interpretagdes ou conceitos sobre determinados grupos ou coisas, e por isso as
representacdes sdo a0 mesmo tempo psicoldgicas e sociais.

Depreendemos que a pratica social é necessariamente uma acdo politica,
solidaria, intencional que se trava na relacdo com o outro, com 0 mundo e consigo
mesmo. Nessa teia de relagcBes construidas e vividas no ambiente educacional,
buscamos evidenciar, as representacdes sociais da docéncia no Ensino Superior,
construidas e partilhadas pelos estudantes, procurando identificar e analisar as
comunicagdes que apontam as representacGes pessoais ou sociais construidas por este
grupo.

Nesse ambito, a Teoria das Representa¢fes Sociais constitui-se como promissora
para atingir o propdsito de compreender como e por que certas atribuicdes de sentido,
atitudes ressignificacdes e expectativas para com o0s objetos e eventos sdo construidas e
mantidas, uma vez que esta teoria busca relacionar processos cognitivos e praticas
sociais, recorrendo aos sistemas de significacdo socialmente partilhados que as orientam
e justificam. (ALVES-MAZZOTT]I, 2001a)

Tomamos, portanto, como fundamento a Teoria das Representacdes Sociais,

porque esta

[...] contribui para o estudo de problemas sociais porque se dispde a
entendé-los em sua complexidade e dinamicidade, diferentemente dos
postulados anteriores que primavam pela pureza, eficicia e
objetividade dos métodos e conceitos. Com isso, 0 conhecimento
assume outros significados e formas, através da importancia do senso
comum na sua dindmica social (SANTOS, M., 2004, p. 73).

Queremos entender, assim, através das representacdes que os alunos constroem
da docéncia no Ensino Superior, a complexidade e a dinamicidade que
permeiam/perpassam essa atuacdo profissional. Sendo o campo das representacoes,

movido pelas suspeicOes e provocagdes do contexto social que, objetivam descobrir nas
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formulacbes do senso comum, as construcfes de determinados individuos ou grupos,
em toda sua estranheza e imprevisibilidade, conferindo sentido ao conhecimento
apropriado por estes individuos e grupos em suas praticas e relagdes sociais. Assim, este
referencial constitui-se como pertinente para nos ajudar a compreender a docéncia nesse
nivel de ensino, na perspectiva dos discentes. (MOSCOVICI, 2009).

Considerando, ainda, que as representagdes sociais caracterizam-se como uma
compreensdo cotidiana, construida a partir de referéncias preexistentes, os resultados
poderdo sinalizar em que medida a formacéo profissional e o saber da experiéncia tém
contribuido para a construcdo de imagens sobre a funcéo social da docéncia no Ensino
Superior. Reiteramos que a teoria nos proporciona 0 acesso ao conteudo das
representagdes sociais dos estudantes, bem como sua organizagdo, estrutura e
funcionamento, dada uma de suas peculiaridades primeiras, que € tornar o nao-familiar

em familiar, desvelando melhor o objeto aqui posto para investigacéo.

2.5. A docéncia no Ensino Superior a luz da Teoria das Representacfes Sociais

Nesta dissertacdo, apoiamo-nos na abordagem complementar da Teoria do
Nucleo Central apresentada por Abric, para quem a representacdo possui uma dimensao
cognitivo-estrutural que responde a uma visdo funcional do mundo, permitindo ao
individuo ou ao grupo dar um sentido as suas condutas e compreender a realidade
através do seu proprio sistema de referéncias (ABRIC, 2000).

Partimos do pressuposto de que investigar a docéncia no Ensino Superior
contribui para um redimensionamento da desvalorizacdo profissional e da concepc¢édo de
professor como técnico eficiente, compreendendo-a como uma atividade especializada,
que requer formacdo cientifica e pedagogica fundada no principio da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

Considerando as transformacBes sociais constantes e suas implicacbes a
educacdo que, como pratica social, também se transforma acompanhando as mudancas
da sociedade, inferimos que as investigacdes que adotam as representacfes sociais como
fundamento tedrico-metodoldgico sdo pertinentes, uma vez que essas representacoes

desempenham um papel fundamental na dindmica das relacbes e praticas sociais.
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Ademais, conforme Moscovici (2009, p. 91) “seu carater ¢é revelado principalmente em
tempos de crise e insurrei¢do, quando um grupo ou suas imagens, esta passando por
mudancgas”. Reconhecemos, a partir de referéncias tedricas que discutem a docéncia no
Ensino Superior e de situagdes observadas em nossa trajetdria profissional, que o
fenémeno vivencia constantes transformagdes, frente a nova conjuntura tecnoldgica e
globalizada.

Com relacéo a essa questdo apoiamo-nos em Veiga (2006, p. 89) que discute o
Plano Nacional de Graduagdo (PNG) e suas exigéncias por um novo perfil docente para
0 ensino superior. Segundo a autora, o Plano prevé metas de qualificacdo docente
voltadas para a formacdo cientifica na area de conhecimento, para qual requer pos-
graduacdo stricto sensu, preferencialmente, no nivel de doutorado. Ainda prevé a
permanente formacdo docente; o dominio do complexo processo historico de
constituicdo de sua area; a ampla e critica compreensdo dos métodos que produziram o
conhecimento acumulado. O plano também destaca a competéncia pedagogica,
adquirida na formacgéo desenvolvida por programas de pds-graduacdo e posteriormente
aprimorada no ambito das formacgdes continuadas realizadas coletivamente e no
desenvolvimento e avaliacdo de projetos pedagogicos de cursos, de modo a possibilitar
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

Reconhecemos uma tendéncia a constituicdo de um novo perfil docente, que
independente do nivel de ensino no qual atua, precisa estar em formacdo permanente e
cada vez mais qualificar-se para lidar com a rapidez das mudancgas sociais e com a
complexidade do exercicio docente. Essa questdo nos provoca a compreender as
representacdes sociais da docéncia no Ensino Superior.

Em sintese, o aporte tedrico aqui apresentado contribui para o entendimento dos
referentes pessoais e sociais que produzem as representacfes sociais construidas pelos
estudantes acerca da docéncia, uma vez que nos ajuda a compreender os fendmenos
sociais de forma articulada e dindmica, considerando a irredutibilidade da ciéncia e do
senso comum e 0 modo de relacionar-se com ele. Segundo Moscovici (2009, p.183) ¢,
pois, a representacdo que une as ideias e o comportamento de um coletivo,
representacdes que sdo formadas no decurso do tempo e as quais as pessoas aderem de
maneira publica”.

Nesse sentido reforcamos a pertinéncia do estudo tomando o referencial de Gilly
(2001, p. 322) que afirma:
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[...] a &rea educacional aparece como um campo privilegiado para
observar como as representacdes sociais se constroem, evoluem e se
transformam no interior de grupos sociais, e para elucidar o papel
dessas construcfes nas relagdes desses grupos com o0 objeto de sua
representacao.

O estudo da Docéncia no Ensino Superior a luz da Teoria das Representacdes
Sociais, por sua relacdo com o pensamento simbdlico e toda forma de construcdes
mentais que pressupdem linguagem e comunicagéo, confere significativo valor ao senso
comum, por se tratar de um conhecimento que parte de perspectivas individuais e
coletivas que se tornam publicas. Destarte, acreditamos que o estudo da docéncia a luz
dessa teoria nos ajuda a identificar as representacdes dos estudantes depreendendo se
essas representacdes sdo, ou ndo sdo modificadas no percurso de formacéo.

Na literatura encontramos indicadores de que os estudantes ja possuem uma
concepcdo prévia do magistério, oriunda das suas experiéncias como alunos e que essa
representacdo da profissdo serve de orientacdo para guiar Seus comportamentos
(GUALTHIER, 1998; TARDIF, 2002). Identificamos ainda na literatura as
contribui¢es de Freire (1996, p. 90) que a esse respeito afirma: “é interessante observar
que a minha experiéncia como discente ¢ fundamental para a pratica docente que terei
amanha ou que estou tendo agora simultaneamente com aquela”. O autor nos provoca a
pensar sobre a docéncia como um sistema de referéncia, no qual os estudantes - futuros
docentes, buscam um suporte para o desempenho de sua propria pratica. Estes
indicadores nos incitam a pensar que 0s estudantes representam a docéncia e que essa
representacdo implica e incide em suas condutas e praticas sociais, 0 que concorre para
validar a pertinéncia da nossa pesquisa.

Nesse sentido Abric (2000, p. 28) nos diz que

A representacdo funciona como um sistema de interpretagdo da
realidade que rege as relacdes dos individuos com o seu meio fisico e
social, ela vai determinar seus comportamentos e suas praticas. A
representacdo é um guia para a acao, ela orienta as acoes e as relagdes
sociais. Ela é um sistema de pré-codificacdo da realidade porque ela
determina um conjunto de antecipaces e expectativas.

Assim, representar € significar, dar sentido as condutas de um grupo e

compreender a realidade na qual esta inserido. Reiteramos a pertinéncia de estudar a
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docéncia no Ensino Superior sob o enfoque da Teoria do Nucleo Central, pois
admitimos assim como Abric (2000), que as representacdes de docéncia dos estudantes
determinam a forma deles se relacionarem e interagirem com seus professores, além do
que orientam suas praticas quando de sua atuacdo profissional futura. Ademais, temos
claro que para além da constatacdo, essa abordagem déa conta da significacdo e dos
sentidos de uma representacdo partilhada por um grupo essencialmente social,
determinando a0 mesmo tempo sua organizagdo interna e seu funcionamento enquanto
pratica social.

Destacamos a relevancia tedrica, histérica, social e politica dos estudos em
Representacdes Sociais no campo da educagdo. Para isso, tomamos como referencial a
pesquisa de Melo e Batista (2010) ao realizar um trabalho de revisdo de pesquisas
brasileiras publicadas no periodo de 1988 a 2008 que abordaram a interlocucéo entre o
campo das representacOes sociais e 0 campo da educacéo, inferindo sobre a pertinéncia
da teoria para a compreensdo dos fendmenos educacionais. Para Melo e Batista (2010,
p.61) “as representagdes sociais na area educacional fundamentam desde a compreenséo
de fenémenos macroscéopicos como identidade cultural, até praticas concretas travadas
no microcosmo da sala de aula na interagdo pedagogica e no trabalho docente”. Diante
do exposto, podemos afirmar que o campo das representacdes sociais € um campo
promissor para os estudos que buscam desvelar as praticas institucionais e educativas
que se realizam no espaco educacional.

Ressaltamos a importancia dos estudos em representacfes sociais no campo da
educacdo por seu olhar psicossocial que nos ajuda a compreender 0S processos
simbdlicos que ocorrem na interacdo educativa e que definem e determinam
comportamentos e atitudes no grupo. E esta representacdo compartilhada por todos e
reforcada pela tradicdo, constitui por sua vez uma realidade sui generis, ou seja, em
diferentes grupos podemos encontrar diferentes representaces sobre 0 mesmo obijeto,
ainda que estes grupos possuam uma mesma identidade que os aproxima e que Ihes
configura como grupo taxondmico, contudo, pode eventualmente os diferenciar pela
cultura e experiéncias de vida e formacéo.

Nesse sentido, Alves-Mazzotti (1994, p. 77) afirma que “cada segmento
sociocultural, tem seu sistema de representacdes sobre os diferentes aspectos de sua

vida, aos quais noés, educadores e pesquisadores, teimamos em ndo ouvir”. Esta
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afirmacgéo nos inquieta e reforca a importancia da nossa pesquisa, como contribuicéo
para o campo da educacéo, especialmente no Ensino Superior.

No préximo capitulo, descrevemos os caminhos percorridos durante o processo
de pesquisa. Os caminhos metodoldgicos trilhados nesta investigacdo revelam a
possibilidade de didlogo entre a Teoria das Representacfes Sociais e 0 estudo sobre a

docéncia no Ensino Superior.



CAPITULO IIl - PERCURSO METODOLOGICO
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Neste capitulo descrevemos os caminhos percorridos em busca da compreensdo
do fenbmeno investigado. Como j& dissemos, a pesquisa tem por objetivo compreender
as representagdes sociais da docéncia no Ensino Superior construidas pelos estudantes
das licenciaturas, além de analisar as questdes significativas levantadas por eles em
relagdo ao exercicio docente neste nivel de ensino. Partimos do pressuposto de que as
representacdes orientam as condutas dos estudantes em relagdo as praticas de seus
professores e a sua futura atuacdo. A construcdo desse objeto de pesquisa levou-nos a
buscar fundamentos na abordagem estrutural das representagdes cunhada por Abric.
Essa abordagem nos ajuda a delinear o nucleo central e o sistema periférico das
representacdes sociais da docéncia construidas pelos estudantes.

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, abordagem que enfatiza a
necessidade de se penetrar no universo conceitual dos sujeitos. Segundo Chizotti (2001,
p.79) um estudo de natureza qualitativa “parte do fundamento de que ha uma relagdo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e 0
objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.
A abordagem qualitativa é proficua para os estudos em representacfes sociais, por
valorizar esse processo interativo entre sujeito e objeto. Entretanto, néo
desconsideramos a importancia do dialogo com a dimensdo quantitativa que tambem
nos ajuda na aproximacdo destas representacdes sociais. Ressaltamos que ndo ha
representacdo sem objeto e/ou objeto que ndo seja representado atraveés de uma
construcdo afetiva, mental e cognitiva dos sujeitos que a produzem.

Para Dauster (2001, p. 50) “a investigacdo das representacdes sociais nos conduz
a vida social, nos aproxima das relagdes concretas, ao contrario de afastar-nos da vida
vivida, como se fossem abstragdes”. Depreendemos desta afirmagdao que as
representacdes construidas pelos estudantes ndo sdo apenas discursos, mas posicoes,
formas coerentes de explicacdo da realidade. Essas representacfes denunciam suas
maneiras de agir, pensar e sentir, engendradas coletivamente através do processo de
comunicacdo social.

Segundo Almeida (2005, p.135) “efetivamente, ndo temos, até 0 momento, um
anico instrumento que permita elucidar, ao mesmo tempo, todas as informacdes que
envolvem o objeto de uma representagdo”. Desta forma, podemos inferir que a teoria

das representacdes sociais ndo privilegia nenhum método em particular de pesquisa, e
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que, portanto, ela se abre para diversas possibilidades de compreensdo do fenGmeno
investigado.

Em nossa pesquisa utilizamos dois instrumentos para compreensdo do
fendmeno, que mesmo diferentes em si, se complementam. O primeiro, a Associagdo
Livre de Palavras, envolveu cento e noventa e quatro estudantes matriculados nos
cursos de Filosofia, Historia, Letras e Pedagogia, em diferentes estagios de formacéo.
Na andlise dessas evocagdes, utilizamos o software Ensemble de programmes
permettant I'analyse dés evocations (EVOC), versdo 2003, criado por Pierre Verges.

O segundo instrumento, a entrevista semiestruturada, foi realizada com vinte e
um estudantes das referidas licenciaturas, através do qual procuramos aprofundar pontos
detectados nas evocacdes. Para o tratamento dos dados das entrevistas apoiamo-nos na
Anélise de Contetdo Tematica, fundamentada em Bardin (2010). Esclarecemos que, a
combinacdo da Técnica de Associacdo Livre de Palavras com a Entrevista semi-
estruturada ndo é apenas uma estratégia de validagcdo, mas um fator de enriquecimento,
através do qual fortalecemos a confianga nas interpretacdes e na compreensdo do
fendmeno investigado. Convém dizer que os dois estudos apesar de singulares, sdo
complementares e interdependentes e juntos enriquecem o trabalho permitindo
compreender as representacGes sociais da docéncia no ensino superior do grupo
pesquisado.

A seguir descrevemos aspectos relativos aos caminhos e as opcdes tedrico-
metodologicas da pesquisa. Abordamos o0 campo empirico de pesquisa, situando suas
caracteristicas, peculiaridades e 0s motivos que mobilizaram a escolha por esse espaco
de pesquisa. Caracterizamos 0 grupo participante, descrevendo os motivos que nos
levaram a elegé-los. Descrevemos 0s procedimentos de coleta de dados utilizados, bem
como, o trabalho de campo, interacdo com 0s estudantes, nossos protagonistas, seus
professores e demais funcionarios da instituicdo. Finalmente, discutimos os

procedimentos de analise dos dados.
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3.1. Campo Empirico

Para o desenvolvimento da pesquisa elegemos como campo empirico de
investigacdo a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Caruaru — FAFICA,
instituicdo privada mantida pela Associagdo Diocesana de Ensino e Cultura de Caruaru,
situada no interior do Agreste Pernambucano na cidade de Caruaru. A instituicdo é
pioneira na regido em relacdo a formacdo de professores e foi I6cus de alguns estudos
desenvolvidos no Centro de Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco, dentre
0s quais podemos citar Cavalcanti (2006), Silva (2001) e Silva (2005).

Escolhemos este campo empirico como cenério de investigacdo pelos seguintes
motivos: primeiro porque a Instituicdo se constituiu como um espaco de nossa
formacdo, no qual nos graduamos e especializamos e onde fomos estimulados a
pesquisar, foi neste espaco também onde surgiram as primeiras inquietacGes sobre as
praticas docentes no Ensino Superior. Foi ainda nessa instituicdo que tivemos contato
com docentes que inspiraram e inspiram as nossas praticas, nos quais buscamos
referéncias e com os/as quais partilhamos hoje momentos de parceria e reflexdo sobre o
processo de ensino e de aprendizagem. Também foi nesse espaco formativo que nos
deparamos com docentes cujas praticas ndo nos incentivavam, provocando situacdes de
embates que ficaram em nossa memoria.

O segundo motivo, mais importante e mobilizador de nossa escolha pela
FAFICA diz respeito a articulacéo entre ensino, pesquisa e extensao perseguida pelo seu
projeto pedagdgico. Apesar dos limites dessa articulagcdo, este fator a diferencia de
outras instituicGes de Ensino Superior com caracteristicas semelhantes. Para que se
possa compreender essa articulacdo perseguida pela referida instituicdo, faz-se
necessaria uma breve incursdo na sua proposta, conforme discorremos a seguir.

A FAFICA é uma instituicdo consolidada na regido atuando ha 50 anos na
formacdo de professores no municipio de Caruaru, oferecendo os cursos de licenciatura
em Filosofia, Letras, Histéria e Pedagogia, além de bacharelado em Administracdo e
Ciéncias Contabeis e cursos tecndlogos na area de Analise e Desenvolvimento de
Sistemas, Redes de Computadores e Gestdo Comercial, além de 20 cursos de pds-

graduacdo latu sensu na area de Educacdo, Gestdo de Negdcios e Tecnologia.
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Atualmente a instituicdo conta com 1.750 alunos matriculados e 92 professores sendo
83 professores efetivos, seis professores substitutos e trés prestadores de servico.

A instituicdo possui uma Comissdao Prépria de Avaliacdo - CPA, 6rgdo
responsavel pela avaliagdo institucional interna, que procura avalid-la em sua totalidade,
infra-estrutura, professores e praticas, acervo, entre outros aspectos, sob o olhar dos
estudantes dos diversos cursos. Além das acdes da CPA, a FAFICA busca uma
formacdo sélida que articule ensino, pesquisa e extensdo, mediante processo integrador
e interdisciplinar, busca estimular o trabalho de pesquisa e investigacdo das praticas
pedagogicas que circunscrevem o espaco escolar, bem como a insercdo dos estudantes
em atividades de intervencdes socio-educativas. Mais que habilitar estudantes para o
exercicio da docéncia, a FAFICA procura intervir na realidade em que irdo atuar, a
partir do estimulo ao conhecimento do contexto escolar de forma critica e reflexiva, que
marca a sua trajetoria.

Durante os anos de 1980, a referida instituicdo vivenciou diferentes
transformacgdes em suas concepgdes e praticas, construindo sua histéria com a formagéo
de professores e posteriormente com a formacdo de bacharéis e tecndlogos nas
diferentes areas ja citadas. Trata-se de uma instituicdo que oferece diferentes
oportunidades de contato com espacos escolares e ndo-escolares aos seus estudantes dos
cursos de licenciatura, que desenvolvem diversas atividades no ambito do ensino e
extensdo. Varios projetos extensionistas sao desenvolvidos, através do Programa de
Educacdo Comunitaria (PROEDUC) em parceria com diferentes instituicdes, como:
Instituto do Cancér Infantil do Agreste — ICIA, Penitenciaria Juiz Placido de Souza —
PJPS, Hospital Regional do Agreste — HRA, Centro de Educacdo Popular Assungédo —
CEPA; Centro de Educacdo Popular Comunidade Viva — COMVIVA: Centro de
Educacdo Popular Maria Mae da Misericordia — CEPMMM; Centro de Servico a Vida —
CSV; Fundacdo Nacional de Assisténcia Sécio-educativa — FUNASE; Associacdo dos
Protetores do Meio Ambiente — ASPROMA,; e diversas escolas do Municipio e das
cidades circunvizinhas. Associadas as praticas extensionistas e de ensino, os estudantes
desenvolvem pesquisas coordenadas pelo Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo
(NUPESQ), apoiados no funcionamento regular do Programa de Iniciacdo Cientifica. O
programa de iniciacdo cientifica € um programa de insercdo dos estudantes de
graduacdo na atividade cientifica, engajando-os na pesquisa e ajudando-os a introduzir-

se no universo investigativo. O NUPESQ procura socializar suas experiéncias nos
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eventos promovidos na instituicdo como a Mostra de Estdgio e a Semana de Pesquisa e
Extensdo, eventos realizados anualmente.

A Instituicdo dispbe ainda de um periddico proprio intitulado “Revista Interfaces
de Saberes,” que socializa as produgdes da institui¢do, jA& com Varios nimeros e em
versao on line. Além disso, cabe destacar o acervo bibliografico, préprio da instituicao,
com diversas publicagdes das Edicdes FAFICA, tais como livros, dissertagdes,
monografias, anais dos Encontros de Ensino, Pesquisa e Extensdo, coletaneas dos
grupos de pesquisa, e a propria Interfaces de Saberes.

Nossa escolha pela FAFICA apdia-se, portanto, na sua atuacdo consolidada no
campo da formacdo de professores no municipio e na regido e, especialmente, no
trabalho de articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, situacdo pouco comum nas
praticas das instituicGes superiores privadas deste pais e do estado de Pernambuco em
particular. Admitimos que os motivos aqui expostos fazem desta instituicdo um campo
fertil para compreender representagdes sociais de docéncia construidas e/ou em

construcdo por seus estudantes.

3.2. A escolha pelo grupo participante da pesquisa

A escolha por estudantes de licenciaturas baseou-se em alguns pressupostos, a
saber: o primeiro, indica que a representacdo social elaborada por eles, em relacdo aos
seus formadores, poderd interferir em sua pratica profissional, pois como afirma
Moscovici (2009), as representacdes sociais Sd0 uma preparacdo para a acao.

Encontramos respaldo ainda em Abric (2000, p. 28) quando afirma:

[...] a representacdo funciona como um sistema de interpretacdo da
realidade que rege as relacdes dos individuos com o seu meio fisico e
social, ela vai determinar seus comportamentos e suas praticas. A
representacdo é um guia para a acao, ela orienta as acoes e as relagdes
sociais. Ela é um sistema de pré-decodificacdo da realidade porque ela
determina um conjunto de antecipagdes e expectativas.

Compreendemos que a representacdo que os estudantes constroem da docéncia

tem implicacdes diretas na forma como eles se comportam e se relacionam com os seus
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professores, além de funcionar como um sistema de pré-decodificacdo da realidade, ou
seja, funciona como um sistema de antecipacdes que orientam as reflexdes sobre a sua
prépria pratica quando de sua atuacdo profissional. Assim, representar algo permite ao
sujeito um comportamento em relacdo ao objeto representado, quer afastando-se dele e
0 ressignificando ou o legitimando.

Respaldamo-nos ainda em Pimenta e Lima (2004, p. 35) que analisando

concepcdes de estagio tecem as seguintes consideragdes:

Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos observando,
imitando, mas também aprendendo seu préprio modo de ser a partir da
andlise critica do nosso modo de ser. Nesse processo escolhem,
separam aquilo que consideram adequado, acrescentam novos modos,
adaptando-se aos contextos nos quais se encontram. Para isso, langam
mao de suas experiéncias e dos saberes que adquiriram.

E nesse contexto, que os estudantes observam e refletem sobre as praticas dos
seus professores e quando de sua atuacdo copiam ou recriam essas praticas, construindo
seu proprio modo de ser professor. Segundo Cunha (1989, p. 65) “ndo ha davida de que
existe entre 0 aluno e o professor um jogo de expectativas relacionadas aos respectivos
desempenhos”. Essas expectativas contribuem para a andlise das praticas e para
construcdo dos referenciais de bom professor.

Sobre a atuacdo docente, Freire (1996, p. 97) afirma: “saber que ndo posso
passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como me percebem me ajuda ou
desajuda no cumprimento de minha tarefa de professor, aumenta em mim os cuidados
com o meu desempenho”. Esta contribui¢do de Freire nos ajuda a reforcar o argumento
anterior de que o professor é tomado como modelo de referéncia para os futuros
profissionais e nos encaminha a outro pressuposto - o de que os significados atribuidos
pelos alunos a sua atuacao docente poderdo ajudar o professor a repensa-la.

Convém destacar, também, que dentre as pesquisas localizadas para construgéo
do estado do conhecimento sobre a docéncia no Ensino Superior, apenas trés delas
ouviram diretamente 0s estudantes, 0 que nos incita o desejo de dar voz a esse grupo.
Além de que os estudantes possuem interesses comuns ao de seus professores e um
mesmo sentido de identidade, logo, provavelmente compartilham representacoes sobre a

docéncia. Desta forma, imersos no contexto do ensino superior entendemos que 0s
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estudantes estdo construindo/reconstruindo representactes da docéncia a partir do olhar
que langam sobre os seus formadores.

Para selecdo do grupo participante da pesquisa utilizamos os seguintes critérios:
estar regularmente matriculado nos cursos de licenciatura em Filosofia, Letras, Histdria
e Pedagogia, vinculados a diferentes estagios de formacdo no curso (1°, 3°, 5° e 7°), bem

como consideramos o interesse e disponibilidade para contribuir com a pesquisa.

3.3. Procedimentos de coleta de dados

Adotamos uma abordagem plurimetodologica (Abric, 1994a), estabelecendo um
didlogo entre procedimentos de coleta de dados que nos favorece a ampliagdo e o
aprofundamento do conhecimento, para tanto, utilizamos dois instrumentos: a
Associagao Livre de Palavras e a Entrevista Semiestruturada.

A Técnica de Associacdo Livre de palavras € um recurso metodologico que pode
permitir 0 acesso a um material mais espontaneo, reduzindo as dificuldades e os limites
das expressdes discursivas habitualmente utilizadas nas pesquisas de representacdes
sociais, como é o caso da entrevista, na qual o sujeito poderia mascarar elementos em
seu discurso (OLIVEIRA et al., 2005). Inferimos que o emprego desta técnica deixa o
sujeito mais livre para expressar 0s contetidos da representacdo manifestos ou latentes e
permite apreender a representacdo de determinado objeto social, a partir de uma
composicdo semantica preexistente, minimizando a interferéncia do pesquisador na
producéo dos dados.

A associacao livre consiste em levar os participantes a evocarem palavras ou
expressdes mediante apresentacdo de estimulo indutor. Neste estudo utilizamos o
estimulo “Docéncia no Ensino Superior ¢”. Ao escolher este estimulo, procuramos
correspondé-lo ao objeto de representacdo estudado. Conforme Sa (1998) e Oliveira et.
al, (2005), ao usar o instrumento, o pesquisador pode ainda utilizar procedimentos
adicionais como, por exemplo, solicitar aos sujeitos que realizem um trabalho de
hierarquizacdo das palavras ou expressdes apresentadas por ele em resposta ao estimulo
indutor e justificar a palavra considerada mais importante. Este processo de

hierarquizacdo provoca uma racionalizagdo e um trabalho cognitivo que permite o



91

acesso ao conteudo e a estrutura das representacdes sociais. Tendo considerado essas
questdes, solicitamos aos sujeitos que hierarquizassem as palavras evocadas e
justificassem a palavra considerada de maior importancia.

Do cruzamento desses trés indicadores — palavras mais frequentes, palavras mais
prontamente evocadas em primeira ordem de importancia e as justificativas dadas pelos
participantes as palavras que melhor designam o objeto da representacdo, é possivel
identificar os provaveis elementos centrais e periféricos das representacdes sociais
construidas pelos estudantes.

Tendo considerado estas questdes, 0 nosso instrumento de coleta de dados ficou
assim definido®: na primeira pagina constavam dados de identificacdo da pesquisa e de
caracterizacdo do participante como género, idade, curso, estagio de formacao, atuacao
profissional, entre outros. No verso da pagina, encontrava-se a Técnica de Associacao
Livre de Palavras com os procedimentos adicionais de hierarquizacéo e justificativa da
palavra hierarquizada, em primeira ordem de importancia.

Foram 194 protocolos transcritos em dois arquivos do programa Excel, o
primeiro com todos os dados coletados, e outro com apenas as palavras evocadas
segundo a ordem de importancia. O segundo arquivo foi, entdo, submetido a tabulacéo e
analise com o auxilio do software Ensemble de programmes permettant I’ analyse des
evocations (EVOC) versdao 2003, o qual calcula e informa a frequéncia simples de
ocorréncia de cada palavra evocada, a media ponderada de ocorréncia de cada palavra
em funcdo da ordem de evocacbes, e a média das ordens médias ponderadas do
conjunto dos termos evocados (OLIVEIRA et. al., 2005), elementos que serdo
aprofundados na analise e discussdo dos resultados.

Convém dizer que, antes de inserir os dados no software EVOC, realizamos um
tratamento preliminar das palavras agrupando as sinénimas. Consistiu em procurar
homogeneizar as palavras e/ou expressdes evocadas, substituindo as palavras e
expressdbes menos frequentes na amostra, pelas mais frequentes. Por exemplo:
compromisso, comprometido e comprometimento. Em outros casos buscamos
selecionar as palavras que melhor definem o objeto pesquisado, a exemplo das palavras
professor, educador, formador, optando por professor. Esses agrupamentos constituem

uma rotina para o uso do mencionado software.

* Ver apéndice A e B.
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No segundo momento de coleta utilizamos a entrevista semiestruturada. Trata-se
de um dos principais procedimentos utilizados em pesquisas na area de Ciéncias
Sociais, e é também instrumento indispensavel em estudos de Representacdes Sociais
porque trabalha essencialmente com a fala dos sujeitos promovendo uma relagdo de
interaco entre pesquisador e sujeito pesquisado (LUDKE e ANDRE, 1986).

Segundo Paredes (2005, p. 132)

(...) a entrevista é, para muito além da oportunidade de reconhecer
ideias, opinides, depoimentos e testemunhos, um contrito e devotado
mergulho no outro. E 0 nd de enlace com que o pesquisador se
encanta e se entremete, pela via do discurso, nas circunstancias da
vida cifradas nos codigos de percep¢do, no mapa do indiciario da
memoria e da afetividade dos depoentes.

No caso do emprego deste instrumento para pesquisas em representacdes sociais
podemos através dele, compreender o conhecimento construido e partilhado entre as
pessoas pertencentes a um determinado grupo que orienta suas condutas sociais, seus
modos de pensar, ser e agir sobre 0 mundo. Segundo Almeida (2005, p. 136) “trata-se
de uma técnica considerada, durante muito tempo, como a mais interessante e complexa
para estudar as representagdes sociais”.

Dentre os tipos de entrevista disponiveis na literatura, elegemos a entrevista
semiestruturada como a mais apropriada ao nosso estudo por possuir uma estrutura
flexivel permitindo que o entrevistador realize adaptacfes sempre que necessario. Ela é
organizada a partir da orientacdo de um roteiro, um guia de perguntas ou topicos. Nosso
roteiro de entrevista buscou obter respostas as seguintes questdes orientadoras: 1) Como
vocé vé a profissdo docente no Ensino Superior? 2) Que elementos vocé considera
indispensaveis para o exercicio docente no Ensino Superior? Por qué? 3) Vocé toma
como referéncia a pratica dos seus professores para a sua prépria pratica? Como? Dé
exemplos:

Este roteiro nos permitiu atingir o conteldo das representacBes sociais
construidas em torno do objeto estudado, revelando o processo de construcdo dessas
representacdes e os efeitos nas relacdes e interacdes que essa representacdo provocou
nos sujeitos que a produziram.

Para o registro das entrevistas utilizamos gravador de voz e fizemos uso do

diario de campo para o registro de possiveis impressdes latentes aos depoimentos. Ao
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término de um bloco de entrevistas tentamos logo transcrevé-las para ndo perder as
impressdes do momento.

As evocac0es e justificativas provenientes da Associacdo Livre de Palavras, bem
como os depoimentos resultantes das entrevistas permitiram o confronto dos achados, e,
sua complementaridade nos deu mais seguranca para inferirmos sobre o que constitui o
consenso do grupo no que se refere as representagdes sociais da docéncia no Ensino

Superior.

3.5. Caracterizacdo do grupo participante da pesquisa

Responderam a Associacdo Livre de Palavras 198 (cento e noventa e 0ito)
estudantes das licenciaturas em Filosofia, Letras, Historia e Pedagogia, em diferentes
estagios de formagdo no curso. Nossa intencdo em diversificar o grupo participante
deveu-se a preocupacdo em analisar se as representacfes sofriam modificacdes durante
o percurso formativo. Contudo, para efeitos de analise, contamos com um total de 194
(cento e noventa e quatro) protocolos, tendo em vista que quatro deles ndo atenderam
plenamente as regras esclarecidas quando de sua aplicagéo.

O numero de participantes foi definido de maneira a garantir a heterogeneidade,
estudantes dos diferentes cursos de licenciatura em diferentes estagios de sua formacao,
ou seja, participaram estudantes ingressantes, em nivel intermediario de formacédo e
concluintes desses cursos. Alem desses critérios, consideramos que o software EVOC,
que seria utilizado para tratamento do material, s6 executa bem as suas funcgdes, ou seja,
S0 gera o quadro de quatro casas completo (com os elementos centrais e periféricos de
uma representacdo) quando alimentado com suficiente nimero de informacGes. O
software EVOC é um instrumento muito usado para desvendar as estruturas subjacentes
das representacdes de grandes grupos de participantes, portanto, quanto maior 0 nimero
de participantes, melhores estatisticas serdo processadas e produzidas por este software.

Em relacdo a faixa etaria, como observamos na Tabelal, os estudantes entre 18 e
29 anos sdo maioria (82%), quanto aos individuos com 30 anos e mais constituem uma

minoria de 18% do grupo total.



TABELA1

Faixa etaria do grupo participante

f
18 - 29 158
30-41 24
42 - 53 6
54 — 65 4
Nao informaram 2
Total 194

%

82%
12%
3%
2%
1%

100%
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Na Tabela 2, a seguir, constatamos a predominancia de mulheres, 60% do grupo

pesquisado, em se tratando de cursos de licenciatura este dado ndo nos surpreende,

tendo em vista a construcdo historica, social e cultural da profissdo docente e a

feminizacdo do magisterio ( SANTQOS, M., 2004).

TABELA 2

Género do grupo participante

f
Feminino 116
Masculino 76
Nao informaram 02
Total 194

%
60%
39%

1%

100%

As tabelas 3 e 4 apresentam os participantes por curso a que se vinculam e

estdgio de formacdo nesses cursos, respectivamente. Como apresentamos abaixo, 0

grupo esta representado por estudantes que se encontram matriculados nos cursos de

Filosofia, Histéria, Letras e Pedagogia, nos periodos impares, do 1°, 3°, 5° e 7°, isto se

deve a realizacdo da pesquisa no primeiro semestre do ano e a inexisténcia de vagas

para segunda entrada no vestibular.
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TABELA 3
NUmero de participantes por curso

F %
Filosofia 38 19%
Historia 44 23%
Letras 39 20%
Pedagogia 73 38%
Total 194 100%

Na Tabela 3, podemos observar ainda que o curso de Pedagogia apresentou
maior incidéncia de participantes na pesquisa (38%), o niUmero maior de participantes
desse curso ocorre por ele possuir, geralmente, duas turmas de cada periodo, enquanto
que os demais tém apenas uma turma por periodo, 0 que apresenta uma procura maior

pelo curso de Pedagogia.

TABELA 4

Numero de participantes por periodo

F %
1° periodo 61 31%
3° periodo 45 24%
5° periodo 69 35%
7° periodo 16 8%
Né&o informaram 03 2%
Total 194 100%

Conforme observarmos na Tabela 4, os estudantes em estagio final de formacéo
sdo minoria (8%), que pode ser justificado pela auséncia de turma concluinte no curso
de Filosofia, além de que, geralmente, os 1° 3° e 5° periodos possuem duas turmas de
cada periodo, no caso do curso de Pedagogia, enquanto que o 7° possui geralmente
apenas uma turma de cada curso.

Na Tabela 5 apresentamos a formacdo em nivel médio dos participantes. Os
estudantes quando perguntados sobre a realizacdo do curso Normal Médio, antigo curso

de magistério - 2° grau, 70% deles responderam ter feito essa formacdo. Esse dado
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revela que apesar do Normal Médio ser considerado por muitos um curso quase em

extincdo, ainda é procurado por aqueles/as que desejam ingressar na profissao docente.

TABELAS

Formagao a nivel médio do grupo participante

f %
Cursou Normal Médio 70 36%
N&o cursou 124 64%
Total 194 100%

Apresentamos na Tabela 6, as areas de atuagcdo profissional do grupo

pesquisado.
TABELA 6
Atuacao profissional do grupo participante

F %
Estudantes 49 26%
Professores/as 88 45%
Profissionais da educacéo 12 6%
Qutros 29 15%
Nao informaram 16 8%
Total 194 100%

Como podemos observar na Tabela 6, pouco mais da metade dos estudantes ja
atuam como professores/as ou exercem funcles afins a educacdo, como auxiliar de
biblioteca, auxiliar de professor/a e coordenacdo. A outra parte do grupo participante
atua em areas diversas (15%) que ndo estdo diretamente ligadas a educacdo, outros sdo
estudantes (26%), e 8% ndo responderam. Observando o quantitativo geral temos dos
cento e noventa e quatro participantes, um namero expressivo ja atuando em escolas
(45%). Este dado € importante e pode implicar em uma representacdo da docéncia no
Ensino Superior que toma como referente a propria atuacdo ou experiéncia profissional.

Informamos que na analise e discussdo dos resultados, o grupo participante

desta primeira etapa da pesquisa sera identificado da seguinte maneira: a letra maidscula
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“P” seguida de um nimero, que corresponde ao protocolo de ordem de aplicacdo da
associagéo livre, das letras F (feminino) ou M (masculino) para indicar o género, das
letras iniciais do curso F, L, H e P, dos nimeros 1°, 3°, 5° e 7° para indicar o estagio de
formacdo e das letras P (professores e profissionais da educagédo), E (estudantes) e O
(outros), para indicar a atuacdo profissional. Por exemplo: P25FP1°P, diz respeito ao
protocolo de nimero 25, participante do género feminino, do curso de pedagogia, 1°
periodo, professora.

No que se refere aos participantes da entrevista, cumpre esclarecer que se trata
de um subgrupo dos 198 estudantes que participaram da associacao livre de palavras.

A seguir apresentamos 0s caminhos percorridos por nds no campo empirico da
pesquisa, a fim de descrever o contato com 0s participantes e 0s procedimentos
empregados na coleta de dados.

3.6. O percurso no campo

Nosso contato com o campo e com 0s participantes da pesquisa foi a0 mesmo
tempo cauteloso e ousado, por ser este um campo de formacéo e de atuacéo profissional
no qual estamos imersos como profissional e pesquisadora. A aproximagdo com 0O
campo na condi¢do de pesquisadora teve inicio no més de marco quando realizamos um
estudo exploratorio para antecipar possiveis dificuldades/limites na utilizacdo do
instrumento cujos resultados discutiremos adiante. Esta fase foi de extrema importancia
para 0 nosso trabalho uma vez que nos permitiu verificar o tempo demandado para a
coleta, antecipar os possiveis imprevistos, assim como realizar inferéncias sobre o
fendmeno pesquisado. O trabalho de campo se estendeu aos meses de maio e junho,
onde realizamos a coleta de dados definitiva, momento em que tivemos a participacédo
de 198 (cento e noventa e oito) estudantes dos cursos de Filosofia, Letras, Historia e
Pedagogia.

A entrada no campo foi precedida de algumas estratégias de programacdo do
trabalho, para as quais apoiamo-nos em Minayo (2007) que considera a importancia de
alguns cuidados relativos a esse trabalho. Para ela é indispensavel buscar uma

aproximacao com as pessoas da area selecionada para o estudo; apresentar a proposta de
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estudo aos grupos envolvidos; assumir uma postura de pesquisador em relacdo a
problemética a ser estudada, compreendendo o campo como possibilidade de novas
revelacOes, além de manter um cuidado tedrico-metodolégico com a tematica a ser
explorada.

Considerando estes cuidados, conversamos inicialmente com a coordenadora
pedagoOgica dos cursos de graduacdo da instituicdo para apresentacdo do projeto e
solicitagdo de permissdo para coleta de dados. Ela foi muito solicita e nos autorizou a
realizar a pesquisa. Imersos no campo nos dirigimos até as salas dos professores e em
alguns casos, a propria sala de aula, solicitando autorizacdo para aplicacdo do
instrumento de pesquisa, neste caso, a Associacdo Livre de Palavras, garantindo desta
forma a aplicacdo simultdnea a um grande nimero de estudantes.

A maioria dos professores ndo apresentou resisténcia, demonstrando, inclusive,
interesse pelo teste utilizado, ou pela discussdo da teoria. Outros pediram para que
viéssemos em outro momento, e apenas uma professora questionou a autorizacdo da
coordenacdo para a entrada nas salas. Em uma de nossas passagens pelas salas, uma
professora que trabalha com a disciplina de Metodologia aproveitou o momento de
nossa coleta para mencionar a relevancia de participar da pesquisa, tendo em vista o
contato com o instrumento como possibilidade de aprendizagem e articulacdo com a sua
disciplina, motivando desta forma a participacdo de todos os estudantes. Em algumas
ocasides permanecemos na sala de aula, aguardando que a professora concluisse a
exposicdo do contetdo para que realizassemos a coleta de dados. Em algumas situacdes,
nos apresentamos ao grupo e em outras fomos apresentados pelos proprios professores
inclusive no que se referia a nossa intencdo de pesquisa. Quanto aos estudantes, a
receptividade foi bastante positiva e a maioria participou sem nenhuma resisténcia.

O procedimento utilizado ao nos dirigir as salas era sempre o de nos apresentar
e expor brevemente nossa intengdo de pesquisa. Feitas as devidas apresentacOes
procediamos com a aplicacdo da técnica que consistiu em solicitar aos participantes que
registrassem em formulario impresso proprio, cinco palavras ou expressées que lhes
viessem, imediatamente, a lembranca ao ler a expressao “Docéncia no Ensino Superior
é...” Apbés o registro das palavras associadas a expressdo, solicitamos que as
enumerassem, considerando o seu grau de importancia, da mais importante para a
menos importante. Em seguida, pedimos que justificassem aquela palavra apontada

como “a mais importante”. Observamos que alguns participantes refletiam antes de
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registrar as palavras, apesar da orientacdo para que o registro fosse imediato. Esta
observacdo nos ajudou a reforcar a necessidade de um procedimento complementar a
associagdo livre, neste caso a entrevista. Trabalhamos com cento e noventa e oito
estudantes. No que se refere ao tempo demandado para a associacédo livre, os estudantes
levaram em média dez minutos.

Consideramos importante esclarecer que nem sempre é possivel obter um quadro
de quatro casas, em virtude da quantidade de dados coletados quando cruzamos
variaveis. Portanto, para obtencdo do quadro, sdo necessarios, aproximadamente,
quinhentas (500) evocacGes para cada variavel que se deseje processar. Obtivemos esta
informagdo apds inimeras tentativas de tratamento e confronto de varidveis, como
género, curso, estagio de formacdo, atuacdo profissional. Convém ainda esclarecer que
as palavras evocadas que apresentavam erros ortograficos foram corrigidas, trata-se de
um procedimento que o software ndo € capaz de executar.

Para coleta de dados, através da entrevista semiestruturada, abordamos o0s
estudantes nas diversas areas da instituicdo, como a cantina, a biblioteca e espacos de
convivéncia. Todavia, ap0s apresentacdo do trabalho e o aceite do convite para
participar da pesquisa nos dirigiamos sempre a uma sala de aula que néo estivesse sendo
utilizada ou um espaco silencioso onde fosse possivel realizar a entrevista com uma
gravacdo de qualidade. Lembramos que aos estudantes foi sempre solicitada a
autorizacao prévia para gravacdo da entrevista. Antes da realizacdo desta, procedemos
com a caracterizacdo do participante quanto a idade, o curso, estadgio de formacao,
atuacdo profissional, tempo de experiéncia e tipo de formacdo em nivel medio. Para
realizacdo da entrevista contamos com um roteiro construido previamente para
compreensdo do fenbmeno pesquisado. Realizamos um total de vinte e duas entrevistas.

Durante a realizacdo das entrevistas procuramos sempre manter um clima
favoravel e em algumas ocasides os estudantes fizeram alguns comentarios sobre a
pesquisa que realizavamos. Alguns afirmaram que era importante ouvir os estudantes.
Uma estudante de pedagogia afirmou: “nds temos muito a dizer sobre as praticas de
nossos professores, temos professores muito bons, mas também temos professores que
ndo ensinam, que nio fazem planejamento, que ndo estdo nem ai para os alunos”. No
caso deste depoimento em particular, chamou nossa atencdo, pois tratava-se de uma
estudante que, apesar de iniciante, ja era capaz de refletir sobre a pratica de seus

professores.
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3.7. Procedimentos de organizacdo e analise dos dados através do quadro de
quatro casas com o auxilio do EVOC

Para analise dos dados da Associacdo Livre de Palavras utilizamos um software
livre denominado Ensemble de programmes permettant [’analisy des evocations
(EVOC), versdo 2003, criado pelo francés Pierre Vergés e seus colaboradores. O EVOC
é um recurso informético utilizado na analise de vocabulos, sendo de grande auxilio na
organizacdo dos dados, particularmente na realizacdo de célculos das médias simples e
ponderadas para construcdo do quadro de quatro casas. Neste quadro sdo organizados 0s
dados em fungdo da frequéncia de aparicdo das palavras em combinacdo com a
hierarquia atribuida as mesmas.

Destacamos que conforme anunciamos foi solicitado aos participantes que
efetuassem a hierarquizacdo das palavras por eles evocadas. Portanto, neste estudo
consideramos a ordem média de importancia (OMI) atribuida aos termos evocados e
ndo a ordem média de evocacdes (OME), ou seja, a ordem natural de evocacao das
palavras, situacdo para a qual o software foi desenvolvido. Os resultados processados no
referido software sdo organizados no quadro de quatro casas.

Neste quadro, séo distribuidas as palavras evocadas e organizadas em torno de
um nucleo central e de sistemas periféricos, com base na frequéncia de ocorréncia das
palavras (F) e das ordens médias de importancia (OMI). Essa escolha apoiou-se na
critica de Abric (2003, p. 62) segundo 0 qual “em um discurso, as coisas essenciais ndo
aparecem, frequentemente, sendo apos uma fase mais ou menos longa de aquecimento,
de estabelecimento de confiangca ou de reducdo dos mecanismos de defesa”. Desta
afirmativa depreendemos que os participantes no processo de hierarquizacdo das
palavras evocadas realizam um trabalho cognitivo de analise no qual os elementos
essenciais de seu discurso possivelmente serdo apontados.

O software EVOC apresenta um conjunto de dezesseis programas aos quais as
palavras sdo submetidas e tratadas. Contudo, para construcdo do quadro de quatro casas,
executamos apenas cinco programas, a saber: Lexique, Trievoc, Nettoie, Rangmot e
Rangfrg. Antes de inserir os dados no EVOC é necessario organizar o contetdo. Para
tanto, realizamos 0s seguintes passos: digitamos as palavras evocadas pelos

participantes em documento do Microsoft Office Excel, do tipo Arquivos de Valores
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Separados por virgula (CSV)° e foram produzidas diferentes planilhas com as
informagdes correspondentes as varidveis a ser confrontadas. Este passo é importante
porque o software ndo realiza o confronto das variaveis, cabendo ao pesquisador
produzir tantos arquivos gquantos sejam necessarios para processamento de cada uma
delas individualmente. Assim, podemos afirmar com base nessa limitagcdo do software e
com base em Bauer, Gaskell e Allum (2008, p. 24) que “os dados ndo falam por si
mesmos, mesmo que sejam processados cuidadosamente, com modelos estatisticos
sofisticados”, eles destacam como fundamental a inferéncia do pesquisador na analise
para além dos dados e dos contetidos aparentes, com o que concordamos.

Segundo descrevem Oliveira et al. (2005) os primeiros passos do software sdo o
Lexique e o Trievoc que preparam 0 arquivo para o Nettoie. Na execucdo dos dois
primeiros programas ndo hé interferéncia do pesquisador. Quanto ao Nettoie possibilita
uma ultima reviséo do contetdo e sua correcao, esse programa elabora um arquivo com
todas as palavras evocadas em ordem alfabética, o que permite ao pesquisador
visualizar as palavras sindbnimas e homogeneiza-las, realizar corre¢des ortograficas ou
de digitacdo. Apos o Nettoie executamos o Rangmot que solicita o numero de
ocorréncias de palavras a serem consideradas. Lembramos que o programa apresenta
como sugestdo de frequéncia minima igual ou superior a cinco. Em seguida executamos
0 Rangfrg, este ultimo programa distribui os termos evocados em quatro quadrantes,
que correspondem a estrutura da representacdo estudada. Neste ultimo programa
também é possivel alterar a frequéncia de ocorréncia das palavras. Nesta pesquisa foram
produzidas quarenta palavras com frequéncia igual ou superior a cinco. Para este
trabalho arbitramos a ocorréncia das palavras com frequéncia igual ou superior a sete.
Segundo De Rosa (2005) a escolha pela frequéncia de ocorréncias a ser considerada é
arbitraria, e cada pesquisador € livre para arbitrar.

O quadro de quatro casas é constituido por palavras que estdo distribuidas em
quatro quadrantes, seguidas da média de frequéncia de apari¢do dos termos e das ordens
médias de importancia atribuidas a cada uma delas. Conforme Oliveira et al (2005) as
palavras que se situam no quadrante superior esquerdo sdo, muito possivelmente, 0s
elementos do ndcleo central. Nele estdo contidas as representacdes sociais; aqueles

situados no quadrante superior direito sdo os elementos da primeira periferia, sdo 0s

® Este tipo de arquivo é o mais apropriado para processamento dos dados no EVOC, para obter este
formato € necessario acionar a op¢ao salvar como e escolher o tipo de arquivo - CSV (separado por
virgula).



102

elementos mais proximos do nucleo central e indicam a possibilidade de que estes
elementos ja pertenceram a ele ou que podem vir a pertencer a esse ndcleo. No
quadrante inferior esquerdo encontram-se os elementos da zona de contraste. Estes
elementos sdo interlocutores, aqueles que embatem com o ndcleo central, tentam entrar
ou permanecer no nlcleo e podem também representar a zona muda das representacdes
sociais, 0s elementos que estdo latentes no discurso dos sujeitos. J& no quadrante
inferior direito situam-se 0s elementos da segunda periferia, esses séo elementos mais
distantes do nucleo e com menor possibilidade de didlogo com os estruturantes da
representacdo. O modo como se apresenta os resultados de uma associagéo livre de
palavras processados pelo EVOC podem ser melhor visualizados no modelo abaixo:

QUADRO 3

Modelo de analise das evocacdes através do quadro de quatro casas

Elementos do Nucleo Central Elementos da 12 Periferia

Elementos de Contraste Elementos da 22 Periferia

Os critérios adotados para distribuicdo dos termos nos quadrantes foram a média
de frequéncia das palavras (MF) e a ordem média de importancia (OMI) atribuida as
palavras. Além disso, a frequéncia minima de ocorréncias das palavras arbitrada em
igual ou superior a sete, exclui da analise as palavras cujos valores sejam abaixo da
mesma. Desta forma, as palavras que se destacam em relacdo a frequéncia (alta) e
ordem de importancia (mais préxima de 1) constituem a possivel representacdo social
pesquisada. Segundo Oliveira et al. (2005), os termos que atendam, a0 mesmo tempo,
aos critérios de frequéncia e ordem prioritarias de evocacdo teriam maior importancia
no esquema cognitivo do sujeito e, provavelmente, pertenceriam ao ndcleo central.
Desta forma, quanto maior a frequéncia e mais baixa a OMI, concomitantemente, mais

importante € a palavra e maior sua possibilidade de integrar o ndcleo central.
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Por fim, destacamos que a partir das justificativas produzidas pelo grupo as
palavras consideradas mais importantes foram organizadas e analisadas em confronto
com os resultados do quadro de quatro casas, visando desvendar os sentidos e
significados atribuidos pelos estudantes a docéncia no Ensino Superior, para além do
contetdo das representacdes buscamos compreender sua estrutura e este recurso de
analise através da Teoria do Nucleo Central, nos possibilitou identificar os elementos do

sistema central e periférico dessas representacdes sociais.

3.8. Procedimento de organizacdo e andlise dos dados coletados através das

entrevistas semiestruturadas

Para o tratamento dos dados coletados através da entrevista semiestruturada
utilizamos a analise de contetdo do tipo tematica, que “consiste em descobrir os
nicleos de sentido que compBem uma comunicacdo, cuja presenca ou frequéncia
signifiquem alguma coisa para 0 objeto analitico visado” (MINAYO, 2010 p. 316). A
analise tematica nos permite organizar categorias ou subcategorias que nos ajudam a
realizar inferéncias e ndo somente constatac6es, contemplando as condi¢des contextuais
de sua producéo e dando sentidos a comunicacao.

Segundo Bardin (2010) a andlise de conteudo propicia uma articulacdo dialética
dos dados empiricos com os fundamentos tedricos, com o objetivo de compreender o

conteddo que emerge dos dados. Bardin define analise de conteddo como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter
por procedimentos sistematicos e objectivos de descri¢do do contetdo
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cbes de
producao/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens.

Mais que descrever os dados, a analise de conteddo permite interpretar o
conteldo de um texto extraindo de forma objetiva e sistematica as caracteristicas da
mensagem e 0s significados que revelam sutilezas contidas no texto e desvelam o

contexto e as circunstancias de sua produgao.
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Contudo, inferimos que o trabalho de andlise ndo pode ser resumido a
interpretacdo dos dados coletados no campo de pesquisa, mas comporta uma dindmica
prépria da pesquisa, que ocorre por meio da selecdo do material de investigacdo e da
retomada dos objetivos e dos pressupostos iniciais formulados na pesquisa.

A anélise dos dados segundo os critérios estabelecidos por Bardin (2010)
consiste em pré-andlise, exploracdo do material e tratamento dos dados. Seguindo esses
passos procuramos, de inicio, organizar um plano de anélise, definindo o tempo e o
cronograma da pesquisa. Nesta fase inicial procedemos a revisdo tedrica de estudos e
pesquisas que discutiam a temética em questdo. Selecionadas as pesquisas e referenciais
tedricos realizamos a leitura do material, e procedemos a formulacéo e reformulacéo das
hipoteses, dos objetivos e da elaboracdo de indicadores. Na medida em que lemos,
analiticamente, as fontes escolhidas, questionamos e revisamos 0s pontos de partida
tomados na pesquisa buscando confirma-los, reformula-los ou refuta-los.

Esta revisdo nos permitiu conhecer as discussdes sobre a docéncia no Ensino
Superior, bem como conhecer e analisar diferentes perspectivas de estudo que o
fendmeno por sua multimensionalidade e complexidade comporta. Permitiu-nos ainda
cercar 0 nosso objeto de pesquisa, reforcando nossos argumentos por sua relevancia.

A exploracdo do conteddo das entrevistas nos permitiu tratar e interpretar os
dados tornando-os significativos e validos, através da organizacdo, codificacdo e
categorizacdo das unidades em torno de temas e caracteristicas que emergiram do
conteldo. Este tratamento dos dados nos ajudou a identificar os elementos que
expressavam as representacfes sociais da docéncia no Ensino Superior, construidas
pelos estudantes das licenciaturas e inferindo sobre o contedo manifesto ou latente na
fala, gestos, expressdes e nas diversas formas de comunicacdo dos sujeitos, produzindo
inferéncias sobre 0s elementos basicos do processo de comunicagéo.

A analise dos dados nos orientou para a retomada da revisao de literatura e para
melhor organizacdo das abordagens contempladas ao longo deste trabalho, favorecendo
a coeréncia e coesdo textual. Esta retomada, apesar de complexa, devido ao tempo
disponivel foi necessaria e resultou em um crescimento pessoal e intelectual que ndo
pode ser mensurado. A analise foi marcada por idas e vindas ao referencial tedrico que
apOia nossa pesquisa e ao texto produzido. Estas idas e vindas nos interpelam a
compreender a pesquisa como acdo complexa e dindmica que em termos criticos

representa conforme aponta Freire (1996) uma exigéncia que os momentos do ciclo
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gnosioldgico vdo pondo a curiosidade, tornando-se mais e mais metodicamente
rigorosa.

A rigorosidade epistemoldgica permeia, todo o percurso da pesquisa e nos
desafia a analisar os dados perseguindo também a rigorosidade ética, em busca da
fidelidade frente a realidade.

O estudo sobre a docéncia no Ensino Superior nas representacdes sociais de
estudantes indica a pertinéncia de estabelecermos o dialogo entre o que ha produzido
pela literatura sobre a docéncia e 0 que é construido pelos seus protagonistas. Deste

modo, no préximo capitulo trazemos a discussao dos resultados de nossa pesquisa.



CAPITULO IV — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA
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O objetivo deste capitulo é discutir os achados apontados nos dados coletados no
campo empirico de pesquisa a fim de compreender as representacGes sociais da
docéncia no Ensino Superior construidas pelos estudantes das licenciaturas.

Esse capitulo estd subdividido em duas partes, na primeira parte discutimos 0s
resultados dos dados coletados através da Técnica de Associacdo Livre de Palavras
analisada com o auxilio do software EVOC, versdo 2003. Na segunda parte discutimos
0s achados da entrevista semiestruturada, para qual lancamos méo da técnica de analise
de conteudo. A combinacdo desses dois instrumentos de coleta de dados objetivou
melhor compreender do fendmeno pesquisado, ou seja, buscamos com a sua utilizagao
tentar cerca-lo a fim de fortalecer nossas interpretacdes. Cabe esclarecer que a escolha
por discutir os resultados da coleta separadamente se deve a tentativa de uma
apresentacdo didatica do conteddo, entretanto, conforme ja apontamos antes, 0s
resultados de ambos se complementam e dialogam.

Apresentaremos a seguir o planejamento, organizacao e interpretacdo dos dados,
destacando as decisdes tomadas ao longo do percurso da pesquisa.

4.1. Analise e discussao dos resultados da associacgao livre de palavras

O conjunto composto por novecentas e setenta (970) palavras, termos ou
expressdes evocadas pelos estudantes, em resposta a expressao indutora “Docéncia no
ensino superior é...”, foi submetido ao software EVOC e resultou em um
reagrupamento de 23 (vinte e trés) palavras que compdem o Quadro 4, que pode ser
observado a seguir. Lembramos que a frequéncia de ocorréncias das palavras foi
arbitrada em sete (7), sendo desprezadas as evocacbes com frequéncia inferior a esse
valor. A decisdo por arbitrar em sete (7) a frequéncia de ocorréncias das palavras foi
precedida de uma andlise sobre as possibilidades de uma discussdo mais aprofundada e
que contemplasse todas as palavras, além de ser um procedimento considerado
adequado (ABRIC, 2000; SA, 1996; VERGES, 1999). Esclarecemos que o EVOC
indicou como média das ordens médias de importancia (MOMI) o escore dois e meio
(2,5).
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QUADRO - 4
Estrutura das Representacgdes Sociais de Docéncia no Ensino Superior
dos estudantes de licenciaturas da FAFICA

F>=7/0MI<25 F>=7/0MI>25
F OMI F OMI
Aprendizagem 23 2,261 Construcéo 10 2,700
Competéncia 29 1,655 Experiéncia 11 2,636
Compromisso 40 2,275 Formacéo 17 2,588
Conhecimento 26 1,731 Importante 10 3,300
Dedicagéo 38 2,395 Sabedoria 12 2,500
Etica 11 1,818
Respeito 13 2,308
Responsabilidade 50 2,300
F>=7/0MI<25 F>=7/0MI>25
F OMI F OMI
Amor 9 2,222 Conquista 7 2,714
Capacidade 8 2,000 Interacéo 7 3,714
Criticidade 8 1,875 Profissionalismo 7 2,714
Desafio 9 2,444 Reflexdo 7 2,714
Ensinar 7 2,429
Inteligéncia 7 2,286

Relembramos que o quadro de quatro casas € composto por quatro quadrantes
que nos fornecem a media das ordens médias de evocacbes (MOME) e a média das
ordens médias de importancia (MOMI). No quadrante superior esquerdo estdo situadas
as palavras mais prontamente evocadas e em primeira ordem de importancia, estas
palavras constituiriam o nucleo central das representacBes sociais de docéncia no
Ensino Superior por parte dos estudantes. O quadrante superior direito constitui a
periferia mais proxima, ou primeira periferia dessa representacdo, ou seja, as palavras
mais préximas do nucleo central. Conforme a abordagem estrutural, esses elementos
podem ja ter sido integrantes do nucleo central ou muito em breve poderdo vir a
pertencer a ele. O quadrante inferior esquerdo é denominado de zona de contraste, nele
localizam-se os elementos de interlocucdo, de embates com o nucleo, sdo elementos que

tentam “entrar” ou permanecer no nucleo central. O quadrante inferior direito é
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denominado de segunda periferia, neste quadrante localizam-se os elementos mais
distantes do nucleo e com menos possibilidade de dialogo com ele (OLIVEIRA et al.,
2005).

A teoria do ndcleo central, conforme Abric (2000), procura explicar a
representacdo social em suas aparentes contradi¢des, mediante a analise da estrutura de
seu funcionamento e organizacdo interna, isto €, a dindmica gira em torno de um
sistema central e um sistema periférico cada um deles com funcGes que lhes séo
peculiares.

Ao observamos o Quadro 4, em linhas gerais podemos dizer que, o discurso
circulante dos estudantes sobre docéncia no Ensino Superior é de natureza
multidimensional, envolve elementos de ordem profissional, social e afetiva. Entretanto,
nesse discurso, podemos depreender que as representacfes estdo centradas no processo
de ensino.

Ressaltamos que este quadro revela ndo apenas o conteddo geral das
representacdes sociais da docéncia no ensino superior, mas tambem sua estrutura
interna, uma vez que cada quadrante apresenta informacfes essenciais para sua
compreensdo. Desta forma, discutiremos a seguir 0 conteldo e a estrutura interna das
representacdes sociais estudadas, através da analise do sistema central e periféerico.

Conforme a organizagdo do quadro de quatro casas no quadrante superior
esquerdo, possivel nucleo central da representacdo, localizamos as palavras
“aprendizagem”, “competéncia”, “compromisso”, “conhecimento”, “dedica¢ao”,
“respeito”, “responsabilidade” e “ética”. Estas palavras foram as mais
frequentemente evocadas e prontamente indicadas como as mais importantes pelo grupo
de estudantes. Sobre o ndcleo central Abric (2000, p. 31) em 1976, formula a seguinte
hipotese: “a organizagdo de uma representagcdo social apresenta uma caracteristica
especifica, ser organizada em torno de um nucleo central, constituindo-se em um ou
mais elementos, que dado significado a representacdo”. Depreendemos desta afirmativa
que além da dimensdo quantitativa destaca-se a dimensdo qualitativa das evocacdes, ou
seja, os sentidos e significados que as palavras possuem para os individuos que as
evocam.

Como ja dissemos, o nucleo central é o elemento mais estavel da representacéo e
toda modificacdo desse nucleo provoca uma transformacdo completa na representacéo.

Portanto, € a identificacdo do nlcleo que permite a comparacdo das representacdes que
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para serem diferentes precisam estar organizadas em torno de nacleos centrais
diferentes. O nucleo central, conforme pontuamos, constitui a parte mais rigida da
representacdo, contudo a representacdo social de um objeto pode ser modificada de
acordo com as relagdes e as praticas sociais nas quais se inserem os individuos ou
grupos. Uma caracteristica marcante das representacdes sociais é que elas sdo,
simultaneamente, estaveis e mdveis, rigidas e flexiveis, e, nesse contexto, o sistema
periférico desempenha um papel importante, pois nele estdo contidos os elementos que
ja foram do ndcleo tentam ser ou permanecer, bem como aqueles elementos que
contrastam, que se confrontam com os elementos presentes do ndcleo. Portanto, essa
interacdo entre sistema central e sistema periférico é fundamental para a atualizacéo,
evolucdo e transformacdo das representacGes sociais elaboradas por individuos ou
grupos (ABRIC, 2000; SA, 1996).

Com base nessas consideragdes sobre nucleo central e periferia de uma
representacao, podemos dizer que as palavras “aprendizagem”, “respeito” e “ética”
estdo inseridas no contexto de transformagdes da docéncia no Ensino Superior, tanto no
que se refere a literatura da area, quanto as relacoes vividas no espacgo educacional entre
professores e alunos, evidenciando o que 0s estudantes pensam e esperam dos seus
professores em seu exercicio profissional. Respaldamo-nos em Zabalza (2004, p. 171)

que faz a seguinte afirmacéo:

Os parametros de um ensino baseado na aprendizagem ainda estdo
bastante dispersos, mas comeca a se destacar, como contraposi¢ao as
praticas convencionais, a importancia das metodologias (que devem
estar muito atentas ao modo como os alunos “entendem” o que lhes ¢
ensinado), a necessidade de ajustar a amplitude dos conteldos as
condicBes reais de tempo disponivel, a atencdo imprescindivel ao
namero de alunos como condicdo que nos permitira adaptar melhor os
processos de ensino as caracteristicas e as condi¢Ges dos sujeitos que
formamos.

Conforme infere o autor, o0 ensino baseado na aprendizagem ainda encontra-se
disperso, porém ja ha iniciativas que se voltam para as necessidades reais dos estudantes
e 0 atendimento a sua diversidade contextual, respeitando seus limites e possibilidades.

Para Freire (1996) a escola e os professores tém o dever ndo sé de respeitar 0s

saberes dos educandos, saberes que foram socialmente construidos em suas praticas
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cotidianas, mas discutir com eles a razdo de ser de alguns desses saberes em relacdo
com o ensino dos conteddos. Esses autores se aproximam no momento em que
reconhecem as condicOes sociais e contextuais dos educandos e provocam a reflexéo
sobre a adaptacao/apropriacdo dos contetidos propostos para que ocorra a aprendizagem
dos estudantes. E é esta possibilidade de decidir, de intervir e de romper com préticas
conservadoras que faz de nds seres éticos.

Para tratamento e discussdo dos dados do quadro de quatro casas, procuramos
inicialmente verificar a frequéncia de ocorréncias das palavras (F) e a ordem média de
importancia (OMI) atribuida a cada palavra em seu respectivo quadrante. E importante
esclarecer que quanto mais baixa a OMI, mais importante a palavra foi considerada pelo
grupo. Feito isso, comecamos as analises das palavras por quadro, que foi precedida de
leitura das justificativas atribuidas as evocacdes. Essas leituras nos ajudaram a organiza-
las aproximando-as segundo os sentidos.

Desta forma, no quadrante superior esquerdo, onde estdo localizados os
elementos do nucleo central, as analises estdo divididas em trés blocos: no primeiro
bloco temos as palavras “competéncia” e “conhecimento” que constituem significacoes
proximas, aléem de que obtiveram quase 0 mesmo numero de evocacfes (29) e (26) e
foram indicadas como mais importantes com uma OMI de (1,655) e (1,731)
respectivamente e sdo elementos de ordem profissional. As palavras “aprendizagem”,
“respeito” e “ética” que compdem o segundo bloco de analises do ndcleo, configuram-
se como elementos de ordem social e sugerem troca de conhecimentos na relagdo com o
outro e a importancia de praticas pautadas no respeito ao saber do educando e no
testemunho ético. No terceiro bloco, estdo os elementos “compromisso”, “dedicagdo” e
“responsabilidade”, estes estdo ligados a elementos de ordem pessoal e afetiva e se
referem aos empreendimentos pessoais e socioprofissionais dos docentes.

No primeiro bloco de analises encontram-se as palavras ‘“competéncia” e

“conhecimento”, vejamos o que dizem os estudantes:

O docente tem que ser competente para exercer o cargo onde se
esforcou para estar 14, pois se ele ndo tem competéncia, ndo formara
uma turma de qualidade e como consequéncia teremos professores de
péssima qualidade nas salas de aula. (P46FP1°P)

Convictamente o que se deve levar com muita importancia em minha
opinido é a competéncia, pois para ser um(a) professor(a) de ensino
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superior exige que 0 mesmo seja preparado para capacitar outras
pessoas para 0 mercado de trabalho, j& que se pede tanto
QUALIDADE” (P43FP1°P)

Todo profissional deve ter competéncia acima de tudo naquilo que
exerce, pois é através dessa competéncia que 0 mesmo se torna um
educador de qualidade. (P162FP5°P)

A palavra que ganha destaque, na minha viséo, referente a docéncia
no ensino superior, € a competéncia. Diante dos atuais profissionais no
mercado de trabalho, ganha destaque sem divida aquele individuo que
seja adepto de competéncia para exercer sua profissio com
responsabilidade. Afinal, na docéncia estamos trabalhando com a
formacao intelectual do aluno. (P85FH3°0)

Nas justificativas dos estudantes® verificamos um entendimento de docéncia
como dominio de conhecimentos teorico e pratico, que reflete a estrutura organizativa
do Ensino Superior que durante muito tempo considerava este aspecto como requisito
principal para atuagdo na docéncia nesse nivel de ensino.

Conforme Masetto (1998) a docéncia em nivel superior requer competéncia em
uma determinada area de conhecimento, sendo essa competéncia compreendida como o
dominio de conhecimentos e experiéncia profissional do professor no campo em que
atua.

Observamos nos trechos acima que o0s estudantes relacionam a competéncia
docente com a qualidade do ensino. Para Zabalza (2004, p. 177) “(...) a exigéncia por
qualidade esté se transformando no slogan principal dos que se referem a universidade e
aos desafios que ela enfrentara nos proximos anos”. Para o autor, a cultura do controle e
qualidade andam juntas e refletem sobre a grande responsabilidade de nossos tempos
que devera ser aceita como um grande desafio que as universidades deverdo enfrentar
na préxima década.

As referéncias dos participantes ao termo qualidade podera ser um indicio do
que se denomina pressdo a inferéncia, ou seja, as representacdes a que o fenémeno em
causa faz apelo, e que requerem o posicionamento social dos individuos na sua relacéo
com um grupo e de um grupo na sua relacdo com outros grupos (SA, 1996). Contudo,

esta pressdo a inferéncia ndo conota ao termo qualidade uma posicdo exclusivamente

® As justificativas dos estudantes foram preservadas e transcritas tal qual sua elaboragéo preservando a
pontuacdo e destaques dados as expressdes. Houve apenas a corre¢do as palavras que apresentaram erros
ortograficos.



113

mercadoldgica, mas sugere um entendimento coletivo de que a qualidade deve ser
sempre perseguida, pois é algo desejavel e bom para a profisséo.

Para Rios (2006) qualidade ¢ um termo de maltiplos significados, mas que
carrega um sentido de positividade. Contudo, a autora esclarece que a utilizacdo desse
termo muitas vezes se reveste de uma perspectiva politica que expressa 0s interesses de
um determinado grupo. As perspectivas dos estudantes parecem indicar ao termo o
desejo de uma docéncia de qualidade, ou seja, uma docéncia em toda amplitude da
palavra, que compreende o exercicio competente, critico e ético do ensino, da pesquisa e
da extensdo.

A presenca do elemento “competéncia” no provavel nucleo central indica que
ele é um forte orientador das representacdes sociais da docéncia construidas pelos
estudantes, para os quais docéncia requer competéncia que, por sua vez implica em
qualidade, ou seja, 0s termos estdo intimamente relacionados e imbricados de modo
interdependente. Trata-se de um elemento que foi indicado em primeira ordem de
importancia, com OMI de (1,655) e que, por sua localizacdo privilegiada no nucleo
central contribui para garantir as funcdes geradora e organizadora da representacao, ou
seja, atribui sentido , da unidade e estabilidade a essa representacao.

Rios (2006, p. 89) discutindo o termo competéncia, nos ajuda na sua

compreensdo quando afirma que:

[...] para dizer que um professor é competente, devo levar em conta a
dimens&o técnica — ele deve ter dominio dos conteldos de sua area
especifica de conhecimento e de recursos para socializar esse
conhecimento; a dimensdo politica — ele deve definir finalidades para
sua acdo e comprometer-se em caminhar para alcanca-las; e a ética,
elemento mediador — ele deve assumir continuamente uma atitude
critica, que indaga sobre o fundamento e o sentido da definicdo dos
contelidos, dos métodos, dos objetivos, tendo como referéncia a
afirmac&o dos direitos, do bem comum.

Podemos perceber que a autora qualifica a competéncia como um conjunto de
propriedades de carater técnico, politico e ético que o docente vai adquirindo ao longo
de sua formacdo e experiéncia como elementos historicamente situados, construidos
pelos sujeitos em sua praxis que se refere a um fazer que demanda saberes e implica em
posicionamento politico. Para além de uma cobranca externa do mercado de trabalho,

que atribui a qualidade um sentido de produtividade, eficacia e eficéncia. Nas falas a
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seguir, podemos verificar a presenca desses elementos como norteadores do exercicio

docente no ensino superior.

Competéncia € fundamental para que o Ensino Superior ocorra de
maneira satisfatéria e coerente. O docente tem que ter competéncia
para poder exercer o papel de um bom profissional no Ensino
Superior, passando seguranga para os alunos” (P101FL5°P)

A competéncia é um dos principais eixos que melhor conceitua a
docéncia no ensino superior. Entre as suas atribuicdes o docente que
se mostra competente no que leciona, passa mais confianga e
credibilidade. (P54MF5°0)

O docente antes de tudo para atuar no ensino superior precisa ser
competente e dominar a disciplina que ensina, pois se é competente
outras gqualidades vem em parceria e o professor faz bem feito o seu
trabalho” (P21FP3°P)

Como podemos perceber a competéncia docente € também compreendida pelos
estudantes como um elemento que transmite seguranca, confianca e oferece
credibilidade ao professor perante os alunos, a qual seria uma condicdo fundamental
para fazer bem, exercer bem o seu papel. A competéncia para muitos teoricos que
discutem as funcdes docentes no Ensino Superior € indispensavel para uma atuagédo
comprometida (FREIRE, 1996; MASETTO, 1998, 2003; RIOS, 2006, 2011,
ZABALZA, 2004;). Contudo, o termo competéncia pode assumir diferentes sentidos
para cada teorico, pois estamos diante de um termo polissémico, que sugere diferentes
interpretacdes, mas que estd associado, sobretudo, a capacidade de fazer bem
determinada atividade (RIOS, 2006, 2011), em nosso caso a docéncia no Ensino
Superior.

Ao se referir a docéncia Freire (1996, p. 91-92) destaca que ensinar exige

seguranca, competéncia profissional e generosidade partindo da seguinte afirmativa

A seguranca com que a autoridade se move implica uma outra, a que
se funda na sua competéncia profissional. Nenhuma autoridade
docente se exerce ausente desta competéncia. O professor que néo
leve a sério sua formacdo, que ndo estude, que ndo se esforce para
estar a altura de sua tarefa ndo tem for¢a moral para coordenar as
atividades de sua classe.
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Corroborando com o autor, entendemos que seguranga, competéncia e
autoridade estdo numa interdependéncia e isso é perceptivel nas falas dos estudantes.
Eles reforcam a importancia dos estudos e da formacdo para a atuacdo docente em
qualquer nivel de ensino.

Para Pimenta e Anastasiou (2008, p. 113) “o termo competéncia, polissémico,
aberto a vérias interpretactes, fluido, é mais adequado do que saberes e qualificacdo
para uma desvalorizacdo profissional dos trabalhadores em geral e dos professores”.
Para as autoras, 0 termo competéncias expropria os professores de sua condigdo de
sujeito do seu conhecimento, deslocando sua identidade para o local de trabalho.

Os sentidos atribuidos a competéncia por Pimenta e Anastasiou (2008) e por
Paulo Freire (1996) sobre o termo competéncia guardam entre si algo comum que € a
compreensdo de que a docéncia demanda saberes/competéncias especificas, aléem disso,
chamam a atencdo para o protagonismo do professor na construcdo de sua profissao.
Contudo, inferimos que o termo competéncia ndo pode ser tomado como equivalente a
saberes, pois entendemos que a competéncia designa o saber, o saber ser e saber fazer,
ou seja, 0 conjunto de saberes e acdes mobilizadas pelos docentes. Enquanto que o
termo saberes segundo Tardif (2002) refere-se ao conjunto de saberes plurais e
heterogéneos que os docentes adquirem em seu percurso profissional e pessoal.

Para nos, a competéncia exigida pelos estudantes, participantes desta pesquisa,
diz respeito a competéncia pedagogica docente, ou seja, ao saber-fazer pedagdgico dos
professores em seu exercicio profissional e ao dominio do conhecimento da area em que
atua. Se considerarmos o0 contexto no qual esses estudantes estdo inseridos - 0 Ensino
Superior, podemos afirmar que as exigéncias por um ensino de qualidade parecem pesar
ainda mais sobre os docentes e a instituicdo.

Sobre a palavra “conhecimento”, consideramos que se trata de um termo da area
exigido para todas as profissdes, e no caso da docéncia faz-se necessario ainda o
conhecimento pedagdgico, ou seja, conforme apontaram os estudantes além de conhecer
é preciso que o professor seja capaz de criar meios que facilitem a apropriacdo do
conhecimento. Considerando as questdes que foram discutidas até o momento,
depreendemos que a docéncia demanda por um perfil de profissional com conhecimento
cientifico, com dominio de conteido e competéncia pedagdgica, ou seja, capaz de saber

ensinar o contetdo. Sobre a palavra conhecimento os estudantes ainda destacaram a
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importancia dos docentes estudarem e pesquisarem, enfatizando também a experiéncia

como fonte de conhecimentos, como podemos visualizar a seguir:

O conhecimento é a base de tudo, é ele o alicerce para uma atuagao
profissional como docente. Pois o conhecimento que se ganha no dia-
a-dia, estudando, dialogando, pesquisando é sem sombra de duvidas
um grande aliado para os docentes, seja um docente do ensino
superior ou basico. (P142MH3°0)

[...] sem o conhecimento ndo pode o profissional atuar neste nivel de
ensino. (P192MH5°P)

Conhecimento, pois, é a partir do mesmo que tudo se inicia com muita
aprendizagem de ambas as partes, portanto € um item fundamental na
carreira de um bom profissional. (P161FP5°P)

O docente traz como responsabilidade transmitir o conhecimento para
os discentes. Ele traz consigo o conhecimento adquirido ao longo de
seus anos de estudos. (P74MF1°0)

Conhecimento porque 0 mesmo é necessario para a docéncia no nivel
superior. Superacdo, pois, concluir um mestrado/doutorado nesse
sistema em que vivemos € uma luta e realizagdo pessoal e profissional.
(P186MH5°P)

Além de enfatizar o estudo, a pesquisa e a experiéncia como fundamentais para
obtencdo de certo grau de conhecimento, um dos participantes destacou os obstaculos
para ingressar na carreira docente no magistério superior. Face as demandas e
exigéncias por formacdo para atuar neste nivel de ensino e mesmo considerando o
aumento na ultima década no numero de vagas em cursos de Mestrado e Doutorado no
Nordeste e a interiorizacdo dos programas como € o caso do Programa de PQ4s-
Graduacdo em Educacdo de Caruaru, ainda € insuficiente para atender a regido.

A esse respeito destacamos que, conforme aponta o Plano Nacional de Pds-
Graduacdo (PNPG) 2011-2020, apesar de ter ocorrido certo crescimento da oferta de
cursos de Pos-Graduacdo no pais, ainda existem assimetrias em relagdo aos estados e
em relacdo as mesorregides.

[...] os estados das regiGes Sul e Sudeste apresentam as maiores
concentragdes de programas de pos-graduacdo, e também identifica
uma menor concentragdo nos estados das regifes Norte, Nordeste e
Centro-Oeste. Entretanto, a mesma analise — considerando as
mesorregides brasileiras — identifica as maiores concentracfes de
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programas de pds-graduacdo nas regibes metropolitanas de quase
todos os estados, principalmente as litoraneas. (PNPG, 2010, p.146)

Os dados apontados pelo plano indicam distor¢fes em termos quantitativos, na
distribuicdo geogréfica dos programas pelo pais; em termos qualitativos, na distribuicdo
dos conceitos dos programas constatados pela avaliagdo da CAPES; e ainda em termos
de érea de conhecimento (PNPG, 2010). Essas debilidades da p6s-graduagdo ja& marcam
sua trajetoria, ja tendo sido indicadas em planos anteriores, como o PNPG 2005-2010.

A justificativa de uma estudante do 3° periodo de Pedagogia, que ja exerce a
docéncia, nos chamou atencéo por enfatizar os conhecimentos oriundos da experiéncia
docente.

A docéncia no ensino superior tem como base o “conhecimento”.
Com a pratica cotidiana desenvolvem-se aspectos em relacdo a
docéncia enfatizando o processo e conhecimento educativo.
(P7FP3°P)

Para a estudante o conhecimento é a base da docéncia, quanto aos demais
aspectos sdo desenvolvidos na pratica cotidiana. Entendemos que ha nesse sentido um
destaque aos conhecimentos oriundos da experiéncia docente e que eles sdo importantes
para constituicdo da identidade docente.

Outro depoimento também nos chama atencédo, o de uma estudante do 5° periodo

de Historia, que também ja é professora:

Considero o conhecimento a base primeira para o exercicio da
docéncia, pois com este as demais categorias se agregam e
complementam-se. E este que pela dialogicidade humaniza o que “a

ignordncia” do consumismo exacerbado e da corrup¢do desumaniza.
(P191FH5°P)

Esta fala é reveladora de uma visdo que reconhece a condicdo humanizadora e
ideoldgica da educacdo, questdes que possivelmente ja fazem parte do conhecimento
cientifico adquirido ao longo de sua formacdo e que foi sendo incorporado a
representacdo de docéncia dessa estudante.

No que se refere ao elemento “aprendizagem” reflete para nds o reconhecimento
de que ensinar ndo é transferir conhecimentos, mas por-se em relacdo com outro,

consigo mesmo e com o mundo, aprendendo e ensinando (FREIRE, 1996). Aprender
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constitui-se elemento fundamental para o enriquecimento do conhecimento do homem

que se insere na condicdo de sujeito inacabado.

Para mim a palavra mais importante é aprendizagem, uma vez que 0
docente nunca podera ficar parado em seus estudos, ele sempre ira
necessitar de novos conhecimentos que podem ser adquiridos com os
discentes em sala de aula. (P75MF1°E)

[...] a aprendizagem deve ser sempre de professor para aluno e vice-
versa. (P135FH7°E)

A aprendizagem é fundamental para o0 enriquecimento do
conhecimento do homem, seja 0 empirico, 0 académico, o cientifico, o
epistemoldgico. (P97ML5°0)

Aprender é um ato de humildade, sobretudo na docéncia, onde iremos
desenvolver a aprendizagem com os educadores. (P178FP5°0)

Como podemos perceber, para 0s estudantes que participaram desta pesquisa, 0
aprender e concebido como condicdo humana e cientifica, uma relacdo na qual
professores e alunos interagem. Nesse contexto, destacamos as contribuicfes de Freire
(1996) para quem ensinar inexiste sem aprender e vice-versa. Segundo o0 autor, quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Essa perspectiva sobre o
processo de ensino e de aprendizagem implica em novas concepcdes e praticas docentes

como assinala Zabalza (2004, p. 169).

O desafio da formacdo dos professores universitarios (e dos
professores em geral) é ter uma orientacdo distinta para sua funcgdo, é
transformé-los em profissionais da “aprendizagem”, em vez de
especialistas que conhecem bem um tema e sabem explica-lo,
deixando a tarefa de aprender como funcédo exclusiva do aluno, o qual
terd de esforcar-se muito até conseguir assimilar, de fato, o que o
professor Ihe ensinou.

O referido autor destaca que € preciso repensar a formacdo de professores, para
além da formacéao do especialista, ampliando, seus conhecimentos sobre aprendizagem e
sobre 0 modo como os alunos aprendem.

Contudo, para os estudantes da pesquisa, a aprendizagem ndo lhes é exclusiva,
mas compartilhada entre eles e o professor e vice-versa, aproximando-se das

proposicdes de Freire. Também Matos (2001, p. 50) refere-se a aprendizagem como
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algo que tem sua marca na relagcdo interpessoal e no crescimento humano.
Consideramos que a formagdo possui um papel significativo na construcdo dessa forma
de representar a docéncia, evocando a palavra aprendizagem com esse significado pelos
estudantes das diversas licenciaturas, pois 0 conhecimento pedagdgico é comum aos
cursos e os referenciais tedricos que embasam essas discussdes também.

O termo “respeito”, mesmo localizado no provavel nicleo central, foi pouco
indicado como mais importante pelos estudantes, ao se referirem a docéncia no Ensino
Superior. Contudo, as consideragdes feitas para com o termo aprendizagem, nos levam a
inferir que esse termo foi utilizado para ressaltar os saberes dos educandos e sua

condicdo de sujeito que aprende, mas que ao mesmo tempo, também, ensina.

Respeito em tudo que fazemos. Torna-se um trabalhador eficaz, o
profissional que é habil em reconhecer o limite do individuo, enquanto
ser humano, e leva em conta, as condi¢bes psicoldgicas, afetivas,
emocionais, entre outras, respeitando-o em primeiro lugar enquanto
ser social. (P87FH3°P)

A justificativa reforca o que dissemos, pois considera 0 respeito como
imprescindivel a docéncia, respeito que compreende de maneira ampla o olhar para o
outro, o olhar para suas peculiaridades e para seu conhecimento. De maneira estrita
podemos dizer que o respeito é condicdo para se relacionar e conviver socialmente,
respeitando a diversidade étnica, racial, religiosa, de orientacdo sexual e de género dos
individuos.

A fala que se segue, faz uma reflexdo sobre a importancia do respeito na

maneira de avaliar e de reconhecer os saberes dos estudantes.

Entre outros, o respeito é fundamental, principalmente na forma de
avaliar o aluno (a), respeitando o conhecimento que ja tem e leva-lo a
despertar e buscar outros. (PO8FP3°P)

A avaliacdo em todos os niveis de ensino costuma ser usada como averiguacao
do que foi assimilado do curso, mediante provas tradicionais e notas classificatorias, nas
quais os estudantes sdo levados a reproduzir as informacgdes recebidas. Em geral a

avaliacdo ndo tem sido objeto de reflexdo critica da prépria pratica docente, também nao
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se constitui como um momento de aprendizagem para ambos, mas se resume a
mensuracdo da aprendizagem dos estudantes.
A esse respeito Luckesi (2010, p. 177) pondera que mudar a forma de avaliar

implica em alguns cuidados, dentre eles, destacamos:

Ter ciéncia de que, por meio dos instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem, estamos solicitando ao educando que manifeste a sua
intimidade (seu modo de aprender, sua aprendizagem, sua capacidade
de raciocinar, de poetizar, de criar estérias, seu modo de entender e de
viver etc.) Ndo podemos, pois, aproveitar essa sua manifestacdo para
“tomar posse” dele. Temos de respeitar essa sua intimidade e cuidar
dela com carinho, utilizando-a como suporte de diagnéstico, da troca
dialdgica e da possivel reorientacdo da aprendizagem tendo em vista o
desenvolvimento do educando.

A avaliacdo nesse sentido compreende o mais profundo respeito pela
aprendizagem e os saberes dos educandos, servindo para diagnosticar e reorientar,
quando necessario, a aprendizagem, e ndo como meio punitivo e classificatorio. Nessa

linha de argumentacdo, Santiago (2006, p. 114) afirma que:

[...] no trabalho de educacéo e de escolarizacdo, € indispensavel gostar
de pessoas. Claro que ndo basta gostar de pessoas, embora isso seja
fundamental. Mas, em gostando, ter um profundo respeito por elas, a
tal ponto que esse respeito seja impulsionador das opcdes politicas,
epistemoldgicas e contribua para o exercicio critico da profissdo. Na
verdade, essas diferencas sinalizam para o risco da padronizacédo, da
homogeneizacéo, do discurso Unico. Ao mesmo tempo convida para o
respeito a diversidade que caracteriza o0 ambiente social e escolar.

A docéncia exige respeito, capacidade de compreender o outro, de preserva-lo,
aprender a viver e conviver com suas diferencas. Conforme destaca Santiago, temos
uma tendéncia a homogeneizacdo das pessoas, a querer que todos sejam iguais, ou
mesmo a exigir que pensem como nos. Quanto menos respeito existe nas relacoes
sociais e pessoais, mais conflitos ocorrem. Ainda neste sentido, Freire (1997, p. 37)
ressalta a importancia da humildade, pois sem ela “dificilmente conseguiremos ouvir
com respeito, a quem consideramos demasiadamente longe do nosso nivel de

competéncia”.
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No que se refere a palavra “ética”, esta se destaca com uma das mais baixas
OMI (1,818), o que significa dizer que foi uma das palavras consideradas mais
importantes pelos estudantes ao associarem a docéncia no Ensino Superior. Eles
afirmaram:

Etica profissional — faz com que o profissional saiba aceitar a
diversidade e a cultura dos seus educandos. (P184FP5°0)

Etica, porque em todas as profissdes deverd existir a ética,
principalmente na docéncia. (P183FP5°P)

Em qualquer lugar ou fungdo que nos seja confiada, temos que ser
pessoas éticas, compromissadas conosco e com toda a comunidade
para a constru¢do de um mundo cada vez melhor, com nossa doagao e
nosso compromisso com a vida. (P66MF3°E)

Etica e respeito sdo valores morais intrinsecamente relacionados, pois revelam
condutas humanas esperadas, no caso da docéncia, uma atividade inerentemente
humana, de relacdes e interacfes, a dimensao ética exprime 0s principios e normas que
regem o seu exercicio e as relagcbes que se estabelece no ambiente educacional. Rios
(2011, p. 95) fala de uma possivel “alienagdo de carater ético, que significa o nédo
reconhecimento do outro, o desrespeito a diversidade e, portanto, a impossibilidade de
se instalar o didlogo”. Como podemos observar, a dimensdo ética pode ser percebida no
campo da subjetividade como a forma de agir e conviver em relacdo aos outros, mas
pode significar ainda no campo da coletividade as relacbes com a instituicdo e a
sociedade, repercutindo na profissionalizacdo do ensino, através da constituicdo de um
cddigo de ética profissional, algo que ainda ndo dispomos na profissdo docente. (RIOS,
2011; SEVERINO et al., 2011; VEIGA; ARAUJO; KAPUZINIAK, 2005).

Conforme ja mencionamos a ética diz respeito a condutas esperadas,
respaldamo-nos nos argumentos dos estudantes que reclamam a necessidade de
coeréncia entre o discurso e a pratica de seus professores, argumentos estes que
conotam, de certa forma, indicios de que o discurso pode contradizer as praticas.
Cumpre lembrar que estamos trabalhando com futuros docentes, e nesse contexto, o
testemunho ético dos seus professores apresenta-se como imprescindivel para sua

formacdo ética.

E necessario que todo docente tenha ética profissional mediante o seu
comportamento para com os discentes. (P84FL3°P)
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Alguns professores ndo tém compostura para esclarecer certos
problemas da sala de aula. (P150FP5°0)

Para uma boa docéncia é primordial que o educador tenha ética em
suas palavras e no que repassa aos demais para que ndo haja uma
contradicdo em suas concepcdes e praticas. (P116MH1°E)

Conforme os estudantes é primordial que o docente seja ético, que suas atitudes e
condutas sejam baseadas na ética como principio orientador do seu discurso e pratica.
Essas assertivas nos inclinam a compreender a ética como uma fundamentagdo
ontolégica, uma vez que as acBes humanas sempre se desenvolveram no ambito das
relacbes com os outros, com o coletivo social.

Para Abric (2000) a representacdo € um sistema de pré-codificacdo da realidade
porque ela determina um conjunto de antecipacbes e expectativas, sendo assim,
representar é significar, dar sentido as condutas de um grupo e compreender a realidade
na qual estdo inseridos. Desta forma, pressupomos que as representacoes de docéncia no
ensino superior centradas na dimensdo ética determinam o modo de interacdo/relacao
desses estudantes com seus professores e orientam suas praticas enquanto futuros
profissionais.

A palavra “compromisso” também faz parte do provavel nucleo central de
docéncia no ensino superior. Trata-se de um termo que obteve a segunda maior
frequéncia de ocorréncia (40) pelos participantes. Percebemos, pelas justificativas
dadas, que compromisso significa trabalho de boa qualidade por parte dos professores.

Afirmam:

Comprometimento com a educagdo para mim é o mais importante,
pois se eu me comprometo com a educagdo, claro que farei um bom
trabalho. (P171FL1°E)

Comprometimento — eu a considero importante pelo fato de ser o
elemento chave para uma educacdo de qualidade, quando se ha
comprometimento corremos atras do que consideramos importante
para as nossas realizagdes. (P24MP1°E)

Ser comprometido porque ndo basta apenas ensinar por ensinar, a
educacdo e o0 ato de educar exige de cada um de nos
comprometimento com o que fazemos. (P29FP1°0)



123

Nesta perspectiva, 0 compromisso assume uma dimenséao profissional e politica,
na qual o docente, ciente de sua tarefa educativa, prima pela qualidade do seu trabalho e
revela sua opgdo politica de engajamento com a educacdo de maneira critica ou acritica,
autoritaria ou progressista, dialdgica ou antidialdgica. Portanto, se me comprometo ou
ndo com o trabalho que realizo, acabo por revelar minhas opcdes politicas na forma
como compreendo e significo minha atuacdo profissional. Uma caracteristica em
comum nas justificativas desses trés estudantes é o estagio de formagdo, ambos estdo no
1° periodo do curso. Entendemos que por ainda ndo terem uma vivéncia mais
consolidada no curso outros suportes, como por exemplo, o midiatico podem estar
exercendo sua contribuicdo para a construcdo da representacdo social de docéncia que ja
Se expressa como compromisso com a sociedade e a formagéo dos cidadaos.

O compromisso ainda assume uma dimenséo afetiva e social na medida em que
0s estudantes associam o termo ao amor e a dedicacdo ou mesmo a responsabilidade

docente em relacdo aos estudantes.

O compromisso é a base para se fazer o seu trabalho com amor e
dedicacdo. (P172FL1°P)

Acima de qualquer outro, o comprometimento é e deve ser sempre a
mola mestre de nossa profissdo. (P95FL5°P)

Compromisso, pois se existe compromisso estard motivando os alunos
para assim se envolverem nas aulas e até mesmo seguir o exemplo do
professor, quando escolher a profissdo que vao seguir. (P139FH3°0)

Se observarmos a terceira justificativa veremos que a estudante do 3° periodo do
curso de historia ainda ndo atua como docente e vislumbra através da atuacao
compromissada de seus professores, inspiracdo ou motivacdo para Seu ingresso no
campo profissional, uma vez que a mesma parece ndo ter certeza da profissdo que
escolheu.

As justificativas acima encontram respaldo no que afirma Freire (1996, p. 96)

ensinar sobre o comprometimento do professor ao ensinar:

N&o posso ser professor sem me pér diante dos alunos, sem revelar
com facilidade ou relutincia minha maneira de ser, de pensar
politicamente. Ndo posso escapar a apreciacdo dos alunos. E a
maneira como eles me percebem tem importancia capital para 0 meu
desempenho. Dai entdo que uma de minhas preocupacfes centrais



124

deva ser a de procurar a aproximagao cada vez maior entre o que digo
e 0 que fago, entre 0 que pareco ser e o que realmente estou sendo.

Frente as justificativas para o termo compromisso aqui postas, podemos inferir
que ndo sb os professores avaliam os estudantes, mas também os docentes estdo sendo
avaliados constantemente em suas praticas por seus alunos. Também nos parece
evidente que o docente ndo € apenas alguém que transmite um conhecimento produzido
por outros, mas um sujeito histérico, social e politico. Freire nos leva ainda a outra
percepcao da dimensdo do compromisso que reflete a compreensdo de como o aluno
entende a atuacdo do professor e sua importancia para o desempenho docente. Em seu
exercicio docente o professor deve estar atento as expressdes verbais e corporais dos
alunos, pois elas séo reveladoras da aceitacao ou rejeicdo de suas praticas.

A palavra “dedicacdao” frequentemente evocada pelos estudantes (38),
compreende o esfor¢co empreendido pelo docente do ensino superior para alcancar os
objetivos, 0 que muitas vezes significa abrir méo de estar com a familia e os amigos, de
ter momentos de lazer, para dedicar-se aos estudos, pesquisas e formacdo permanente.
Para os estudantes, ouvidos nesta pesquisa, a dedicacdo ndo esta relacionada a afeto ou
veneracdo ao trabalho, mas refere-se ao esforco e empenho do profissional em suas

atividades docentes. E o que apontam as justificativas a seguir:

Dedicacdo, porque sem ela ndo conseguimos alcancar nenhum
objetivo. (P174FL1°0)

Dedicacdo — precisa-se de muita na docéncia, ndo sé quando se trata
do ensino superior. (P88FL5°0)

Quando nos dedicamos aquilo que fazemos, em qualquer éarea de
trabalho ou na docéncia, fazemos as coisas com perfeigdo, pois ao nos
dedicarmos automaticamente seremos transparentes, responsaveis,
amaveis e abnegaremos qualquer coisa em prol daquilo que nos
realiza. (P37FP1°P)

Na perspectiva dos estudantes, dedicar-se € um passo para alcangarmos nossos
objetivos, bem como para fazer bem feito o nosso trabalho, seja qual for a area de
atuacdo profissional. Mas também € preciso que se perceba conforme mostra a fala da
estudante do 1° periodo do curso de Pedagogia, que este esforco, esta dedicacdo, pode
implicar muitas vezes em abnegacdo de algo em funcdo dos objetivos que se almeja

alcancar.
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Nos estudos sobre a profissdo docente na educacdo bésica, a dedicacdo ndo
agrega esse significado, a exemplo da pesquisa de Santos, M. (2004, p. 164) sobre as
representacdes sociais de género das professoras sobre 0 magistério.

A condigdo de polivalente da professora dos anos iniciais ressalta a
dedicacdo; ha inclusive, uma analogia entre o trabalho da professora e
o trabalho do médico, guardando as diferencas de saberes das duas
profissdes, que define o acompanhamento, a dedicacdo da professora
ao aluno e aluna. Inclui-se nessa perspectiva, a relacdo com a familia,
chamando-a a responsabilidade com a vida escolar dos filhos,
evidenciando a importancia da professora na vida da crianca.

Como podemos observar, a dedicacdo nessa perspectiva conota a importancia da
professora na vida da crianga, seu acompanhamento e cuidado e sua condicdo de
polivaléncia, diferentemente dos sentidos atribuidos em nossa pesquisa que se voltam
para a dedicacdo em relacdo ao alcance dos objetivos.

Sobre o termo “responsabilidade” evidenciamos que foi o termo de maior
frequéncia (50) do nucleo central e com OMI (2,300), foi 0 mais recorrente, mas sua
OMI ndo foi das mais baixas. Porém, sua forte frequéncia indica que o exercicio

docente no ensino superior demanda responsabilidades. Afirmam os estudantes:

Responsabilidade porque em qualquer profissdo que vocé escolher,
vocé devera ser responsavel por suas praticas e por seus deveres,
sobretudo na docéncia tem que haver responsabilidade. (P181MP5°P)

Responsabilidade, pois como professores devemos ser responsaveis
para dessa forma desempenhar nossa profissdo dignamente.
(P168FH1°P)

Em qualquer area é necessario ser um profissional responsavel e nao
poderia se esperar algo diferente do professor que é o aporte para
todos os profissionais. (P176 ML1°P)

Responsabilidade acima de tudo, pois em consequéncia da
responsabilidade temos o comprometimento e a partir desse contexto,
consegue-se ter éxito, e um bom trabalho. (P125FL7°P)

Responsabilidade, pois devemos ser responsaveis com 0S NOSSOS
compromissos e nos esforcar para realizarmos os deveres de forma
adequada. Devemos ser responsaveis pelos nossos atos e atitudes.
(P11FL3°E)
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Segundo o dicionario Amora (2008, p. 634) responsabilidade significa
“gualidade de ser responsavel, obrigacdo de responder por certos atos e efeitos”. E é
justamente nesse sentido que o termo responsabilidade foi descrito pelos estudantes.
Responsabilidade com o trabalho, com as préaticas, com os discursos, atos, atitudes, e de
um modo geral por todos os deveres proprios da docéncia. Assumir responsabilidades
pelo trabalho que se desempenha como primordial para a realizacdo de um bom trabalho
e para o estabelecimento de boas relagdes no ambiente em que se esté inserido.

A responsabilidade também foi colocada como um saber a ser ensinado através
do exemplo, ou parafraseando Freire através do testemunho, sobretudo o do fazer, ou
seja, a pratica que realizo implica de forma direta e imediata na forma como os alunos
entendem e significam minha atuacdo e implica em sua atuagdo futura. Ressaltamos,
pois, conforme Abric (2000), que “a representagdo social € um guia para a acao”. O
nosso pressuposto de que a forma como o aluno representa a docéncia implica em sua
pratica profissional futura se confirma no momento em que o0s estudantes destacam a
influéncia das préaticas de seus professores para sua propria pratica, como atestam as

justificativas para o termo responsabilidade, a seguir:

A docéncia deve ser encarada com responsabilidade, pois o professor
tem em suas mados o poder de influenciar na formacdo dos futuros
cidaddos. (P144FH3°P)

Se o professor ndo tem responsabilidade no seu campo de trabalho,
jamais é capaz de contribuir com a formacdo do individuo.
(P127FL1°0)

Responsabilidade porque cabe ao professor despertar nos educandos a
responsabilidade de sua futura préatica docente. (P126FL7°E)

No caso do professor do ensino superior eu acho que ele tem mais
responsabilidade do que um professor de ensino médio, porque ele
estd formando profissionais. (P113FH1°0)

Responsabilidade — um profissional, independente da area de atuacéo
requer isso, pois o profissional responsavel serd dedicado para cada
vez mais se qualificar e melhorar sua atuagdo principalmente na
docéncia, sendo uma profissdo que exige crescimento do
conhecimento e melhoria da pratica e é um dos fatores importantes
que deve ser transmitido aos profissionais em formagao. (P107FP7°P)
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A representacdo que os estudantes compartilham da docéncia contribui para a
sua atuacdo profissional futura, pois o exercicio docente de seus professores é tomado
como modelo de referéncia para eles como futuros profissionais.

Compreendendo a complexidade que envolve o ato de ensinar, Veiga (2009,
p.57) discute que “o ensino como pratica social ¢ uma atividade profissional complexa
que exige preparo, compromisso e responsabilidade do professor para instrumentalizar,
politica e tecnicamente, o aluno, ajudando-o a constituir-se como sujeito social”. Nessa
perspectiva, reconhecemos que as representagcdes sociais de docéncia no ensino superior
transcendem a mera instrucdo/transmissdo de conteudos especificos e se afiguram
como algo amplo e global da acdo do professor. A docéncia é representada como uma
pratica social que envolve o dominio do saber tedrico, apropriacdo de competéncias
pedagdgicas e desenvolvimento do caréater ético-politico das relagdes socialis.

Também localizamos justificativas que refletem uma perspectiva critica em

relagéo as responsabilidades/irresponsabilidades docentes.

A responsabilidade € um dos pressupostos para que a docéncia possa
ser exercida de forma correta. Ndo é concebivel que um docente seja
irresponsavel, com atitudes como: atrasos na correcao/entrega de
atividades, perda de atividades de alunos, atrasos. (P96ML5°P)

O professor tem que primeiro ter responsabilidade no que se faz, coisa
gue eu vejo em poucos. O professor de ensino superior tem um grande
poder de influenciar na vida de seus alunos entdo ndo pode ser de
qualquer jeito tem que ter responsabilidade. (P40FP1°P)

Essas criticas apresentadas pelos estudantes correspondem as expectativas em
relacio a atuacdo docente, pois como ja dissemos os docentes sdo modelos de
referéncia. Além disso, é caracteristico da docéncia em todos os niveis de ensino
demandas como compromisso, responsabilidade, dedicacdo, elementos bastante
arraigados a profissdo, apesar de assumir conotacdes diferentes a depender dos
contextos, pois se trata de um fenémeno sujeito a diferentes interpretacdes.

Conforme Abric (2000) o nucleo central é determinado, de um lado, pela
natureza do objeto representado, em nosso caso a docéncia, de outro, pelo tipo de
relacbes que o grupo mantém com o objeto, e pelo sistema de valores e normas sociais

gue constituem o meio ambiente ideoldégico do momento do grupo.
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Desta forma, o nucleo central que estrutura as representacées sociais da docéncia
construidas pelo grupo de estudantes tém sua estrutura marcada por elementos
funcionais da docéncia como o conhecimento e a competéncia, que se constituem em
elementos importantes para realizacdo da tarefa que compete ao docente, bem como por
elementos normativos que incluem dimensfes socio-afetivas, sociais e ideoldgicas,
representados pelas palavras compromisso, ética, responsabilidade e dedicacdo que
marcam o campo das atitudes docentes em relacdo aos discentes. No conjunto de
elementos que compde o nucleo central dessa representacdo de docéncia, identificamos
uma valorizacdo da dimensao profissional que reconhece a docéncia como prética social
intencional, inserida numa discussao atual em que a dimensdo estritamente técnica ou
meramente instrucional ndo ganha relevo.

Diferentemente dos resultados da nossa pesquisa, Ibiapina e Ferreira (2002) ao
investigar os conceitos de docéncia construidos por professores de uma Universidade
Federal, constataram que os professores ndo internalizaram o conceito de docéncia
como profissdo, sendo o conceito classico do magistério associado ao sacerdocio, o
elemento mais forte no discurso dos professores investigados. Esse elemento ndo ganha
visibilidade na representacdo da docéncia construida pelo grupo de estudantes
participantes da nossa pesquisa o0 que revela uma visao critica da profissao.

O nucleo central da representacdo de docéncia no Ensino Superior construida
pelos estudantes das licenciaturas incorre sobre aspectos de ordem profissional, social e
afetiva que focaliza a docéncia como uma pratica social comprometida com a
aprendizagem dos estudantes e que demanda uma constante busca por formacgéo e por
desenvolvimento de competéncias especificas para atuar nesse nivel de ensino

Conforme ja pontuamos a representacdo social € composta por um sistema
central e um sistema periférico que desempenham funcBes especificas mais
complementares para compreensdo da representacdo social. O sistema periférico é
decomposto em 12 periferia onde se localizam os elementos mais proximos do nucleo
central, zona de contraste na qual identificamos os elementos de embate e por ultimo a
2% periferia onde se encontram 0s elementos mais distantes do nicleo. Todos esses
elementos periféricos que se organizam em torno do nucleo central sdo essenciais, pois
garantem o funcionamento da representacdo como guia de leitura de uma situacao
(ABRIC, 2000).
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No quadro de quatro casas apresentado na pagina 102 deste trabalho,
localizamos no quadrante superior esquerdo a 12 periferia, nela sdo encontrados os
elementos periféricos mais importantes, esses elementos estdo mais proximos do nucleo
central e, conforme a légica do EVOC, poderdo vir a pertencer a esse nicleo ou em
algjum momento dele ja& foram parte. Neste quadrante localizamos as palavras
“construcdo”, “experiéncia”, “formacao”, “importante” e “sabedoria”. Optamos
por trabalhar com as palavras agrupadas segundo a significacdo proxima, essa opgao se
deve em funcdo da organizacdo didatica e objetiva desse conteido representacional.

Assim, discutiremos inicialmente os sentidos atribuidos as palavras “formacao”,
“experiéncia” e “sabedoria” que constituem um conjunto de elementos relacionados a
dimensdo profissional e pessoal da docéncia. Depois abordaremos as palavras
“construgdo” e “importante” que correspondem a acdo de ensinar como forma de
mediacao e interagdes humanas.

A palavra “formagdo” nos discursos dos estudantes € expressa como verbo
pronominal que significa ir-se desenvolvendo uma pessoa, assumindo um sentido
processual. Os estudantes apontam para a fungédo social do docente quanto a formacao

destes enquanto futuros formadores como veremos a seguir:

O ser humano vive em constante formacdo, tanto no inicio da vida
social, onde o ser € formado no seio familiar, que se torna a base de
toda formacdo, como também na vida escolar. A docéncia no Ensino
Superior tem uma responsabilidade maior em formar os discentes,
pois daqui saird o futuro da nacdo, pessoas maduras, sociais e
responsaveis na construcdo de uma sociedade melhor. Mas a formacéo
é, repito, permanente. (P60MF5°E)

A atividade docente no ensino superior é antes de tudo formadora,
nesta perspectiva e tendo em vista as exigéncias da modernidade esta
tem como compromisso formar e capacitar o discente ao exercicio
eficiente, critico-reflexivo e transformador quando ocupar a posi¢do
de docente. (P2MF3°E)

Essas falas sdo reveladoras de uma visdo de incompletude do ser humano que
estd em constante aprendizagem e formacdo. Elas revelam ainda o valor atribuido a
funcdo social da docéncia para a formacdo do cidaddo critico e reflexivo, capaz de
transformar a sociedade. Além de destacar a importancia da formacdo pessoal, social e

profissional dos individuos.
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Ainda no que se refere a formacdo verificamos uma justificativa que vai de
encontro as apresentadas anteriormente e que repercutem uma conotacdo negativa da
atuacdo docente, expressando um tom critico sobre a descrenca docente pelo sistema

educacional.

O professor do ensino superior no meu ponto de vista deve formar e
informar, mas infelizmente ndo é o que vejo (ndo generalizando),
alguns docentes ganham com a "cara", desculpe a expressdo, mas
muitos ndo falam coisa com coisa, passam apostilas e vdo embora e
n6s ficamos perdidos. Ndo sei se o fazem apenas pelo salario ou
simplesmente ndo se importam, ja que acham que estamos inseridos
num sistema que ndo tem jeito. (P41FP1°0)

A fala desta estudante de Pedagogia indica um descontentamento em relacdo a
pratica de alguns docentes, o descompromisso com a aprendizagem e a descrenga no
sistema de ensino. A estudante do 1° periodo parece esperar que o docente lhe ajude a
entender o contexto académico e a mediar os processos de ensino e de aprendizagem.

No que diz respeito as palavras “experiéncia” ¢ “sabedoria” percebemos que 0s
sentidos atribuidos a elas sdo similares, pois compreendem a natureza dos
conhecimentos adquiridos pelos docentes ao longo de sua vida pessoal e profissional,

conforme veremos a seguir:

O professor principalmente o do ensino superior, precisa ter um amplo
conhecimento e uma boa experiéncia de sala de aula, pois 0 mesmo é
visto por todos como um espelho, logo se ele ndo tem experiéncia ndo
saberd passar o conteido de ensino de maneira préatica e eficaz. A
experiéncia na gual me refiro é a do conhecimento e dominio da sala.
(P9OFL5°P)

Para exercer a docéncia no ensino superior é necessario, antes de tudo
ter sabedoria, pois nela esta contida a base de um bom profissional,
comprometido e responsavel. (P78MF1°0)

Sabedoria, porque envolve todos 0s conhecimentos teoricos, e partes
importantes da vida das pessoas que possuem uma sabedoria, que
ultrapassa os contetidos. (P132MH5°P)

Os estudantes destacam a sabedoria e a experiéncia como fonte de

conhecimentos que orientam as praticas docentes de seus professores e referenciam
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praticas docentes futuras, uma vez que consideram a atuacdo dos professores como
referéncias para a aprendizagem da docéncia. Destacamos ainda, que a sabedoria
ultrapassa o conhecimento dos contetdos, sendo compreendida como o conjunto de
saberes aos quais 0s professores tiveram acesso em suas experiéncias cotidianas.

No que se refere a questdo da experiéncia, Behrens (1998, p. 60) afirma que
“alguns pedagogos, professores universitarios, nunca exerceram as func¢des que
apresentam aos seus alunos. Falam em teoria sobre uma pratica que nunca
experienciaram”. SUpomos que este seja um conflito vivenciado por muitos professores
que atuam em cursos de formacdo de professores para a Educacdo Basica. Contudo,
consideramos que essa questdo merece aprofundamento e discussdes em estudos
posteriores.

Cunha, Brito e Cicilline (2006) investigando a formagéo para o Ensino Superior
identificaram que os professores estdo conscientes sobre a situacdo de despreparo,
porém apesar de reconhecerem essa condi¢cdo muitos acabam por reproduzir praticas de
antigos professores consideradas consagradas.

Entendemos que os estudantes que participaram da nossa pesquisa veem a
experiéncia como elemento importante, mas ndo a consideram determinante para o
exercicio docente nesse nivel de ensino, essa afirmacdo esta baseada na frequéncia
baixa (11) atribuida a palavra, bem como a OMI correspondente a mesma (2,636), 0 que
reflete em poucas justificativas que explicam os sentidos atribuidos. Contudo, conforme
S& (1996) o conjunto de técnicas que permite a elucidacdo do sistema central e
periférico de uma representacdo permite reduzir em grande medida a parte de
interpretacdo do pesquisador, tornando a analise dos resultados mais facil e pertinente.
Diante destas questdes e do resultado dos indicadores de frequéncia (f) e da ordem
média de importancia (OMI) correspondente a palavra experiéncia, nos sentimos
autorizados a validar nossas interpretacdes.

O termo “importante” e “construcdo” denotam a funcdo docente enquanto
facilitadora do processo educativo de construcdo de conhecimentos, guardando a funcédo
primeira da docéncia que € a acdo de ensinar, mas ensinar de forma critica, dialdgica e

aprender continuamente a medida que ensina.

O educador é um sujeito importante na formacdo do discente enquanto
facilitador no processo educativo. (P65MF3°E)
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O ser e o fazer docente no ensino superior deve ser pautado na
construcdo de saberes em que deve primar pela discussao e diélogo,
tanto referente a pratica como a teoria em uma constante
ressignificagdo do ser e do fazer docente. Portanto, a docéncia no
ensino superior é ampliar as construcdes dos saberes, sem, no entanto,
absolutiza-las. (P133MH7°P)

Haja vista que o processo da docéncia visa ndo somente o docente,
mas também o discente e tudo o que se relaciona com o processo de
ensino-aprendizagem, ela se constitui como processo continuo de
construcao de conhecimentos, tanto do professor universitario, quanto
dos alunos que em alguns casos visam também essa docéncia que
necessita de especializacéo e trabalho para se efetivar. (P49MF5°0)

Para nds, as duas ultimas falas sdo reveladoras de uma concepgdo critica da
docéncia, que possivelmente foi se ancorando a representacdo construida pelos
estudantes durante seu periodo de formacéo, pois sdo estudantes que se encontram no
estagio intermediario e final dos seus cursos. Em suas falas trazem a importancia do
dialogo e das discussdes como promotoras da ressignificacdo do ser e do fazer docente,
situando o exercicio docente em uma pratica social, que se realiza na troca com outro,
nas interagdes sociais entre discentes e docentes. Nesse sentido, percebemos o conceito
de docéncia como atividade de mediacdo dirigida para fins educativos, como
ressignificacdo entre teoria e pratica, do ser e do fazer docente, articulacdo dialégica
entre professores e alunos, aspectos estes bastante pontuados por Tardif e Lessard
(2009).

Essa compreensdo de docéncia também foi encontrada na pesquisa de Melo
(2008) intitulada “O conhecimento didatico sobre a docéncia universitaria construido
em curso de atualizacdo docente da UFPE: o que pensam o0s professores
universitarios?”, na qual a autora identificou a docéncia como atividade de mediagdes,
relacbes comunicativas e interacdes compartilhadas que se constituem como atributos
caracteristicos da concepcdo de docéncia construidos pelos professores.

Como pudemos observar 0s elementos “construgdo”, “experiéncia”, “formagao”,
“importante” e “sabedoria”, presentes no quadrante superior esquerdo, denominado 12
periferia, expressam a importancia da formacdo, dos saberes e da experiéncia,
destacando a docéncia como profissdo que demanda aprendizagem de saberes
especificos. Esses elementos reforcam ainda a importancia social da profissdo para a
sociedade de uma maneira geral e para a mediacdo da aprendizagem dos estudantes de

maneira especifica.
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No quadrante inferior esquerdo, localizado no Quatro 4, encontramos as palavras
“amor”, “capacidade”, “criticidade”, “desafio”, “ensinar” e “inteligéncia”,
compondo a chamada zona de contraste da representacdo social. O conjunto de
elementos situados nesse quadrante esta representado por palavras que se embatem com
0 nlcleo, que ndo permite que a representacdo esteja ligada apenas a dimensdo
profissional. Esses elementos atualizam a representacdo, agregando elementos de ordem
subjetiva e perspectivas individuais, proprios da dinamicidade dos fendmenos passiveis
de representacéo social.

A andlise estd organizada da seguinte maneira, no primeiro momento
discutiremos o0s termos “amor” ¢ “desafio” que definem as condi¢es para o exercicio
profissional. Em seguida, os termos “capacidade”, “ensinar” e “inteligéncia”, que
constituem elementos de ordem pessoal e profissional e, por fim, o termo “criticidade”,
elemento que atualiza e se ancora a representacdo de docéncia.

Os termos “amor” e “desafio” expressam as condicbes para 0 exercicio
profissional no sentido de que é preciso gostar do que faz para ser dedicado,
comprometido e competente e de que é grande o desafio para atuar no ensino superior.

Observamos que 0 termo “amor” esteve presente predominantemente nas falas
de estudantes do género feminino e do curso de pedagogia, sendo apenas uma delas do
curso de Filosofia, outra peculiaridade é o estagio de formacgdo que se encontram as
estudantes, em sua maioria em estagio inicial. Isto denota que, na medida em que
avancam na formacdo, aspectos de ordem subjetiva vao dando lugar aos de ordem

objetiva.

Considero o amor a principal caracteristica da docéncia no ensino
superior, ndo s6 no ensino superior, mas em toda area da educacéo,
pois € com o amor que se pode desenvolver todas as outras
caracteristicas necessarias a profissdo. Sem o amor ndo ha dedicago,
competéncia, alteridade e paciéncia. (P10FP3°E)

O amor, pois, se ndo tiver amor naquilo que faz de nada adianta as
outras escolhas. Impedindo assim de ser um profissional de qualidade
e competéncia naquilo que faz. (P39 FP1°0)

O amor porque ele abrange todas as outras caracteristicas, sem o amor
pelo que faz ndo tem como o ensino ter competéncia, dedicacéo,
compromisso com o que faz, enfim, dar-se a fim de ajudar o outro a
adquirir conhecimentos, melhorar suas relagdes, apenas no objetivo de
ver 0 outro crescer humanamente. (P121FF1°E)
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Amor e doagdo, e, é preciso doar-se para formacdo de si mesmo e do
préximo. Pensando na perspectiva que estamos contribuindo na
formagdo de profissionais que atuardo como formadores de outros
sujeitos. E como um espelho que reflete a nossa pratica. (P160FP5°P)

O amor ao qual se refere os participantes da pesquisa ndo conota a maternagem
como vemos em pesquisas que focam a docéncia em outros niveis de ensino, mas
designa o gosto pelo que faz, demanda para qualquer profissdo, uma vez que gostar é
um requisito imprescindivel para fazer bem o seu exercicio. O amor a que se referem os
estudantes desta pesquisa aproxima-se do entendimento de Freire, de que, quem nao
ama, ndo é capaz de compreender o outro, de respeitad-lo e de educé-lo. Os sentidos
percebidos em nossa pesquisa ao termo “amor” se diferem dos apontados na pesquisa de
Santos, P. (2010) que investigando as representacdes sociais do ser professor construida
por professoras da Educacdo Basica, verificou que as professoras associaram o “‘ser
professor” com vocagdo, gostar de crianga € com a maternagem, agregando-se ainda
elementos como dedicacdo, compromisso, amor e doacdo, compondo esse campo
representacional.

Matos (2001, p. 55) ao discutir a missdo dos professores afirma que "uma
relacdo amorosa consiste, a0 nosso ver, primariamente numa postura de respeito pelo
ser do outro e de busca de dialogo construtivo, em que as pessoas interagem, sem a
condicao de abdicarem, acriticamente, de seus pontos de vista”. Para o autor a relacao
amorosa entre professores e alunos significa respeito e didlogo, sem negar a seriedade
docente, 0 senso critico. A interpretacdo de Matos, ndo € comum nos estudos de
representacdes sociais sobre docéncia, onde o0 amor vincula-se mais a idealizacdo da
docéncia em detrimento de sua profissionalizacéo.

Sobre as palavras ‘“capacidade”, ‘“ensinar” e “inteligéncia”, vimos nas
justificativas dos estudantes que para exercer a docéncia € necessario ser capaz, ou seja,
ter inteligéncia, ser capaz de ensinar, de tornar transmissivel o conhecimento adquirido.
Capacidade denota ainda superar os desafios, respondendo as exigéncias por formacao
especializada.

A capacidade diz respeito a forma com a qual o profissional se supera
e se eleva para responder as exigéncias que a ele sdo impostas. A
capacidade é também o conhecimento que o profissional adquiriu em
sua trajetéria de estudo. (P35MF5°0)

Chegar onde esta é sindnimo de capacidade. (P83FL3°P)
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Inteligéncia, se o professor ndo for inteligente ndo sabera transmitir os
assuntos para os alunos e so vai enrolar o tempo da aula. (P73MF1°E)

Inteligente: se ndo for, como pode transmitir o saber aos seus alunos?
(P25FP1°P)

Como vimos, a capacidade e a inteligéncia se colocam quase como sinbnimas, e,
como préprio das cognicbes periféricas, compdem o campo das descri¢des e das
expectativas em relacdo ao fenbmeno representado. Assim, capacidade, inteligéncia e
ensinar refletem as expectativas dos estudantes em relacdo aos seus docentes.
Considerando que estes elementos estdo localizados na zona de contraste da
representacdo, configurando exatamente os elementos que destoam do nucleo central,
entendemos que as palavras “capacidade”, “ensinar” e “inteligéncia” e os sentidos
atribuidos a elas se voltam para uma perspectiva mais tradicional e conservadora do
ensino na universidade, enquanto que no nucleo central identificamos elementos que se
voltam para uma perspectiva socioprofissional que reconhece e valoriza a
profissionalizacdo do ensino.

Quanto ao termo “criticidade”, optamos por trabalhar com ele isoladamente,
uma vez que este foi o termo com a mais baixa OMI (1,875) localizado na zona de
contraste, o que indica que foi um termo considerado mais importante em grau de
hierarquizacdo. O senso critico € 0 elemento novo que se ancora a representacao social

de docéncia, considerando que a posicao critica é algo recente inclusive na literatura.

O docente no ensino superior deve possuir um senso critico para
quebrar ideologias impostas e ndo-reflexivas. Tais ideologias vém de
uma peqguena classe ou grupo social que nega a diversidade humana,
no seu sentido lato. (P79MF1°0)

Diante desta assertiva fica clara a importancia dada a criticidade como
possibilidade de superacdo de qualquer forma de alienacdo ou de ingenuidade,
contemplando uma visdo ampla e reflexiva sobre a escola como espaco de formacao
social, politica e ideoldgica.

Destacamos que igualmente importante é desenvolver essa criticidade nos
estudantes, e isso sO é possivel se o docente possibilitar ao discente a superacao da
ingenuidade intelectual. Recorremos a Masetto (2003, p. 53) para quem desenvolver

uma reflexdo critica no adulto € fundamental. O autor defende que o professor deve
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permitir aos discentes “conhecer diferentes teorias e pontos de vista, discutir alternativas
para 0 exercicio de sua profissdo, dialogar sobre os valores embutidos nas solucGes
técnicas apresentadas, analisar as perspectivas do mundo social e politico”. Para este
autor, o docente do Ensino Superior tem como uma de suas funcbes primeiras o
desenvolvimento da capacidade critica nos estudantes, o que implica que o docente seja
um sujeito critico, capaz de elucidar diferentes questdes acerca de um mesmo fenémeno
e que possibilite a analise da sociedade e do exercicio de sua profisséo.

Os elementos presentes na zona de contraste, conforme discutimos incidem
sobre a capacidade intelectual, formativa e critica do professor para o exercicio docente.
Além de destacar os desafios da profissao e o amor pelo que faz. Esses elementos
atualizam a representagdo, ancorando-a na realidade, ao mesmo tempo em que se
embatem com o nucleo central, tentando fazer parte dele.

Conforme o quadro de quatro casas apresentado na pagina 102, encontramos no
quadrante inferior direito a 22 periferia, nela estdo localizadas as palavras “conquista”,
“interacdo”, “profissionalismo” e “reflexdo”. Os elementos localizados nesta
periferia estdo mais distantes da representacao social de docéncia e sdo menos provaveis
de vir a se tornar do ndcleo central. O elemento “conquista” assim como os elementos
“importante” e “desafio” enfatizam o status do magistério superior. Respaldamos nosso
argumento em Melo e Cordeiro (2008, p. 29) que afirmam: “sabe-se que 0 magistério
superior tem certo status e goza de certa parte de maior autonomia em relacdo ao
magistério na escola basica, que aparentemente possibilita ter maiores condicdes de
construir socialmente a profissio docente no exercicio profissional”. Desta forma,
entendemos que ao considerar a docéncia no ensino superior como um desafio, uma
conquista, os estudantes estdo chamando atencdo para as demandas por formacéo,
qualificacdo e produtividade, demandas que sdo postas a quem ingressa no exercicio
docente no ensino superior.

A palavra “interagdo” expressa uma atribui¢do docente do contexto mais atual de
educacdo, que sob uma visdo progressista do ensino ndo admite mais o professor como
detentor de todo saber e como alguém que apenas transmite conte(dos, mas como
alguém que na relacdo ensina ao aprender e aprende ao ensinar.

Conforme Tardif (2002, p. 118), o professor é um trabalhador interativo, um

profissional com uma atividade essencialmente humana, baseada na relacdo entre
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pessoas. Os professores estabelecem com o seu objeto de trabalho, que sdo seres

humanos, uma relagdo humana. Para o autor

[...] ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambiente de
trabalho constituido de interacbes humanas. As interacBes com 0s
alunos ndo representam, portanto, um aspecto secundario ou periférico
do trabalho dos professores: elas constituem o nucleo e, por essa
razao, determinam, ao nosso ver, a propria natureza dos
procedimentos e, portanto, da pedagogia.

Essas consideracOes tecidas pelo autor nos encaminham a pensar que o nicleo
estruturante do ensinar estd na interacdo, baseada na atividade conjunta entre alunos e
professores. Portanto, compreender esse ato como um processo de construcéo
compartilhada através de uma rede de comunicacOes é crucial para que se perceba a
importancia desse elemento como promotor de aprendizagens para ambos 0s sujeitos
envolvidos no processo. E na relagdo e na interacio que o homem se constrdi, evolui e
se transforma enquanto sujeito social, cultural e histérico.

No que diz respeito aos sentidos atribuidos a ‘“‘conquista” observamos uma
conotacdo que sinaliza para a valorizacao atribuida aos docentes do Ensino Superior
quanto ao mérito de alcancar o nivel de formacdo requerido para este grau de ensino,
assim como a insercdo como profissional em instituicdes desse nivel de ensino,
representado como uma conquista, alcangada gracas ao seu esforco e dedicacéo.

O termo “reflexdo” presente nas associagdes dos estudantes conota a acdo de
refletir, de pensar criticamente sobre as questdes sociais de modo amplo e restrito como
expressdo de um sujeito politizado que defende a transformacdo das estruturas
macrossociais. O termo é utilizado de modo amplo para compreender e pensar a
sociedade e restrito no sentido de refletir sobre as préaticas individuais e coletivas dos

sujeitos sociais.

Reflexivo porque nos leva a refletir sobre varias tematicas de uma
maneira critica e se tratando do curso de pedagogia nos leva a ter uma
visdo critica-reflexiva acerca da educacao e das praticas pedagogicas.
E nos leva a ter uma visdo mais ampla acerca da vida, das pessoas, da
sociedade. (P22FP3°P)
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Entendemos que a formagéo na Educagédo Superior pode promover a transi¢do da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica no que diz respeito as questdes sociais e
educacionais de nosso pais e que esta € uma demanda socioprofissional. Os estudantes
vislumbram como expectativa uma atuacdo docente pautada na reflexdo critica.
Sabemos que mesmo durante a ditadura militar, a universidade foi um pdlo de
resisténcia e uma das grandes propulsoras do movimento critico e reflexivo que incidia
sobre a analise critica dos contetdos trabalhados e ndo mera recepgao/reproducdo do
sistema vigente.

Os profissionais de todos os niveis de ensino podem adotar uma visdo mais
tradicional ou mais progressista conforme as op¢des politicas que fazem e que por sua
vez, sdo expressas em seus discursos e em suas praticas em sala de aula. Recorremos a
Zanchet e Cunha (2007, p.185) que afirmam:

Acreditamos que, no espaco da sala de aula, o professor reflete sobre o
que sabe, expressa 0 que sente e se posiciona quanto a sua concepgao
de sociedade, de homem, de educacdo, de universidade, de aluno e de
docéncia, enfim, ele produz saberes acerca de seus processos de
ensinar e das condi¢BGes sociais concretas que condicionam suas
proprias experiéncias.

Diante do exposto, percebemos que as autoras defendem o professor como um
profissional que pode se construir reflexivo, que expressa em diferentes espacos e sobre
variadas coisas 0 seu posicionamento, produzindo saberes que repercutem em suas
praticas. Todavia, gostariamos de destacar o papel docente na promocéo da criticidade
dos discentes como um dos fundamentos do trabalho em todos os niveis de ensino, mas
especialmente no Ensino Superior por lidar com professores em formacéo.

O termo “profissionalismo” ressalta uma conduta responsavel, respeitosa,
competente e ética, requeridas e almejadas pelos profissionais. Sua conotacao € positiva,
destacando o bom profissional como aquele que exerce com profissionalismo sua

funcéo.

O profissionalismo é de suma importancia no ensino superior, porque
nada é mais vélido do que o professor exercer sua funcdo com
profissionalismo, sabendo entender o ser humano e acima de tudo o
respeito com os discentes, manuseando uma aula clara e explicativa.
(P86FL3°P)
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E necessario ter profissionalismo para compreender que a funcio de
um professor académico é formar, acima de tudo, profissionais. Tendo
em vista que profissionalismo ndo é saber de tudo, mas compreender a
necessidade de cada um (aluno) e também entender que para ser um
bom profissional ndo precisa ter experiéncia e sim preparacao.
(P1OOFL5°P)

Profissionalismo, pois um bom profissional da area da educacdo seja
de qualquer setor, tem de estar convicto do seu papel diante da
sociedade, de seu grupo profissional. Atuando de forma ética e
profissional. (P196MH5°0)

Como podemos perceber nas justificativas o profissionalismo ganha relevancia
no polo das expectativas discentes em relacdo a atuacdo docente, que de forma positiva
e valorizada reconhece os atributos proprios da profissdo. As justificativas acima
guardam entre si algo em comum, que € o0 estagio intermediario de formacdo desses
estudantes.

No campo do estudo das profissdes o termo profissionalismo é conceituado
como a adesao individual a retorica e as normas da corporacédo, estagio onde ocorre a
socializacdo profissional (SANTIAGO, 1994). Desta forma, atuar com profissionalismo
corresponde a socializacdo profissional e pessoal na qual o individuo assimila ou adere
as normas e regras do coletivo de profissionais da area, ou seja, da categoria profissional
a qual pertence.

Nesse sentido, Sacristan (1991, p. 74) acrescenta:

Uma correcta compreensdo do profissionalismo docente implica
relaciona-lo com todos os contextos que definem a préatica educativa.
O professor é responsavel pela modelacdo da préatica, mas esta é a
interseccdo de diferentes contextos. O docente ndo define a pratica,
mas sim o papel que ai ocupa; é através da sua actuacdo que se
difundem e concretizam as multiplas determinaces provenientes dos
contextos em que participa.

Para o autor, o profissionalismo docente s6 pode ser compreendido quando
relacionado com os contextos que definem a préatica educativa, desta forma, convem
destacar que a diferenciada formacéo docente e o grau de ensino em que o profissional
atua implicam no desenvolvimento do profissionalismo. Assim, situar o contexto do
magistério superior € decisivo para que se determine varia¢oes na defini¢do profissional

e na representacdo social da docéncia.
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Nas analises das evocagOes dos estudantes foi possivel perceber que a formacgao
docente e o grau de ensino foram determinantes para que se chegasse a uma
representagéo social da docéncia ancorada em uma dimenséo profissional que concebe e
a representa através do dominio de conhecimentos, da condi¢do de sujeito em constante
aprendizagem, com competéncia para 0 exercicio e que se compromete, se dedica e se
responsabiliza por um ensino de qualidade, agindo com ética e respeito. O que nos leva
a inferir, com base em Abric (2000) que a auséncia de um ou mais elementos evocados
pelo grupo participante da pesquisa transformaria completamente a representacdo que
ora analisamos, assim como 0 contexto do objeto investigado — a docéncia no Ensino
Superior, implica em diferentes representagdes sociais que sdo produzidas em diferentes
contextos sociais e por variados grupos sociais.

Recorremos a Guerrero Séron (1996, p. 173) para reforcar o que ora afirmamos.

O autor explica que:

[...] o ensino, em nosso presente sistema educativo, se estratifica em
dois tipos de organizagfes ocupacionais: a universidade, que se
organiza e se constitui como uma profissdo cientifica e erudita, que
produz e aplica seu préprio conhecimento; e o ensino basico e
secundario, que se organizam e se constituem como uma profissdo
prética, que aplica na préatica esse conhecimento convenientemente
contextualizado por instancias politicas e sociais.

Desta forma, podemos dizer que a atuacdo no ensino superior revela uma
condicdo vinculada ao aspecto valorativo circunscrito a um tempo e a um lugar, que
determina o prestigio social e a autonomia no exercicio da profissdo. Portanto,
pressupomos que a representacdo social da docéncia pode variar de acordo com o nivel
de ensino, o contexto social (publico ou privado) pesquisado, conforme 0s sujeitos ou
grupos que representam um fendmeno.

A titulo de exemplo podemos citar a pesquisa de Santos, M. (2004) que
investigou as representacfes sociais de género das professoras sobre o magistério e
Santos, P. (2010) que investigou as representacdes sociais do ser professor. Essas
autoras tém em comum nao apenas 0 aporte tedrico-metodologico das representacdes
sociais, mas também o grupo participante constituido por professoras que atuam nas
séries iniciais do Ensino Fundamental e que representam a docéncia como desvalorizada

e sem prestigio social. A primeira, Santos, M. (2004), conclui que o magistério €
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representado como um campo socioprofissional importante, dificil e desvalorizado,
cujas exigéncias vao além das questdes de género apesar de atreladas ao sentido
atribuido ao ser mulher, ao magistério e ao ser professora. Para a segunda, Santos, P.
(2010), o apelo a vocagao marca as representacdes sociais do ser professor, agregando-
se a ela outros elementos como falta de reconhecimento social, enfrentamento de varias
jornadas de trabalho, baixos salérios e crise de autoridade. Como podemos perceber a
natureza do objeto, o campo e o0s sujeitos foram determinantes para que as autoras
chegassem a uma representacdo da docéncia que sugere uma perspectiva mais
tradicional da profissao, enraizada no processo socio-historico e cultural da profissdo e
da formacédo docente.

Em contrapartida, as representacOes sociais da docéncia no Ensino Superior
construidas pelos estudantes de licenciaturas, participantes da nossa pesquisa, sinalizam
para um movimento de construcdo de uma pedagogia universitaria critica, que rompe
com o0s processos conservadores de ensino e de aprendizagem, predominantes na cultura
universitaria e que valoriza a dimensdo da profissionalizacdo docente, concebendo
inclusive certo prestigio social aos profissionais que atuam nesse nivel de ensino.

Buscando identificar se o nuacleo central sofre modificacbes conforme as
varidveis relativas ao curso, a atuacdo profissional e ao estagio de formacdo do grupo
participante procuramos construir varias planilhas com as palavras evocadas segundo as
variaveis que foram processadas no software EVOC.

Os diferentes cruzamentos dos dados revelaram que o nucleo central das
representacdes sociais dos estudantes de Filosofia, Letras, Historia e Pedagogia (em
variados estagios de formacdo, atuando ou ndo na docéncia) permanece estavel. Isto é, 0
nucleo central da representacdo de docéncia no Ensino Superior esta organizado em
torno  dos  elementos:  “aprendizagem”,  ‘“competéncia”,  “compromisso”,
“conhecimento”, “dedicagdo”, “respeito”, “responsabilidade” ¢ “ética”. Esse nucleo
também foi detectado na fase preliminar desta pesquisa, mediante estudo exploratério
que realizamos com a finalidade de testar os instrumentos e analisar o campo semantico
dessas representacdes sociais. Essas cognicGes centrais e seus respectivos sentidos
configuram uma representacdo social de docéncia que incorre sobre aspectos de ordem
profissional e socioafetivo que compreendem o ser docente do ponto de vista de que
ensinar ndo é s6 transmitir conhecimentos, mas é sobretudo, uma pratica social

comprometida com a aprendizagem dos estudantes e que demanda em uma constante
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busca de aprendizagens e formacdo para atuar competentemente e qualitativamente
neste nivel de ensino.

Essa representacdo social de docéncia inclui propriedades de natureza qualitativa
que expressa o valor simbolico e o poder associativo das cogni¢des centrais, ou seja,
suas significaces e importancia associada a experiéncias variadas dos individuos, assim
como propriedades quantitativas representadas pela saliéncia das cognicdes e sua
conexidade manifesta quantitativamente.

Na secdo seguinte desse capitulo, apresentaremos as analises dos depoimentos
das entrevistas buscando compreender até que ponto eles se aproximam ou se
distanciam do que encontramos com as analises das evocacfes dos estudantes sobre a

docéncia no Ensino Superior.

4.2. Analise e discussao dos resultados das entrevistas

Conforme pontuamos, nesta pesquisa foram empregados dois instrumentos,
sendo o primeiro a Técnica de Associacdo Livre de Palavras cujos resultados foram
analisados e discutidos no inicio deste capitulo e o segundo, a entrevista semiestruturada
que procuraremos analisar e discutir nas proximas paginas. Ressaltamos que para
compreender as representac@es sociais que os estudantes das licenciaturas constroem da
docéncia no Ensino Superior se faz necessario uma abordagem que contemple o
emprego de mais de um instrumento de coleta de dados para que possamos obter maior
clareza acerca do contetdo geral das representacdes sociais do grupo da pesquisa. N&o
obstante, a entrevista se constitui como instrumento indispensavel para o estudo de
representacdes sociais conforme ressalta Sa (1998).

Recorremos a Minayo (2010, p. 204) que esclarece que

O que torna o trabalho interacional um instrumento privilegiado de
coleta de informacdes para as Ciéncias Sociais € a possibilidade que
tem a fala de ser reveladora de condigdes estruturais, de sistemas de
valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) e, a0 mesmo
tempo, ter a magia de transmitir, por meio de um porta-voz, as
representacdes grupais, em condigdes historicas, socioecondmicas e
culturais especificas.
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A autora da énfase aos instrumentos que privilegiam a interacdo entre
pesquisador e pesquisado, destacando a fala como reveladora de condicfes estruturais,
de sistemas de valores, normas e simbolos e de representacdes grupais. Nesse sentido,
salientamos o0 quanto este instrumento torna-se importante para discusséo do fenémeno
investigado e dos resultados provenientes das evocacoes livres.

Relembramos que a entrevista foi realizada com 21 (vinte e um) estudantes que
constituem um subgrupo dos 198 (cento e noventa e 0ito) estudantes que responderam a
associagdo livre. Respaldamo-nos em Minayo (2010, p. 208) para validar a
representatividade de um grupo quanto as representagdes produzidas ao tecer a seguinte
consideragdo: “a representatividade do grupo na fala do individuo ocorre porque tanto o
comportamento social como o individual obedece a modelos culturais interiorizados,
ainda que as expressdes pessoais apresentem varia¢ées em conflito com as tradi¢des”.

Nossa anélise apoia-se na técnica de Analise de Conteudo Tematica proposta por
Bardin (2010) que consiste em descobrir o ndcleo de sentidos e significados que
compdem uma comunicacao.

ApoOs uma leitura exaustiva das entrevistas transcritas e uma escuta atenta
as gravacdes, procedemos com a organizagdo das categorias, ou seja, das unidades de
significacdo que ganharam relevancia no discurso dos participantes para cada resposta
dada a entrevista, também procuramos agrupar as palavras conforme sua significacgéo,
assim como o fizemos na andlise das evocacOes. Verificamos que o resultado da
entrevista dialoga com os achados da associacao livre de palavras e que apesar de mais
dispersos, os temas emergentes dos depoimentos se coadunam com 0s encontrados no
Quadro de Quatro Casas produzido pelo EVOC, o que vem reforcar a representacédo
social de docéncia no Ensino Superior centrada nos seguintes elementos organizados em
torno do nucleo central: “aprendizagem”, ‘“competéncia”, ‘“‘compromisso”,
“conhecimento”, “dedicacao”, “respeito”, “responsabilidade” e “ética”. Estes elementos
refletem uma perspectiva profissional que reconhece a importancia do docente estar em
constante aprendizagem e possuir uma base de conhecimentos consistente,
desempenhando uma préatica docente competente, compromissada e respeitosa com a
aprendizagem dos estudantes, assumindo com responsabilidade o seu testemunho

profissional para aqueles que esta formando.
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Contudo, outras unidades tematicas foram identificadas e ancoram a
representacdo de docéncia do grupo pesquisado, como o reconhecimento do professor
como produtor de conhecimentos e a valorizacdo da formacdo pedagodgica do docente
como requerimento para 0 seu exercicio. Em meio aos resultados emerge o elemento
desvalorizacdo que, compondo o campo da avaliagdo da profissdo, impede que a
representacdo social de docéncia esteja centrada em aspectos positivos. Esse elemento
aproxima a representacdo da realidade e com o contexto no qual os sujeitos estdo
imersos. E por fim, surgem como elementos novos a avaliacdo da aprendizagem e o
trato com os contetdos como competéncias que definem a docéncia no ensino superior.

Esclarecemos que a identificagdo dos participantes foi codificada da seguinte
maneira: REC que se refere a gravacdo, seguida do nimero de referéncia da mesma; a
letra mailscula F ou M para identificar o género do participante; as iniciais dos cursos F
(Filosofia), L (Letras), H (Historia) e P (Pedagogia); os nameros 1°, 3° 5° e 7° para
designar o periodo no qual o estudante se encontra matriculado; as letras E (estudante),
P (professores ou profissionais da educacdo) e O (outras) para identificar a atuacédo
profissional. Por exemplo: REC13FP7°P, ou seja, Gravacdo numero 13, estudante do
género feminino, do curso de Pedagogia, 7° periodo, professora ou profissional de

educacéo.

4.2.1. Sentidos atribuidos a docéncia no Ensino Superior

Das entrevistas depreendemos representacdes sociais que agregam elementos
como amorosidade, desvalorizacdo, importancia, producdo de conhecimentos,
responsabilidade. A maior parte dessas unidades de sentido foram localizadas no
quadro de quatro casas, distribuidas nos diferentes quadrantes, com excecdo das
seguintes unidades tematicas: desvalorizacdo e producdo de conhecimentos.

Os participantes destacam a preocupacdo do professor com a aprendizagem dos
estudantes, a atencdo, o respeito, a dedicacdo com o trabalho e com o outro,
expressando o que podemos denominar de amorosidade nos termos que Paulo Freire
(1996) nos coloca — uma amorosidade e uma afetividade que ndo se acha excluida da

cognoscibilidade. Vejamos:
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[...] o verdadeiro professor ndo s6 passa o contelido, ele se preocupa
com o aluno, ele se dedica, quer realmente que o aluno aprenda, e
outros ndo, outros fazem ali o seu papel, mas ndo fazem com aquele
amor que realmente tem que ter. (REC13FP7°P)

[...] gracas a Deus na institui¢do que eu tenho contato, eles sdo muito
prestativos, eles sdo muito delicados, com o olhar, com 0 ouvir 0s
alunos. Inclusive isso me faz cada dia mais fortificar o meu desejo em
também ser docente daqui a alguns anos. Eu acho muito especial a
forma como a gente é tratado, como eles se postam |4 na frente,
demonstram interesse em ouvir a nossa opinido. Eles até mesmo
pedem, insistem para que interprete aquilo que ele passou, explore
mais o que ele estd falando. Eu acho isso muito importante.
(REC15FF3°0)

Eu enxergo a profissdo docente no ensino superior assim como a gente
vem discutindo a questdo da amorosidade e da crenga na humanidade,
porque se eu acredito no outro se eu acredito no ser humano eu vou
me dedicar a ele e eu vejo isso muito, pelo menos aqui na faculdade,
eu vejo isso muito nos professores, pelo menos com os quais e as
quais eu me identifico. Eles sdo muito humanos, eles se dedicam ao
outro, eles se abrem ao outro. Eu acho isso muito importante, eu acho
legal quando vocé acredita no outro e deposita no outro uma
esperanca de um futuro melhor. Eu enxergo a docéncia desse modo,
na crenca no outro, na abertura para o outro. (REC16FP3°E)

Como podemos observar nos trechos das entrevistas acima, ha uma discusséo
que aponta para a docéncia como possibilidade de didlogo com o outro, de troca de
conhecimentos e de crenca e esperanca no ser humano que vao alem da funcéo de
transmitir conhecimentos para dedicar-se a aprendizagem do outro, a sua formacéo
profissional e pessoal. A amorosidade nesses termos assume um querer bem
comprometido com a aprendizagem e libertacdo dos sujeitos. Entendemos que a
amorosidade € uma dimensao humanizadora e dialdgica, pois conforme Freire (2005, p.
91) “ndo ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor a0 mundo ¢ aos homens”.
Nesse contexto, amorosidade e educacdo se configuram como processos educativos
humanizadores, que ndo se limitam a visdo fragmentada ou limitada ao carinho ou
delicadeza, mas significa um comprometimento com o outro na conducdo de um
processo educativo amoroso, mas também com rigorosidade cientifica, engajamento
politico e seriedade profissional. Ademais, quem ama o que faz compromete-se com

esse fazer e faz bem aquilo que se propde.
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O tema da desvalorizagdo surge como um elemento novo, ndo revelado nas
evocagdes livres, contudo, um elemento frequente em pesquisas que abordam a
docéncia no nivel fundamental de ensino, como podemos citar a pesquisa de Santos, M.
(2004) e Santos, P. (2010).

Profissdo docente no Ensino Superior, assim como no Ensino
Fundamental e Ensino Médio ela é um desafio né? E que a docéncia
infelizmente, a educacdo na verdade ainda ndo é uma prioridade em
nosso pais como deveria ser. (REC26MH5°P)

Capacitada, porém desvalorizada. Eu vejo atualmente que o Ensino
Superior conta com gente muita capacitada, sdo pessoas bem
preparadas. A gente ta vendo no dia a dia, s6 que ndo ha valorizacéo.
N&do s6 no salario, ndo s6 pela questdo financeira, eu falo pelas
préprias instituicbes de ensino, pelo préprio Estado e pelos proprios
alunos. (REC25FL1°0)

No primeiro depoimento o estudante enfatiza que a educacéo é um desafio e que
ndo é prioridade no pais. Ja no segundo depoimento a estudante reconhece que 0s
professores do Ensino Superior sdo capacitados, mas ndo sdo valorizados por sua
capacitacdo. Trata-se de um desafio a ser enfrentado pela categoria. Em pesquisas que
estudam a profissdo docente na educacao bésica este elemento na maioria das vezes se
faz presente. A desvalorizacdo aparece aliada ndo somente a questao financeira, mas ao
desprestigio social, as condicdes de trabalho, e ao desrespeito para com os professores.

Segundo a pesquisa de Santos, P. (2010, p. 94) um sentimento de desvalorizacao
encontra-se arraigado a representacdo da profissdo que reporta aos elementos mais
ligados a dimenséo profissional das professoras dos anos iniciais, provocando algumas
defasagens em relagdo ao sentido do ‘ser docente’ que contribui para um sentimento
desanimador frente a profissdo. Em nosso estudo a docéncia ndo € representada como
desvalorizada como na referida pesquisa, no entanto, este elemento de discusséo surge
como uma representacdo do ponto de vista individual e ndo consensual caracteristico
dos fenbmenos das ciéncias sociais que se apresentam como objetos complexos,
contraditérios, inacabados e em permanente transformacdo e em se tratando de um
fendmeno social no qual se busca a compreensdo de sua representacdo, estas
caracteristicas sdo ainda mais acentuadas porque as representacdes sociais, como ja
mencionamos, sdo aparentemente contraditorias pois sa0 a0 mesmo tempo consensuais

e marcadas por diferencas individuais.
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E importante destacar ainda, que a desvalorizacdo e desprestigio social da
profissdo docente veiculados nos mais variados meios de comunicagéo e na sociedade
em geral afetam a forma de representar a docéncia. No entanto, conforme apontam
Melo e Cordeiro (2008) uma peculiaridade é observada quando se trata da docéncia no
Ensino Superior, que preserva certo status quando comparada a docéncia na educacgao
basica.

A docéncia foi considerada de grande importancia pelo grupo de estudantes que
enfatiza sua funcdo social destacando seu carater formativo, orientador e produtor de

conhecimentos como veremos nas falas a sequir:

Sem duvida é de extrema importancia a missdo dos professores de
estar sempre no contato diario com aqueles alunos tentando mostrar
novos caminhos, novas visdes de conhecimento, sempre travando
discussbes bastante interessantes e explorando varios temas.
(REC20FL3°P)

Eu acho de extrema importancia, porque sem eles para nos ajudar
como € que no6s chegaremos a ter uma profissdo, porque nos
precisamos de alguém gue nos oriente. (RECO8FP3°E)

Eu vejo como uma profissdo muito importante porque esta formando
profissionais para o mercado de trabalho. (REC29FH1°P)

[...] a profissdo docente no Ensino Superior eu considero que seja
muito importante, ainda que todo professor seja importante porque
forma cidaddos, mas no Ensino Superior ele estd formando cidaddos
para formarem outros cidaddos. (REC14MP5°P)

Eu vejo como algo importante, porque é um professor que forma
professor. E importante e é uma grande responsabilidade, porque é um
profissional formando outro, entdo, é um desafio ainda maior que o
ensino médio e na educacdo basica que a gente sabe que nao é muito
facil. (REC22MF5°E)

Os estudantes se reportam a docéncia do ponto de vista de sua contribuicéo
social e formativa. Ao observarmos atentamente as falas notamos que ndo se trata de
qualquer formacdo, mas uma formacdo pautada em expectativas que valorizam a
partilha de experiéncias profissionais, orientacdes e ensinamentos. Essa importancia
dada a funcdo docente carrega consigo a responsabilidade da formacéo profissional

destes estudantes. VVejamos alguns trechos das entrevistas.
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Com mais responsabilidade ainda, por que eles estdo formando
pessoas para atuar diretamente na area da educacdo. A profissdo
docente no ensino superior eu considero muito importante. Todo
professor é importante, porque forma cidaddos, mas no ensino
superior ele esta formando cidaddos para formarem outros cidadaos,
entdo o desempenho dos menores vai depender do desempenho deles.
(REC14MP5°P)

[...] a responsabilidade é maior, ndo que nas instancias menores ndo
seja, mas eu acho que no ensino superior a responsabilidade do
docente € bem maior que no ensino basico. Mais além de
responsabilidade é preciso também uma formacdo diferenciada.
(REC18ML5°P)

Eu acho que o professor tanto de nivel superior quanto de nivel médio,
ele tem a obrigacédo de aperfeicoar e desenvolver o aluno, no caso das
licenciaturas para a regéncia. Ele tem a obrigacdo de dar também o
exemplo, de dar o conteido, mostrar pra gente o que é aquele curso
que a gente ta fazendo e também o como a gente se espelhar, porque a
gente se espelha neles, a gente aprende com eles no caso da regéncia,
da docéncia. (RECO9FH7°P)

Eu vejo como uma profissdo com uma carga muito pesada. Tem que
ter muita responsabilidade para formar os futuros docentes, para que
eles possam ensinar, para que sejam iguais a eles, dando o melhor para
0s seus alunos. (REC10FP3°P)

A docéncia no ensino superior é considerada pelo grupo pesquisado como sendo
de grande importéncia e responsabilidade, pois trabalha com a formacéo profissional
dos estudantes que buscam no espaco formativo a aquisicdo de saberes que lhes
auxiliem em sua atuacdo futura. Os depoimentos que destacam a importancia do
docente e sua responsabilidade formativa vém reforcar os achados das evocacdes livres
em que esses termos e seus significados foram recorrentes.

Segundo Freire (1996, p. 144),

N&o importa com gue faixa etaria trabalhe o educador ou a educadora.
O nosso € um trabalho realizado com gente, mitda, jovem ou adulta,
mas gente em permanente processo de busca. Gente formando-se,
mudando, crescendo, reorientando-se, melhorando, mas porque gente,
capaz de negar os valores, de distorcer-se, de recusar, de transgredir.
N&o sendo superior nem inferior a outra préatica profissional, a minha,
qgue é a pratica docente, exige de mim um alto nivel de
responsabilidade ética de que a minha propria capacitagdo cientifica
faz parte. E que lido com gente.
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Para Freire, independente da faixa etaria em que atue o educador ou a educadora,
seu trabalho é por natureza uma prética profissional que requer um alto nivel de
responsabilidade ética e de capacitacdo cientifica. Porque os professores lidam com
gente em permanente processo de busca. E lidar com gente é algo complexo que requer
ainda, humildade, respeito, tolerancia, disponibilidade para o dialogo, alegria,
competéncia, dentre outros atributos que ndo sdo naturais, mas construidos ao longo do
processo de profissionalizacéo.

A questdo do professor como produtor de conhecimentos surgiu como um
elemento novo na representacdo de docéncia do grupo pesquisado. Os estudantes
reconhecem os professores do Ensino Superior como produtores de conhecimentos. Este
elemento revelado nas entrevistas, ainda que de maneira timida nos indica o incentivo a

pesquisa, que mesmo incipiente ja desponta nos depoimentos, cOmo veremos a seguir:

Eu sempre concebo o ensino superior, 0 ensino académico, 0 ensino
na universidade, na faculdade, como um ensino de fato académico, ou
seja, com producdo de conhecimento e fomento dessa producgéo. Pra
mim acima de tudo o professor do ensino superior ele deve auxiliar o
aluno para que ele se empolgue com a pesquisa académica e com a
producéo cientifica, pelo menos a minha concepcdo de ensino superior
ela promove uma indissociacdo entre a producdo cientifica e o
exercicio do ser estudante universitario e ser pesquisador.
(REC27ML5°P)

[...] no ensino superior, como eu disse pra vocé, existe uma concepcao
de produtor de conhecimentos, produtor de ideias. Vocé vé muitas
vezes 0s professores analisando a sociedade de forma muita critica,
em relacdo ao comportamento social, ao comportamento religioso, ao
comportamento até mesmo psicoldgico das pessoas. (REC28MH3°0)

Os depoimentos dos estudantes articulam o Ensino Superior a producéo de
conhecimento, producdo esta realizada e fomentada pelos professores junto aos seus
alunos. Conforme discutimos a pesquisa compde um dos tripés nos quais se assenta a
pratica docente universitaria, € ela que alimenta o ensino e que contribui para a
transformacéo da realidade.

Atualmente os professores vivem um contexto marcado pela exigéncia de
producdo e disseminacdo de pesquisas, que atinge o setor publico e privado da
Educacdo Superior. Esse contexto concorre para mexer com as representacdes sociais de

docéncia, pois constitui um conjunto de informacdes acerca do objeto que dependendo
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do acesso e do foco de interesses dos sujeitos, podera implicar em seu modo de
representa-la porque funcionam como determinantes sociais que influenciam na
construcgdo das representacdes sociais.

Alder Calado (2006, p. 10) analisando os limites e possibilidades da realizagéo

da pesquisa como principio da Educacéo Superior, infere que:

Principalmente no caso das ciéncias sociais as pesquisas académicas
tém sido mais direta — ainda que ndo exclusiva — dos Programas de
Pds-Graduacdo, com seus nacleos, suas linhas de pesquisa, seus
grupos de pesquisa, Sseus projetos em andamento. Vale dizer: das
universidades publicas, especialmente as federais e algumas estaduais.

Conforme o autor, apesar dos limites inerentes as faculdades isoladas, como é o
caso da nossa Instituicdo campo de pesquisa, &€ possivel ensaiar-se alguns passos
propositivos em favor da realizacdo de pesquisa, articulada ao ensino e a extensao,
mesmo que sejam acOes isoladas, de um grupo especifico que se interessa pela inicia¢éo
cientifica. E sabido que essas acdes isoladas fazem parte também da rotina académica
nas universidades publicas do pais.

Entendemos que o elemento pesquisa decorre das pressdes que as Instituicdes de
Educacdo Superior e as licenciaturas tém enfrentado para pesquisar, publicar e trazer
contribuicbes mais significativas para a educacdo, do que propriamente ligada ao
sentido atribuido a docéncia. Pois ao confrontarmos os achados da entrevista com a
associacdo livre de palavras percebemos que a pesquisa ndo ganha relevancia nas
evocacdes do grupo participante.

Diante dos sentidos atribuidos a docéncia, entendemos ainda que seu exercicio
no Ensino Superior requer amorosidade, no sentido de estar aberto ao didlogo com o
outro, assumindo a responsabilidade de partilhar saberes e experiéncias e de produzir
conhecimento e que, apesar de ser considerada uma profissdo de relevancia social
necessita ser melhor valorizada.

As competéncias requeridas para o exercicio docente no Ensino Superior,
segundo as perspectivas dos estudantes das licenciaturas também apontam para uma

multiplicidade de fatores que se relacionam.
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4.2.2. Competéncias docentes para o exercicio no Ensino Superior

Antes de apresentar as competéncias docentes elencadas pelos estudantes das
licenciaturas como necessarias ao exercicio docente no Ensino Superior, convém
esclarecer a no¢do de competéncia que orienta este trabalho, pois como discutimos, este
é um termo polissémico, sujeito a diferentes interpretacdes. Optamos pela definicdo de
Rios (2006) para quem a competéncia é um conjunto de propriedades de carater técnico,
politico e ético que o docente vai adquirindo ao longo de sua formacdo e experiéncia
como elementos historicamente situados, construidos pelos sujeitos em sua praxis.
Competéncia para esta autora expressa nao somente a capacidade de fazer algo,
expressa também a demanda por saberes e implica em posicionamento politico.

Entre as competéncias consideradas necessarias ao exercicio docente no Ensino
Superior, identificamos cinco categorias tematicas, a saber: a) compromisso e amor
pela profisséo; b) conhecimento e boa formacéao; c) saber interagir com os alunos;
d) saber tratar os conteudos; €) avaliar na perspectiva formativa. Sendo as trés
Gltimas indicadas como praticas de referéncia, ou seja, praticas que os estudantes
procuram se espelhar, como reflexo, quando de sua atuacéo profissional.

Para 0 grupo da pesquisa, 0 exercicio docente requer compromisso e amor pela
profissdo. Gostar do que faz e gostar, sobretudo de gente, comprometendo-se
eticamente com a valorizacao dos seus saberes e com o estabelecimento de uma relacao
dialdgica

N&o pode faltar amor, porque se acabar o amor pela sua pratica, deixa
de existir todo lado afetivo, deixa de existir a razdo de ensinar. Como
Paulo Freire diz: ensinar exige amor. Pra mim isso € a esséncia do ser
humano - vocé amar o que faz. [...]. E necessario ter amor pelo que faz
em qualquer profissdo, mas no caso do professor eu acho que é
indispensavel porque vocé trabalha com gente. Entdo se vocé nao tem
mais amor vocé vai pra sala com aquela cara — um sentimento de
tristeza, as vezes de raiva mesmo. Entdo como é gque vocé vai manter

uma relagdo com o seu aluno se vocé ja quer distancia dele, se vocé
ndo tem aquele amor por ele. (REC14MP5°P)

Eu acho que realmente gostar do que faz. Ndo s6 no ensino superior,
mas desde a educacgdo infantil até o superior € preciso gostar do que
faz. (REC13FP7°P)
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[...] eu acho que quando o professor tem um compromisso ético, ele vé
no aluno uma possibilidade de um conhecimento proprio e ndo de um
conhecimento imposto no aluno, ou seja, ele vé no aluno um produtor
de conhecimento. (REC28MH3°0)

Conforme discutimos anteriormente, 0 compromisso e 0 amor pela profissao néo
sdo requisitos, atributos ou mesmo competéncias exclusivas a atividade docente, estes
sdo necessarios em toda e qualquer profisséo. Identificar-se com a profissdo, gostar do
que faz, é um passo imprescindivel para realizar bem um trabalho, com dedicacéo,
compromisso e respeito, sobretudo, para quem trabalha com pessoas.

O depoimento de uma estudante iniciante do curso de Letras nos chamou
atencdo pela visdo romantica em relacdo ao magistério, sendo o Unico depoimento que

conota esse sentido a docéncia. Ela assim se expressa:

Amor é a base da docéncia. Quando uma pessoa resolve se formar
para ser professor ou professora, ela ja td pensando pelo lado da
emocao e nao da razdo, porque ser professor é praticamente ser mae,
ser pai, é vocé passar ensinamentos, vocé se dedicar, vocé se arriscar a
passar parte do que vocé sabe da melhor forma. (REC25FL1°0)

Esta forma de representar a docéncia se caracteriza de forma individualizada e
pontual. Inferimos que por se tratar de uma estudante do 1° periodo a dimenséao
subjetiva possa estar se sobrepondo a dimensdo objetiva, além de que a estudante pode
estar tomando como referéncia o discurso, neste caso, esvaziado do sentido politico.
Conforme Jodelet (2001), as experiéncias e 0 acesso as informacgdes sobre o objeto em
pauta contribui para a construcéo de representacdes, por ser estas construcdes subjetivas
gue comportam uma dimensao social e individual.

Outra competéncia elencada pelo grupo de estudantes se refere ao dominio do
conhecimento e a boa formacdo. Para eles ser competente em determinada area de
conhecimento é requisito para a atuacdo docente, sendo necessario para tanto, uma

formacdo especializada. Os estudantes assim se expressam:

O conhecimento porque garante além da confianca do professor a
confianca do aluno porque ele tem conhecimento para esta
transmitindo em sala de aula, é isso que eu vejo como fundamental.
Conhecimento, muito conhecimento. (REC30MH1°E)
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[...] vocé tem que ser “tampa” no que faz, porque vocé esta ali com
mentes que a todo 0 momento anseiam um conhecimento, entdo vocé
tem que estar preparado para enfrentar os desafios. Saber tudo
ninguém sabe, mas temos que ter competéncia [...]. (REC20FL3°P)

Tem que ter um conhecimento amplo, primeiramente, porque se ndo
tiver como é que vai ajudar a gente nesse processo de construgdo se
ele mesmo ndo tem tal conhecimento. Entdo tem que ter um
conhecimento maior e até um curso maior tipo pés, mestrado, alguma
coisa para auxiliar a gente. (RECO8FP3°E)

Um conhecimento um pouco além. Ele deve ser detentor do
conhecimento que ele ta passando, ele deve ser um cara que sabe do
que ta falando e que também tem humildade de adquirir quando ndo
sabe e depois pesquisar ir atras e passar para 0s seus alunos.
(REC26MH5°P)

Primeiramente acho que o preparo do professor. Nao é porque ele esta
ensinando numa faculdade que acabou. Ele tem sempre que renovar,
que ta buscando esse conhecimento e trazer esse conhecimento pra
dentro da sala de aula, sempre t4 buscando especializagdes. A
formacédo continuada eu acho que € indispensavel para um professor,
ndo s6 a nivel académico, mas qualquer nivel ou profissdo e
principalmente na docéncia. (RECMH5°P)

Para Masetto (2003) essa competéncia significa o dominio de conhecimentos
basicos em determinada area, bem como experiéncia profissional de campo, saberes
estes adquiridos na formacdo e na atuacdo profissional. Sem ddvida, conhecimento e
formacdo andam juntos e sdo indispensaveis ao docente, especialmente com a
velocidade com que circulam as informacdes e com o avanco das tecnologias o
professor necessita estar em permanente formacao e atualizacdo de seus conhecimentos.
Entendemos que o0s estudantes esperam de seus professores um alto nivel de
conhecimento e formacéo.

Conforme Cunha (2010, p. 25) “mesmo que seja factivel a dedicagdo a um
determinado campo de conhecimento, o exercicio da docéncia exige multiplos saberes
que precisam ser apropriados e compreendidos em suas relagdes”. Por sua vez, plurais e
heterogéneos sdo 0s saberes que compdem o reservatorio de conhecimentos dos
professores, dentre eles: 0s saberes das ciéncias da educacao, os saberes disciplinares,
curriculares e saberes da experiéncia (TARDIF, 2002). Dentro desse contexto de

discussdo identificamos um elemento novo, ndo revelado nas evocacgdes de palavras, um
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estudante de letras destacou a importancia da formacdo pedagdgica dos professores

para o exercicio docente satisfatdrio, ele assim se expressa:

Base tedrica. E l6gico que conhecimento cientifico. Eu diria que seria
basicamente isso: base tedrica, conhecimento cientifico e didatica,
para que ele possa fazer isso ai direito. Eu tenho inclusive criticas. Eu
estava conversando com um amigo meu, por exemplo, ele dizendo que
tava fazendo administragdo e citava alguns pontos com relacdo aos
professores dele. A gente percebe que muitas vezes alguns professores
por ndao terem uma formacdo pedagdgica ndo conseguem atuar como
docentes da maneira como deveria ser. Como falei anteriormente o
professor deve estar fomentando a pesquisa académica, entdo se o
professor ndo tem uma formacdo pedagdégica, ndo tem uma formagao
com uma didatica que seja suficiente para isso ser fomentado no aluno
entdo ele sera ao meu modo de ver um professor de insuficiéncia no
ensino superior. Entdo seria isso dai, o saber cientifico, no caso o
conhecimento cientifico, a fundamentacdo tedrica naquilo que vai
fazer, falar e etc. E também a questdo da didatica adequada ao seu
nivel de ensino. (REC27ML5°P)

A despeito das dificuldades de se formar o licenciando entendemos que o
depoimento do estudante reforca o valor da didatica e da formacdo pedagdgica do
professor, reconhecendo sua importancia para a atuagdo docente.

A formacdo pedagdgica dos docentes do Ensino Superior ndo da subsidios ao
exercicio da docéncia, conforme discutimos no capitulo | deste trabalho, primeiro
porque em sua grande maioria, 0os professores sdo oriundos de cursos de bacharelado,
em seguida porque os cursos de pds-graduacao, geralmente enfatizam a formacdo do
pesquisador e ndo necessariamente do professor, e, por fim, porque muitos professores
ndo percebem a importancia desta formacéo para a sua préatica. Essa pouca valorizacao
dada ao saber pedagdgico é reflexo de uma cultura histérica e social da prépria
constituicdo da docéncia como profissdo, na qual o saber notério, o saber oriundo da
experiéncia formativa e profissional do docente seria suficiente para garantir seu acesso
a universidade.

Conforme aponta a literatura da area, os incentivos a formacdo lato senso e
stricto senso seguem na direcdo da profissionalizacdo da sua area especifica e ndo
diretamente na formacao pedagogica (CORDEIRO; MELO, 2008; MELO, 2004).

Para Cunha (2010) apesar desses cursos se constituirem como alternativa

legitima de formacdo docente a existéncia do espaco ndo garante a sua efetivacdo, pois a
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dimensdo da pesquisa € preponderante em relagcdo a formacao para a docéncia. Segundo
a autora “essa representacdo se construiu a partir da concep¢do de que o ensino de
qualidade se alicerca na pesquisa e o professor deve ser um produtor de conhecimentos,
com o dominio e exercicio das ferramentas investigativas” (2010, p. 50).
Compreendemos que 0s saberes pedagdgicos sao necessarios para a atuagao docente em
todos os niveis de ensino, pois auxiliam o professor a refletir sobre sua propria prética,
compreendendo melhor os processos de ensino e de aprendizagem.

Nesse contexto, Bordas (2005, p. 3) em pesquisa sobre um programa
institucional de capacitacio de professores universitarios, destaca que
“embora o interesse em ‘ensinar bem’ preocupe um razoavel nimero de profissionais, a
falta de familiaridade com a éarea da educacdo impede ou lhes dificulta uma nova
compreensdo do que seja ensinar e aprender”. Essa falta de familiaridade com os
processos formativos da acdo de ensinar, implica em uma pratica espontaneista que se
desenvolve em uma perspectiva empirica inspirada nas praticas de seus ex-professores,
conforme apontam algumas pesquisas (CUNHA, 1989; PIMENTA; ANASTASIOU,
2008).

N&o obstante, destacamos o importante papel que os saberes pedagogicos
desempenham nos cursos de formacdo de professores, constituindo-se como foco da
formacdo desses profissionais e do entendimento da natureza da profisséo.

Sobre os saberes dos professores, Maurice Tardif (2002, p. 37) admite que:

0s saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo
do termo, reflexBes racionais e normativas que conduzem a sistemas
mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da
atividade educativa. E o caso, por exemplo, das doutrinas pedagogicas
centradas na ideologia da “escola-nova”. Essas doutrinas pedagdgicas
(ou melhor, as dominantes) sdo incorporadas a formacéo profissional
dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco ideologico a
profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas
técnicas.

Esses saberes pedagdgicos tornam-se demandas necessarias a formacédo docente
profissional, oferecendo subsidios a préatica da profissdo. Essas demandas somadas as
constantes transformacGes na educacdo e no trabalho docente que a sociedade
globalizada tem configurado indicam avancos em reconhecer a profissionalizacdo da

docéncia, o resgate de sua funcdo social, a valorizagdo do saber da pratica profissional e
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a luta por uma concepcio de educacdo mais politica e menos técnica (IMBERNON,
2006). Ademais, o exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacéo cientifica
aliada a uma formacédo pedagdgica, filoséfica, politica e social que contemple o caréater
multidisciplinar que caracterizam a docéncia.

Constitui eixo dos saberes pedagdgicos o saber interagir com os alunos, em
vista da superacdo de uma pratica formativa pautada na transmissao de conhecimentos e
no professor como o centro do processo. Saber interagir tornou-se um instrumento
importante para a promogdo e manutencdo de uma relagcdo afetiva e formativa onde

ambos possam ensinar e aprender. As falas que se seguem ilustram essa afirmacéo.

[...] muitos professores que nos ensinaram até agora no 3° periodo eles
trazem assim uma dinamica de grupo muito grande, assim, é 0 acesso,
o carinho, além de passar o contetdo eles se preocupam mesmo com a
gente, eu acho que isso é importante, ndo é sO contetdo.
(REC19FL3°E)

Eu acho que um professor tem que estar preparado quando entra numa
sala de aula para realmente interagir com a turma de forma
satisfatoria, assim como o professor [...] que ele consegue prender a
atencdo da turma. Isso também € muito interessante. O professor pra
mim é meio que um ator, porque ele precisa ter todo um manejo, além
da bagagem pedagdgica precisa ter a bagagem de seducdo.
(REC26MH5°P)

Eu acho que a funcdo do professor é justamente interagir, é construir
com o aluno porgue os dois aprendem. (REC13FP7°P)

Eu acho que a pratica mais justa hoje é sempre considerar o que o
aluno diz. (REC12FP7°P)

A interacdo entre professores e alunos foi detectada nas falas como relacéo,
acesso, comunicacdo, seducdo e também construcdo de conhecimentos, estando presente
ainda a compreensao de interacao.

Sob o olhar dos estudantes, o professor ndo é o Unico detentor de conhecimentos,
mas se apresenta como alguém que, na relacdo com o outro, estabelece parceria e
didlogo, através da motivacdo e do incentivo a aprendizagem, da crenca em sua
capacidade e do respeito aos seus saberes e despertando sua curiosidade, criatividade e
dindmica, pois os professores e as instituicdes formadoras estdo imbuidos de grande

responsabilidade na conducdo da formacdo de futuros professores com condicdes
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profissionais para inferir na formacéo das novas geracoes. Depreendemos das falas dos
estudantes que saber interagir com os alunos é algo desejavel e de grande relevancia
para mediacdo do processo de ensino e aprendizagem.

O entendimento de que a construgcdo do conhecimento ocorre de forma interativa
se articula as bases construtivistas e socio-construtivistas que despontam mais
intensamente no Brasil na década de 80 em contestacdo ao carater tradicional da
educacdo em que o professor era mero transmissor de contedo. Trata-se de um termo
oriundo da abordagem sécio-histérica de Vigotsky que teve grande ressonancia na
Educacdo Basica, sendo um termo também presente no Ensino Superior. Essa
abordagem enfatiza o papel mediador da atividade docente na construcdo do
conhecimento discente, a valorizacdo dos saberes socialmente e culturalmente
construidos e organizados, e, a construcdo de conhecimentos como um processo de
producdo conjunta, interativa e contextual (COLL, 1998).

Machado (2003) em pesquisa sobre as representacdes sociais de professores da
educacdo basica sobre construtivismo contatou que o respeito ao universo socio-cultural
do aluno e a mudanca no papel do professor frente ao processo de ensino e de
aprendizagem sdo os aspectos mais valorizados do construtivismo. E também o que
ilustra os depoimentos dos estudantes das licenciaturas em relacdo as praticas docentes
no Ensino Superior.

Castanho (2000) pesquisando vidas de professores, seus percursos pessoais,
profissionais e formativos identificou que os professores que marcaram sua trajetoria
eram competentes no dominio da matéria a ser ensinada e apresentavam uma postura
que extrapolava o proprio dominio especifico do conhecimento, em que a dimensao
profissional e a dimensdo humana estiveram irremediavelmente articuladas. Desta
forma, compreendemos que saber interagir com os estudantes contribui para uma
aprendizagem satisfatoria, bem como para a construcéo de vinculos afetivos.

Diante das questdes levantadas, entendemos que a docéncia vive um cenério de
mudancas no qual o processo de aprendizagem e as condigdes para sua concretizacdo
tornam-se o principal objetivo da formacdo e da pratica dos professores, superando a
simples transmissdo de conhecimentos (MASETTO, 2003; ZABALZA, 2004).

Saber tratar os conteldos € outra categoria recorrente nos depoimentos dos
estudantes, no entanto, a gestdo da matéria ndo constitui um ato isolado e restrito a

transmissdo de conhecimentos. Trata-se de algo bem mais abrangente e tem como
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intencdo obter resultados positivos — a aprendizagem. Entendemos que a docéncia
demanda planejamento, definicdo de objetivos, escolha de procedimentos de ensino
apropriados, promocao da interacdo e participacao ativa dos envolvidos, estimulando o
esclarecimento de ddvidas e a resolucdo de problemas, linguagem clara e objetiva,
acompanhamento e avaliagcdo processual, dentre outras formas de auxiliar o aluno. Para
os estudantes, a forma de tratar e ensinar os contetdos contribui de modo decisivo para

sua aprendizagem como podemos ver nos depoimentos abaixo:

A forma de ensinar dos professores, uma forma clara que da para
entender e que eu posso fazer essa mesma coisa com 0s meus alunos
para que eles possam aprender em sala de aula. (REC10FP3°P)

O professor [...] que era nosso professor de morfossintaxe para mim
ele abordava de uma maneira bem simples, para mim era muito
simples, bem mais simples do que eu sempre tinha visto.
(REC27ML5°P))

[...] fazer daquela aula, por mais que se tenha pouco recurso, fazer
aquela aula mesmo, aquela aula que vale a pena, que diga poxa gostei
mesmo. (REC11FL7°0)

As aulas dindmicas, a forma de chamar atencdo dos alunos.
(REC29FH1°P)

A maneira detalhada de passar o contetdo, relacionando com a vida e
o0 cotidiano dos alunos. Os professores tentam no caso do meu curso
de Histéria, a gente tenta aprimorar aquilo que houve no passado
relacionando com hoje, com a visdo de mundo, de tempo.
(REC30MH1°E)

Todos sabem o contetido, mas tem uns que ensinam de forma mais
clara. Cada um tem o seu jeito, mas acho que alguns deles eu vou
levar como experiéncia o jeito como eles ensinam, é para isso que eu
estou aqui para aprender. (REC24FL1°E)

Saber tratar os contetdos € apresentado como a clareza e a simplicidade na
abordagem do conhecimento, a qualificacdo da aula, independente da presenca de
recursos, a dinamicidade e a contextualizacdo do conhecimento. A subjetividade do
professor também é destacada como possibilidade de tratar os conteudos de forma
diferente.

Os depoimentos dos estudantes encontram respaldo em Masetto (2003, p. 48),

que esclarece:
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A forma de apresentar um contetdo ou tema é o que de fato ajuda o
aprendiz a coletar informagdes, relaciona-las, organiza-las, manipula-
las, discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o professor, e
outras pessoas (interaprendizagem), até chegar a produzir um
conhecimento que seja significativo para o aprendiz, o conhecimento
que se incorpore ao seu mundo intelectual e vivencial e o0 ajude a
compreender sua realidade humana e social, e mesmo a inferir nela.

Corroborando com o autor, entendemos que a forma de apresentar o contetdo,
de trata-lo atribuindo-lhe sentido e significado, bem como a linguagem utilizada e a co-
relacdo dos conteddos com o cotidiano dos estudantes implica no processo de
aprendizagem e na constru¢do do conhecimento, além das subjetividades presentes nas
praticas enriquecer a formacdo do aluno. Na mesma linha de interpretacdo, Pimenta e
Anastasiou (2008, p. 207) afirmam que: “a aula ndo deve ser dada nem assistida, mas
construida, feita pela acdo conjunta de professores e alunos que juntos estudam,
pesquisam, constroem e avaliam".

Conforme j& anunciado, dos depoimentos dos estudantes depreendemos que, ao
docente do Ensino Superior compete ainda saber avaliar na perspectiva formativa.
Para eles, ensino e avaliacdo devem necessariamente caminhar juntos, pois a avaliacéo

esta intrinseca ao préprio ensino. As falas abaixo ilustram essa afirmacao.

Tem professores que ndo usam a avaliagdo aqui na faculdade para
medir a aprendizagem do aluno. Eu vejo que a avaliacdo do professor
para com o aluno é processual e na escola tradicional a gente vé que a
avaliacdo é algo que mede o conhecimento do aluno em apenas um
momento e ndo no dia-a-dia. (RECO8FP3°E)

Eu acho que a avaliacdo é feita a partir do momento que o aluno entra
em sala de aula. A partir do momento em que o aluno comega a
interagir em sala de aula ele deve ser avaliado. Eu acredito que
avaliacdo ndo é mais aquele esquema antigo, de o aluno fez isso
ganhou nota, ndo fez ndo recebeu nota. (REC25FL1°0)

As avaliagBes da professora [...] sdo de um jeito bem aberto, bem
atual, diferente daquilo que eu vivenciei como aluno na escola.
(REC14MP5°P)

Os depoimentos acima indicam por parte dos estudantes uma concepc¢do de

avaliacdo que ndo se restringe a verificagcdo de aprendizagem, mas assume uma
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concepcao de avaliagdo formativa que ocorre durante todo o processo de ensino e de
construcéo da aprendizagem.
Segundo Luckesi (2010, p. 93)

A avaliagdo, diferentemente da verificacdo, envolve um ato que
ultrapassa a obtengdo da configuracdo do objeto, exigindo decisdo do
que fazer ante e com ele. A verificagdo é uma acdo que “congela” o
objeto; a avaliacdo, por sua vez, direciona 0 objeto numa trilha
dindmica de acéo.

Para este autor, a avaliacdo e a verificagdo, sdo acdes que se diferem por sua
intencionalidade. A avaliacdo é dindmica, diagndstica e acolhedora. Enquanto que a
verificagdo € estatica e encerra-se com a obtencdo do dado ou informacdo que se busca.
O que vimos através dos depoimentos dos estudantes foi uma concepgdo e uma préatica
avaliativa que ocorre no processo e que valoriza a construcdo do conhecimento.

Conforme a pesquisa de Castanho (2001) sobre a qualidade da educacdo no
Ensino Superior a maior dificuldade na realizacdo de uma préatica inovadora reside na
avaliacdo que permanece presa a perspectiva tradicional de verificacdo da
aprendizagem. A esse respeito, Bordas (2005) em estudo sobre as aprendizagens da
experiéncia docente de professores universitarios, aponta que, muitas mudancas ainda
precisam ocorrer na relacdo entre professor e aluno, dentre elas a superacdo da relagdo
hierarquizada e de submissdo, por vezes disfargada sob atitudes de “camaradagem”, mas
facilmente detectada através das infaliveis provas e exames finais, quando se cobra do
aluno aquilo que o professor entende que deva ter sido aprendido.

Contudo, como vimos nos depoimentos acima, para 0s estudantes a avaliacdo
vivenciada por eles na instituicdo de pesquisa se volta para uma perspectiva inovadora e
de construcdo de conhecimentos. Depreendemos que o contexto no qual estdo inseridos,
cursos que formam professores pode estar contribuindo para a realizacdo de préaticas
avaliativas dessa natureza, devido a formacao pedagogica de seus formadores.

Das categorias tematicas aqui discutidas, que apresentam os sentidos atribuidos a
docéncia e as competéncias necessarias ao exercicio docente no Ensino Superior,
chegamos a representacGes sociais que dialogam com os dados decorrentes da
associacdo livre de palavras. No entanto, as representacGes detectadas mediante as

entrevistas, agregam outros elementos a sua estrutura como é o caso da desvalorizacédo
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profissional, da pesquisa, do reconhecimento do professor como produtor de
conhecimentos, da valorizacdo da formacdo pedagdgica e da avaliagdo formativa da
aprendizagem. Por sua natureza, as representacOes sociais sdo estruturas dindmicas e
complexas, operando em um conjunto de relagcdes e de comportamentos que surgem e
desaparecem, junto com as representagdes que se ancoram em sistemas de crenca,
valores, tradigdes e imagens do mundo inscritas dentro de um pensamento preexistente,
logo elas podem mobilizar elementos novos que se ancoram nos ja existentes,
agregando ou transformando aquela representacdo (MOSCOVICI, 2009).

As representacdes sociais de docéncia, construidas pelo grupo de estudantes das
licenciaturas tem implicacGes para a docéncia enquanto campo socioprofissional que
demanda saberes e competéncias para uma pratica comprometida, considerando sua
amplitude, complexidade e multidimensionalidade.

Ressaltamos que 0s elementos novos que se ancoram a essa representacao geram
representagdes mais individualizadas e contextualizadas, fato que so € possivel gracas
ao seu sistema periférico que permite modulacdes pessoais e articulagdo com o ndcleo
central (ABRIC, 2000).

Os resultados das entrevistas nos indicam que o cerne das representacdes sociais
construidas pelos estudantes das licenciaturas supera o modelo tradicional que
representava o professor como transmissor de conteddos. Nessas representacdes o
professor € um facilitador da aprendizagem, aproximando-se mais de uma perspectiva
construtivista do ensino e da aprendizagem, reconhecendo a docéncia como profisséo.
Ainda que o modelo tradicional esteja permeando de forma timida essas representacdes
sociais.

Em resumo podemos dizer que as representacBes sociais construidas pelos
estudantes dos cursos de licenciatura em Filosofia, Histéria, Letras e Pedagogia, tem
nos elementos “aprendizagem”, “competéncia”’, “compromisso”, “‘conhecimento”,
“dedicagao”, “respeito”, “responsabilidade” e “ética” sua centralidade, compreendendo
a docéncia como campo socioprofissional que demanda saberes e competéncias
especificas. A esta representacdo como préprio de sua dinamica vdo sendo ancorados
elementos contextuais e subjetivos que constituem o conjunto de informacdes aos quais
os individuos tém acesso sobre a docéncia. Logo, temas como a desvalorizacdo
profissional, producdo de conhecimentos, formacdo pedagOgica e avaliacdo da

aprendizagem vao sendo agregados a representacdo. Esses elementos fazem parte do
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discurso circulante nas universidades e faculdades e sugere um novo olhar para a
docéncia como atividade que envolve uma dimensdo social, profissional, técnica,
cientifica e afetiva e ndo limitada a acdo de alguém que sabe para com alguém que ndo
sabe.

Em relacdo aos resultados obtidos através dos dois instrumentos empregados, foi
possivel perceber que alguns elementos se apresentam de maneira mais consensual no
grupo e outros de maneira pontual. Este fato se explica pela complexidade do estudo de
representacdes sociais, pois elas segundo Abric (2000) a0 mesmo tempo sao
consensuais, mas também marcadas por fortes diferencas interindividuais. Apesar do
confronto de diferentes variaveis, em ambos estudos, ndo foi possivel identificar
diferencas que expressassem dissensos entre 0s grupos.

Conforme discutimos, os lugares e contextos nos quais os individuos estdo
inseridos exercem influéncia na construcdo das representacdes sociais da docéncia. Isto
pode ser visto nesta pesquisa, a0 comparamos seus achados com os das pesquisas de
Santos, P. (2010) e Santos, M. (2004) que investigaram representacdes de professores
que atuam no Ensino Fundamental. Estas autoras, apesar de identificarem alguns
elementos semelhantes, os sentidos a eles atribuidos foram diferentes do grupo
participante dessa pesquisa. Isso ocorre porque a representacdo social ndo é estatica,
mas varia em funcdo dos contextos, dos grupos, de suas identidades, das informacdes e
processos comunicacionais, dos vinculos aos grupos e de seus processos subjetivos e
psicossociais.

Destacamos que o estudo das representacdes sociais de docéncia no Ensino
Superior contribui para pensar a pratica pedagdgica nesse nivel de ensino, uma vez que
revela o olhar dos estudantes sobre este objeto, enfocando os saberes e fazeres dos
professores no exercicio do ensino, da pesquisa e da extensdo. Ademais, sendo a
docéncia uma atividade complexa, multidimensional e relacional, faz-se necessario o
cruzamento de diferentes olhares e perspectivas sobre as préaticas pedagdgicas e
docentes realizadas nesse espaco como contribuicdo também a formacdo dos
professores em formacdo que buscam em seus docentes referéncias para sua atuacao

futura.
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Esta pesquisa teve por objetivo compreender as representacdes sociais de
docéncia no Ensino Superior construidas por estudantes de licenciaturas de uma
Instituicio de Ensino Superior privada localizada na cidade de Caruaru, em
Pernambuco.

No desenvolvimento deste trabalho nés discutimos a categoria da Docéncia no
Ensino Superior seus aspectos formativos e contextuais e vimos que as representacoes
sociais sdo construcbes psicossociais que tém origem nas praticas sociais e no
conhecimento produzido e compartilhado no senso comum, cujas fungbes sdo dar
sentido a realidade social, produzir identidades, organizar as comunicacfes e orientar as
condutas.

Nossos pressupostos indicavam que as mudangas no cenario do Ensino Superior
poderiam estar abalando as representacdes sociais de docéncia e que as representacdes
construidas implicam na profissdo docente, pois conforme Abric (2000) a representacédo
orienta a acdo. Os resultados demonstraram que as representacdes sociais de docéncia
podem estar sendo modificadas, uma vez que a docéncia no Ensino Superior é
representada como profissdo que requer conhecimentos e competéncias proprias do
campo profissional. Os estudantes demonstraram que tomam seus professores como
modelos de referéncia para as suas proprias praticas, analisando, avaliando e refletindo
sobre as vivéncias de aprendizagem compartilnadas com os docentes formadores.

Nossos resultados apontaram que, as representacGes sociais de docéncia no
Ensino Superior construidas pelos estudantes das licenciaturas possuem um conteddo
diversificado composto por distintos elementos que caracterizam a docéncia conferindo-
Ihe sentido, discriminando funcGes e competéncias consideradas necessarias ao seu
exercicio, bem como normatizacdes para o ingresso e permanéncia na profissao.

Na anélise do primeiro instrumento, a técnica de associacéo livre de palavras, foi
possivel perceber que a representacdo social apresentava um nucleo central que agrega
elementos de ordem social, profissional e afetiva que, aliado ao sistema periférico
conferiu o sentido e significados que o grupo atribuiu a docéncia no Ensino Superior.

A estrutura interna dessas representacdes tem nos elementos aprendizagem,
competéncia, compromisso, conhecimento, dedicacdo, ética, respeito e responsabilidade
a sua centralidade, que por sua vez, correspondem aos elementos mais estaveis,
coerentes e consensuais da representacdo. Esses elementos determinam a significacao e

a organizacdo interna das representacOes, ancorados no sistema de valores partilhados
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pelos membros do grupo. Os elementos centrais s&o conforme aponta Abric (2000),
funcionais e normativos. Nesta pesquisa o carater funcional encontra-se representado
por elementos com finalidade operatéria, ou seja, referem-se aos elementos mais
importantes para realizacdo da tarefa profissional, tais como: aprendizagem,
conhecimento, competéncia. Foi possivel identificar também a dimensdo normativa
presente nas representacbes composta por elementos de ordem social e afetiva, a saber:
compromisso, dedicacdo, ética, respeito e responsabilidade.

Quando ouvidos por meio de entrevista, os estudantes revelaram em suas falas
elementos novos, que se agregam as representacGes sociais construidas pelo grupo
como é o caso da desvalorizacdo profissional, da pesquisa, do reconhecimento do
professor como produtor de conhecimentos, da valorizacdo da formacdo pedagogica e
da avaliacdo formativa da aprendizagem. Contudo, estes elementos ndo modificam a
representacdo, apenas vao compondo a sua estrutura que € dindmica e complexa,
permitindo modulagGes pessoais.

Convém ressaltar que, mediante confronto de diferentes variaveis como: curso,
género, estagio de formacdo e atuacdo profissional ndo foram identificados elementos
que revelassem dissensos entre 0s subgrupos, ou seja, essa representacdo de docéncia é
comum ao grupo pesquisado.

Destacamos que a representacdo de docéncia contribui para a compreensédo de
que este € um campo em construcdo, que expressa contradicdes, conflitos, ambiguidades
e tensdes.

Os resultados da pesquisa sinalizam para uma compreensdo ampla de docéncia
gque rompe com 0S processos conservadores de ensino e de aprendizagem,
predominantes na cultura universitaria e a compreendem como multidimensional,
superando o modelo tradicional que concebia o professor como mero transmissor de
conteddos, para compreendé-lo como um facilitador da aprendizagem, aproximando-se
mais de uma perspectiva mais critica do ensino e da aprendizagem e reconhecendo a
docéncia como profissao.

Os achados da presente investigacdo sugerem ainda a necessidade de
investimentos na formacdo pedagdgica dos professores e no desenvolvimento dos
saberes pedagoOgicos e competéncias necessarias a docéncia, através de iniciativas
pessoais e institucionais de formacdo; sugerem, também, a ampliacdo das iniciativas que

favorecam a docéncia, fundada na indissociagcdo entre ensino, pesquisa e extensao, um
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dos principios do Ensino Superior. Salientamos, no entanto, que as iniciativas, no nivel
institucional parecem ainda pontuais.

Admitimos que esta pesquisa pode contribuir para a analise da docéncia e de sua
fungdo social, nos possibilitando compreendé-la sob diferentes olhares; neste caso,
através do olhar dos estudantes. Pode contribuir também para o processo de reflexao da
pratica docente dos professores, através das questdes levantadas pelos estudantes em
relacdo as expectativas e a avaliacdo das praticas. Pode ainda suscitar reflexdes sobre a
avaliacdo realizada pela Comissao Propria de Avaliagcdo — CPA da propria instituicdo.

Reconhecemos a incompletude e complexidade que envolve o fendmeno da
docéncia no Ensino Superior, especialmente quando buscamos compreender suas
representagcdes sociais, que por natureza sdo dinamicas, processuais e historicamente
situadas. Assim, ao chegarmos a fase final desta pesquisa e compreendendo que todo
conhecimento é provisorio, cabe-nos admitir que o estudo necessita de revisoes,
continuagdes e aprofundamentos.

Dentre eles, destacamos o estudo das representacdes sociais de docéncia nos
mais deferentes niveis de ensino, pois vimos que 0s mesmos elementos podem ter
diferentes sentidos conforme 0s grupos e 0s contextos. Sugerimos pesquisas que
busquem uma compreensao aprofundada dos processos de construcdo de representacdes
sociais e suas implicagdes nas praticas sociais dos individuos; investigacdes que
envolvam estudantes de instituicdes publicas e privadas e suas representacdes de
docéncia para compreender como o fendmeno é representado por diferentes grupos e em
contextos diversos. Além disso, é possivel a partir deste trabalho pensar sobre a
possibilidade de novos estudos que busquem desvelar a representacdo de docéncia no
ambito midiatico, pois os meios de comunicacdo colaboram na disseminacao de
informacGes sobre os mais diversos objetos e exercem forte influéncia na elaboracao de
representacdes sociais.

Salientamos que, no contexto do objeto aqui estudado, os meios de comunicagéo
tém veiculado muitas informacgdes. Sobre o Ensino Superior, por exemplo, especial
destaque tem sido dado a sua expansdo, interiorizacdo das universidades publicas,
politicas de acesso e permanéncia dos estudantes de nivel s6cio econémico mais baixo a
esse ensino. Comumente estamos expostos a informagdes que circulam na midia sobre
ampliacdo da oferta para esses grupos sociais. Tem ganhado destaque, sobretudo, a

divulgacdo de programas ou propostas mais inclusivas, que visam o0 ingresso e
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permanéncia das camadas menos privilegiadas no ensino superior, isto gera e provoca a
construcédo de representacdes sociais de docéncia no ensino superior nos mais diferentes
sujeitos.

Por fim, esperamos dar continuidade aos estudos aprofundando esta tematica que
tanto nos instiga como estudante e professora, comprometida com a qualidade da

educacéo e a valorizagéo profissional dos professores.
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APENDICE A
444
== UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
%, PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Z’j—)

3

VIR

TITULO DA PESQUISA
Docéncia no Ensino Superior nas Representacdes Sociais de estudantes
MESTRANDA: Mbénica Patricia da Silva Sales
ORIENTADORA: Prof? Dr? Laéda Bezerra Machado

CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE

Idade:
Género: Feminino ( ) Masculino ()

Curso: Filosofia () Historia( ) Letras( ) Pedagogia( )
Periodo do Curso:
Atuacdo profissional: ( ) Professor/a ( ) Coordenacao/gestdo/administracdo

() outros - Especificar:

Tempo de servico:

Cursou o Normal Médio (antigo magistério): Sim( ) Nao( )
Ano de Concluséo:

Escola:
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APENDICE B

[~
| [~3

4 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
<5) CENTRO DE EDUCACAO
K, ) - -
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
C C

TITULO DA PESQUISA

Docéncia no Ensino Superior nas Representacdes Sociais de estudantes
MESTRANDA: Mbénica Patricia da Silva Sales

ORIENTADORA: Prof? Dr? Laéda Bezerra Machado

TECNICA DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS N°

1. Escreva, rapidamente, cinco palavras (somente palavras) que, para vocé,

completam a seguinte frase:

“DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR” E...

AN AN AN N/

N ~ ~ ~r ~r

Numere em ordem de importancia as palavras acima.

w

Agora justifique a palavra que vocé considerou mais importante.
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APENDICE C

¢4

[~

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
SV PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA

Docéncia no Ensino Superior nas Representacdes Sociais de estudantes
MESTRANDA: Mbénica Patricia da Silva Sales

ORIENTADORA: Prof? Dr? Laéda Bezerra Machado

ROTEIRO DE ENTREVISTA

CARACTERIZACAO DO PARTICIPANTE

Idade

Género

Curso

Periodo do curso
Formacao no magistério
Atuacéo profissional
Tempo de atuacgéo

SOBRE O OBJETO DE ESTUDO

O significado da docéncia no ensino superior para 0s participantes

Influéncias positivas ou negativas da préatica pedagdgica dos professores do ensino
superior para atuagdo profissional dos participantes

Expectativas em relagdo as préaticas dos seus professores

QUESTIONAMENTOS

Como vocé Vé a profissdo docente no Ensino Superior?

Que elementos vocé considera indispensaveis para o exercicio docente no Ensino
Superior? Por qué?

Vocé toma como referéncia a pratica dos seus professores para a sua propria pratica?
Como? Dé um exemplo:



