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RESUMO

Nos Ultimos anos o Ensino superior tem sofrido aumento da demanda por profissionais
qualificados, em virtude da expansdo de sua oferta, com crescente interiorizacdo e
implementacdo de sistemas de avaliacdo de qualidade inclusive no contexto da pos-
graduacdo. Isto vem afetando o trabalho do docente universitario visto que aumenta a
exigéncia pela produtividade académica. De acordo com Cunha (1998) o professor
universitario vive um momento de transicdo de paradigmas no que se refere a sua pratica e
profissionalidade docentes. Estimulado pelo contexto de transi¢cdo paradigmatica na docéncia
universitaria e tendo a Universidade Federal de Pernambuco como campo, este estudo visou
compreender as Representacdes Sociais da identidade docente para um grupo de professores

universitarios participantes do curso de atualizacdo didatico-pedagdgica para os professores
da UFPE oferecido pelo Nucleo de Formacdo Continuada de Professores da UFPE
(NUFOPE). A questao norteadora de nosso estudo indaga “Qual a Representagdo social da
Identidade Docente para os professores do curso de atualizagdo didatico-pedagdgica da
UFPE?”. Adotamos como objetivo principal de nosso estudo: compreender os sentidos
compartilhados acerca da identidade docente universitaria segundo os professores que
concluiram o curso do NUFOPE. Como etapas a alcancar este objetivo, estabelecemos trés
objetivos especificos: (1) Analisar os perfis dos professores através de seus curriculos lattes.
(2) acessar os elementos centrais e periféricos das RepresentacBes Sociais da identidade
docente para os professores do curso do NUFOPE; (3) compreender os sentidos das
Representacdes Sociais da identidade docente na construcdo dos projetos de vida dos
professores em questdo. Para atingir tais objetivos adotamos a Teoria das Representacfes
Sociais como abordagem tedrico-metodolégica, uma vez que este estudo considera a nogéo de
sujeito auténomo. Como resultados identificamos que as Representacbes Sociais da
identidade docente para 0s sujeitos participantes da pesquisa esta estruturada em torno dos
significados dos termos pesquisadores, educadores e comprometidos. Tais significados
compartilhados estdo ancorados no perfil de professor vigente na sociedade que € o de
intelectual compromissado com a formacgdo de cidad@os e profissionais capacitados para

promover desenvolvimento tecnolégico do pais.

Palavras-chaves: Identidade Docente. Representacbes Sociais. Docéncia Universitaria;
Identidade Social.



ABSTRACT

In recent years, higher education has been increased demand for qualified professionals, due
to the expansion of its offer, increasing internalization and implementation of evaluation
systems quality even in the context of post-graduation. This has affected the university
teaching work as increases the demand for academic productivity. According to Cunha (1998)
university professor is experiencing a period of transition paradigm with respect to its practice
and professionalism teachers. Spurred by the paradigmatic transition context in teaching
university with the Federal University of Pernambuco as a field, This study aimed to
understand the social representations of identity teaching to a group of participants of the
course professors didactic and pedagogical update for UFPE teachers offered the Continuing
Education Center of Teachers of UFPE (NUFOPE). The main question of our study asks
“What is the social representation Professor of Identity for the course teacher didactic-
pedagogic update UFPE?”. We adopt the main objective of our study: understand the shared
meanings about teaching identity university according to the teachers who have completed the
course NUFOPE. As steps to achieve this goal, we set three objectives specific: (1) analyze
the profiles of teachers through their curricula lattes. (2) access the central and peripheral
elements of the Representations Social identity of the teaching to the teachers of the course
NUFOPE; (3) understand the meanings of social representations of teacher identity in the
construction of teachers' life projects in question. To reach these goals we adopted the Theory
of Social Representations as theoretical and methodological approach, since this study
considers the notion of autonomous subject. The results have identified the Social
representations of teacher identity to the participating subjects Research is structured around
the meanings terms researchers, educators and committed. Such meanings shared are
anchored in current teacher profile in society which is the intellectual committed to the

formation of citizens and trained professionals to promote technological development parents.

Keywords: Identity Lecturer. Social representations. University Teaching.
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1 INTRODUCAO

Nos ultimos anos o Ensino Superior! tem sofrido aumento da demanda por
professores, em virtude da expansdo de sua oferta, com crescente interiorizacdo e
implementacdo de sistemas de avaliacdo de qualidade inclusive no contexto da pos-
graduacdo. Isto vem afetando o trabalho do docente universtério visto que aumenta a
exigéncia pela produtividade académica, bem como se complexificam as formas de acesso e
compreensdo do cotidiano institucional, diverso e plural.

De acordo com Cunha (1998) o professor universitario vive um momento de
transicdo de paradigmas no que se refere a sua pratica e profissionalidade docente. A
profissionalidade docente é definida por Giméno Sacristan (1995), entre outros, como
conhecimentos e praticas especificas da docéncia adquiridos ao longo da carreira docente. Em
conssonancia com a visdo do referido autor em relacdo aos conhecimentos, atitudes e
habilidades necessérias ao exercicio docente, Libaneo (2001) define profissionalidade docente
como o conjunto de requisitos profissionais que tornam alguém um professor ou uma
professora.

Cunha (1998) ancorada nos conceitos de paradigma dominante e emergente
formulados por Santos (1987) para tratar dos dilemas dos docentes universitarios na transicao
de paradigmas, explica que, por muitos anos, os docentes adotaram praticas que se baseavam
na mera transmissdo do conhecimento e no professor enquanto mero reprodutor do
conhecimento pronto e acabado. Tal concepcdo estaria atrelada a ideia de paradigma
dominante.

Apb6s um momento de ruptura desse paradigma, o docente passa a ancorar sua pratica
no paradigma emergente do ensino, aquele que concebe o professor como facilitador da
construcdo do conhecimeneto, que € realizada pelo estudante em interacdo com seus
professores, colegas e com 0s equipamentos culturais, conforme defende Vygotsky (1993) em
sua perspectiva socio-culturalista. Tal ruptura, segunda a autora, provocou inquietacdes nos
docentes no que se refere ndo s6 a atividade docente, mas a toda uma concepcdo de Ensino
Superior, de papel social da universidade, e da fungdo do docente universitario na sociedade.

Ramos (2010) coloca que a universidade e a docéncia universitaria no seculo XXI

vém passando por um processo de transicdo paradigmatica em um dado contexto

1 Sabemos que a concepgdo mais adequada ¢ a de Educagédo Superior, por ser mais abrangente. No entanto,
adotamos a nomenclatura Ensino Superior, pois tanto a literatura quanto os nossos participantes ainda
utilizam tal expressdo com maior frequéncia.
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caracterizado pela complexidade. Contexto complexo que induz a universidade a rever seus
conceitos, sua missao, seu compromisso para com a sociedade, um compromisso ndo mais
voltado a mercantilizacdo do conhecimento e a padrdes de desempenho meramente, mas
implica o investimento e a atengcdo para um pensamento critico e reflexivo.

A transicéo paradigmatica da universidade num contexto de complexidade conduz a
autora a conclusdo de que ndo € possivel abordar e tratar a docéncia universitaria no limiar do
século XXI sem que se tenha a compreensao, entre outros aspectos, da reconceitualizacdo da
docéncia inserida em um processo de redefinicdo identitaria da universidade, no que se
considera a transicdo para uma nova forma de producdo do conhecimento, que requer uma
necessaria consideracdo da amplitude das questdes pedagdgico-didaticas neste locus
diferenciado de producdo do conhecimento e de compromisso social, tomando o docente
universitario como protagonista desse movimento de transicdo da universidade. Estes
docentes se preparariam para as consequéncias das mudancas da sociedade, ja que a
universidade e a sociedade sdo instancias indissociaveis. Isso significa considerar as
inovacOes tecnoldgicas, as demandas do mundo do trabalho, o projeto de sociedade e de
universidade como fatores que requerem a implementacao de novas praticas docentes.

Estimulado pelo contexto de transicdo paradigmatica na docéncia universitéria e
tendo a Universidade Federal de Pernambuco como campo, este estudo visou compreender as
relacdes entre as Representacdes Sociais da identidade docente e a docéncia universitaria para
um grupo de professores universitarios participantes do curso de atualizacdo didatico-
pedagdgica oferecido pelo Ndcleo de Formagdo Continuada Didatico-Pedagogica para 0s
Professores (NUFOPE) da UFPE.

O desejo de estudar questdes docentes surgiu desde o curso de graduacdo em
Psicologia. Ao ingressar na universidade logo me inseri no grupo de estudos e orientacao
psicopedagdgica (GEOP) no qual passei quatro anos envolvida em um projeto de extensao
como formadora de um curso de formagéo continuada para professores do ensino fundamental
de escolas publicas do Recife. A motivacdo para aquele projeto de pesquisa surgiu devido a
necessidade de compreender questdes de professores com que trabalhei no GEOP.

Na especializacdo em saude coletiva, estudei o sofrimento psiquico na docéncia
enquanto questdo de satde publica, deparei-me com o conceito da sindrome de burnout?, e
como este encontra-se no cotidiano da atividade docente. Enquanto aluna de nivelamento para

o mestrado, na disciplina “Analise Institucional” participei de um estudo onde a Universidade

2 Uma sindrome de exaustdo emocional, despersonalizacdo e reduzida realizacdo pessoal que pode ocorrer
entre os individuos que realizam seu trabalho trabalhando com pessoas. (Moura, 2000, p.93).



17

Federal de Pernambuco foi o0 alvo de andlise institucional. Na anlise das entrevistas com 0s
professores e alunos da UFPE, verificou-se que alguns docentes de tal instituicdo hoje
possuem uma pratica voltada meramente para a producdo académica, em busca do
reconhecimento no meio académico e, por isso, se identificam mais enquanto pesquisadores
do que como professores, parecendo-lhes duas identidades distintas e que se confrontam no
cotidiano desses sujeitos. A partir dai nasceu a vontade de estudar a identidade docente dos
professores desta instituicéo.

Através da orientadora desta pesquisa pude conhecer o trabalho do NUFOPE
(Ndcleo de Formacdo Didatico-Pedagodgica da UFPE). O NUFOPE tem por objetivo geral de
sua pesquisa atual “compreender a construcdo da profissionalidade docente universitaria na
relacdo formacdo e pratica didatico-pedagogica, em situagdo de aula”. Nesse sentido, o
NUFOPE se configura como um espaco privilegiado para a reflexdo e critica acerca da pratica
pedagogica dos professores da UFPE, no qual os docentes podem apresentar e discutir suas
aulas com base nos textos trabalhados no grupo dentre outros métodos para reflexdo sobre a
pratica. Este carater de locus privilegiado de discussdo sobre a pratica docente universitaria do
NUFOPE, despertou nossa curiosidade em saber quais as relacbes entre as Representacdes
Sociais de identidade docente e a docéncia universitaria, para os professores adeptos da
proposta de formacdo continuada de tal grupo. Sendo assim, passamos a participar das
reunibes deste nucleo de pesquisa com o intuito de adquirir conhecimento acerca da temaética
da docéncia na Educacdo Superior.

A pesquisa do NUFOPE tem como objeto empirico o exercicio docente universitario
e a Universidade Federal de Pernambuco enquanto campo de investigacdo. O grupo é
composto por sete bolsistas e sete docentes do Centro de Educacdo, entre eles a orientadora
deste trabalho. A oferta de cursos de atualizacdo didatico-pedagdgica pelo NUFOPE teve seu
inicio a partir do projeto desenvolvido desde o0 ano de 2000 em uma parceria com a Pro-
Reitoria Académica e o Centro de .Educacdo da UFPE, naquele momento a demanda pela
formacdo do grupo era a necessidade de ampliar e dar maior visibilidade e consisténcia ao
processo de formacdo didatico-pedagogica continuada em servigo. A docéncia universitaria é
enfaticamente tratada na dimensdo do exercicio profissional como objeto de investigagdo e
intervencdo junto aos professores da UFPE.

A partir de 2006 este projeto passou a fazer parte do Projeto Politico Pedagogico
Institucional da Prd-Reitoria para Assuntos Académicos, constituindo-se como Programa de
Formacdo Continuada de Professores da UFPE. Essa institucionalizagdo justificou-se pela

necessidade de ofertar e oportunizar aos docentes desta instituicdo um espaco para aquisicao
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de conhecimentos em vistas da formacdo continuada, com a perspectiva de desenvolvimento
pessoal-técnico-profissional-politico. Levou-se em conta as demandas institucionais,
exigéncias legais e, principalmente, as demandas sociais a Universidade na atualidade.

De acordo com Cunha (1998), diante das tensdes provocadas pela transicdo de
paradigmas na docéncia universitaria (reconfiguracdo da docéncia e do papel do professor), a
formagédo continuada, enquanto proposta para que os docentes tenham um espaco de
discussdo sobre suas praticas, se revela fundamental para a construcdo da identidade docente
conforme defendem também Melo e Cordeiro (2008).Tais pesquisadoras estudaram
minuciosamente o conhecimento didatico produzido pelos professores da UFPE que
participaram de cursos de atualizagdo do NUFOPE, acerca da docéncia universitéria. Os
resultados obtidos nos ddo o direcionamento do pensamento destes docentes sobre o que
significa ser um professor de uma universidade federal e nos mostram qudo complexa tal
atividade se configura.

A nossa pesquisa foi introduzida como um “braco” da pesquisa matriz do NUFOPE e
adotamos como objetivo principal de nosso estudo: compreender os sentidos compartilhados
acerca da docéncia e da identidade docente universitarias segundo os professores que
concluiram o curso do NUFOPE. Como etapas a alcancar este objetivo, estabelecemos trés
objetivos especificos: (1) Analisar os perfis dos professores através de seus curriculos lattes.
(2) acessar os elementos centrais e periféricos das Representacfes Sociais da identidade
docente para os professores do curso do NUFOPE nas dimensdes “Eles”, “No6s” ¢ “Eu”; (3)
compreender as relacdes entre as RS da identidade docente e a docéncia universitaria. A
questao norteadora da presente pesquisa foi: “Quais as Representagdes Sociais da identidade
docente Universitaria para os professores da UFPE que concluiram o curso de atualizacéo
didatico-pedagogica do NUFOPE?”

Para atingir tais objetivos adotamos a Teoria das Representagdes Sociais como
abordagem tedrico-metodoldgica,uma vez que este estudo considera a nogao de sujeito agente
de sua condicdo no mundo, autbnomo, compativel com a nocdo de sujeito socio-histérico
adotada pela TRS, um sujeito ativo na construcdo da realidade objetiva, como defende
Moscovici (2003). Essa perspectiva justifica o interesse em estudar as produgdes dos sujeitos
relativas a comunicacdo e afetos, seus discursos, suas atitudes, os sentidos compartilhados
entre eles. Lancamos mao de uma proposta plurimetodolégica dividida em trés etapas para a
andlise dos dados. Nossos instrumentos de construgdo desses dados foram os curriculos lattes
dos professores, questionario de associacdo livre e entrevistas estruturadas. A andlise de

conteudo tematica, bem como a abordagem estrutural da Teoria do Nucleo central de Abric,



19

serviram de suporte tedrico-metodoldgico para tratamento e analise dos dados com o auxilio
do software EVOC.

No que tange a parcela tedrica deste trabalho, no primeiro capitulo realizamos um
apanhado histérico acerca das universidades federais no Brasil, No segundo capitulo
discutimos algumas das diferentes correntes tedricas que se dispuseram a estudar e conceituar
a identidade. No terceiro capitulo apresentamos a Teoria das RepresentacBes Sociais e
discutimos sua importancia para a compreensdo do processo de construcdo das identidades.

No quarto capitulo apresentamos e discutimos o méetodo adotado na pesquisa. No
capitulo seguinte analisamos os dados construidos a luz das abordagens teoricas escolhidas.
Em seguida, no sexto capitulo, com base nas discussdes realizadas, apresentamos nossas

conclusdes e indicacOes para trabalhos futuros.
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2 CONTEXTO HISTORICO DAS UNIVERSIDADES PUBLICAS

2.1 AS PRIMEIRAS UNIVERSIDADES BRASILEIRAS

As primeiras escolas de ensino superior no Brasil foram criadas em 1808 com a
chegada da familia real e tinham o intuito de incluir os membros da corte reproduzindo a
burocracia que o contexto do reinado demandava. Essas instituicdes possuiam carater
profissionalizante e se pautavam no modelo centralizador francés. (Cunha, 2000). Ja se
observava um Ensino Superior voltado a concessdo de diplomas afim de habilitar o sujeito
para exercer uma determinada profissdo, (Coélho, 2006). Tal caracteristica, de acordo com
Bazzo (2007), marcou fortemente as primeiras universidades brasileiras no inicio do século
XX e perdura nos dias de hoje.

Para Bazzo (2007), ndo foram encontradas na literatura, evidéncias de que existisse
na época da criacdo das primeira universidades, qualquer exigéncia formativa para 0s
catedraticos. Os professores, detentores de catedras vitalicias, eram convocados entre 0s mais
conhecidos de suas areas. Muitas vezes, ndo existindo um compromisso formal dos docentes
com a atividade de pesquisa. Ensino e pesquisa ndo caminhavam juntos, com isso 0 que se
observou naquela época, e que acabou perdurando durante todo o império, foi a reproducéo
do conhecimento pronto e hierarquizado. No entanto, ndo podemos dizer que ndo houve
nenhuma preocupacdo com a qualidade do ensino superior no periodo imperial. Em 1882, Rui
Barbosa, ao fazer um apanhado da educacdo no pais, ressaltou a necessidade de uma reforma
“no método e nos mestres” ao analisar a situagdo dos cursos de Direito (RIBEIRO JUNIOR,
2001, p. 29).

As Instituicbes de Ensino Superior (IES) baseavam seu ensino na transmissdo de um
conjunto de conhecimentos técnicos estabelecidos pelas exigéncias de cada area. O professor
era um profissional reconhecido em sua area e tinha o compromisso de transmitir seu
conhecimento prético e a missdo de ensinar ao aluno como se tornar um bom profissional a
sua imagem e semelhanca (BAZZO, 2007). Seus cursos eram especialmente voltados a
Engenharia e Medicina e Direito. Pode-se observar que desde 1808 o ensino superior
brasileiro se deu em estabelecimentos isolados. Nos periodos colonial e imperial ndo existiu
nenhuma instituicdo com status de universidade (CUNHA, 2000).

A primeira universidade brasileira foi criada no estado do Amazonas em 1909 como
resultado da iniciativa de grupos privados durante o periodo préspero provocado pela

exploragcdo da borracha e oferecia os cursos de Engenharia, Direito, Medicina, Farmacia,
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Odontologia e de formacdo de oficiais da guarda nacional. O fim da instituicdo se deu ao final
do periodo de prosperidade em 1926, permanecendo apenas a Faculdade de Direito
incorporada a Universidade federal do Amazonas, criada em 1962. Em 1911 foi criada a
Universidade de Sdo Paulo, extinta em 1917 por questbes financeiras. A Universidade de
Curitiba, fundada em 1912, também foi extinta devido a equiparacéo de institui¢des de Ensino
Superior em cidades com menos de cem mil habitantes. Restaram as universidades livres de
Engenharia, Medicina e Direito, que tiveram seus cursos posteriormente incorporados em
1950 pela recém-criada Universidade Federal do Parana.

Em 1920 foi criada a primeira instituicdo de Ensino Superior no Brasil, que assumiu,
por um periodo duradouro, o status de universidade. A Universidade do Rio de Janeiro, da
qual estamos falando, teve autorizacdo legal conferida pelo presidente cinco anos depois, por
meio do Congresso Nacional. Foi resultante da juncdo das universidades federais de Medicina
e Engenharia, e ainda de uma faculdade de Direito no estado. Em resumo, o que deu origem a
primeira universidade duradoura no Brasil foi a juncdo de outras instituigdes, fato que serviu
de modelo para quase totalidade das universidades que se seguiram (CUNHA, 2000).

Entre o final da década de 1920 e comeco da década de 1930, periodo que marcou o
inicio da Republica Nova, houve um investimento na educacdo, que figurou como foco de
grandes discussoes politicas: “Era consenso entre as elites, a necessidade de escolarizar as
crescentes massas de operarios demandadas pela industrializagdo” (BAZZO, 2007). Ao
mesmo tempo em que era necessario escolarizar a massa, assumia-se também um
compromisso com as novas técnicas e exigéncias culturais formando professores e
pesquisadores que se destinavam a dar conta desta nova demanda. Neste contexto ocorreu a
chamada reforma do ensino superior, promovida por Francisco Campos em 1931.

Francisco Campos tinha ideais politicamente antiliberais, mas ndo abriu méo de
ideias da filosofia e da pedagogia da Nova Escola®, que tinha fundamentacdo liberal. Ela
propunha um ensino onde o aluno pudesse praticar o que aprendia em sala de aula. Defendia a
cautela para que o ensino fosse ministrado da forma mais eficaz possivel. Ele defendeu
também a criacdo do curso de doutorado em Direito, pois considerava indispensavel para a
formacdo de docentes na &rea de Direito, em detrimento aos cursos de bacharelado, que,

segundo ele, preparavam puramente para a pratica do Direito.

3 Os cursos da Nova Escola eram destinados ndo so aos individuos desejosos de aperfeigoar estudos ja

realizados e aprofundar conhecimentos, mas aos que quisessem preparar-se para “ocupar posi¢cdes de relevo na
administraco das grandes empresas particulares”, exemplificadas estas como bancos, companhias de transporte,
de servicos publicos, de indUstrias, de sindicatos, de cooperativas etc., ou para os que buscassem "colaborar na
direcdo dos negécios publicos"”, como técnicos ou como "depositarios de mandatos eleitorais”. (CUNHA, 2000,
p. 167)
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Pouco tempo depois da criacdo da segunda universidade brasileira, o governo federal
baixou algumas normas para melhor regular a instalacdo de novas universidades nos estados,
pois ficou claro que,mais do que modelos de universidades, eram necessarios regulamentos.
Sendo assim, foi promulgado o decreto 5.616 em 1928 apresentando condi¢bes onde as
universidades criadas nos estados gozariam de autonomia administrativa, econémica e
didatica. O Departamento Nacional de Ensino exercia a fiscalizacéo de todas elas por meio de
um inspetor para cada faculdade pertencente a cada universidade. A promulgacdo do Decreto
19.851 em 1931 e que foi denominado de estatuto das Universidades Brasileiras, foi, no
campo do ensino superior, o desdobramento da centralizacéo politico administrativa iniciada
com a criagdo do Ministério da Educacdo (CUNHA, 2000). Este documento estabeleceu os
padrdoes de organizacdo para as instituicGes de ensino Superior, universitarias e nao

universitarias, em todo o pais.

Cada universidade seria criada pela reunido de faculdades (pelo menos trés dentre as
seguintes: Direito, Medicina, Engenharia, Educacdo, Ciéncias e Letras). Cada
faculdade seria dirigida por uma congregacdo, integrada pelos professores
catedraticos efetivos, pelos livre-docentes em exercicio de catedratico e por um
representante dos livre-docentes por eles eleito. Trés a seis catedraticos, escolhidos
pelo ministro da Educacdo dentre os de uma lista elaborada pela congregagéo,
constituiriam o conselho técnico-administrativo de cada faculdade, seu 6rgdo
deliberativo. (CUNHA, 2000, p. 165).

O diretor da faculdade também era um catedratico escolhido pelo ministro da
educacdo a partir de uma lista de catedraticos elaborada conjuntamente pela congregacdo e
pelo conselho universitario. O reitor da universidade também era escolhido pelo ministro da
educacdo por meio de uma lista elaborada pelo conselho universitario contendo o nome de
trés professores do ensino superior. Ja 0 corpo docente deveria ser constituido de um
professor catedratico para cada cadeira do curso; auxiliares de ensino (chefes de clinicas ou de
laboratérios, preparadores ou assistentes); e livre-docentes. Apds dez anos de exercicio de

cargo por aprovagao em concurso, os catedraticos tinham o privilégio do emprego vitalicio.

22 A CRIACAO DA USP E O COMPROMISSO COM A CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

De acordo com Cunha (2000), foi apos a criacdo da Escola de Sociologia e Politica,
gue o entdo governador de Sdo Paulo, Armando Salles de Oliveira, também professor,

nomeou uma comissdo de notaveis para estudar a criacdo de uma universidade a partir da
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iniciativa do governo estadual, “Os objetivos atribuidos a Universidade de Sdo Paulo pela
comissdo eram explicitamente politicos, convergentes com os da Escola de Sociologia e
Politica, embora mais amplos.” (CUNHA, 2000. p. 167).

Ap0s a revolucdo de 1930, mais especificamente em vinte e cinco de janeiro de mil
novecentos e trinta e quatro, foi criada a partir de um decreto estadual a Universidade de S&o
Paulo incorporando as seguintes escolas de ensino superior j& existentes: Faculdade de
Direito, Escola Politécnica, Escola Superior de Agronomia, Faculdade de Medicina e Escola
de Veterindria. O Instituto de Educacdo foi elevado a categoria de escola superior e
incorporado a universidade como Faculdade de Educacédo. Ja no &mbito da nova universidade,
foram criadas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o Instituto de Ciéncias Econdmicas
e Comerciais e a Escola de Belas Artes. Varios institutos de pesquisa, que pertenciam ao
estado, foram ligados a universidade como 6rgdos complementares. Foram eles: o Instituto
Bioldgico, Instituto de Higiene, Instituto Butantd, Instituto Agrondmico de Campinas,
Instituto Astronémico e Geofisico, Instituto de Radium, Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas e
0 Museu de Arqueologia, Historia e Etnografia. Essa postura agregadora desses institutos
fortaleceu o compromisso da nova universidade com a atividade de pesquisa e a construcao
do conhecimento cientifico.

No que se refere a docéncia no ensino superior, Bazzo (2007) atribui 0 sucesso e a
inovacdo da USP ao fato de que a maioria de seus professores possuia alta qualificacdo,muitos
deles vindos na Europa, vinculando ensino e pesquisa, 0 que, segundo ela, deve ter
revolucionado o modo de lecionar da época. Para integrar o corpo docente da nova
universidade foram contratados no primeiro ano de funcionamento, treze professores
europeus. De 1934 até 1942 trabalharam quarenta e cinco professores estrangeiros, mais

alguns assistentes de laboratorio.

2.3 A CONSOLIDACAO DA UNIVERSIDADE NOS ANOS 50 E 60

O periodo de republica populista foi crucial para o desenvolvimento e integracdo do
Ensino Superior e para a consolidagdo das Universidades no Brasil (BAZZO, 2007). Dentre
os fatores que proporcionaram o crescimento do Ensino Superior, 0 que se considera como
mais importante foi a expansdo da escola secundéria e a equivaléncia a ela dos demais ramos
do Ensino Médio. Segundo Cunha (2000) foi em virtude disso que houve um aumento da
demanda pelos cursos superiores, respondida principalmente pelo governo federal. Tal

resposta assumiu trés formas. Em primeiro lugar, a criacdo de novas faculdades onde néao as



24

havia ou onde s6 havia institui¢cbes privadas de ensino superior. Em segundo lugar, pela
gratuidade de fato dos cursos superiores das instituicGes federais, ainda que a legislagdo
continuasse determinando a cobranca de taxas nos cursos publicos. Em terceiro lugar, a
“federalizacdo” de faculdades estaduais e privadas, reunindo-as, em seguida, em
universidades. Vale ressaltar que o pais vivia um contexto de aceleragdo do desenvolvimento
sOcio-econdmico com a criagao do plano de metas “50 anos em 5”, implementado no governo
Juscelino Kubitschk e que tinha como objetivos principais desenvolver a industria de base,
construir estradas e hidrelétricas, ampliar a extracao de petrdleo e entre outras iniciativas fazer
do Brasil um pais desenvolvido e industrializado.

A fundagdo da Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), bem como a instituicdo dos cursos de pds-graduacao stricto e lato sensu,
0s mestrados e doutorados nas décadas de 1960 e 1970 sdo exemplos desse investimento em
politicas educacionais para 0 Ensino Superior. Para a referida autora, esse momento pode ser
considerado como um divisor de aguas em relagdo a formacdo/qualificacdo do professor
universitario e pode ter exercido influéncia na construcao da profissionalidade do docente do

Ensino Superior. Ela afirma que :

O objetivo principal dessas iniciativas era formar os quadros para a expansdo desse
nivel de ensino e para a urgente necessidade de desenvolvimento da pesquisa no
pais. Esta preocupacdo,portanto, relacionava-se muito mais com a implantacdo de
um sistema de pds-graduacdo capaz de transformar a universidade brasileira em um
centro criador de ciéncia, de tecnologia e de cultura, do que com a melhoria do
ensino, embora se acreditasse que isso aconteceria automaticamente. (BAZZO,
2007. p.50).

A possibilidade de "federalizacdo™, antevista pelos corpos docentes de escolas
superiores, adicionou mais um vetor ao sistema de forcas das Universidade Publicas no
Brasil. Para Cunha (2000), esse mecanismo foi desencadeado pela Lei 1.254 de dezembro de
1950. Mas, este expediente caro a politica populista, sofreu forte resisténcia por parte do
Conselho Federal de Educacdo criado em 1962 com atribuicdes conferidas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e com presenca obrigatéria de representantes das
instituigdes particulares de ensino.

Em suma, o processo de "federalizacdo™ foi responsavel pelo aumento da oferta
publica de Ensino Superior e gratuito, assim como pela criacdo da maior parte das
universidades federais existentes hoje. Foi um periodo marcado predominantemente pela
organizacdo do Ensino Superior em Universidades. Nesta época, foram criadas as cidades

universitarias, e foi fundada a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) resultado do forte
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protagonismo estudantil da época.

Nesse periodo foi registrado uma grande modernizacdo das universidades na
tentativa de sincronizar a educacdo com o desenvolvimento social e econémico do pais. O
processo de modernizacdo das universidades foi acionado pelo estado, principalmente pelo
segmento militar e se ancorou na mesma ideologia que clamava pela reforma do Ensino
Superior.

Em meio a toda essa ebulicdo no plano da nova universidade, iniciava-se também
uma intencdo, utopica segundo Cunha (2000), de integrar as classes sociais e nessa concepgao
foi criada em 1948 a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) , que
desempenhou um papel de grande relevancia nesse movimento académico. A SBPC foi criada
por um grupo de pesquisadores empregados nos institutos paulistas e que se encontravam
ameacados pelas conjunturas desfavoraveis da administracdo estadual. Seus objetivos eram,
resumidamente, a difusdo da ciéncia em busca de apoio do Estado e da sociedade, bem como
a promocdo do intercambio entre cientistas das diversas especialidades; a luta pela
"verdadeira ciéncia"; e a liberdade de pesquisa.

Desde o ano de sua criacdo até os dias de hoje, a SBPC vem realizando reunides
anuais, expandindo-se geograficamente, cada vez mais, em termos de areas do conhecimento
abrangidas. Suas reunides eram realizadas em locais diferentes a cada ano, em geral nas
universidades publicas, alternadamente no norte e no sul do pais. Tais reunides serviram para
gue os docentes-pesquisadores universitarios fossem construindo uma consciéncia dos
interesses que uniam e separavam-0s das diversas especialidades, regides e vinculagdes

profissionais.

2.4 AREFORMA UNIVERSITARIA DE 1968

Foi no &mbito do movimento estudantil da década de 60, bem como pela demanda da
classe média pela ampliacdo do Ensino Superior, que nasceu e se desenvolveu o projeto de
reforma universitaria foi integrante do grupo das chamadas reformas de base e culminou ap6s
0 golpe militar de 1964 quando o pais passava por um momento politico cujo foco era a
repressdo e a privacao da liberdade, principalmente a liberdade de expressao.

A mobilizagdo estudantil se deu por meio de debates dentro das universidades e
manifestacoes de rua que reivindicavam do governo solugdes para os problemas educacionais
mais agudos. A resposta mais efetiva e de maior alcance foi a criagdo, por meio do Decreto de

numero 62.937 de 1968, de um grupo de trabalho (GT) encarregado de discutir medidas a
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serem tomadas em carater de urgéncia para resolver a “crise da universidade” (FAVERO,
2006). Segundo a referida autora, no relatorio final desse GT hé registros de que essa crise
sensibilizou diversos setores sociais, exigindo do governo acdes para seu enfrentamento
imediato, tornando o problema da reforma universitaria uma das urgéncias nacionais.

De acordo com Favero (2006), entre as questdes levantadas pelo grupo de trabalho,
estd o fato de as universidades brasileiras estarem organizadas tendo por base as faculdades
tradicionais que, apesar de terem certo progresso, ainda se demonstram inadequadas para
atender as demandas do processo de desenvolvimento intensificado na década de cinguenta,
se mostrando inadaptadas as mudancas dele decorrentes. Ela relata que ao abordar a questéo
da expansdo das instituicGes de Ensino Superior, o relatorio explica que ela se deu pela
simples multiplicacdo de unidades, fazendo a universidade se expandir, porém, em seu cerne
permaneceu com a mesma estrutura a entravar o processo de desenvolvimento e inovacéo
mediante uma proposta académica conservadora, na qual o conhecimento é apresentado em
Seus aspectos mais estaveis.

Embora o marco inicial da vasta legislacdo existente estabelecendo medidas para a
re-estruturacao das universidades brasileiras encontra-se nos Decretos-leis de niUmero 53 e 66
de 1967, somente a partir de 1968 com 0s resultados dos trabalhos do GT é que se pode falar
em uma legislacdo basica da reforma universitéaria. Tal reforma universitaria se materializou
na Lei 5.540 de 1968 (conhecida como lei da reforma universitaria), que determinava
mudancas internas nas universidades afim de que fosse possivel atender a demanda do Ensino
Superior com o menor custo possivel. Para tanto, foram montadas algumas estratégias
gerenciais como a departamentalizacdo, a matricula por disciplina e a implantacdo do ciclo
basico (BAZZO, 2007).

Nas discussdes para a reforma, apesar de ter se enfatizado que a base da organizagéao
universitaria esta no sistema departamental, é possivel observar que entendendo o
departamento enquanto unidade de ensino e pesquisa, até certo ponto a implantacdo dessa
estrutura teve um carater meramente nominal. A departamentalizagdo, possivel reflexo de uma
sociedade esfacelada, encontra resisténcias desde o inicio da reforma universitaria, por sua
vez, a catedra, embora tenha sido legalmente extinta, teve apenas a redugédo de sua autonomia,
em muitos casos. Passados mais de trinta anos, observa-se que o departamento parece ser um
espaco de alocacdo burocratico-administrativa de professores, “tornando-se em alguns casos
elemento limitador e até inibidor de um trabalho de producdo do conhecimento coletivo. Com
a Lei n°9.394/96 o departamento ndo constitui mais exigéncia legal” (FAVERO, 2006, p. 64).

Concomitantemente, a pos-graduacdo, também discutida pelo GT, passou a ser
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institucionalizada e, pela primeira vez, foi incorporada a legislacdo brasileira a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa como um principio da préatica universitaria. A partir
de entdo, a préatica docente vai se construindo baseada na necessidade do professor ser, ao
mesmo tempo, um pesquisador a servi¢co da producdo de ciéncia, tecnologia e cultura, bem
como um mestre que atribui novo significado ao seu papel.

Anteriormente, a docéncia no Ensino Superior baseava-se no conhecimento
aprofundado sobre dada especialidade profissional, a partir das mudancas oriundas da
reforma, ela foi sendo transformada gradativamente por uma formacao tedrico-epistemologica
cada vez mais rigorosa e exigente decorrente dessa nova forma de exercicio académico,
voltada para a pesquisa e produgdo do conhecimento. Para Bazzo (2007), ainda que essa nova
configuracdo da docéncia universitaria tenha sido um salto para a qualificacdo dos quadros
universitarios, o ensino propriamente dito ndo foi beneficiado na medida que se esperava,
uma vez que ndo houve aten¢do a qualificacdo pedagdgica destes mesmos quadros.

A preocupagdo com a indissociabiliadade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo revela
um movimento de avanco, na medida em que, quando era priorizado apenas 0 Ensino tinha-se
a nocdo de que o conhecimento era transmitido e construido na sala de aula. Com o incentivo
a Pesquisa, essa visdo perde sua forca e passa a dar vez a construcdo e producdo do
conhecimento empirico, e com a extensdo, a universidade passa a se preocupar com a
construcdo do conhecimento para além de seus muros, ou seja, ela assume um pacto com a
sociedade.

E importante enfatizar que mesmo o movimento estudantil tendo ativamente
participado da reforma universitaria de 1968, tanto a sua reorganizacdo quanto a de outros
grupos da sociedade civil, s6 se efetiva no fim da década de 1970 por conta da abertura
politica e a promulgacdo de Lei da anistia. Apds esta lei, houve nas universidades publicas o
retorno de varios professores que teriam sido afastados compulsoriamente ap6s o Ato
Institucional n° 5 (Al-5) (FAVERO, 2006).

2.5 ASEGUNDA REFORMA UNIVERSITARIA E A UNIVERSIDADE DOS ANOS 90

Nos anos oitenta foram consolidadas as mudancas conquistadas durante a primeira
reforma universitaria, como a avaliacdo institucional. Esta década foi marcada pelo avango
nas pesquisas, pela concessdo de autonomia financeira e juridica as universidades (ainda
discutida devido aos interesses envolvidos), pela expansdo do Ensino Superior, bem como o

advento da democratizagdo da gestdo universitaria (CUNHA,2000).
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Neste momento sdcio-historico universidades foram caracterizadas pelas suas
producdes e pelo corpo docente que formavam,podendo serem especializadas em
determinados campos do saber. Mas, foi por meio da constituicdo de 1988 que as
universidades foram definidas como instituicbes em que Ensino, Pesquisa e Extensdo
desenvolvem-se de maneira indissociavel, para, posteriormente, serem caracterizadas em
detalhes pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996. Favero (2006) afirma
que ao final da década de 1980 um numero significativo de professores demonstra
compreender que o problema da universidade ndo envolve apenas aspectos técnicos, mas
também um carater marcadamente politico e académico, demandando andlise e tratamento
especificos.

Para Bazzo (2007), a década de 1990 pode ser considerada como o periodo das
reformas educacionais no Brasil. Elementos cruciais do contexto universitarios foram
discutidos e revistos pelo Estado na busca pela adequagéo da educagdo aos novos imperativos
econdmicos neoliberais que passaram a determinar as politicas publicas e serviram de base
para a reforma universitaria naquela década. Como exemplo de tais elementos podemos citar
o financiamento, a gestdo, os curriculos, avaliacdo e a formacéo de professores.

Para a referida autora, a reforma universitria dos anos noventa teve como
pressuposto inicial uma politica de diversificacdo e diferenciacdo que abrangia trés principios
béasicos: flexibilidade, competitividade e avaliacdo. Tais principios visavam uma acelerada
expansdo do sistema e, concomitantemente, enfraquecia o0 modelo hegemdnico que vigorava
desde a primeira reforma universitaria em 1968 e que servia muito mais ao interesse
quantitativo, ou seja, priorizava a ampliacdo das vagas, fossem elas publicas ou privadas.

Naquele momento, a reforma tentou romper com as caracteristicas mais importantes
das universidades publicas, a saber, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; a
gestdo democratica, a carreira unica e etc. Em verdade, o que mais foi almejado e perseguido
nessa reforma por meio de mudancas na organizagdo académica foi a separagéo efetiva entre
Ensino e Pesquisa para que fossem formados profissionais capazes de atender aos novos
perfis e ao desenvolvimento de habilidades compativeis com as novas exigéncias do mercado
de trabalho.

Com isso, foi desencadeado um processo de mercantilizacdo da Educacao Superior
que estava agregado a um tipo de gestdo e de producdo do trabalho académico dentro de
padrbes empresariais. E isso, segundo a autora citada anteriormente, acarretaria grandes
mudangas nas rotinas e nas atividades dos professores, influenciando, consequentemente, sua

profissionalidade docente.



29

Em sintese, a reforma dos anos noventa trouxe consistentes mudancas e grandes
repercussdes para 0 contexto cotidiano das universidades em nosso pais. Dentre essas
repercussdes a autora destacou a ampliagdo da oferta de cursos de graduacdo sem que se
ampliasse também a contratacdo de professores e técnicos administrativos; a intensificacao
dos processos de flexibilizag&o curricular dos cursos de graduagdo com vistas a acelerar a
formacdo e adequé-la as exigéncias do mercado; a multiplicacdo das ofertas de servicos
remunerados por meio da extensao; a priorizacdo de convénios e contratos de prestacdo de
servigos remunerados a partir de demandas locais e regionais.

Atrelada a essas mudangas mencionadas, estava a constru¢do de uma concepcao
produtivista tanto docente quanto institucional, isto por que este novo contexto universitario
propiciado pela reforma da corpo a mercadorizacdo da educacdo superior, perseguiu-se a
modernizacao organizacional das universidades afim de “enxugar a maquina” e racionalizar
0S servigos, para com isto conferir eficiéncia e produtividade aos setores administrativos e
académicos. Além disso, as fundacdes de apoio passaram a ser o caixa-forte das
universidades, colaborando para a crescente privatizacdo dos espacgos publicos de producéo e
disseminacdo do conhecimento. Para Chaui (1999), as mudancas provocadas pela segunda
reforma universitaria nos anos noventa, resultaram na transformacdo institucional das
universidades. Ela considera que as universidades sofreram uma metamorfose na forma de se
organizarem com relagéo ao trabalho académico e que tal metamorfose fez com que as elas se

tornassem mais operacionais.

2.6 A UNIVERSIDADE NO SECULO XXI

Martins (2000), analisando o Ensino Superior na década de noventa e fazendo
conjecturas para o a universidade do século XXI, afirma que os novos rumos da universidade
estdo condicionados pelas raizes histéricas do sistema no qual estd contida. Esse sistema
engloba as universidades publicas e privadas, as pds-graduacdes e demais instituicGes de
Ensino Superior, a educacdo basica, enfim, a educacdo articulada em rede. Faz relevante
destacar a importancia do governo Lula para a expansdo e fortalecimento do Ensino Superior
no século XXI com a reorganizacgdo do Ensino Superior, expansdo das vagas e interiorizacao,
entre outras medidas.

Politicas publicas para o fortalecimento desse sistema em rede precisam ser
implementadas segundo o autor este é um dos desafios para o Ensino Superior brasileiro no

século XXI. Para ele “¢ necessario um conjunto de acdes que tenha como alvo o conjunto das



30

instituicdes do sistema de ensino a ser enfrentado em sua totalidade. Trata-se, portanto, de
criar mecanismos reais que qualifiguem academicamente o sistema como um todo”
(MARTINS, 2000, p. 58).

Inserida nesse sistema esta a universidade publica, que para o autor é uma instituicéo
indispensavel para o crescimento cientifico, tecnoldgico e cultural do pais, por que concentra
0 essencial da pratica académica, responsavel pelo que ha de mais preeminente na formacéo
da graduacdo, na oferta da pos-graduacdo e no desenvolvimento da pesquisa e por isso deve
ser amparada pelo poder publico. Para ele, a agdo governamental na maioria das vezes, atua
sobre as universidades isoladamente, sem considerar que elas sdo parte integrante de um
sistema bem maior. Por exemplo, ao publicar um decreto especificando a natureza e o
funcionamento das instituicdes de ensino com finalidade lucrativa, ao formular um projeto
para autonomia das universidades federais, etc, 0 governo exerce a¢cdes fragmentadas, embora
sejam questdes que precisam ser equacionadas. Mas, para Martins (2000) tem que haver a
formulacdo de um plano mais geral e integrado com medidas estratégicas voltadas para o
sistema como um todo, por exemplo iniciativas de reducdo das desigualdades sociais
existentes nas universidades e no Ensino Superior em geral, aces para uma ampla politica de
qualificacdo dos docentes que atuam no Ensino Superior, politica clara e explicita para o
fortalecimento das universidades federais, iniciativas voltadas para a melhora do ensino
privado, maior impacto da pés-graduacdo no processo de aperfeicoamento dos cursos de
graduacéo, etc.

Para Santos (2010), ao final do século XX as universidades passaram por trés
diferentes crises que geraram uma mercadorizacdo da educacdo superior. A crise de
hegemonia, pois passara a ndo ser mais a Unica instituicio dominante no d&mbito do ensino
superior e da producdo cientifica; a crise de legitimidade, provocada pelo fato de a
universidade ter deixado de ser uma instituicdo consensual, visto que uma contradi¢do se
configurava pois, havia uma hierarquizacdo dos saberes especializados através das restricbes
do acesso numa vertente, e em outra vertente pelas exigéncias sociais e politicas de
democratizacdo das universidades, bem como as reivindicacGes de igualdade para as pessoas
das classes populares. E finalmente, a terceira crise, a institucional, foi consequéncia da
“contradi¢ao entre a reivindicacdo da autonomia na definicdo dos valores e objetivos da
universidade e a pressdo crescente para submeter esta ultima a critérios de eficacia e de
produtividade de natureza empresarial ou de responsabilidade social” (SANTOS 2010, p. 10).

Em resumo, a analise das trés crises nos faz perceber que, em geral ocorreram dois

movimentos importantes para a concepcdo de universidade atual: o pouco investimento do
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Estado na universidade publica e a globalizagdo mercantil da universidade, que para o autor
em questdo sdo duas faces de uma mesma moeda. S&o os pilares de um processo politico
universitario global orientado para a mudanca profunda do modo como o bem publico da
universidade tem sido forjado e transformando num grande campo de valorizacdo do
capitalismo educacional.

Identificadas as crises, suas causas e consequéncias, um conjunto de medidas a serem
tomadas em direcdo a uma reforma democratica e emancipatoria da universidade é proposto
pelo autor. A priori € necessario saber quem sdo ou quem podem ser o0s sujeitos das acOes
necessarias para enfrentar os desafios com os quais se deparam as universidades publicas,
dentre eles os docentes se apresentam como agentes de transformacao.

Mas, as transformacdes no Ensino Superior nos Gltimos dez anos ndo se resumiram a
sua mercadorizacdo, afetaram também a producdo do conhecimento, tornou-se imprescindivel
“enfrentar 0 novo com o novo” ao invés de enfrentar esse novo contrapondo-lhe ao modelo
existente anteriormente, principalmente tendo em vista que mudangas sdo irreversiveis. Tais
mudancas se deram majoritariamente pela superacdo do modelo do conhecimento
universitario, arcaico e que se resume a dimensdo da instituicdo da universidade como modo
unico de pensar o conhecimento pelo modelo de conhecimento pluriversitario, aquele que é
interativo, transdisciplinar, contextualizado e condizente com as transformacdes tecnolégicas
em uma vertente, e em outra vertente, comprometido com a formacdo e a cidadania, ou seja
pondo em énfase a responsabilidade com formacdo de cidaddos criticos, ou seja um modelo
embasado por uma concepcdo plural do conhecimento.

Mais do que nunca, em nosso século é exigido do docente na educacao superior um
conjunto de habilidades e competéncias para lidar criativamente com essas transformacdes
contextuais, ou seja, se faz necessaria a atuacdo de novos perfis profissionais. O autor alerta
para uma problematica docente cada vez mais preocupante que é ter que desenvolver tarefas
universitarias dominadas pelo curto prazo, pelas urgéncias do orcamento, da competicao
institucional, do emprego dos licenciados, entre outros. No entanto, mais proveitoso para o
docente seria identificar e potencializar as tarefas, ndo menos emergentes, mas que possuem

caréater de efeito a longo prazo.

2.7 PERSPECTIVAS ATUAIS PARA AUNIVERSIDADE

As atuais propostas do Ministério da Educacdo para uma nova reforma universitaria

sdo para Bazzo (2007) de nivel retérico e embora apresentem boas ideias, ainda se mostram
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bastante genéricas e que pouco dizem da nova configuracdo do mercado de servigos
educacionais vigente na Ultima década. Passemos a uma breve exposi¢do de algumas
propostas:

e Politica de cotas nas universidades publicas para negros, indigenas e
estudantes de escolas publicas: Intervencdo que gerou grande polémica na
sociedade que questionou seu possivel teor discriminatdrio, no entanto ja foi
posta em prética e vem favorecendo estas parcelas da sociedade que configuram
0 seu alvo.

e Politica de financiamento das Instituicdes de Ensino Federal (IFE's) a partir da
criacdo de um fundo federal ndo contingenciavel: reivindicagdo de fundamental
importancia, porém com pouca perspectiva de ser efetivada devido aos interesses
do setor financeiro do governo estarem voltados para 0 aumento do superavit
primario.

e Autonomia universitaria vinculada a comprovacdo de qualidade de ensino ou
pesquisa: A depender dos formatos de avaliacdo e da concepcdo de docéncia
adotados, pode motivar a melhoria do ensino.

Enfim, estes foram algumas das propostas de reforma apresentadas pelo Ministério
da Educagdo ainda sob o comando do Ministro Tarso Genro defendendo uma Universidade
mais acessivel. A proposta final da reforma, hoje reconhecida como o Projeto de Lei 7200/06
foi encaminhada ao Congresso em 08 de junho de 2006 pelo entdo presidente Lula e contém
algumas mudancas em relacdo ao texto inicial. Com por exemplo consubstanciar um marco
regulatério para toda a Educacdo Superior nacional, implicando a manutencdo pelo Ministério
da Educacdo da responsabilidade de reconhecer, autorizar, regular, credenciar, cursos e
instituigcdes de ensino.

Quanto ao financiamento a proposta indica que nunca deve ser aplicado na Educacéo
Superior menos de 75% da receita constitucionalmente vinculada a manutencédo do ensino por
um prazo de dez anos tendo em vista as metas do Plano Nacional de Educagéo (PNE). A
expansdo do Ensino Superior no século XXI conta inda com o Programa de Apoio a Planos de
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que foi instituido pelo
Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, e é uma das agdes que integram o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE). O REUNI teve como principal objetivo ampliar o
acesso e a permanéncia na educacdo superior, suas acdes contemplaram o aumento de vagas
nos cursos de graduacdo, a ampliagdo da oferta de cursos noturnos, a promogéo de inovagoes

pedagdgicas e 0 combate a evasao.
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Apobs esse apanhando historico acerca da universidade desde sua origem até as
propostas de reforma no século XXI é possivel concluir que diferentes interpretaces foram
apresentadas a respeito dessa instituicdo e de seus impasses ao longos desses anos, no entanto,
0 que fazer para transforma-la? Este parece ser o desafio maior para os dias de hoje. E
necessario conhecer o seu funcionamento, sua realidade, sua organizagdo, para entdo intervir
nessa realidade, de modo a mobilizar as for¢as que empreendam as mudangas desejadas.
Féavero (2006), alerta que tal empreendimento “ndo se faz sem relacionar esta instituigdo com
0 conjunto da sociedade na otica de sua dimenséo politica. O ponto de partida para qualquer
discussdo sobre a Universidade ndo podera ser, portanto, o ‘fenémeno universitario' analisado
fora de uma realidade concreta...” (FAVERO, 2006, p. 19).

2.8 AUNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

A Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) é definida pelo seu coletivo como
uma instituicdo que tem por objetivo a promocao da formacéo educativo/profissional/cidada
com qualidade de seus estudantes, e do conjunto de atores sociais que integram a comunidade
académica. Refletindo acerca da identidade de uma universidade publica, é possivel dizer que
a identidade da UFPE ajusta sua trajetéria de modo a atender as expectativas e aos anseios da
sociedade em geral, e da comunidade académica em particular (Projeto Politico Pedagogico
Institucional da UFPE).

A histéria da Universidade Federal de Pernambuco tem inicio em 11 de agosto de
1946, data de fundacdo da Universidade do Recife (UR), criada por meio do Decreto-Lei da
Presidéncia da Republica n° 9.388, de 20 de junho de 1946. A UR reunia a Faculdade de
Direito do Recife, a Escola de Engenharia de Pernambuco, a Faculdade de Medicina do
Recife, com as escolas anexas de Odontologia e Farmacia, a Escola de Belas Artes de
Pernambuco e a Faculdade de Filosofia do Recife. A instituicdo nasceu da transferéncia da
Faculdade de Direito de Olinda , fundada em 11 de agosto de 1827 por lei do imperador Dom
Pedro |, para o Recife . Nessa data foram criados, simultaneamente, os dois primeiros cursos
superiores de Direito do Brasil, um na cidade de e outro na cidade de S&o Paulo. Mantendo a
denominagdo de Faculdade de Direito do Recife, constitui o Centro de Ciéncias Juridicas da
UFPE. Em 1912, mudou-se para o prédio onde funciona até hoje, na pracga dr. Adolfo Cirne,
no Recife. Foi na Faculdade de Direito do Recife onde nasceu e floresceu 0 movimento
intelectual poético, critico, filosofico, socioldgico, folclérico e juridico conhecido como “A

escola do Recife” nos anos de 1860 e 1880 (Selaro, 2000).
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O Projeto Politico Pedagdgico Institucional (PPPI) da UFPE é um documento
elaborado por uma comissdo composta por representantes dos diversos Centros Académicos e
instancias da Instituicdo, envolvendo os varios segmentos da comunidade, professores,
estudantes, funciondrios técnico-administrativos, gestores e a comunidade em geral. Estes
participantes foram mobilizados a exercitar a autonomia institucional, através de discussdes
coletivas sobre as acgdes educacionais desenvolvidas, bem como sobre o vir-a-ser da
Universidade, o que enfatizou as relacbes democraticas como principio de referéncia na
organizagdo da comunidade académica. Este documento tem por objetivo nortear as acdes da
universidade em relacdo as suas bases sécio-filosoficas e epistemoldgicas. Trata-se de uma
construcdo social que expressa o plano de acgéo atual da universidade e revela as intengdes e

0S NOVOS rumos para a universidade que se deseja ter. Ele identifica como misséo da UFPE:

A produgdo e a disseminacdo do conhecimento contribuindo na formagédo
profissional, através da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, para a
apropriacdo de tecnologias e inovacéo de instrumentos, de produtos e processos, de
pesquisa bésica para o desenvolvimento sustentavel, de geracdo de emprego e de
renda, transformando o conhecimento académico em possibilidades de
desenvolvimento humano e sécio profissional, com o compromisso social de
melhorar a vida na sociedade, agregando na democratizacdo de oportunidades os
valores da liberdade, da responsabilidade e cooperacdo comunitaria, do respeito a
diversidade, do sentido de justica, da honestidade e da ética. (PPPI. p. 5).

Para este documento o maior patriménio da UFPE sdo0 as pessoas responsaveis pelo
desenvolvimento institucional permanente. Aproximadamente tem-se 28.200 alunos
matriculados, 2.080 professores, dos quais mais de 60% possuem o titulo de doutor, e 4.144%
técnico-administrativos, distribuidos nos doze centros académicos e atividades.

A UFPE, enquanto universidade publica, € democraticamente aberta ao debate e tem
o desafio de atender aos principios que defende para a educacdo, embora, a0 mesmo tempo,
busque ndo se distanciar das demandas que Ihe sdo colocadas pela sociedade. Em virtude
disso é possivel dizer que sua acdo é plural, mantendo a tradi¢do de uma relacéo estreita com
a ciéncia e a pesquisa cientifica, priorizando a orientacdo do pensamento reflexivo, critico e
investigativo que gera e dissemina a produgdo do conhecimento. Nesta perspectiva ampla a
universidade ndo se volta, exclusivamente para a ciéncia, inserindo-se também na cultura e
nas demandas da atualidade, sobretudo, assumindo uma posicao vital no enfrentamento das
desigualdades sociais internas no pais.

Como polo de pesquisa, a UFPE é situada como a melhor do Nordeste, ocupando o

4 Dados de outubro de 2012 extraidos do site da UFPE em Agosto de 2013.
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décimo lugar ao nivel nacional, e desenvolve suas a¢des, preocupada com a qualidade de vida
no planeta Terra de modo geral, e com a qualidade social da populacéo da regido Nordeste do
Brasil em particular (Dados do PPPI). Se é sabido que as universidades publicas
historicamente assumem compromisso com o desenvolvimento e a responsabilidade social do
pais como um todo, sendo que mais especificamente com a regido na qual esta inserida, pode-
se dizer que a UFPE explicitaria melhor seu compromisso social com a regido, voltando-se
sobremaneira, para a regido Nordeste e para o Estado de Pernambuco em particular,
subsidiando as politicas publicas educacionais, para transformar essa realidade social.
Enquanto universidade de pesquisa, a UFPE é comprometida com amplos programas de
bacharelado e programas de pos-graduacédo, oferecendo mestrados e doutorados em diferentes
areas do conhecimento. A UFPE situa-se ao nivel nacional entre as dez melhores
universidades do pais e tem atualmente um extenso numero de programas de p6s-graduacao e
de pesquisa.

Neste sentido, a Universidade se direcionaria no apoio as bases educacionais do
Estado, e a0 mesmo tempo, o investimento € multi-focado voltado simultaneamente para a
producdo cientifica de ponta, como o desenvolvimento de novas tecnologias. Assim, a UFPE
segue as normas das instituicdes de ensino superior publicas constituindo-se como l6cus de
exceléncia, pensando de modo prospectivo a sua missdo e, em transversalidade as suas
praticas, a0 mesmo tempo em que pensa 0S cenarios contemporaneos ajustando-se,
permanentemente, em direcdo ao futuro (PPPI).

De fato, € inegavel a importancia da UFPE nos contextos local, regional e nacional,
embora atualmente sua contribuicdo mais forte esteja relacionada com mais visibilidade a
poés-graduacdo. A comunicacdo é avaliada pela comunidade académica como positiva, entre
Reitor e Pro-Reitores e servidores, demonstrando um sinal de valorizacdo dos servidores.
Com os estudantes, ocorre, sobretudo, via e-mail e por meio do SIGA®, que faz a atualizagéo
de informacbes com rapidez. A comunicacdo com a sociedade ocorre via TV e Réadio
Universitéria, e por meio do jornal ComuniCampus, assim como a griffe UFPE, que consolida
a imagem da Instituicdo junto a sociedade em geral.

Na visdo da comunidade académica, é a formacdo profissional diferenciada que
garante o alto grau de insercdo local e regional da UFPE. Esse reconhecimento dos cursos
responde as demandas do mercado de trabalho e as necessidades da populacdo. No entanto,

no sentido da profissionalizacdo o grupo acredita que a comunicacdo da UFPE com as

5 Sistema de informagéo da UFPE.
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Associacdes e 0s Conselhos profissionais existe apenas em algumas areas, como nas areas de
Tecnologia e Salde. Em outras areas essa comunicagao € inexistente segundo eles.

O PPI apresenta um diagnostico para varios aspectos que merecem analise no
contexto da UFPE e traz proposicdes retiradas das discusses desses aspectos. Entre eles esta
a concepcdo de gestdo que é vista pelos membros da comissdo enquanto exercicio colegiado
de mandatos temporarios, aos quais se estabelece responsabilidades em co-autoria, pertinentes
aos espacos democraticos, e que se expressam em Varios ambitos: na participacdo dos
gestores junto aos diferentes segmentos - direcdo, coordenacdo, servidores; no
aperfeicoamento dos mecanismos de participagdo democratica; na transparéncia na
comunicacdo; nos processos de tomadas de decisdo compartilhadas, tanto nos
encaminhamentos dos sistemas histéricos ja existentes, quanto na implantacdo de novas
demandas e proposicoes.

No que tange ao acesso a universidade pode-se dizer que ainda esta em construcdo
um plano de agdo para a UFPE, apesar da ideia de revisdo das formas de acesso ter sido
recorrente nas oficinas de didlogo, sobretudo em relacdo a manutencdo do vestibular como
instituicdo meritocratica de acesso. Entre os professores, a andlise € de que a situacdo da
Educacdo Bésica é falha e tal situacdo exige uma revisdo nos processos de acesso, seja
diminuindo o nivel de exigéncia inicial, seja requerendo um nivelamento dos estudantes apos
0 ingresso nos diferentes centros. J& existem algumas iniciativas em curso nessa dire¢do,
como a de oferecer aulas complementares nos cursos de baixa demanda e 0 apoio aos cursos
pré-académicos. Outro exemplo é o Programa Universidade para Todos (PROUNI) e os
Editais da PROACAD para Melhoria dos Cursos de Graduacdo da UFPE. Destaca-se como
forte iniciativa de acesso, a questdo da interiorizacdo da UFPE, que atualmente conta com o
campus de Vitoria, e do Agreste, inaugurados no governo do presidente Lula.

Gostariamos de destacar a visdo que a UFPE tem dos programas de formacédo
continuada para docentes e funcionarios. A formacdo continuada dos docentes da UFPE em
curso é conduzida a partir de uma reviséo dos seus papéis classicos, rompendo com a ideia de
que apenas o professor ensina, ou seja, adota-se uma postura mais construtiva de troca de
saberes e socializagdo de conhecimentos, ampliando a perspectiva de ensino e de
aprendizagem na formagéo profissional. O programa de formacéo continuada é fundamental a
docéncia considerando que a atuacdo requer renovacdo permanentemente, pelo trato do
conhecimento e pela interagdo humana que suscita. Para dar conta de tais demandas,
diferentes ac¢Ges sdo imprescindiveis ja estdo em curso e outras em via de implantacéo, tais

como: cursos de atualizacéo pedagdgica, cursos com profissionais que atuam no mercado para
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discussdo sobre atividades profissionais, seminarios, palestras, oficinas (PPPI). Dentre as
proposicdes apontadas para a formagéo continuada esta a institucionalizacdo do programa de
formacgdo continuada de professores, mantendo e fortalecendo a Comissdo de Formacéo
Continuada da UFPE, oferecendo condicdes para que acBes que favorecam a qualificacdo
profissional sejam valorizadas e ampliadas.

Todos os aspectos abordados pelo PPPI e suas proposicOes para alcancar o perfil de
universidade desejado por todos, os que compdem a UFPE compreendem que 0 movimento
de modernizacao é continuo, e se alinham na direcdo da Educacao Superior constituindo-se
como a base das transformaces sociais e o crivo das tendéncias. Relevante se faz considerar,
na atual conjuntura da UFPE, a andlise dos perfis dos cursos e a relagdo com a pesquisa e a
extensdo, haja vista a maior demanda de bolsas na area de saude, porque esta é a demanda da
sociedade, juntamente com a area da educacdo, o que leva a necessidade da interface da
universidade com os niveis da educacdo nos Ensinos Fundamental e Médio.

Algumas necessidades diagnosticadas, sugerem mudangas e as proposicoes
objetivaram lancar as perspectivas de crescimento. A necessidade inicial no cenario nacional,
¢ assumir uma atitude proativa e provocativa em relacdo ao mundo externo, na discussdo das
politicas publicas e no lugar de autonomia da universidade publica, pois estamos diante do
crescimento progressivo de outras universidades da regido que tém investido mais na

pesquisa.

2.9 ACHADOS DAS PESQUISAS QUE ABORDAM A DOCENCIA NO CONTEXTO DA
UNIVERSIDADE

Afim de compreender nosso objeto de pesquisa, a Identidade Docente na Educagéo
Superior, realizamos um levantamento dos trabalhos relacionados a docéncia na Educacdo
Superior nos Gltimos cinco encontros e publicados no banco de dados da Associacdo Nacional
de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Psicologia ANPEPP, procuramos no Grupo de Trabalho
(GT) “Psicologia Escolar e Educacional” e ndo encontramos nenhum trabalho sobre a
docéncia na Educacgdo Superior. A mesma pesquisa foi realizada no banco de dados virtual da
Associacdo Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no GT
“Formac¢do de Professores” dos Ultimos cinco anos. Nosso levantamento revelou que a
discussdo acerca dos aspectos inerentes a docéncia na Educacdo Superior, dentre eles a

Identidade Docente, € recente e estd em processo de amadurecimento e de conquista de
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espaco no ambito académico. Foram poucos os trabalhos encontrados por nds, no total,
contabilizamos sete artigos que tratavam da temética da docéncia na Educacdo Superior. Estes
trabalhos subsidiaram nossa discussdo e compreensdo acerca de nossos objeto e campo de
pesquisa. Passemos a uma breve descri¢do dos principais achados desses trabalhos.

Isaia, Bolzan e Giordani (2008) Abordaram a temética da docéncia na Educacéo
Superior buscando identificar possiveis ciclos da vida profissional docente. A pesquisa foi
realizada com professores de licenciatura de uma universidade federal e teve como objetivo
principal “investigar os ciclos de vida profissional dos professores da Educagdo Superior
buscando compreender como se constituem ao longo da carreira (trajetoria docente)” (ISAIA,
BOLZAN e GIORDANI, 2008, P1).

Os autores obtiveram resultados que os permitiram a compreensdo da trajetoria
docente e esquematizacdo dos seguintes ciclos de vida profissional na Educacdo Superior:

Preparacdo para a carreira docente: Nessa fase os docentes relataram que a maioria

dos docentes ainda ndo tem nogdo se querem seguir de fato a carreira docente na

educacdo superior, eles a veem como uma possibilidade.

a) Entrada efetiva no magistério superior: em geral ndo representa uma
escolha,mas uma oportunidade que se apresenta para ingresso no mundo do
trabalho, ou seja, é algo que se apresenta de forma circunstancial. No entanto,
para outra parcela de docentes, o magistério superior reflete uma escolha pessoal
que indica um forte envolvimento com a atividade docente desde de um prévio
periodo. Segundo os autores é nesse ciclo que os docentes se deparam com
algumas dificuldades como a inseguranca frente aos alunos e/ou a disciplina, a
centracdo no conteudo especifico, e a inadequacdo a docéncia por falta de
formacdo especifica para tal.

b) A marca da Po6s-graduacdo na docéncia superior: mesmo podendo se dar antes
ou durante a experiéncia de docéncia, esta perspectiva exerce forte influéncia ja
que orienta o sujeito para o exercicio da pesquisa e orientacdo de projetos dos
alunos. Alem disso, a pos-graduagdo “Strictu sensu” um movimento de
transformac&o na carreira docente ja que possibilita as progressdes funcionais no
que tange a titulacdo e na producéo cientifico-académica.

c) A consciéncia da docéncia: Os professores se mostram mais preocupados com
suas proprias necessidades e as de seus alunos, o contetdo ndo parece ser o fator
primordial da atividade docente. O elemento fundamental nesse ciclo é a

consciéncia de que a docéncia é um processo construido ao longo da carreira. Os
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professores se preocupam mais com sua area de conhecimento e com 0 modo
como seus alunos aprendem. Eles passam a reconhecer a certeza do
inacabamento da docéncia e se pré-dispdem a aprender.

Esta sistematizacdo se mostra relevante para a compreensdo dos sentimentos e
desafios profissionais que se interpdem nos diversos ciclos da docéncia na Educacéo Superior.
Tal estudo nos remete ao pensamento de Huberman (1989) que ao estudar os ciclos
profissionais da docéncia conclui que a mesma, apesar de se dar de maneira sequencial, ndo
ocorre de forma linear, estando os professores a se deparar com constantes momentos de
rupturas que indicam novas fases a serem vividas.

Maciel, Isaia e Bolzan (2009) realizaram um estudo acerca das trajetoria formativas
de docentes dos cursos de licenciatura de uma universidade comunitaria. Eles constataram que
existem condicdes subjetivas e objetivas que favorecem o exercicio profissional no e para o
exercicio da docéncia, fenbmeno que denominaram de ambiéncia construtiva. Eles
compreendem essa ambiéncia enquanto um conjunto de forcas ambientais objetivas
(externas), subjetivas (intrapessoais) e intersubjetivas (intrapessoais) cujas repercussdes ao
longo do desenvolvimento profissional podem restringir ou permitir (re)significacdes de
experiéncias ao longo da trajetdria formativa dos docentes universitarios.

Nesse sentido, atraves das narrativas da vida profissional dos docentes universitarios,
foram investigadas as condi¢cdes envolvidas nas atividades consideradas pelos professores
como significativas para sua trajetoria docente. Para tanto foram analisados trés eixos
orientadores que auxiliam a interpretacdo da ambiéncia docente e suas repercussées para 0s
movimentos construtivos do desenvolvimento profissional docente.

a) Experiéncias significativas do professor como pessoa e profissional em formacéo
permanente: evidenciam os atributos pessoais que favorecem o enfrentamento e
superacdo das adversidades do ambiente e limitacdes pessoais encontradas
durante a trajetdria docente no contexto universitario. Envolve a compreensao da
necessidade do bom relacionamento com os pares e com 0s alunos para 0
favorecimento da compreensdo do processo de aprendizagem.

b) Meios e estratégias que permitiram o ingresso e credenciaram o docente para
atuar no ensino superior: diz respeito as referéncias do percurso vital e da
construcao profissional que marcam a singularidade da trajetdria tracada por cada
sujeito, desde a escolha,passando pela formacgdo inicial e continuada,
considerando as experiéncias mais significativas que repercutiram na carreira e

formac&o docentes.
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c) Experiéncias significativas na trajetoria docente nos ambientes académicos:
evidenciaram de que modo tais experiéncias estimulam ou inibem a docéncia e o
aprimoramento continuo dos docentes, destacando as interacdes, as atividades
envolvidas e os papeis desempenhados.

Com o estudo dos trés eixos orientadores, 0s autores compreenderam a ambiéncia
como unidade dialética evidenciando os niveis de implicagdo na profissdo docente. Eles
concluem que o sujeito/professor, uma vez reconhecendo que tais forcas atuam sobre eles
mesmo, tendem a auto-superacao, ultrapassando as adversidades e as formas peculiares de
resisténcias que repercutiram negativamente no processo de desenvolvimento profissional.
Eles reconhecem também que a temética ndo esta esgotada, face a importancia da ambiéncia
para a compreensdo dos processos grupais inter-relacionais no contexto da docéncia
universitaria. O que exige das instituicbes a criacdo de ambientes com condicdes favoraveis
ao desenvolvimento profissional dos formadores e dos sujeitos em processo de formagéo.

Em um outro trabalho apresentado na 33? reunido da ANPEd, Laudares (2010)
buscou identificar as Representacdes Sociais da docéncia para engenheiros/professores.
Através da analise de conteudo das entrevistas realizadas com onze engenheiros professores.
Desta forma,buscou-se 0 acesso ao universo simbolico construidos pelos sujeitos acerca da
docéncia na Educacdo Superior.

Com o intuito de mapear quais seriam os perfis de professores com 0s quais esses
sujeitos se identificariam, a analise se procedeu identificando as seguintes categorias:

a) Pratico-Artesanal: professores que concebem a docéncia como um dom inato, e

0 conhecimento, como um produto a ser repassado para os alunos, preconizando
exclusivamente a pratica como o lugar de formacao.

b) Técnico ou Academicista: Os docentes que tomam o conhecimento cientifico
como o conhecimento a ser repassado para os alunos, que o apreendem a partir
do momento em que entendem o carater cientifico do desenvolvimento
tecnoldgico. Cabe ao professor, realizar a traducdo do conhecimento cientifico
para um fazer técnico. Em sua maioria estdo mais envolvidos com a pesquisa, a
producdo académica e a pos-graduacéo.

c) Hermenéutico ou reflexivo: Aquele que busca refletir sobre as conexdes entre o
conhecimento construido e a vida do aluno, obtendo uma visdo ampliada de
docéncia e ensino.

Também por meio da analise de contetdos das entrevistas, o autor verificou que as

Representacdes Sociais de docéncia para 0s sujeitos em questdo possuem nucleacdo em torno
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do modelo de professor tradicional ou préatico-artesanal, visto como figura tipica no &mbito da
Educagéo Superior.

Outro ponto foi o fato de que, para a maioria dos engenheiros/professores o0 ingresso
na docéncia se deu de forma circunstancial, por meio de influéncias que se fundam
basicamente em histdrias de vida escolar, com destaque para a atividade de monitoria. Tal
atividade se revelou para estes sujeitos como experiéncia significativa no processo de
iniciacdo a docéncia ainda durante a graduacéo.

Um fato que se revelou significativo foi o de que, ainda que muitos nao objetivavam
tornarem-se docentes, a maioria adota a docéncia como profissdo e nela pretendem
permanecer, mesmo perante as dificuldades identificadas por eles. Como exemplo destas
dificuldades tém-se o fato de que a defasagem salarial do professor em relacdo ao engenheiro
¢ apontada por alguns sujeitos como fator de desvalorizacdo social da docéncia, ha os
aspectos positivos da docéncia, como a relagdo com os alunos, autonomia, clima da
universidade, ambiente de trabalho, maiores oportunidades de ampliar conhecimentos que
compensam essa defasagem da remuneracdo, quando comparados aos aspectos negativos do
trabalho na engenharia, considerada “estressante”, “competitiva”, “sob pressdo”, geralmente
se sobrepdem a estes.

O estudo mostrou que para 0s engenheiros, o ingresso na docéncia se da, em sua
maioria, de forma circunstancial. Isaia, Maciel e Bolzan, (2010), ao buscarem compreender
como ocorre a dinamica do movimento construtivo de entrada na docéncia superior também
se depararam com a mesma constatacdo de Laudares (2010).

O estudo permitiu observar que grande parte das escolhas tem sido acidental, dadas
pela urgéncia em iniciar uma atividade laboral ap6s a graduacao ou a pos-graduacdo. E assim,
h& auséncia de clareza acerca de quais 0s rumos e exigéncias profissionais da atividade
docente.

Eles evidenciaram como caracteristica mais marcante frente & entrada na docéncia, a
falta de preparacdo especifica para ser professor. Mesmo assim, eles consideram que, mesmo
sendo a preparacdo especifica um substrato importante para a docéncia, ela ndo assegura uma
imediata adaptagdo as condicdes oferecidas por uma nova profissdo: a docéncia universitaria.
Eles acreditam que os dominios do conhecimento cientifico, estratégias didaticas e recursos
tecnoldgicos, mesmo sendo necessarios, ndao suprirdo a formacao pedagogica, humana e ética
inerentes a profissao docente.

De acordo com tal pensamento, a dindmica da formac&o docente pode ser facilitada,

dificultada ou obstaculizada pelas instituicdes organizadas em centros, departamentos, e
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cursos. Essas circunstancias provém da falta de comprometimento das instancias gestoras com
acoes que visem a insercdo do profissional na docéncia superior. Desta feita, haveria um
(re)dimensionamento das expectativas que muitas vezes se colocam sobre os docentes
ingressantes, no sentido de que possam, de imediato, assumir com autonomia o papel de
docentes universitarios.

Por fim, tem-se a concluséo de que para que se tenha uma boa formacéo docente no
ambito da Educacdo Superior, relevante € que o ingresso na carreira universitaria implique
numa assuncao de sentimentos docentes mobilizadores de uma resiliéncia® docente. O pano
de fundo para tal situacdo é dado por um acolhimento institucional e interpessoal ancorados
em programas efetivos para insercdo na docéncia universitaria.

Ainda no tangente a formacdo docente, Powaczuk e Bolzan (2011) assumem a
proposta de compreenderem os processos envolvidos na construcdo da docéncia universitaria,
com foco nas relacbes que perpassam o fazer-se docente neste nivel de ensino. Eles
objetivaram discutir elementos que auxiliassem a compreensdo dos caminhos percorridos
pelos professores na construcdo de sua professoralidade. Destacam-se reflexGes acerca de
duas atividades: a atividade de ensino, caracterizada pelo trabalho realizado sobre o outro, e a
atividade formativa, caracterizada pelos processos voltados para o trabalho sobre si.

Os autores trazem o termo professoralidade como sendo relativo a dindmica
processual envolvida na construcdo de um fazer-se docente, aos movimentos de construcéo
gue um sujeito-professor produz ao longo de sua trajetoria formativa e que remete a
exigéncias pessoais e profissionais. Sendo assim, a professoralidade caracteriza-se como um
movimento prospectivo de desenvolvimento da docéncia, sublinhando a estreita relagéo entre
as potencialidades do sujeito e as condi¢fes contextuais no qual ela acontece, nos fazendo
pensar que mesmo existindo uma realidade interna, esta adota cursos e formas dependentes do
contexto cultural onde o individuo encontra-se submerso, ou seja, ela se da a partir do
entrecruzamento do plano individual e do plano social, gerando uma configuracdo Unica para
cada sujeito.

Caracterizando a professoralidade como um processo de criacdo que se configura e
se atualiza no intercAmbio das relagdes que perpassam a agdo préatica e a acdo reflexiva
docente, os autores identificaram tenses no que tange as atividades de ensino e de formagéo

para a docéncia.

6 Para Yunes (2003), o processo de resiliéncia refere-se a classe de fendbmenos caracterizada por bons
resultados apesar de sérias ameacas a adaptacdo ou ao desenvolvimento. O significado da resiliéncia esta
relacionado com processos psicossociais, que favorecem o desenvolvimento sadio do individuo, mesmo quando
este se encontra frente a adversidades e problemas.
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A tensdo observada é oriunda da desvalorizagdo dos processos de pensamento
necessarios ao planejamento e acdo docente. A professoralidade no ambito universitario é
tencionada de um lado, por uma necessidade dos saberes pedagdgicos, ainda carentes de
reconhecimento e de investimentos, e, de outro lado, por uma exigéncia contextual de
dedicacdo ao conhecimento especifico para pesquisa deixando em segundo plano, outras
atividades inerentes a docéncia. O que permite crer numa hierarquizacdo do conhecimento
cientifico sobre o conhecimento pedagdgico, o que indica a desvalorizacdo da producdo da
aula universitaria. Com tal discussdo os autores concluem que a producdo da professoralidade
universitaria em relacdo a um desenvolvimento profissional consistente, organizado pela
producdo de espagos que permitam a discussdo e reflexdo e troca de conhecimentos
especificos a docéncia universitaria pelos professores.

Ainda no ambito dos processos formativos na universidade, Rocha e Aguiar (2012),
realizaram um estudo com objetivo de “apresentar processos formativos na universidade que
possibilitam a construcdo de aprender a ensinar, identificar nocGes de identidade e
profissionalidade docente no contexto da formagéo de professores na universidade” (ROCHA
e AGUIAR, 2012, p. 1). Entendo a docéncia na universidade como um saber fazer
complexo, dindmico e que exige do docente um conhecimento para além do conhecimento
especifico de sua area, as autoras defendem a criacdo de espacos nas universidades para
discussdo e reflexdo acerca da docéncia e seus desafios. Nesse sentido, relevante se faz
entender que a docéncia e a identidade docente estdo atreladas a contextos socio-historicos de
uma época, pois sdo inacabadas, multifacetadas, em construcdo, configuram um modo de ser
e estar na profissdo. As autoras esclarecem que tais momentos deixam um pouco de si para
épocas subsequentes, revelando uma fluidez na construcdo da identidade docente em um ir e
vir que deixam os docentes inacabados e acertos a novas configuragdes identitarias.

Ao analisarem entrevistas semi-estruturadas com quatro professores por meio do
modelo analitico da andlise de conteldo, elas evidenciaram que mesmo ndo tendo uma
formacdo especifica para lecionar na universidade, os professores constroem suas aulas de
modo a promoverem aprendizagens, no entanto, os processos formativos se fundamentam
numa pratica docente orientada para a experiéncia. Estes processos revelaram lacunas na
formacdo docente, principalmente no que tange ao lidar com a formagdo de outros
professores. Os professores reconhecem que ha uma saber fazer que é especifico da docéncia
e com o qual s6 tém contato ap6s ingresso na pratica docente. Eles reconhecem que € preciso
aprenderem a ser professor universitario principalmente diante da diversidade que compdem

a sala de aula atualmente.
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Diante das evidéncias encontradas na fala dos professores, as autoras concluem existe, por
parte dos docentes, 0 reconhecimento da necessidade de uma formacéo continuada que propicie ndo
0 conhecimento de uma docéncia pautada nos modelos reproduzidos pelos seus professores, mas
que possibilite a ressignificacdo de suas préticas, da construcao das identidades e de saberes da
profissionalidade docente, levando em consideracdo o contexto sdcio-historico.

Por fim, a partir do olhar dos licenciandos, Sales (2012), estudou as RepresentacGes
Sociais da docéncia na Educacdo superior. Para tanto, a autora se ancorou na abordagem
estrutural de Abric para acessar os significados compartilhados pelos sujeitos acerca do objeto
docéncia na Educagdo Superior. Foi utilizada a técnica da associacéo livre, para tanto o termo
indutor utilizado foi “docéncia no Ensino Superior é...” ao qual os sujeitos tinham que
completar com as cinco primeiras palavras que lhe viessem a mente. O estudo foi realizado
com 194 estudantes dos cursos de licenciatura em Letras, Histdria, Filosofia e Pedagogia, em
diferentes estagios de formacgéo nos cursos.

Analisando as associacgdes livres a autora atestou que a representacdo social que 0s
estudantes compartilham da docéncia no ensino superior “concorre para o desempenho e
atuacdo profissional, pois o fazer docente de seus professores ¢ tomado como modelo de
referéncia enquanto futuros profissionais” (SALES, 2012, p. 15).

Por meio da analise das RepresentacGes Sociais, foi evidenciado que o nucleo central
que estrutura as Representacbes Sociais de docéncia na Educacdo Superior para 0s
licenciandos, tem sua configuracdo marcada por elementos funcionais da docéncia, como 0
conhecimento e a competéncia, elementos fundamentais para a realizacdo da tarefa docente, e
por elementos normativos que englobam as dimensdes politica, socio-afetiva e ideoldgica,
representados pelas palavras ética, responsabilidade e dedicacdo. O conjunto destes elementos
gue compdem o0 nuacleo central das representacdes sociais, revelam uma valorizacdo da
dimensdo profissional, que indica o reconhecimento da docéncia como pratica social
intencional e ndo como atividade estritamente técnica ou exclusivamente institucional.

Apos termos refletido acerca do contexto universitario geral ao longo dos anos e
especificamente o contexto da UFPE, e apresentado os trabalhos publicados pela ANPEd nos
ultimos cinco anos acerca da dindmica da docéncia na Educacdo Superior, passaremos no
proximo capitulo & uma sistematizacdo do conceito de Identidade nas diferentes correntes
tedricas da Psicologia Social. Acreditamos que os conhecimentos adquiridos acerca do
contexto das universidades discutidos neste capitulo ajudara o eleitor a compreender melhor
as nuances da Identidade Docente face a transicdo paradigmética da educagdo na Educacéo

Superior universitaria, um dos tépicos abordados no proximo capitulo.
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3 CONCEITUANDO IDENTIDADE

3.1 ASPECTOS GERAIS

O termo identidade ¢é derivado do latim idem tendo o sentido de “mesmo”. O verbo
identificar, por sua vez, significa tornar-se igual, idéntico a algo ou a alguém. Uma outra
significacdo para o termo identificar diz respeito ao ato de separar, a partir de caracteristicas
distintas as de outros semelhantes. Trazendo o sentido de unicidade, identificar é tornar Unico,
singular.

Para Galinkin e Zauli (2011), A identidade refere-se ao que uma pessoa é (brasileiro,
homem, catdlico, negro, etc.), em oposi¢do ao que esta mesma pessoa ndo é. Diz respeito a ser
igual e ao mesmo tempo diferente dos outros, naquilo que torna a pessoa um ser Unico e ao
mesmo tempo pertencente a determinados grupos sociais. Dessa forma, a auto-identificacdo
se apresenta como um reconhecimento e um diferenciacao entre as varias possibilidades que o
sujeito tem de constituir-se e, para tanto, é necessario comparar-se. De acordo as autoras a
identidade é composta por semelhancas e diferencas, remetendo, entdo, aos termos da
igualdade e da alteridade, no reconhecer-se e ser reconhecido pelo outro.

Uma forma peculiar de considerar a ampla questdo da identidade nos dias atuais
talvez seja através do rompimento com a unidade dialética associada ao conceito de
identidade, a saber, 0 da permanéncia na mudanca. Face as inUmeras categorias identitarias,
identidade de género, étnica, religiosa, profissional, etc, o que provavelmente aconteceu nas
ultimas décadas foi a formacdo de um campo de tensdes ja que ndo se pode mais ver o sujeito
como singular e sim como detentor de uma identidade plural (Paiva, 2007). Essa viséo rebate
a critica de que existiria uma ideia de conservacdo presente nas nocdes de identidade
definidas a partir das identificacbes das pessoas com determinadas categorias sociais,
excluindo qualquer carater dindmico e processual na construcdo das identidades.

A Psicologia Social e a Sociologia tém constituido nas ultimas décadas um campo
comum e de grande producéo teorica referente a construcdo do conceito de identidade. Em
virtude desse desenvolvimento tedrico, duas perspectivas tedricas merecem destaque; a saber,
o interacionismo simbolico e aquelas provenientes da influéncia de estudos cognitivistas. Vale
salientar que a producdo teorica acerca da identidade ndo se esgota nessas perspectivas.
Apresentaremos ainda a perspectiva sociologica de Claude Dubar (2005), como relevante

para a compreensao da construcdo das identidades sociais e profissionais.
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3.2 O INTERACIONISMO SIMBOLICO

O interacionismo simbdlico foi concebido pela “escola de Chicago” que teve Sarbin
e Stryker como principais representantes. A expressao “interacionismo simbolico” designa o
processo pelo qual se constituem os me's (mim, moi) da pessoa em interagdo com 0s outros e
com o outro generalizado por meio de palavras e jogos (simbolos) e ndo por meio de objetos
concretos. Ha énfase numa abordagem socioldgica da Psicologia Social, que foca a relacdo
entre a presenca de elementos estruturais e os processos de formacdo do individuo, nas
palavras de Paiva (2007), “peculiar a essa corrente académica é a nitida conotacdo socioldgica
impressa na pesquisa psicologica, denominada, por isso, de Psicologia social
sociologica.”(PAIVA, 2007; p. 78).

De acordo com Paiva (2007) Stryker encorpora a no¢do de identidade elementos
referentes a estrutura social e ao carater fluido das interacdes entre os individuos,
possibilitando a compreensdo dos aspectos atuais implicados na formacdo da identidade,
conectando dimens@es estruturais e relacionais. Para ele, os individuos localizam-se na
estrutura social a partir dos papéis sociais. No entanto, enquanto atores, eles interagem e
atribuem a si e aos outros significados ao longa da interagcdo. Desse modo emergem as
identidades, que, para ele sdo elaboracdes cognitivas do sujeito e estdo posicionadas dentro
das relac@es sociais organizadas na medida em que estdo vinculadas a papéis.

Enquanto elaboragdes cognitivas, as identidades variam e sdo organizadas
hierarquicamente. Esta organizacdo hierarquica (saliéncia identitéaria), é definida como a
probabilidade de uma identidade aparecer em um jogo em uma variedade de situacbes como
funcdo de suas propriedades enquanto esquema cognitivo, ou seja, capaz de permitir
processos sustentados de interacdo. (PAIVA, 2007).

A teoria da identidade de Stryker faz distin¢do entre categoria e grupo. As categorias
referem-se a inclusdo de pessoas que compartilham determinadas caracteristicas (solteiros,
imigrantes, ateus) e refletem fronteiras sociais. Ja o grupo é uma unidade funcional de pessoas
em interacdo ocupando posicdes diferenciadas e atuando a partir de papéis complementares.
Tomando o grupo como unidade, concretamente, dois elementos aparecem como podendo ou
ndo dispor as pessoas a acdo coletiva: 1- 0s grupos, organizacdes e redes ja existentes das
quais o individuo participa; 2- e a vida cotidiana, onde se produz a relacéo entre o individuo e
esses grupos, organizacoes e redes.

Para Paiva (2007) a teoria do papel de Sarbin tem por intento compreender a faceta

social do self constituida pelas relagdes de papel, ou seja, pelas relagdes estabelecidas no
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grupo em funcdo das expectativas de comportamento associadas as posi¢fes que as pessoas
ocupam nele. Em um grupo, o papel desempenhado por uma pessoa é desempenhado levando
em conta os papeéis assumidos pelos ocupantes das demais posicOes e, por isso, 0 papel €
correlativamente assumido por uma pessoa e adotado do outro. A identidade psicossocial da
pessoa enquanto membro do grupo é determinada pelos papéis que ela desempenha, sendo
assim, para esta corrente teorica, a identidade social é o maltiplo resultado de varias tentativas
que o sujeito lanca mao para situar-se no sistema de papéis.

Nesta perspectiva, a identidade ndo é precisa, visto que, o papel ora é conferido a
pessoa, ora é alcancado por ela. Papéis conferidos sdo aqueles provenientes de lugares que séo
ocupados sem esforgo pessoal, por exemplo, nacionalidade, género, parentesco. J& 0s papéis
alcancados requerem mediacdo do esforco para serem ocupados, filiacdo partidaria, opcao
religiosa, profissdo sdo exemplos de papéis alcancados.

Os membros do grupo avaliam o desempenho dos papéis, iSSO gera na pessoa
avaliada emocdes ligadas ao respeito (ligado ao papel conferido) e a estima (ligada ao papel
alcancado) que solidificam ou enfraquecem sua identidade psicossocial. J& que a identidade
social resulta de um entrelacamento de papéis, foi possivel caracterizar quatro realizacdes da
identidade, no cruzamento desses dois eixos, conforme é baixo ou alto o respeito e baixa ou
alta a estima (Paiva, 2007). Fala-se de uma identidade “6tima”, “desamparada”, “oca” ou
“vazia”. Uma vez modificadas as posi¢des, modificam-se também os papeis e avaliagdes. O
produto que resultava na identidade social, se transforma na medida em que interage com
novas avaliacGes em virtude de novos papeis alcancados ou conferidos. Este processo de
modificagdo da identidade ¢ denominado “transavaliagcdo social”, e, de acordo com Paiva
(2007), nele sdo valorizados os relatos autobiograficos ou as narrativas que permitem

acompanhar ao longo do tempo, os desdobramentos da identidade social.

3.3 TEORIAS DE INFLUENCIA COGNITIVISTA: A ESCOLA DE BRISTOL -TAJFEL E
TURNER

Diferentemente do interacionismo simbdlico, a escola de Bristol teve com foco de
seus interesses a relacdo entre grupos, que se mostrou predominantemente sobre forma de
conflito. Dentre as perspectivas teoricas deste grupo, a teoria da identidade social (TIS) foi
desenvolvida por Henri Tajfel (1982) como uma abordagem aos processos grupais, mais
intensivamente aos fendmenos relacionados e inerentes as relagdes entre grupos. Ao abordar

0S processos de grupo subjacentes a construcdo, manutencdo e refor¢co de uma identidade
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social positiva, a TIS real¢a o impacto que tem no comportamento do individuo o fato deste se
auto-perceber como membro de categorias sociais, processo que origina outros como, a
procura de maximizacdo da diferenciacdo intergrupal e da semelhanca intragrupal.

A identidade social para a TIS é derivada do pertencimento a um ou mais grupos,
assim como do valor e do significado emocional que este pertencimento proporciona. Ele
reconhece que tal definicdo é limitada e argumenta que seu objetivo € compreender os efeitos
da natureza e a importancia subjetiva do comportamento dos sujeitos em suas relacGes
interpessoais. Em resumo, Tajfel (1982) adota uma perspectiva intergrupal da identidade
social, para ele, nenhum grupo pode viver isoladamente, mas em meio a outros, e é atraves
das relagdes e comparagdes entre 0s grupos que os aspectos positivos da identidade social e a
percepcao de pertenca ganham sentidos.

A partir de pesquisas com percepcao visual, Tajfel (1982) entende a identidade social
como a percepcao de pertenca a um determinado grupo e de ndo pertenca a um outro grupo.
E, sem ddvida, uma tendéncia da cognigio agregar em categorias ou grupos, objetos, eventos
e pessoas de acordo com suas semelhancas fisicas, psiquicas, comportamentais e outras
(Paiva, 2007). A pertenca a um grupo pode resultar da escolha da pessoa ou de imposi¢ao
externa ou até mesmo ao acaso, 0 importante é a percep¢éo de pertenca.

Esta perspectiva sobre os processos de grupo diferencia-se de outras que a
precederam, por exemplo a abordagem dos pequenos grupos, pela prépria definicdo do que €
um grupo social. Para a TIS um grupo social existe quando dois ou mais sujeitos se auto-
percebem, e sdo percebidos pelos outros, como membros de uma mesma categoria social,
partilhando de algum modo um envolvimento emocional oriundo desse percepgéo de pertenca
comum. Ou seja, um grupo € visto socialmente como tal, na medida em que existir um
determinado grau de consenso social, tanto interna quanto externamente, a respeito daquilo
gue o grupo é e das caracteristicas necessarias para se pertencer a ele (TAJFEL, 1982).

Para esta teoria, a constru¢cdo do eu social implica a operagdo de trés processos
psicoldgicos-base, sdo eles: a categorizacdo social; a identificacdo social e a comparacdo
social.

A categorizacdo social € um processo cognitivo indispensavel ao funcionamento do
sujeito enquanto ser humano. Este processo foi definido conceitualmente por Tajfel (1982) da
seguinte forma: “A categorizagdo social € o processo através do qual se reinem os objetos ou
acontecimentos sociais em grupos, que sdo equivalentes no que diz respeito as acdes,
intencdes e sistemas de crengas do individuo” (TAJFEL, 1982, p. 290). Corresponde a

estruturacdo e organizacdo de uma variedade de estimulos do ambiente em categorias, dando
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destaque aos aspectos mais fundamentais em detrimento dos demais.

Para o autor, a categorizacdo de estimulos do mundo fisico é imprescindivel para o
individuo lidar e relacionar-se com a complexidade de elementos do “mundo social”, além
disso, ela ¢ fundamental para a “economia” de recursos cognitivos, em virtude de sua funcao
de estruturar e organizar esses estimulos em agrupamentos. De acordo com Serddio (1999), a
categorizacdo social cria um sistema categorial de representagdes do ambiente na estrutura
cognitiva do individuo, produzindo critérios importantes para a percep¢do de acontecimentos
exteriores a ele.

A identificacdo, por sua vez, social é o processo resultante da percep¢éo do sujeito de
que é membro de uma dada categoria social. Para Tajfel (1982), a identidade social
corresponde aos aspectos da auto-imagem de um sujeito e deriva das categorias sociais as
quais ele se percebe pertencente. Apesar disso, o fato de pertencer a um grupo, nao torna a
categoria social como identificativa. Para tanto € necessario que se cumpram determinadas
condigdes: (1) que o sujeito reconheca e aceite essa pertenca como auto-definidora; (2) que
Ihe atribua significado, importancia e valor; (3) que os demais reconhecam essa pertenca
grupal, ou seja, que possa ser validado por outrem.

Ainda para o referido autor, a definicdo de uma identidade social implica trés
componentes: uma componente cognitiva, que remete para a categorizacdo social e que tem
subjacente o conhecimento de pertencga grupal; uma componente avaliativa, que corresponde
ao valor social associado a essa pertenca grupal, e uma componente emocional que
corresponde as emocdes geradas pelo valor atribuido pelos outros e pelo sujeito ao grupo ao
qual ele pertence.

O reconhecimento da identidade é crucial, pois esse reconhecimento, segundo o
autor, em termos socialmente definidos possui varias consequéncias ao nivel da pertenca de
grupo, elas foram descritas pelo autor da seguinte forma:

a) E possivel supor que um sujeito tendera a manter-se como membro de um grupo

e a procurar pertencer a novos grupos se esses grupos contribuirem de alguma
maneira para 0s aspectos positivos de sua identidade social. Aqueles que lhe
garantem alguma satisfacao.

b) Se um grupo ndo preenche este requisito, o individuo tendera a abandonéa-lo a
menos que: haja possibilidade de deixar o grupo por determinadas razdes
objetivas; isso entre em conflito com valores importantes formadores de sua auto-
imagem aceitavel.

c) Se o abandono do grupo apresenta as referidas dificuldades, havera entdo pelo
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menos duas solugdes possiveis: mudar a interpretacdo pessoal dos atributos do
grupo, de modo a tornar justificaveis ou aceitdveis por meio de uma
reinterpretacao, as suas caracteristicas indesejaveis; aceitar a situacdo como ela é
e empenhar-se na acdo social que podera levar as mudancas desejaveis na
situacao.

d) N&o existe nenhum grupo que viva sozinho. Em sociedade, todos os grupos
vivem entre outros grupos, pois, 0s aspectos positivos de uma identidade social,
bem como a reinterpretacdo de atributos e 0 empenho na acdo social s6 ganham
sentido mediante as relagdes ou comparagfes com outros grupos.

Por fim, o processo de comparacdo social é proveniente da retomada da teoria da
comparacdo social de Festinger por Tajfel. Trata-se do pressuposto de que existe no sujeito
uma motivacao para se comparar com os demais, definindo o valor de si proprio por meio
dessa comparacgdo com os outros. Contudo, enquanto Festinger considera a comparacao social
enquanto um processo que é facultado pela pertenca a grupos sociais na medida em que estes
facultam um “contexto” no qual o individuo pode se comparar com outros interpessoalmente
semelhantes a ele, para a TIS 0s grupos sociais sao o proprio objeto da comparacgédo social
(PAIVA, 2007).

Quando o sujeito se auto-percebe e é percebido pelos demais, enquanto membro de
um grupo ou categoria social, o valor que é atribuido a essa pertenca, ou seja,o valor do seu
“Eu social”, é definido pela comparacédo relativa do endogrupo (ingroup), ou seja, grupo ao
qual o sujeito pertence e € reconhecido como membro pelos demais membros do grupo, com
exogrupos relevantes (outgroups), aqueles grupos aos quais o sujeito ndo se filiou. Portanto, a
comparacdo € um processo psicologico instrumental para a definicdo da identidade social,
particularmente do seu valor.

A motivagdo que leva o sujeito a “buscar” um auto-conceito positivo, é analoga a
motivacdo que o leva a procurar uma identidade social também positiva. Para a TIS o valor da
identidade social é sempre definido pela comparacédo social do estatuto do endogrupo com o
estatuto de exogrupos relevantes. Em contextos intergrupais salientes sdo realizadas
estratégias sociocognitivas que tém por objetivo final legitimar, nem que seja subjetivamente,
0 valor positivo da nossa identidade social. De acordo com Tajfel (1982), essas estratégias
serdo particularmente “sofisticadas” quando a identidade social ¢ ameagada, por exemplo, por
uma comparacao social desfavoravel. Portanto, ¢ a “gestdo” da identidade social que estd na
origem das atitudes e comportamentos grupais, desde o favoritismo endogrupal até extremos

como o genocidio entre grupos.



o1

Em consonancia com a teoria da identidade social, esta a teoria da auto-categorizacéo
(TAC), formulada por Turner. O mesmo prefere o termo prot6tipo ao termo categoria, que,
segundo ele, melhor representa as caracteristicas que definem o endogrupo por ser mais
aberto, menos rigido que o conceito de categoria, e ainda, segundo o autor, tem a vantagem de
se acomodar ao pensar e ao agir cotidiano das pessoas. Apesar de ndo excluir a motivacao
afetiva, Turner (1985) enfatiza a motivacdo de ordem cognitiva. Aquela de reconhecer-se
conforme o prototipo e, eventualmente, proximo dele.

Tajfel, explicitamente declarou ndo pretender abranger a dimensdo pessoal da
identidade, Turner, foi mais além ao propor uma correlacdo negativa entre identidade pessoal
e identidade grupal. A medida em que alguém partilha do protétipo do grupo, outras
determinagdes identitarias perdem o destaque, ¢ a pessoa tende a “despersonalizar-se” em
favor do grupo. Em continuidade com a teoria de Tajfel, que propunha a maior
heterogeneidade do endogrupo.

Tal como a TIS, a TAC situa a categorizagdo social no centro de todos 0s processos
grupais e a considera relevante no processo de construcdo de um social do si mesmo. A TAC
acentua o papel do Eu enquanto objeto de categorizacdo ele mesmo, ou seja, a auto-
categorizagdo ou ‘“‘auto-prototipicalidade™: a auto-percepcdo enquanto membro de uma
categoriza social. Sendo assim,Turner também postula que a pessoa tende a se comparar nao
s6 com o protdtipo, mas com os membros do proprio grupo, través do processo da “auto-
prototipicalidade”.

Um principio sutil de categorizacdo e auto-prototipicalidade € o metacontraste, que
orienta a inclus@o ou excluséo grupal ndo apenas operando uma distingdo entre categorias
isoladas, mas levando em conta o contexto. Para facilitar o entendimento do modo como
opera 0 metacontraste podemos pensar em um exemplo bem pratico: brasileiros, angolanos e
portugueses pertencem a mesma categoria e incluem-se no mesmo protétipo? Se
considerarmos a lingua falada, a portuguesa, sim, mas se levarmos em conta o sotaque, ndo. A
discriminacdo entre os grupos serd deste modo, regida pela menor diferenca percebida: ha
menos diferenca entre os sotaques da mesma lingua, do que entre linguas diferentes. O
principio do metacontraste envolve, portanto, um juizo de diferenca entre as diferencas, que
leva a agregar num mesmo conjunto os elementos que, comparativamente, s&0 menos
diferentes entre si do que de outros elementos (TURNER, 1985).

Segundo a TAC, quando o sujeito tem que categorizar-se socialmente a si e aos
demais, pode recorrer a diferentes niveis de abstracdo. Entre estes sdo definidos um (1) nivel

superordenado — correspondente ao nivel interespécies em que se categoriza o0 Eu como ser
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humano, salientando-se a identidade enquanto tal; (2) um nivel intermedidrio — em que se
salienta a identidade social, por definicdo do Eu como membro de um grupo, este corresponde
ao nivel intergrupal; e um (3) nivel subordinado — em que se salienta a identidade pessoal, por
diferenciacdo do individuo em relagcdo aos outros membros do endogrupo, correspondente ao
nivel interpessoal (TURNER, 1985).

Quando a auto-categorizacdo se opera ao nivel intergrupal, o Eu € assimilado ao
prototipo do endogrupo. Nestas circunstancias sdo ressaltadas as semelhancas percebidas
entre 0 sujeito e 0s outros membros do grupo, acentuando-se a homogeneidade, coesdo e
consenso intragrupal. Este processo é designado de auto-estereotipia: A percep¢do dos outros
e do préprio sujeito de acordo com o prot6tipo de categorias sociais (PAIVA, 2007).

Em consequéncia da auto-percepcdo em funcdo de protétipos grupais ocorre o
processo psicoldgico designado de despersonalizacdo. Quando num contexto sociocognitivo
se torna saliente para o individuo o caracter auto-inclusivo numa categoria social, o
endogrupo passa a representar o Eu, do mesmo modo que este representa o endogrupo. E este
processo psicoldgico de despersonalizacdo do Eu que sustenta a construcdo da identidade
social, um sentido coletivo de si.

O processo de formacdo de categorias de objetos sociais, a categorizagdo social,
produz dois efeitos basicos. A acentuacdo perceptiva, cuja distor¢do de percepcdo acontece de
tal forma que as semelhancas intragupais e as diferencas intergrupais sdo acentuadas, fazendo
com que os membros do endogrupo sejam interpretados como mais semelhantes ao Eu do que
os do exogrupo; e o viés endogrupal que promove a discriminacdo avaliativa e
comportamental em favor do endogrupo (TURNER, 1985)

Para a formacdo dos estere6tipos, ambos 0s processos de acentuacdo perceptiva e
viés endogrupal sdo fundamentais. Os esteredtipos sdo generaliza¢bes sobre os individuos,
baseadas na pertenca categorial, sdo crencas enraizadas acerca de caracteristicas presentes
num determinado grupo que os definem e diferenciam dos membros doutro grupo. S&o
generalizacBes de valor que podem ser favoraveis ou desfavoraveis. No entanto, existe uma
tendéncia para associar esteredtipos favoraveis ao endogrupo e esteredtipos desfavoraveis ao

exogrupo.

3.4 APERSPECTIVA SOCIOLOGICA DE CLAUDE DUBAR

Estudar a construcdo de identidade implica atentar para os fendmenos sociais com

uma visao dindmica, pois segundo Dubar (2005) a identidade resulta de uma sequencia de



53

socializages. E a socializagdo €, por sua vez, um processo interativo e multidirecional, uma
vez que supbe uma transacdo entre o socializado e os socializadores e que implica em
renegociacdes permanentes e, desta forma, esta longe de ser considerada como um processo
estatico. O referido autor destaca que as identidades s@o social e historicamente construcéo.
No entanto, hd também um componente individual no processo de construgdo das identidades
e que diz da singularidade e autonomia de cada sujeito.

Existem dois tipos de socializacdo. Quando uma crianca nasce ela é inserida em um
ambiente permeado por significados e ferramentas culturais que preliminarmente ja
determinam alguns lugares e papéis sociais para este individuo. Quando em uma interacao
com pai, m&e ou cuidador, uma crianga consegue apreender o significado de gestos, sons,
expressdes faciais e demais instrumentos de comunicagdo ou quando se faz compreender por
estas pessoas, entende-se que se estabelece nessa relacdo crianca/adulto, por meio da
apreensdo de significados, uma identificacdo e a pessoa com a qual a crianga interage passa a
ser o “outro significativo” nesse processo de socializagdo dita primdria. Na abordagem
sociologica Dubar (2005) se refere a esse processo de socializagdo primaria como uma
atribuicdo de identidade pelos agentes que estdo em interacdo direta com os individuos.

Ao passo em que se desenvolve, alguns lugares sdo especulados para insercdo desta
crianca nas mais diferentes estruturas sociais, como por exemplo na dimensdo profissional.
Desde muito nova a crianca é estimulada a pensar em sua carreira profissional, de maneira
que é comum que lhe perguntem “O que vocé vai ser quando crescer?” A inser¢do da crianga
nas institui¢des de ensino também corrobora a ideia de um “lugar profissional” a ser
conquistado, bem como a nogdo de valor social do trabalho. A inser¢do da crianga em
unidades educacionais favorece o contato da mesma com esse “lugar profissional”, ela passa a
interagir num modo de organizagdo social mais complexo que a propria familia, aprendendo
novas regras instituidas e apreendendo novos significados compartilhados. Tal contexto
contribui para a aquisi¢ao, por parte da crianc¢a, da nogdo de “outro generalizado”, referente a
instituicdo que inicialmente é a escola. E por meio desta aquisicdo que se inicia o processo de
socializacdo secundéria do individuo.

Para Bazilli et al (1998) a identidade social estd relacionada a informacdo social
sobre o sujeito, pois refere-se a atributos, como sinceridade e ocupacao, que o identifiqguem
com base em expectativas que se criam sobre a identidade do individuo e que estdo ligadas ao
papel que o mesmo ira desempenhar ao assumir certas posi¢des dentro de uma estrutura
social. Para estes autores a informacdo social € mais ou menos permanente. Com base na

identidade social, € gerada uma série de expectativas normativas em relacdo ao individuo, que
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se vinculam ao papel que este ird desempenhar. Deste modo, é criada uma categoria de
padrGes de comportamento atribuidos e/ou assumidos pelos sujeitos, em certas posi¢des,
dentro de determinada estrutura social.

Os autores descrevem duas vertentes da identidade social desenvolvidas por
Goffman (1988), a identidade social virtual, aquela que ¢é atribuida pelos outros com base no
que se espera do sujeito, por exemplo o que se espera de um professor universitario com base
no que é dado a conhecer em um determinado momento, podendo a identidade social virtual
ser criada de forma efetiva ja no primeiro contato. E a identidade social real que diz respeito
aos atributos que o individuo possui na realidade. Esses dois tipos de identidade social podem
ou ndo entrar em contradicao.

Para Dubar (2005) a maioria das teorias sociologicas tendem a reduzir a um unico,
dois processos identitarios que para ele sdo heterogéneos e se articulam. O primeiro processo
diz respeito a atribuicdo da identidade por meio das instituicGes e agentes que interagem
diretamente com o individuo. Para ele, tal processo leva a uma forma varidvel de rotulagem,
produzindo o que Goffman (1988) chamou de identidades sociais “virtuais” dos individuos
aos quais se aplicam a rotulagem. J& o segundo processo refere-se a incorporacdo da
identidade pelos proprios individuos. O autor concorda que, quando os resultados destes dois
processos diferem, se estabelece um desacordo entre a identidade social “virtual”, aquela que
é conferida a uma pessoa, € a identidade social “real”, aquele que a propria pessoa se atribui.
E deste desacordo se originam as chamadas “estratégias identitarias” afim de minimizar a
distdncia entre estas duas identidades. Essas estratégias podem assumir duas formas: as de
transagdes “externas” e “internas” ao individuo.

De acordo com a teoria sociolégica que Dubar (2005) desenvolveu, a identidade
social ¢ a articulacdo as transacdes ‘“internas” e “‘externas” ao individuo. As transagdes
internas ocorrem por meio da tensdo entre proteger parte de suas identificacbes anteriores
(identidades herdadas), e o desejo de construir para si, novas identidades para o futuro
(identidades visadas). A transacdo externa, por sua vez, é aquela que se estabelece entre o
individuo e os outros significativos afim de acomodar a “identidade para si” a “identidade
para-o-outro”.

A “identidade para si” diz respeito a historia que os sujeitos contam de si para eles
mesmos. E preciso haver um grupo de referéncia para que a identidade para si seja elucidada.
Embora o individuo ndo seja objetivamente identificado por outrem como membro desse
grupo, tal grupo o serve de referéncia identitaria quando a ele o sujeito confere uma

legitimidade e importancia subjetivas. A “identidade para-0-outro” é um conceito que supde a
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a insercdo e participacdo do sujeito em instituicdes complexas na organizacgéo social, um lugar
de enfrentamento dos desejos de reconhecimento e de disputa por poder, diz respeito ao
conjunto de atributos que é conferido ao sujeito, pelos outros.

O processo identitario biografico descrito por Dubar (2005) relaciona a construgéo de
uma identidade social / profissional em relacdo a trajetoria de vida dos individuos. Ele relata a
importante influéncia das esferas da familia, escola e do trabalho nesse processo. Estando
estas trés esferas vinculadas aos primeiro e segundo processos de socializacao: ja que é a mae,
ou a pessoa que faz as vezes de mae (outro significativo) que atua para a primeira
socializagdo, e as esferas escola e trabalho (outro generalizado) participam mais ativamente
no processo de socializacdo secundaria. Ele defende que trabalho, emprego e formacéo
constituem areas pertinentes das identificacbes sociais dos proprios individuos e estdo
interligados estreitamente.

No entanto, 0 autor chama a atencdo para o fato de que, ndo necessariamente as
identidades sociais tenham que ser reduzidas ao status de emprego e a niveis de formacéo. Ele

esclarece:

E evidente que, antes de se identificar pessoalmente a um grupo profissional ou a
um tipo de formagdo, o individuo, ja na infancia, herda uma identidade sexual, mas
também uma identidade étnica e uma identidade de classe social, que sdo as de seus
pais, de um deles ou de quem tem a incumbéncia de educa-lo. (DUBAR, 2005. p.
147)

Entretanto, é nas e pelas categorizacbes dos outros, principalmente no contexto
escolar, que a crianca vive a experiéncia de sua primeira identidade social, que ndo é
escolhida pelo sujeito, e sim conferida pelas instituicbes com base ndo apenas nos
pertencimentos étnicos, politicos, profissionais, religiosos e culturais de seus pais, mas
também em seu desempenho escolar.

E dessa dualidade entre a identidade pelo outro conferida e a identidade para si
construida, bem como, da dualidade entre identidade social herdada e identidade escolar
visada, que se forma um campo no qual se desenvolvem na infancia, adolescéncia e no
decorrer da vida do sujeito, todas as estratégia identitarias, segundo Dubar.

Ao sair do sistema escolar e deparar-se com as exigéncias do mercado de trabalho, o
individuo passa por um dos momentos cruciais para a formagdo de sua identidade
profissional. Ele precisa optar por uma “especialidade” disciplinar ou técnica, fato que
constitui um ato significativo para a identidade virtual, diz respeito ao que 0s outros esperam

desse sujeito. O autor acredita que essa primeira “identidade profissional para si”, ainda que
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reconhecida por algum empregador, possui grandes chances de nédo ser definitiva. Isto por que
ela é confrontada regularmente com as transformacdes tecnoldgicas, organizacionais e de
gestdo de emprego das empresas e da administracdo puablica, estando assim, destinada a
ajustes e convencgoes sucessivas.

No que tange ao processo identitario relacional, Dubar (2005) inicia fazendo uma
referéncia ao anteriormente citado processo identitario biografico ao dizer que: “para realizar
a construcao biografica de uma identidade profissional e portanto social, os individuos devem
entrar em relagdes de trabalho, participar de alguma forma das atividades coletivas em
organizagdes, intervir de uma maneira ou de outra em representagdes” (Dubar, 2005, p.151).
Entretanto, ao contrério do processo biografico, o processo identitario relacional ancora a
identidade na experiéncia social e relacional do poder, abordando as relacGes de trabalho
como o lugar onde se vivencia o enfrentamento dos desejos de reconhecimento. Segundo
Dubar (2005) a identidade é preponderantemente um processo relacional de investimento de
si, em detrimento de um processo biogréfico de construcdo de si. Dessa ideia decorre 0
conceito de “ator de si” remetendo a necessidade de relagdes duradouras investidas pelos
sujeitos e que pdem em cheque o reconhecimento mutuo dos parceiros e, em contrapartida,
podem proporcionar a criacdo dos chamados espacos de identificacdo, aqueles nos quais 0s
individuos se consideram suficientemente reconhecidos e valorizados. (Dubar, 2005). Os
espacos de reconhecimento das identidades sdo, para o autor, indissociaveis dos espacos de
legitimacdo dos saberes e competéncias ligados as identidades.

O que ha em comum entre os dois processos descritos por Dubar (2005), 0 processo
identitario biogréfico (identidade para si) e 0 processo identitario relacional (identidade-para-
0-outro), é o fato de ambos utilizarem o recurso a esquemas de tipificacdo. Ou seja, 0 uso de
categorias, implicando a existéncia de tipos identitarios,um ndmero limitado de modelos

socialmente significativos.

3.5 APERSPECTIVA ECO-EGOLOGICA DE ZAVALLONI

Por fim, a perspectiva eco-egologica de Zavalloni (1979) visa o entendimento da
construcdo da identidade social por meio do estudo do sistema interativo pessoa / ambiente.
Trata-se de um dominio da Psicologia empirica no qual o campo de observacdo seria
constituido por modalidades, a saber, o Eu, o Outro e a sociedade. Essas modalidades acabam
por se tornarem representacdes dos elementos constitutivos da consciéncia.

A autora parte da consideracdo do sujeito em sua relacdo com o mundo, situado
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numa matriz social. Por sua vez, o sistema representacional é a contrapartida dessa matriz
social elementar na qual se situa objetivamente cada sujeito como membro de uma sociedade
e cultura dadas. Essa matriz social é constituida pelo conjunto de elementos objetivos da
identidade social do Eu como a nacionalidade, etnia e/ou regido de origem, sexo, idade, classe
social, estado civil, crenga e/ou origem religiosa, preferéncia politica e outros grupos de
afiliacdo privilegiados pelo sujeito (ZAVALLONI, 1979).

A autora afirma que os elementos constitutivos da matriz se pautam na consideracao
do sujeito enquanto ator social e a0 mesmo tempo, representam um meio de vida no ambiente
ecoldgico englobando um universo complexo de objetos sociais. Essa matriz serd entdo o
ponto de ancoragem para uma exploracdo ideogréafica da identidade social subjetiva.
Zavalloni foi a criadora do modelo de termo indutor que adaptamos para 0 nosso questionario
de associacdo livre e ao nosso objeto de estudo.

Acreditamos que todas as teorias da identidade aqui apresentadas trazem
contribuigdes importantes para a compreensdo de nosso objeto de estudo. Elas ndo séo
divergentes, e sim complementares. Entretanto, dentre as mesmas, escolhemos a Teoria da
Identidade Social (TIS), elaborada por Tajfel (1982), para fundamentar nosso trabalho de
andlise, visto que a mesma trabalha especificamente e minuciosamente com as relagdes inter

e intra-grupais e a partir delas compreende a construgéo da identidade social.

3.6 AIDENTIDADE PROFISSIONAL DO PROFESSOR

Para que se disserte acerca da identidade profissional dos docentes universitarios foi
necessario fazer uma revisdo dos conceitos através de trabalhos abordando o tema. Além
disso, considerar os argumentos que embasaram tais trabalhos pode nos garantir maior
seguranca ao analisar as relacdes entre as representacdes sociais da identidade docente e a
docéncia universitaria para os professores do curso de atualizacdo didatico-pedagbgica da
UFPE.

Oliveira e Gomes (2003) apontaram que a identidade do professor precisa ser
compreendida coletivamente, para além do sujeito, o docente sé pode ser compreendido
profissionalmente quando inserido em uma categoria maior, numa classe profissional.

Nesse campo de investigacdo, Novoa (1995) tém contribuido significativamente com
0 aporte tedrico e metodologico para pesquisas acerca da formacdo docente. Novoa (1995)
defende a indissociabilidade das dimensbes pessoais e profissionais do professor,

argumentando sobre a importancia que as historias de vida adquirem nos estudos sobre 0s
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professores, a profissdo docente e as préaticas de ensino. Para ele, a formacao docente se inicia
antes mesmo do ingresso na docéncia, e a experiéncia escolar, seus valores, atitudes,
representacdes e crencas vao influenciar a construgédo de sua identidade profissional docente.

O autor afirma:

(...) a forma como cada um vive a profissdo de professor é tdo (ou mais) importante
do que as técnicas que aplica ou os conhecimentos que transmite; os professores
constroem a sua identidade por referéncia a saberes (praticos e teoricos), mas
também por ades&o a um conjunto de valores (NOVOA, 1995, p.33).

Para o referido tedrico identidade docente é um lugar de lutas e conflitos, um espaco
de construcdo das maneiras de ser e de estar na profissdo, sendo mais adequado falar em
processos identitarios, dando énfase a dinamica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor. Assim, NoOvoa (1995) descreve as dimensdes que sustentam o

processo identitario dos professores, como segue:

Adesdo, porque ser professor implica sempre a adesdo a principios e a valores, a
adoc¢do de projetos, um investimento positivo nas potencialidades das criangas e dos
jovens; Acdo: porque nas melhores formas de agir se jogam decisbes do foro
profissional e do foro pessoal. Todos sabemos que certas técnicas ou modelos
“colam” melhor com a nossa maneira de ser do que outros. Todos sabemos que 0
sucesso ou o insucesso de certas experiéncias “marcam” a nossa postura pedagogica,
fazendo-nos sentir bem ou mal com esta ou aquela maneira de trabalhar na sala de
aula; Autoconsciéncia, porque em (ltima analise tudo se decide no processo de
reflexio que o professor leva a cabo sobre a sua propria acdo. E uma dimensdo
decisiva da profissdo docente, na medida em que a mudanca e a inovacdo
pedagdgica estdo intimamente dependentes deste pensamento reflexivo
(NOVOA,1995, p.16).

Libaneo (2001), por sua vez caracteriza o docente como aquele profissional cuja
especificidade é a arte de ensinar e que para tal, necessita ter em sua formacdo inicial um
momento para aprender e desenvolver um conjunto de habilidades, requisitos, conhecimentos
que séo cruciais ao desenvolvimento de sua profissdo. A esta condi¢do o autor da 0 nome de
profissionalidade. Para ele, a partir da conquista da profissionalidade derivam outras duas
etapas que sao a profissionalizacéo e o profissionalismo.

O autor mencionado defende que a profissionalizacdo se refere a um conjunto de
condi¢Bes para 0 bom exercicio da docéncia, a saber formacdo inicial e continuada e
condi¢cbes de trabalho adequadas, por exemplo. J& o profissionalismo refere-se ao
desempenho competente do professor no que diz respeito aos deveres e responsabilidades que
sdo inerentes a sua profisséo aliado ao seu comportamento ético e politico. Ele considera que,

para se garantir a profissionalidade docente € preciso que se desenvolvam simultaneamente o
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ensino, como atividade especifica do professor, a busca por melhor formacao e condicdes de
trabalho, e o retorno do significado social do ser professor.

Este autor considera que a construcdo e o fortalecimento da identidade profissional
devem fazer parte da formacédo continuada, uma vez que é no contexto do trabalho docente
que a identidade do professor se consolida. Para ele, a identidade profissional € o conjunto de
conhecimentos, habilidades, valores que orientam a especificidade do trabalho do professor.

No que tange a profissionalidade docente Cunha (2004) afirma que, para o caso do
trabalho docente, talvez a concepcdo de profissionalidade seja mais adequada do que a de
profissdo. Isto porque o exercicio da docéncia nunca é estatico e permanente; é sempre
processo, € mudancga, € movimento. Esta concepcdo, porém, contraria a histérica premissa
construida para o trabalho do professor, materializada na ideia de que a funcdo docente
resume-se em ensinar um conjunto de conhecimentos estabelecidos e legitimados pela ciéncia
e cultura, especialmente pelo valor intrinseco que 0s mesmos representam.

No que tange a emergente reconceitualizagdo da universidade, Ramos (2010) ao
tratar da docéncia universitaria no limiar do século XXI, aponta que o docente precisa
formular questionamentos acerca do futuro da universidade e tais questionamentos precisam
levar em conta temas que vem ganhando expressdo, como a globalizagdo e virtualizagéo.
Segunda a autora, estes questionamentos acabam por remeter a universidade para sua
necessaria redefinicdo afim de estabelecer uma marca de distin¢cdo no que tange a Educacgéo
Superior, entre outras formas, “pela emergéncia de uma outra forma de produzir
conhecimento que difere do modelo de racionalidade dominante” (RAMOS, 2010. p. 35).

O reconhecimento dessa emergéncia leva a universidade a assumir sua
responsabilidade social e a reconhecer a sua condigdo sécio-histérica no contexto de um
projeto universal. Dessa forma a universidade abandona a condicdo de instituicdo inabalavel e
assume a condicdo de uma instituicdo que faz parte de um sistema educativo, conforme
abordou Martins (2000), e é através da constatacdo dessa transicdo, que é possivel reconhecer
que a universidade esta vivenciando um momento de transformacéo, onde critérios ortodoxos
relativos a docéncia ja ndo conseguem mais dar conta da forma como o conhecimento vem
sendo construido.

Por outro lado, Pimenta (2000) aborda a questdo da identidade profissional do
professor como um aspecto inerente a formacdo dele, seja ela inicial ou continuada. A
formacdo nesse caso é entendida como um processo dindmico no qual o professor ou o
aspirante a professor tenha a consciéncia da singularidade da atividade docente e a partir da

reflexdo sobre sua prética ele possa apontar caminhos para que o aluno lide com os desafios
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colocados cotidianamente pela sociedade, e mais, o professor deve ser capaz de problematizar
sua pratica no continuo processo de construgdo de sua identidade. Para ela, a identidade do
professor ndo sé se trata de um processo continuo de construgdo, como reflete 0 contexto e o
momento historicos, e dessa forma, respondem as demandas da sociedade.

Para a referida autora, uma formacéo problematizadora da pratica pedagdgica se faz
necessaria para a construcdo da identidade docente, que conferird significado a atividade
docente a partir de seu modo de situar-se no mundo e de seus valores historicamente situados.
Ela afirma que uma identidade profissional se constréi por meio da significacdo social de tal
atividade profissional, da constante revisédo de suas tradi¢bes e dos significados sociais da
profissdo, bem como da reafirmacdo das praticas culturais, do confronto entre teorias e
praticas e da constante andlise das praticas em funcdo das teorias existentes. Em resumo, a
construcdo da identidade profissional possui relacdes estreitas com o ambiente de formacao
oferecido e ndo € um processo estatico.

Para Pimenta e Anastasiou (2011) a docéncia universitaria é entendida enquanto um
“processo continuo da construcdo de uma identidade docente que tem por base saberes da
experiéncia construidos no exercicio profissional mediante o ensino dos saberes especificos
das areas de conhecimento” (PIMENTA e ANASTASIOU: 2011, p. 88). No entanto, para se
constituir professor, é preciso, enquanto docente, confrontar criticamente tais saberes e
amplia-los dentro de um contexto tedrico da educacao, e, assim, esta configurada a identidade
profissional, uma vez que a atividade docente se firma em um campo especifico de
intervencdo profissional na préatica social.

Pimenta (2000) aponta 3 passos a serem seguidos pelos cursos de formagao de novos
docentes no que tange a construcdo da identidade docente dos futuros professores: O primeiro
passo consiste na mobilizacdo dos saberes da experiéncia visando a reflexdo critica sobre a
pratica, 0 que ajudaria os sujeitos em formacdo a se dissociarem da figura de alunos e
passarem a se enxergar enquanto professores. O segundo passo refere-se ao dominio e
conhecimento das areas especificas. Ja o terceiro passo aponta para os saberes pedagdgicos
inerente a docéncia e ao profissional docente. Em resumo, a constru¢do de uma identidade
docente depende de experiéncia, saberes especificos e saberes pedagdgicos.

Em virtude do carater dindmico, em que o docente € atuante na transformacéo da
sociedade, reflexivo em sua acdo e construtor de um projeto educacional ético e politico,
mais do que nunca se faz necessario que ele detenha o que Santos,B. (2010) denominou de
conhecimento pluriversitario. Segundo o autor, este tipo de conhecimento se opde ao

conhecimento universitario, produzido pela universidade e que a sociedade aplicard ou néo,
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pois se trata de um

conhecimento transdisciplinar que, pela sua propria contextualizacdo, obriga a um
didlogo ou confronto com outros tipos de conhecimento, o que o torna internamente
mais heterogéneo e mais adequado a ser produzido em sistemas abertos menos
perenes e de organizagdo menos rigida e hierarquica (SANTOS,B. 2010, p. 42).

Segundo o referido autor, 0 que esta posto em causa quando se aborda conhecimento
pluriversitario é a propria relacdo entre ciéncia e sociedade. O conhecimento pluriversitario
demanda relagcOes interativas com a sociedade em detrimento das relacdes unilaterais nas
quais as universidades foram criadas e que ainda se encontram subjacente a institucionalidade
atual das IFES's. Hoje o que se observa é a existéncia concomitante dos dois tipos de
conhecimento o universitario e o pluriversitario, sendo esse uUltimo uma relacdo entre
universidade e sociedade e que exige do docente outras formas de producdo, reflexdo e
avaliacdo de seus impactos e da prépria atividade docente comprometida com o projeto de
sociedade vigente.

Para Bazzo (2007) a funcao de proporcionar espacos de reflexdo sobre a préatica para
a aquisicdo do conhecimento transdisciplinar e comprometido com o projeto social, pertence a
formacdo do docente universitario. Esta formacdo ndo se encerra ao final da graduacdo, ao
contrario ela é continua e necesséria a construcdo da identidade docente (BAZZO, 2007). Em
suas conclusdes, a autora enfatiza que existem questdes intrinsecas, ou nascidas da percepcao
do préprio sujeito e outras, determinantes na constitui¢do da identidade docente.

Para a autora, as questdes intrinsecas dizem respeito a insatisfacdo em relacdo as
aulas; vontade de ser mais apreciado pelos estudantes; consciéncia de que as vezes, por apatia,
passa a meramente repassar conteidos; percepcao de que suas aulas sdo cansativas e seus
alunos se apresentam apaticos; sentimento intuitivo de desqualificacdo na area educacional,
etc. J& as questdes extrinsecas sdo, segundo a autora, o resultado de pressdes do contexto
politico-institucional como processos avaliativos; reformas curriculares profundas;
mobilizacBes estudantis que reivindicam mudancas; politicas de intensificacdo do trabalho
(produtividade, concorréncia, escores); transformac6es nos perfis do alunado; ampliacdo do
contingente de alunos; entre outros.

Para a autora, afim de problematizar estas questfes, € preciso que se criem espacos
dentro das universidades para que as possiveis “crises” docentes possam serem elaboradas,
fazendo com que os docentes possam se expressar e, assim, produzirem um ambiente propicio
para a producdo do novo. Pensando como a autora verificamos que estes espacos S&o

oferecidos pelo curso de atualizacao didatico-pedagdgica da UFPE.
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Sendo este ambiente caracterizado como propicio para a reflexdo sobre a prépria
prética por parte dos professores, é necessario que esses professores desenvolvam o habito de
refletir sobre a pratica pedagogica, inclusive com seus colegas. Em seu estudo com uma
formadora de professores e professoras em formacao, So6l (2004, p. 100), evidencia “o
potencial que possui a reflexdo coletiva sistematizada na localizagdo de questdes, reflexdes e
mudangas. Conforme a autora, a reflexdo coletiva suscita uma resisténcia menor a mudanga”.
Tal resisténcia pode também surgir baseando-se na forma como o formador de professores
encara a pratica reflexiva, ou seja, ndo cabe a ele impor verdades para o professor em
formacao, visto que, se a reflexdo for vista como forma de coacdo ndo havera transformacao.

Segundo a autora, citada anteriormente, para muitos formadores de professores,
implementar um programa voltado para a pratica reflexiva que possibilite a autonomia do
professor em formacdo ainda é um desafio muito grande, em virtude da falta de foco nesse
aspecto nos cursos de formacdo de professores e investimentos em cursos de educacao
continuada. E preciso que o professor em formagcao saiba, desde o inicio de sua formagc&o, ndo
apenas adotar a reflexdo como modelo, mas também ser capaz de confrontar seus
conhecimentos, de maneira critica e contextualizada, ja que sO assim ele deixard de ser o
agente vigilante para assumir o td0 necessario e urgente papel de sujeito transformador (SOL,
2004). Para ela é necessario que as instituicdes que formam professores invistam nos cursos
de educacdo continuada para que seja possivel desenvolver a pratica critico-reflexiva, tanto
para os professores em formacdo, quanto para 0s que ja estdo atuando, pois, refletir de
maneira isolada ou apenas durante a graduacao, ndo é suficiente para solucionar os problemas
da sala de aula e formar uma identidade profissional desejavel.

No que tange ao contexto do professor universitario, Cunha (2004) coloca que
diferente dos outros niveis de ensino, este sujeito se constituiu historicamente tendo por base
a profissdo que exerce ou exercia no mundo do trabalho. Para ela, por muito tempo a maxima
de que quem sabe fazer sabe ensinar deu sustentacdo a logica da selecdo dos docentes. Ela
ratifica a ideia defendida por diversos autores de que é necessario provocar a reflexdo critica
acerca da pratica e nessa reflexdo € que se da o processo de construcao da identidade docente
no contexto da universidade.

Para Cruz e Aguiar (2011) a identidade profissional esta intimamente relacionada
com a identidade pessoal, através de uma visdo psicossocial de identidade, as autoras
concordam que o conceito de identidade profissional é dindmico e compreende facetas sécio-
historicas, simbdlicas, emocionais, que sdo valorativas, e esta em constante movimento de

(re)formulacdo. Nas palavras das autoras “entendemos identidade profissional no sentido de
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mobilidade psicoldgica, com multiplas variacdes e flutuacdes, cuja entropia (ordem-desordem) se
reveste de uma estabilidade relativa, simultaneamente eivada por mudangas e permanéncias”
(CRUZ E AGUIAR, 2011. p. 8).

Tendo em vista que a Identidade Docente universitaria € uma construgdo social que
demanda uma compreensdo acerca dos significados compartilhados, que sdo social e
historicamente construidos, faz-se relevante um estudo acerca da Teoria das Representagdes
Sociais e seus desdobramentos no campo educacional e na compreensdo da identidade, tema

do préximo capitulo.
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4 ATEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A proposta tedrico-metodolégica desta pesquisa estd baseada na Teoria das
Representacdes Sociais (TRS), a qual considera o conhecimento do senso comum como
originado das préticas sociais. Nas palavras de Moscovici (2003), o estudo das representaces
sociais (RS) é o estudo das teorias de senso comum como formas de conhecimento bem
elaboradas em relacdo a um determinado objeto e permitem que um individuo se identifique
no grupo ao qual pertence, compreenda a realidade por ele vivida, e assim oriente seus
pensamentos e praticas justificando suas tomadas de posi¢des e condutas adotadas.

A escolha da identidade docente enquanto objeto de Representagdes Sociais,
mostrou-se pertinente em vista das ultimas e das constantes transformacfes na Educacéo
Superior bem como, na atividade do docente universitario em funcdo da reconfiguracdo da
profissionalidade docente conforme observaram os estudos de Ramos (2010) e de Bazzo
(2007) por exemplo. Santos (2005) nos diz que um objeto de representagdo social “deve ser
polimorfo isto é, passivel de assumir formas diferentes para cada contexto social e, a0 mesmo
tempo, ter relevancia cultural para o grupo.” (SANTOS, 2005 p.22).

Esta pesquisa considera a nocdo de sujeito ator de sua condicdo no mundo, um
sujeito autbnomo, condizente com a nogédo de sujeito socio-histérico da TRS, um sujeito ativo
na construcdo da realidade objetiva, como defende Moscovici (2003).

Uma vez que 0 uso da expressdo representacdes sociais pode estar relacionado a
derivacdes da teoria ou apresentar origens diferentes conforme chama a atencdo Almeida e
Doise (2009) é importante ressaltar que neste trabalho de pesquisa todo conteldo que se
refere a representacdes sociais remete a teoria e ao conceito propostos por Moscovici.

41 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS: SURGIMENTO;
DESENVOLVIMENTO E DEFINICAO

Proposta por Moscovici na década de 1960, a Teoria das Representacfes Sociais
(TRS) é uma abordagem toérico-metodologica do campo da Psicossociologia do
conhecimento. Tal teoria foi fundada a partir da tese de Moscovici sobre as representactes
Sociais da Psicanalise publicada na Franga com o titulo de La phychanalyse: son image et son
public. Ele toma a Psicanalise como objeto de estudo afim de verificar “em que se converte
uma disciplina cientifica e técnica quando passa do dominio dos especialistas para o dominio

comum, como o grande publico a representa e modela e por que vias se constitui a imagem
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que dela se faz”. (LAGACHE, 1978, p.7).

A proposta de Moscovici era redefinir os problemas e os conceitos da Psicologia
Social, dominada pelo modelo norte-americano de psicologia que se pautava numa concepcao
individualizante e psicologizante do ser humano, cuja tradicdo behaviorista fundamentava-se
na “filosofia positiva que sé confere importancia as previsoes verificaveis pelo experimento e
aos fendmenos diretamente observaveis” e que era um obsticulo a expansdo dos limites
daquela psicologia. (MOSCOVICI, 1978, p. 14).

Ao longo do estudo, Moscovici (1978) constatou que tal fendmeno correspondia ao
nascimento de um novo senso comum, ndo como Vvulgarizagdo, difusédo ou distorcdo da
ciéncia, mas se tratava da formagdo de outro tipo de conhecimento adaptado a outras
necessidades, obedecendo a outros critérios, num contexto social preciso.

Opondo-se a forma psicoldgica’ da psicologia social daquele momento, esse autor
inicialmente retomou o conceito de “representagdes coletivas” de Durkheim, dialogando com
outras disciplinas, como a antropologia e a psicologia genética, a fim de promover uma
metamorfose do conceito, que Moscovici (1978) considerava inadequado para explicar o0s
processos que dariam origem a pluralidade de organizacdo do pensamento na sociedade
contemporanea com sua multiplicidade de sistemas politicos, religiosos, filoséficos e
artisticos e pela rapidez na circulacdo das representacdes. Dessa forma, tomando distancia da
perspectiva sociologizante de Durkheim e da perspectiva psicologizante da psicologia social
vigente. Esse autor propde a nocao de representacao social que, posteriormente, se consolidou
como “um conceito verdadeiramente psicossocial, que procura dialetizar as relagdes entre
individuo e sociedade” (ALVES-MAZZOTTI,1994,p.62), caracterizando-se como uma forma
sociologica de Psicologia Social.

A principio faz uma distin¢do entre o conceito de Representacdes Sociais € mito em

uma analise comparativa da relevancia de cada um,em contexto sociais diferentes.

enquanto mito, constitui, para o chamado homem primitivo, uma ciéncia total, uma
filosofia Unica em que se reflete sua prética, sua percep¢do da natureza, das relacdes
sociais, para o chamado homem moderno a representacdo social constitui uma das
vias de apreensdo do mundo concreto, circunscrito em seus alicerces e em suas
consequéncias. (MOSCOVICI, 1978, p.44).

Em seguida, ratifica a especialidade das representacdes sociais, a saber: “elas

" De acordo com Farr (1995), a Psicologia Social convive com tradices distintas de pesquisa, a tradigdo
europeia, representada pela forma socioldgica, e a tradicdo americana, representada pela forma psicoldgica da
Psicologia Social, que se desenvolveu desde a segunda guerra mundial, em um processo de individualizacdo
do social predominante até hoje no campo da Psicologia Social.
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constituem uma organizacdo psicoldgica, uma forma de conhecimento particular de nossa
sociedade e irredutivel a qualquer outra”. (MOSCOVICI, 1978, p.47).

O esforco empreendido pelo autor com a proposicao de tal conceito, localizado no
cruzamento entre a Psicologia e as Ciéncias Sociais, era a superacdo da dicotomia existente
entre os fendmenos de natureza social e individual, apresentando novas possibilidades de
teorizagdo num campo em que até entdo foi negada a tensdo existente entre o individuo e a
sociedade e por isso ndo se conseguiu teorizar adequadamente essa relagdo. (GUARESCHI,
JOVCHELOVITCH, 1995).

Essencialmente, o esforco para superacdo da dicotomia individuo-sociedade, isto é,
apreender o objeto de estudo na dindmica que se estabelece entre essas interfaces € uma das
grandes contribuices da TRS. Esta teoria apresenta um referencial para a compreensdo da
realidade social ao buscar as possibilidades de reconstrucdo tedrica, epistemoldgica e
metodoldgica na Psicologia e em disciplinas afins como a Antropologia, a Sociologia e a
Linguistica. Assim fazendo, recupera um sujeito que, através de sua atividade e relagcdo com o
objeto-mundo, constroi tanto 0 mundo como a si préprio, ou, em outras palavras, ao mesmo
tempo em que a forca do coletivo encontra a sua mobilidade na dindmica do social, que €
consensual, é reificado, abre-se permanentemente para os esforcos de sujeitos sociais, que 0
desafiam e, se necessério, o transformam.(GUARESCHI; JOVCHELOVITCH, 1995).

Ao contréario da concepcdo behaviorista predominante na época em que a TRS foi
fundada, na perspectiva psicossociolégica 0s sujeitos ndo sdo meros processadores de
informacdo, nem apenas portadores de ideologias, mas pensadores que sdo ativos e constroem
e comunicam suas proprias representacdes e solugdes especificas para questdes que colocam
para eles mesmos (MOSCOVICI, 2003).

Do ponto de vista da inovacdo proposta pela teoria, outro aspecto importante a
considerar € que o fenbmeno das representacdes sociais promove uma sintese tedrica em que
as dimensdes cognitiva, afetiva e social estdo profundamente ligadas. Por se referir a
construcdo de saberes sociais, envolve a cogni¢do, a0 mesmo tempo em que O carater
simbolico e imaginativo desses saberes traz a tona a dimensdo do afeto, pois 0s sujeitos
sociais, num esforco de compreender e dar sentido ao mundo, o fazem com emocgdo, com
sentimento, com paixé&o.

Ou seja, a construcdo da significagdo simbdlica subjacente as representacdes sociais
¢, a0 mesmo tempo, um ato de conhecimento e um ato afetivo, cujas bases encontram-se na
realidade social, pois, é nas instituicdes, nas ruas, nos meios de comunicagdo, nos

movimentos sociais, nos atos de resisténcia e em uma série de lugares sociais que se da o
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modo de produgio dessas representagdes, ou, “E quando as pessoas se encontram para falar,
argumentar, discutir o cotidiano, ou quando elas estdo expostas as instituicdes, aos meios de
comunicacdo, aos mitos e a heranca histdrico-cultural de suas sociedades, que as
representacdes sao formadas.” (GUARESCHI e JOVECHELOVITCH, 1995, p.20).

Ao analisar os conceitos de opinido, enquanto “uma formula socialmente valorizada
a que um individuo adere” e imagem como “reproducdo passiva de um dado imediato”
(MOSVOCI, 1978, p.46-47), o autor afirma a natureza de estimulo externo, dado e acabado,
ao qual o individuo responde, marcando um processo de Cisao entre 0 seu universo interior e 0
universo exterior, e negando ao género humano seu poder criador, a0 passo que a
representacdo social, enquanto preparacdo para a a¢do, ndo somente guia 0 comportamento,
mas lhe da um sentido, remodelando e reconstituindo os elementos do meio ambiente. Desse
modo, as imagens e opinibes sdo apenas uma parcela retirada a substdncia simbdlica
longamente elaborada pelos individuos e coletividades que, ao modificarem seu modo de ver,
tendem a influenciar-se e a modelar-se reciprocamente.

Outra importante proposicdo de Moscovici (1978) para a formulacdo da teoria € a
estrutura da representacdo social que se constitui na tensdo entre o polo passivo da
estampagem do objeto, a figura, e o polo ativo da escolha do sujeito, a significacdo que Ihe da
e de que ele esté investido.

Para construir tal proposicdo, Moscovici (1978) analisa a relagdo entre
Representacdo Social, percepcdo e formacdo de conceitos. Segundo o autor, a psicologia
classica definia a representacdo como uma instancia mediadora, de propriedade mista, entre a
percepcdo de ordem predominantemente sensorial e a concep¢do de ordem puramente
intelectual. Nessa perspectiva, a representacdo fazia o elo entre a passagem da esfera
sensorial-motora a esfera cognitiva, do objeto percebido a distancia a uma conscientizacao de
suas dimensdes e formas.

Entretanto, para Moscovici (1978), a representagdo nao € uma instancia
intermediaria, mas configura um processo que torna o conceito e a percepgao intercambiaveis,
gue se engendram reciprocamente. Se, por um lado, a representacdo relaciona-se a um
pensamento conceitual, visto que a condicdo para seu aparecimento é a supressdo do objeto
ou da entidade concreta, por outro lado essa supressdo ndo pode ser total e, a exemplo da
atividade perceptiva, a representacdo deve recuperar esse objeto ou essa entidade, e torna-los
tangiveis. A representacao retém do pensamento conceitual o poder de organizar, de unir e de
filtrar o que vai ser reintroduzido e reaprendido no nivel sensorial. Da percepcdo, conserva-se

a aptiddo para percorrer e registrar o inorganizado, o ndo-formado, o descontinuo,
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considerando que a representacdo de um objeto € uma reapresentacdo diferente do objeto,
pois, como afirma, “representar uma coisa, um estado, ndo consiste simplesmente em
desdobra-lo, repeti-lo ou reproduzi-lo, mas reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto”
(MOSCOVICI, 1978, p. 58).

Do ponto de vista da natureza social das representacfes, Moscovici (1978) afirma
que as representacOes sociais tém organizagdes distintas em funcdo de diferentes classes
sociais, culturas e grupos, cuja visao global de seu conteudo e sentido podem ser captadas
pela analise das dimensbes que a compdem: a atitude, a informacdo e o campo de
representacdo. A atitude corresponde a orientacdo global, favoravel ou desfavoravel, a
informacdo se refere a organizacdo dos conhecimentos que 0 grupo possui a respeito do
objeto. O campo de representacdo remete a ideia de imagem, ao contetdo concreto e limitado
de proposicdes a respeito de um aspecto preciso do objeto e pressupde uma unidade
hierarquizada de elementos.

Essa analise dimensional permite a comparacdo entre grupos, o grau de estruturacdo
da representacdo em um grupo, a caracterizacdo ou distincdo de um grupo em funcdo das
representacdes compartilhadas por seus membros sobre um determinado objeto social, sendo
assim, um dos meios pelos quais € possivel compreender a natureza social das representacoes.

No entanto, para Moscovici (1978), o sentido do qualificativo social nas
representacfes esta vinculado ao motivo pelo qual a produzimos, ou a sua funcdo:
“exclusivamente para os processos de formagdo de condutas e de orientacdo das
comunicagdes sociais”. (MOSCOVICI, 1978, p.77).

Ratificando a visdo de Moscovici, Jodelet (2001) afirma que as pessoas criam as
representacdes afim de saberem como se relacionar com o mundo a sua volta, ou mesmo pelo
conflito, para compreendé-lo, administra-lo ou enfrenta-lo, ja que ndo vivem isoladamente em
um mundo social, nem s&o movidos pelo automatismo. E por essa razdo que, segundo a
autora, as representacfes sdo tdo essenciais a vida cotidiana das pessoas., guiando 0 modo de
definir e nomear conjuntamente os diversos aspectos da realidade diaria, bem como no modo
de lidar com esses aspectos e de tomar decisdes.

Sendo a TRS uma abordagem psicossocial, ela aponta para a dinamicidade dos
fendmenos presentes na interagdo entre 0s sujeitos e 0s grupos sociais. Em sua obra pioneira,
que inaugura a nocdo de representacbes sociais no campo da psicossociologia do

conhecimento, Moscovici (1978) afirma que a representacédo social é:
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(...) uma modalidade de conhecimento particular que tem por fungéo a elaboracdo de
comportamentos € a comunicagdo entre individuos” (...) corpus organizado de
conhecimentos e uma das atividades psiquicas gracas as quais 0s homens tornam
inteligivel a realidade fisica e social, inserem-se num grupo ou numa ligacdo
cotidiana de trocas,e liberam os poderes de sua imaginacdo. (MOSCOVICI, 1978,
p.26-28).

Com tantos aspectos envolvidos, podemos afirmar que essa teoria é interdisciplinar, pois
envolve o contexto cultural, histérico e social no processo de construcdo do conhecimento,
situando o sujeito socio-historicamente. Para Moscovici (2003), estudar Representaces Sociais €
estudar o ser humano no momento em que se questiona, faz perguntas, pensa e procura as
respostas. Portanto, com finalidade de melhor compreender as caracteristicas e 0 modo de
funcionamento das RS, iniciaremos uma breve explanacdo acerca dos seus principais conceitos e

funcoes.

4.2 PRINCIPAIS CONCEITOS E FUNCOES DA TRS

Para a andlise dos processos de elaboragdo das representacdes, dois conceitos séo
fundamentais: a ancoragem e a objetivacdo. Por ancoragem entende-se 0 processo de
integracdo cognitiva do objeto representado a um sistema de pensamento social preexistente e
nas transformacdes implicadas em tal processo. Tem-se a interveniéncia de valores, modelos,
normas e simbolos que caracterizam as pertencgas e as referéncias dos sujeitos. (JODELET,
2001). A ancoragem desempenha a fungdo de criar familiaridade com o que é estranho,
ameacador (Moscovici, 2003).

O referido autor explica que diante da necessidade de tornar o estranho familiar, a
ancoragem seria 0 mecanismo que ancora ideias ndo conhecidas e as torna em categorias e
imagens comuns, ou seja, em um contexto familiar, entendendo que ancorar é classificar e dar
nome a alguma coisa, pois aquilo que ndo é conhecido pelo sujeito e que ndo tem nome € estranho
e pode significar uma ameaca. Nesse processo, podem prevalecer posi¢cdes preestabelecidas,
através de mecanismos de classificacdo, categorizacdo e rotulacdo, tipicos da ancoragem,
revelando algo da “teoria” que se tem a respeito do objeto. Assim, 0 processo se da quando se
consegue colocar 0 objeto ou pessoa em uma categoria e nomea-lo, pois quando nomeamos e
classificamos 0 que era estranho e inclassificavel somos capazes de imaginar e representar tal
objeto.

Através da ancoragem, podemos observar a atribuicdo de sentido, na medida em que a
representacdo refere-se a uma rede de significados que sdo articulados e hierarquizados, a partir

de um conjunto de conhecimentos preexistentes. Neste processo, a instrumentalizagcdo do saber
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possibilita uma compreensdo do mundo social, além do enrraizamento no sistema de pensamento,
em que o conhecimento novo transforma-se em algo familiar por se inscrever em um sistema de
representacdes preexistentes (SANTOS, 2005).

A objetivacdo consiste em um processo estruturante, pelo qual se d& uma forma, ou
figura, especifica ao conhecimento acerca do objeto, tornando concreto, quase tangivel, o
conceito abstrato, como que materializando a palavra (JODELET, 2001). Tal processo é
determinado por condicionantes culturais e por valores, gerando uma imagem coerente e de
facil expressdo do objeto de representacdo social. Pela objetivacdo, as informagdes e nocdes
concernentes ao objeto séo filtradas e se condensam em esquemas ou imagens. Estes, mesmo
descontextualizando o objeto de suas fontes originais, ganham concretude, pois o
contextualizam e o reconfiguram nos espacos proprios aos sujeitos, em suas relacbes e
experiéncias. Na objetivacdo o objeto sai do campo das ideias e pensamentos para ser
concretizado em imagem ou nucleo figurativo (Santos, 2005), ela torna concreto (imagem)
aquilo que é abstrato (conceito), trata-se de privilegiar certas informac6es dadas deslocando-
as de seu contexto original e as associando ao contexto do conhecimento imagético do sujeito
ou do grupo (Trindade, Z.; Santos, M.F., e Almeida, A. 2011).

Jodelet (2001) propde o detalhamento das diferentes etapas da objetivacdo: na
construcdo seletiva, o sujeito se apropria das informacdes sobre o objeto retendo alguns
elementos e ignorando outros, segundo critérios culturais e normativos ditados pelos valores e
codigos do grupo. A esquematizacdo estruturante ou formacao do nudcleo figurativo consiste
na sintetizacdo e concretizacdo em uma imagem coerente e facilmente exprimivel, o objeto da
representacdo. A terceira etapa consiste na naturalizacdo dos elementos coordenados por esse
nacleo.

Os processos de objetivacdo e de ancoragem evidenciam que o social e o psiquico
mutuamente se constituem num dinamismo nunca acabado, pela provisoriedade das sinteses
que se fazem em cada polo entre eles. A anélise desses processos possibilita a compreensao da
forma como a significacdo é conferida ao objeto representado, como se da a sua integracdo
em um sistema de recepcdo e como influencia e € influenciada pelos elementos que ai se
encontram, além de evidenciar como a representacdo instrumentaliza a conduta, engquanto
sistema de interpretagdo do mundo social (ALVES-MAZZOTT], 2007).

Na busca da compreensdo do sistema de interpretacdo do mundo social Moscovici
com sua proposta avanca em relagcdo ao conhecimento que era predominante ao admitir que o
conhecimento do senso comum néo exclui o conhecimento cientifico, apenas sdo de ordens

diferentes. Baseado nesse pressuposto ele identificou portanto, dois universos: o consensual e
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o reificado, também identificado como cientifico. O primeiro é constituido na conversacao
informal no cotidiano, em que as pessoas sao iguais, livres e podem falar em nome do grupo.
Ja no segundo, em que os membros sdo desiguais, o grau de participacdo na sociedade é
determinado pela competéncia e pelo saber dos especialistas. Para o autor, “as ciéncias sao 0S
meios pelos quais nés compreendemos o universo reificado, enquanto as Representagdes
Sociais tratam com o universo consensual” (MOSCOVICI, (2003, p. 52).

Almeida (2001) guando afirma que as Representacfes Sociais, enquanto forma de
conhecimento social, possui trés aspectos importantes: a comunicagdo, a (re)construcao do
real e o dominio do mundo; considera que as RepresentacGes Sociais sdo moduladoras do
pensamento, na medida em que regulam a dinamica social em que conflitos e convergéncias
atuam na mudanca social.. A comunicagdo serve como um codigo de troca entre as pessoas,
gue nomeiam e classificam as coisas no mundo social. A (re)construcéo do real revela o
movimento dindmico entre comunicacgéo e representacdo porque reconstroem a realidade do
dia-a-dia e, assim, as Representagdes Sociais servem como guias de interpretacdo e
organizacdo da realidade. O dominio do mundo funciona na medida em que essas
representacdes sdo entendidas como um conjunto de conhecimentos sociais e, de forma
pratica, permite que o sujeito se situe e domine 0 mundo.

Na abordagem a dinamicidade do mundo social faz-se necessario compreender quais
sdo as funcdes das Representagdes Sociais. As RS's possuem quatro funcGes principais, sendo
as duas primeiras propostas por Moscovici e as duas seguintes elaboradas por Abric, sdo elas:
(1) a funcdo de saber, que permite compreender e explicar a realidade facilitando a
comunicacdo social e definindo um quadro de referéncia comum que possibilita as trocas
sociais, a transmissao e a difusdo deste saber “ingénuo”; (2) a fungdo identitaria a qual define
a identidade e permite a protecdo da especificidade dos grupos, tendo papel relevante para o
controle social que a coletividade exerce sobre cada um de seus membros, e, especialmente
nos processos de socializagdo; (3) funcdo de orientagdo que guia 0s comportamentos e as
praticas individuais e coletivas, e, finalmente, (4) a funcéo justificadora que esta relacionada a
funcdo descrita anteriormente, pois permite, a posteriori, justificar as tomadas de posicédo e
dos comportamentos (SANTOS, 2005; ALMEIDA, 2001).

Para além dessas quatro fungdes, Santos (2005), apontou outros aspectos que
caracterizam a finalidade das RepresentacGes Sociais por meio de processos presentes na
comunicagdo. S&o eles: a pressdo a inferéncia — quando o sujeito € levado a chegar a um
coNsenso com 0 Sseu grupo e isso o leva a inferir e opinar sobre as questdes sociais; a

focalizacéo — refere-se a atencdo desigual que o sujeito da aos aspectos do ambiente social; e
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a defasagem e dispersao de informagdo — que é o acesso as informagdes sobre o objeto, no
que se refere a disponibilidade de informacéo e as condicfes de acesso a ela (SANTOS, 2005,
p.28-29).

A autora destaca ainda as dimens@es relacionadas a formagdo do conteddo das
representacoes, ligadas ao contexto social em que o individuo esta inserido. Ou seja: a atitude
— que significa uma tomada de posi¢do diante do objeto; a informacéo — que é a quantidade e
qualidade do conhecimento referente ao objeto social; e 0 campo da representacéo — referente
a “estrutura que organiza, estrutura e hierarquiza os elementos da informacao apreendida e re-
elaborada” (SANTOS, 2005, p. 30-31). Todos esses aspectos didaticamente expressos e que
estdo envolvidos na teoria, somam-se ao seu proposito principal que, de forma objetiva, é
tornar o ndo familiar em familiar.

A partir desta breve exposi¢cdo dos principais conceitos e fungdes das representacoes
sociais é possivel relacionar o conteldo exposto com 0s processos identitarios estudados
anteriormente. Nesse sentido, é possivel verificar como a TRS vem contribuindo para a
compreensdo das identidades sociais. Esse exercicio de estudo e compreensao sera o objetivo

do tdpico a sequir.

4.3 REPRESENTACOES SOCIAIS E IDENTIDADE

Os processo identitarios abordados no campo da Psicologia Social, categorizacdo
social, comparacdo social, identificacdo,etc, resultam na formacdo de um conjunto de saberes
e de crencas cujas estruturas guardam um carater de relativa comparacdo de um sujeito ao
outro (Deschamps e Moliner, 2009). Para tais autores, estes conjuntos de crencas e saberes
sdo chamados de “representagdes identitarias” sé sdo uteis ao sujeito na medida em que se
pode partilhar de uma parte ndo negligenciavel deles com os outros, gerando com isso uma
rede de significacOes partilhadas.

Eles seguem destacando trés nuances das relagcdes entre o conceito de identidade e a
TRS: (1) As representacdes sociais como marcadores identitarios; (2) As RS como produtos
identitarios e (3) As RS como reguladores identitarios.

Para entender as representacfes sociais como marcadores da identidade é preciso
considerar que uma representacdo pode ser, para um grupo, um meio de afirmacdo de suas
particularidades e diferencas. Além disso, tanto as caracteristicas que um grupo atribui a si
proprio (representacdo endogrupo), quanto a maneira pela qual este grupo se representa como

um objeto social, definem a especificidade do “nds” enquanto identidade grupal. As



73

representacdes tanto acentuam as semelhangas quanto demarcam as diferencas. Tal carater se
encontra relacionado aos processos identitarios de assimilacdo e contraste respectivamente,
ligados a atividade de categorizacdo. Em ultima andlise, as representacdes sociais, enquanto
marcadores identitarios, irdo exprimir tanto a semelhanca intragrupo, quanto a diferenca
intergrupo (Deschamps e Moliner, 2009).

Na condigdo de produtos identitarios, as representacdes sociais referem-se ao modo
como 0s sujeitos se percebem, como percebem o outro. As representacdes sociais que eles
mantém sobre suas posi¢cdes sociais determinam, parcialmente, 0 modo como eles
representam alguns objetos sociais. Desse modo, 0s grupos sociais tém representagdes deles
mesmos, assim como tém representagdes acerca da posicdo que ocupam, e estas
representacdes desempenham um papel fundamental para o desenvolvimento do sentimento
de identidade grupal.

A necessidade de compreensdo do entorno social é a motivagdo principal para a
elaboracdo de representacdes, definidas como modalidades do pensamento voltadas para
comunicacdo e compreensdo do mundo na relacdo particular que se estabelece entre um grupo
e um objeto social. Segundo uma configuragdo denominada “estrutural” o grupo baseia sua
especificidade conforme a representacdo que faz de um dado objeto. J& na configuracdo
chamada “conjuntural” o grupo se vé ameagado por dado objeto social. Dessa forma, constroi
uma representacdo que preserve a coesdo e a integridade grupal. As duas configuracOes estéo
voltadas para o propdsito de afirmar a existéncia do grupo e nesta perspectiva, as
representacdes sociais tornam-se produtos identitarios e instrumentos de afirmacdo grupal
(Deschamps e Moliner, 2009).

Por um lado, tudo que vai no sentido de uma aproximacao entre 0 Si-mesmo e 0
endogrupo, esta vinculado ao sentimento de pertenca grupal em relacdo de dependéncia.
Nesta perspectiva, estratégias como as de conformidade ou de assimilacdo, podem ser
conduzidas pelo viés da integracdo das caracteristicas do endogrupo na representacao do si-
mesmo. Ou também podem ser conduzidas por meio da adesdo as representacdes sociais
dominantes do endogrupo, ou ainda, pela supervalorizacdo das caracteristicas que o sujeito
comunga com os membros do endogrupo, o que gera uma fraca diferenciacdo intragrupo.

Inversamente, a reivindicacdo da singularidade pode se dar por meio da rejeicdo das
caracteristicas do endogrupo, ao nivel do si-mesmo. Mas, ela também se instaura por meio da
distdncia que o sujeito introduzira entre o si-mesmo e o(s) exogrupo(s). Ou também, pela
supervalorizacdo de critérios distintivos entre o si-mesmo na comparagdo com outrem.

Quando ndo mais se coloca como foco a afirmagéo da especificidade do grupo de
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pertenca e sim a preservacdo de certa compatibilidade entre representacdes de si mesmo e
representagdes sociais, estamos nos localizando no &mbito das representagdes enquanto
reguladores identitarios. Tal compatibilidade esta relacionada a valorizacdo ou preservacéo de
uma imagem positiva de si mesmo, ou seja, a uma identidade social positiva. Segundo autores
citados, o sujeito ira representar o mundo de uma forma que lhe permita conservar a imagem
positiva que deseja guardar de si mesmo.

Segundo os autores citados anteriormente, é a partir dai que o sujeito desenvolve
dindmicas e estratégias que visem a afirmacdo ou a restauracdo de uma identidade social
positiva. Por meio dessas estratégias, eles podem julgar pertencer a um grupo dominante,
quando por exemplo, exprimem uma representacdo que favorece o fortalecimento da estima
gue nutrem por si mesmos, mas que também justifica a posicdo de dominio social que eles
pensam ocupar.

Em resumo, podemos dizer que as representacfes sociais desempenham papel de
marcadores identitarios quando suscitam tomadas de posi¢des comuns ou divergentes sobre
um objeto. Inversamente, tais representacbes podem ser condicionadas por identidades e
nestas condi¢cbes, podem afirmar a singularidade de um grupo. E quando as representagdes
organizam a percepc¢do do espaco social em congruéncia com as aspiracdes identitarias dos
sujeitos, elas se configuram enquanto reguladores identitarios. Em outras palavras, enquanto
marcadores identitarios, as representacfes sociais se ddo em sinergia com processos de
diferenciacdo; enquanto reguladores estdo em sinergia com as diferenciagcdes o si-mesmo em
relacdo aos membros do endo e do exo-grupo. Ou estdo colocadas enquanto produto,
resultantes do processo identitario em sua globalidade (Deschamps e Moliner, 2009).

Os referidos autores defendem que os processos identitarios sdo, em parte,
determinados e regulados por estruturas de crencas estaveis. Ou seja, por representactes
coletivas, representacdes do social, representacdes sociais e esta “comunidade de crencas” ¢é
responsavel por conferir o carater continuo ao sentimento de identidade. Além disso, o fato de
sermos fiéis as crencas que partilhamos com os outros, paradoxalmente atrelado ao fato de
sermos fiéis a nés mesmos, para eles, fazem com que experimentemos um sentimento de
continuidade.

Em virtude do que foi exposto, as representagcdes sociais podem ser, para um grupo,
0 meio de afirmar suas singularidades e diferencas e nesse sentido, guardam forte relagdo com
0s processos identitarios, uma vez que as representacfes constituem atributos fundamentais
dos grupos sociais e dos sujeitos. Emfim, foi visto que as representacdes sociais se prestam a

funcdo de modulacdo do jogo complexo que existe entre as aproximacoes e distanciamentos
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entre o0 si-mesmo, 0 grupo e os outros (Deschamps e Moliner, 2009). Em seguida trataremos
das influéncias que a TRS tém exercido no ambito educacional, mais especificamente no que

tange a construcgdo social da identidade docente.

4.4 ATRS E A INVESTIGACAO DOS FENOMENOS EDUCACIONAIS

A Teoria das RepresentacBes Sociais (TRS) tem sua insercdo no campo da
investigacdo dos fendmenos educacionais a partir da década de setenta, identificando
representacOes dos diversos atores envolvidos nos processos educativos: alunos, professores,
familiares dos alunos, sobre objetos variados de representacdo que circulam no cotidiano
escolar.

Gilly (2001) pontua que a Teoria das RepresentacBes Sociais tem contribuido com
pesquisas na area da educagdo, na medida em que volta a atencao dos estudos nos significados
da situacéo e dos interlocutores no ensino e fornece explicagdes para suas condutas.

Da mesma forma, Menin e Shimizu (2005), ao fazerem uma caracterizacdo dos
trabalhos brasileiros mais recentes sobre Representacdes Sociais aplicados ao campo da
educacéo, afirmam que as representagcdes sociais tém se prestado a revelar os conhecimentos
mais populares, ingénuos ou de senso comum, presentes na educagdo por meio de seus
diversos membros e agentes, influenciando o desempenho de papeis, funcbes e finalidades
escolares.

A TRS tem avancado enquanto aporte para as pesquisas em educacdo no Brasil, ao
mesmo tempo em que o campo da educacdo tem oferecido férteis problematizacdes e objetos
de estudo contribuindo, cada vez mais, para 0 seu avango e consolidag&o.

No campo da formacéo docente, as pesquisas desenvolvidas a partir desse aporte, ao
desvelarem as representacfes que os professores vém construindo sobre objetos diversos,
fazem-no numa perspectiva que abre espaco para a explicitacdo e compreensdo do simbolico e
dos significados socioculturais a eles atribuidos pelos sujeitos. Com frequéncia, tais estudos
tém se desenvolvido em torno dos sujeitos (atores sociais) professores, que representam 0s
objetos: “profissdo professor”, “formacdo docente”, “atividades realizadas na universidade”,
“pom aluno”, “escola de qualidade”, “género”, “teorias pedagogicas”, “indisciplina”,
“violéncia”, “participagdao dos pais na escola”, “fala e escuta na sala de aula”. (MACHADO,
2007).

O estudo das representacOes docentes, portanto, tem um elevado potencial na

producéo de elementos que poderdo subsidiar novos direcionamentos em torno de processos
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de formacéo docente, ja que, filiado a uma perspectiva psicossocioldgica, considera o sujeito,
no caso os professores, como sujeitos psicossociais, produto e produtores da realidade na qual
se encontram inseridos e que produzem representacdes para se relacionar com essa realidade.

Nesse sentido, Gatti (2003), ao problematizar algumas praticas de formacéo
continuada de professores, faz uma critica as visfes simplistas, que tomam esses sujeitos
como seres abstratos, ou essencialmente intelectuais, e concebem o0s processos de formagéo
como acumulo de conhecimentos informativos, adquiridos individualmente, como suficientes
para mudar conceitos e praticas ligadas ao trabalho profissional. A autora adverte que 0s
professores: sdo sujeitos essencialmente sociais, com suas identidades pessoais e
profissionais, imersos numa vida grupal na qual compartilham uma cultura, derivando seus
conhecimentos, valores, atitudes dessas relaces, com base nas representacdes constituidas
nesse processo que € ao mesmo tempo social e intersubjetivo.

Essa forma de abordagem ao professor, de compreender os processos simbdlicos
subjacentes as praticas pedagogicas, através das representacfes sociais, € valorizada num
contexto em que as investigacdes pedagdgicas passam a considerar o professor como alguém
que também produz conhecimentos e saberes e que tais saberes tém um lugar importante
enquanto fomento para as praticas docentes, visto que os tradicionais processos de formacédo
de professores vém sendo enfaticamente questionados pelo distanciamento entre teoria e
prética e, consequentemente, pela ndo-valorizagao desses saberes dos professores, entre outros
aspectos. (TARDIFF, 2002).

Nesse sentido, como argumenta Alvez-Mazzotti (2007), as Representacfes Sociais,
por suas relacbes com as praticas, por seu papel na formacdo de identidades, pelas
possibilidades que oferecem de antecipar hipdteses sobre comportamentos e trajetérias, bem
como identificar conflitos entre os sentidos atribuidos ao mesmo objeto pelos diferentes atores
envolvidos nas relagdes pedagdgicas, vém sendo acolhida como um caminho promissor nos
estudos no campo da educagéo e formacao de professores.

A contribuicdo de Madeira® (2000) é esclarecedora do que acaba de ser exposto, pois
ela considera que as representacdes sociais tanto caracterizam e distinguem grupos quanto 0s
aproximam, dando condic¢Ges de inteligibilidade as acdes e reacGes e permitindo que 0s
individuos circulem e estabelecam trocas de diferentes ordens. Estas trocas devem ser
apreendidas no movimento pelo qual o sujeito histérico, vai, continuamente, atribuindo

sentido aos objetos dos quais se apropria, num processo dinamico e criativo, no qual o sujeito

8 Trabalho apresentado na 232 Reunido Anual da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em

Educacdo (ANPED), 2000. Disponivel em: www.anped.org.br. Acesso em: 09 Mar. 2013.
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se faz e expressa como sujeito social e de relacdo com os outros no mundo.

Concluido o propésito de expor as contribuigdes da teoria que nos serve de
referencial para construcdo dos dados no &mbito de nosso objeto de estudo, passaremos entéo
a descrever as abordagens que dela fazem parte, com especial atencdo a abordagem estrutural
de Abric, que é o nosso referencial maior, uma vez que nos serve de aporte teorico-

metodoldgico.

4.5 AS ABORDAGENS DATRS

A partir de uma abordagem cultural e histérica dos aspectos simbolicos das
representacdes, Denise Jodelet deu um outro enfoque a Teoria das Representacfes Sociais por
meio de uma abordagem denominada e caracterizada como culturalista. Tal abordagem visa a
compreensdo das relagdes interpessoais e das identidades grupais mediante o conceito de
alteridade enquanto produto e processo psicossocial (Jodelet, 1998). Para tanto, integra
dimens@es que estdo diretamente envolvidas nessas relacGes, a saber, as dimensdes sociais,
culturais e historicas.

Noutra perspectiva, Willen Doise, que iniciou seus estudos em Genebra acerca da
influéncia social, intergrupal e de desenvolvimento social, partiu de uma viséo
sociologicamente orientada, tendo por objetivo a articulagdo de explicagdes de ordem
individual com explicacfes de cunho societal, estudando as formas que os sujeitos dispGem
para se relacionar em sociedade e suas dindmicas (Doise, 2002).

A Teoria do Ndcleo Central (TNC) por sua vez, foi elaborada por Jean-Claude Abric
nos anos de 1970 em um contexto, de acordo com Almeida e Doise, (2009) de manipulacéo
experimental se configurava enquanto principal método de estudo para apreensdo de
fendmenos cognitivos e comportamentais. Para a TNC toda representacdo é organizada em
torno de um nucleo, elemento fundamental da representacdo que determina a sua significagéo,
como também a sua organizacdo interna. Abric (1994) considera que as representaces tém
caracteristicas estaveis, instaveis e consensuais, sdo marcadas por diferencas interindividuais e
compostas por dois sistemas: estavel (sistema central) e flexivel (sistema periférico) e por isso,
respondem por uma das suas funcGes principais: a adaptacdo sociocognitiva (ABRIC, 1994). O
autor refere-se a sua abordagem como uma abordagem que permite o estudo de um conjunto
de elementos organizados de um dado objeto social e que se estrutura de forma a constituir
um sistema sociocognitivo de tipo especifico.

O sistema central estd diretamente relacionado as condigdes historicas, sociolégicas e
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ideoldgicas e é marcado pela memoria coletiva do grupo e suas normas. Sua fungdo consensual
permite a homogeneidade e a estabilidade do grupo, dando continuidade e permanéncia a
representacdo: “o sistema central é, portanto, estavel, coerente, consensual e historicamente
definido” (ABRIC, 1994, p.04). A proposito desta ideia, o autor langou em 1976 a hipdtese do
nacleo central que ¢, para ele, “determinado, de um lado, pela natureza do objeto
representado, de outro, pelo tipo de relagdes que o grupo mantém com este objeto, e, enfim,
pelo sistema de valores e normas sociais que constituem o meio ambiente ideoldgico do
momento e do grupo.” (ABRIC, 2000, p. 31).

Ao nucleo central sdo atribuidas duas funcgBes: a funcdo generadora, cria e
transforma os significados dos outros elementos constituintes da representacao, e a funcéo
organizadora, a qual confere ao nucleo central a caracteristica de unificar e estabilizar a
representacdo, uma vez que estabelece a natureza dos elos existentes entre os elementos da
representacdo. Dessa forma, o ndcleo central representa o elemento que estabiliza a
representacdo, que é a base comum, coletivamente compartilhada e consensual do grupo. Além de
ser estavel e coerente, o nucleo central resiste mais as mudancas.

O referido autor explica que é no entorno do nucleo central que se organizam 0s
elementos periféricos, que nada mais sdo do que os componentes mais acessiveis, 0s mais
concretos e que possuem trés funcdes principais. A de concretizagdo, ja que resultam da
ancoragem da representacdo na realidade e sdo diretamente dependentes do contexto,
permitem a formulacdo concreta da representacdo, sua compreensdo e apreensdo imediatas. A
funcdo de regulacdo, uma vez que possuem aspecto mével e evolutivo da representacao face
ao nucleo central e a funcéo de defesa contra a resisténcia as transformagdes.

Abric (2003) avalia que de um lado, os elementos periféricos mantém a representacdo
(nucleo central); e por outro lado, integram novas informag6es na representacdo, o que possibilita
a transformacéo. Dessa forma, é possivel integrar varia¢Oes individuais, referentes as experiéncias
e historias de vida. O estudo de uma Representagdo Social para ele “é, antes de tudo, procurar os
elementos constituintes do seu nicleo central. De fato, o conhecimento do conteido ndo é
suficiente, ¢ a organizagao deste contetido que da o sentido” (ABRIC, 2003, p. 01).

Uma das formas de coleta de dados sugeridas por Abric (2003) para apreensdo das
RepresentacGes Sociais € 0 método da associacao livre, apos o estimulo do termo indutor, que
geralmente é uma palavra ou ideia dada ao sujeito para que 0 mesmo possa livremente associar
outras palavras e ideias que Ihe vém a mente ao pensar no termo indutor dado. Entretanto, o autor
prop6s uma mudanca neste método, por constatar que a ordem de evocacdo ndo é o dado mais

importante e sim, a organizagdo hierarquizada da importancia atribuida pelo sujeito a cada palavra
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evocada.

Por este motivo, ao invés da “ordem de evocacdo”, Abric adotou o critério da “ordem de
importancia”, em que a hierarquia das palavras ¢ dada pelo proprio sujeito. Dessa forma, o
questionario de associacdo livre que permite a “atualizagdo dos elementos implicitos ou latentes
que seriam diluidos ou mascarados nas produg¢des discursivas” (ABRIC, 2003, p. 04) ¢ composto
por duas fases: 1) na primeira, pede-se ao sujeito que produza as primeiras palavras ou expressoes
que lhe venham a mente, caracteres mais espontaneos; 2) em seguida é feita a hierarquizacéo,
quando ¢ solicitada a classificacdo das palavras evocadas em funcdo da sua importancia referente
ao objeto.

A escolha da TRS para embasar esta pesquisa se deu pelo carater dindmico dos
fendmenos sociais, além do mais, conforme destacou Markova, 1. (2006), trata-se de uma
teoria que ndo estd cristalizada, ao contréario, ela se faz e refaz desde que existam

pesquisadores dispostos a realizar significantes contribuicdes para o estudo das RS.
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5 O METODO

5.1 ABORDAGEM METODOLOGICA

A abordagem qualitativa ou ideogréafica surgiu em contraposicdo a abordagem
monotética que trata a quantificacdo e o controle das varidveis como meios indispensaveis
para que o conhecimento objetivo do mundo seja alcancado (FRASER e GONDIM, 2004). O
fundamento da abordagem nomotética esta na crenca de que o modelo das ciéncias naturais €
pertinente para as ciéncias sociais e, assim sendo, estas deveriam aderir a proposic¢ao de que
as leis gerais que regem os fendmenos do universo sdo necessarias e constantes. Caberia as
ciéncias sociais, entdo, descobrir as leis gerais do comportamento e das a¢6es humanas por
meio da adocao dos procedimentos metodoldgicos das ciéncias naturais.

Para Fraser e Gondim (2004), a visdo da abordagem qualitativa, é de que os modelos
cientificos das duas ciéncias (naturais e sociais) sdo diferenciados, dada a natureza distinta de
seus objetos. A acdo humana é vista como intencional e reflexiva, cujo significado é
apreendido a partir das razGes e motivos dos atores sociais inseridos no contexto da
ocorréncia do fendbmeno, o que ndo acontece com os objetos fisicos, foco de analise das
ciéncias naturais. Conhecer as razdes e 0s motivos que dao sentido as aspiracOes, as crengas,
aos valores e as atitudes dos homens em suas interaces sociais € 0 mais importante para as
ciéncias sociais que visam a compreensdo da realidade vivida socialmente.

Este trabalho de producdo do conhecimento cientifico propde uma abordagem
qualitativa do fendmeno social. Tendo como referencial tedrico-metodologico a TRS,
investigou a identidade docente, considerada um objeto social polimorfo, ou seja, que pode
assumir diferentes formas de acordo com o contexto social (SANTOS, 2005). Para tanto, foi
realizada uma pesquisa qualitativa e plurimetodoldgica (CRUZ, 2006) que favoreceu uma
ampla possibilidade de investigacdo do fendmeno.

Dada a complexidade do campo de pesquisa e a vasta gama de sentidos atribuidos
para a identidade docente em geral e na Educacdo Superior em particular, fez-se a escolha de
mais de um recurso para construcao e de anélise dos dados. Esta perspectiva possibilita uma
maior aproximacdo com o amplo espectro de significados produzidos pelos sujeitos, bem
como dé condi¢bes para que o pesquisador acesse com maior facilidade os contedos muitas
vezes camuflados pelos sujeitos como maneira de garantir sua autoprotecdo (CRUZ, 2006).
Esta perspectiva tem sido comumente adotada dentre os diversos caminhos existentes para

apreensdo e compreensdo das Representacfes Sociais, uma vez que da condi¢bes de acessar
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em melhor dimens&o, os significados atribuidos pelos sujeitos de forma refinada, pois cada
etapa, cada procedimento utilizado, tem funcdo de aprofundar a analise ao melhor abordar os

dados ja analisados nas etapas anteriores.

5.2 0 CAMPO

Este estudo teve como campo institucional a Universidade Federal de Pernambuco e
¢ um recorte da pesquisa matriz realizada pelo NUFOPE com o titulo de
“PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA RELACAO FORMACAO E PRATICA
DIDATICO-PEDAGOGICA DO(A) PROFESSOR(A) UNIVERSITARIO(A)”, neste estudo
foi eleito um grupo de 187 professores que concluiram o curso do NUFOPE entre 0s anos de
2009 e 2012, sendo contemplados participantes de todos os centros académicos do Recife,
Vitoria e do Agreste. No que se refere a selecdo dos participantes, 0 NUFOPE adotou 0s
seguintes critérios: a) regime de trabalho na UFPE, 40 horas ou dedicagdo exclusiva - DE,
uma vez que em tese, existe para estes participantes, o tempo pedagdgico para desenvolverem
acOes relacionadas as trés dimensdes da docéncia universitaria — ensino, pesquisa, extensao;
b) ter concluido o curso de atualizacdo didatico-pedagdgica oferecido pelo NUFOPE.

No recorte que gerou o problema da pesquisa em pauta, focamos a identidade
docente enquanto e suas relagdes com a docéncia universitaria como objeto de estudo. Em um
primeiro momento, realizou-se uma caracterizacao do grupo de 187 docentes de acordo com
seus perfis curriculares baseada no curriculo lattes. Na primeira etapa, 60 dentre os 187
docentes responderam ao instrumento de associacdo livre, o qual busca apreender o0s
significados da identidade social de um determinado grupo. Na segunda etapa dezenove
professores responderam a uma entrevista estruturada com questdes relativas a carreira
docente. No entanto, dentre os 19 professores que responderam as entrevistas que compdem o
banco de dados do NUFOPE, trés ndo participaram da primeira etapa, que consistiu na
aplicacdo do questionario de associacdo livre, sendo assim, consideramos apenas as demais

entrevistas, totalizando dezesseis docentes participantes na segunda etapa de analise.

5.3 PROCEDIMENTOS PARA CONSTRUCAO E ORGANIZACAO DOS DADOS

5.3.1 Caracterizacgéo dos participantes

Fez-se necessaria uma caracterizacdo prévia dos participantes de modo a nos
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fornecer dados relevantes a compreensdo dos dados da pesquisa. Com as informacGes obtidas
a partir da analise dos curriculos lattes do universo de 187 docentes, foi possivel elaborar um
quadro demonstrativo do quantitativo de participantes por centro académico, bem como o
quantitativo de docentes que declararam envolvimento com as quatro funcbes basicas da

docéncia nas universidades publicas, segue o quadro:

Quadro 1 — Perfil docente

Cerjtrq CAV | CAA |CAC | CCS | CCB | CCSA | CTG | CE | CCEN | CFCH | CIN | Total
Académico
N° de Docentes 57 56 19 16 10 09 08 | 05 04 02 01 187
Pesquisa 23 11 03 02 01 02 | 01 01 01 45
Gestdo 01 01 01 01 04
Extenséo 01 01 01 03
Ensino 04 01 01 06

Os docentes participantes da pesquisa fazem parte de um universo de 2.140
professores da UFPE, sendo em relacdo a titulagdo, 1.746 doutores, 365 mestres, 28
especialistas e 1 com aperfeicoamento.®, distribuidos entre onze dos doze centros dos trés
campi (Recife, Agreste (Caruaru) e Vitdria de Santo Antao).

Com base nos dados apresentados no quadro n° 1 tem-se que a maioria dos docentes
participantes do curso do NUFOPE foram dos campi Vitoria (57 docentes) e Agreste (56
docentes), ou seja, professores do interior do estado, onde se localizam os mais novos cursos,
conforme objetivo de interiorizacdo da UFPE. Considerando que sdo centros recém-
inaugurados podemos supor que ha nos professores recém-contratados um maior interesse na
formacédo continuada.

Dos professores envolvidos na atividade de pesquisa, a maioria expressiva também
esta concentrada nos centros do interior do estado. J& no que tange ao quantitativo de docentes
gue executam as atividades de pesquisa, gestdo e extensdo, ao mesmo tempo, o Centro
Académico do Agreste apresentou alto indice de docentes com tal perfil.

No campi Recife o centro académico com maior expressividade foi o Centro de Artes
e comunicacdo (CAC) com participacdo de dezenove docentes. Seguido do Centro de
Ciéncias Biologicas (CCB) com dez docentes e do Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas
(CCSA) com nove professores. Este dado revela que a maior demanda pelo curso de
formacdo continuada do NUFOPE ndo estd concentrada em uma area especifica do

conhecimento, e sim nos novos centros conforme dado discutido acima.

® Dados de 23 de abril de 2013 obtidos no portal da UFPE.
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Expressivo foi o quantitativo de professores do interior, que juntos constituiram pouco
mais da metade de nossos participantes. Por serem esses doentes recém- contratados, este
dado traz forte relacdo com o tempo de atividade docente na UFPE, conforme quadro a

sequir:

Quadro 2 — Tempo de experiéncia na UFPE

1- 5 anos 5-10 anos | 10-15anos | 15-20 anos | 20-25 anos Mais de 25 anos

46 68 46 15 4 8

O quadro nos mostra que a maioria dos docentes participantes do curso tem de um a
dez anos de experiéncia na UFPE, ou seja, a maioria sdo professores que ingressaram a pouco
tempo na instituicdo. Dentre eles, a concentracdo maior estd na faixa de cinco a dez anos. Tal
observacao nos faz conjecturar sobre o(s) motivos(s) pelos quais a maior procura pelo curso
vém dos professores recentemente contratados. H& uma recomendagdo da Pro-reitoria
Académica para que estes professores participem do curso de atualizagdo promovido pelo
NUFOPE. Isso faz com que muitos deles tenham a falsa ideia de que o curso é uma
obrigatoriedade.

Do universo de 187 docentes, foram extraidos sessenta professores, 0s mesmos
configuraram o grupo participante da primeira etapa de andlise da pesquisa. Este grupo foi
composto por docentes concluintes do segundo modulo d curso do NUFOPE de 2009 a 2012
e 0s guestionarios foram respondidos presencialmente e via e-mail, a partir da lista de e-mails
dos docentes organizada pela equipe do NUFOPE. Segue o quadro resumido'® de
caracterizacdo do grupo que participou diretamente da primeira etapa de construcao dos dados

da pesquisa:

Quadro 3 — Resumo dos Participantes da Primeira Etapa em Funcéo das Variaveis

Género Idade Tempo de docéncia em anos Campus

20- | 31- | 41- | 51- | 1a | 06a | 11a | 16a | 21a . L
M| F 30 40 50 60 5 10 15 20 o5 >25 | Recife | Agreste | Vitdria
29 [31] 3 31 | 14 | 12 | 25 ] 15 6 3 5 6 40 12 8

Entendemos que os dados que constituem o perfil dos professores, aqui
sistematizados, nos dado subsidios para indicar elementos estruturantes da identidade docente

universitaria no que tange ao tempo de experiencia, atividades desenvolvidas, entre outros.

10 O quadro completo da caracterizacdo dos 60 docentes participantes da pesquisa encontra-se nos anexos.
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Acreditamos que por meio destes dados é possivel perceber, em parte, a forma como o
docente da UFPE vem construindo sua identidade profissional.

5.3.2 Primeira etapa

Na primeira etapa foi aplicado presencialmente e via e-mail com sessenta
professores, os que finalizaram o segundo modulo do curso, um questionario de associacao
livre (em anexo). Os participantes tiveram que expressar as quatro primeiras palavras que Ihe
vieram & mente acerca de cada termo indutor. Os termos indutores foram trés expressdes que
0s sujeitos tinham que completar com as quatro primeiras palavras que lhes viessem a mente:
(1) Eles docentes universitarios sdo, (2) Nds docentes universitarios somos, e (3) Eu docente
universitario sou, baseado no modelo proposto por Zavalonni (1979). Mediante as diversas
facetas da construcdo das identidades acreditamos que a ordem em que os termos indutores
séo apresentados aos participantes pode interferir em suas evocac¢Ges. Com o intuito de partir
de um conceito geral para uma nocao mais singular das Representacdes Sociais da identidade
docente, optamos pela ordem 1°No6s”, 2° “Eles”, 3° “Eu”, acreditamos que, desta forma, os
sujeitos puderam se implicar gradativamente nas Representagdes Sociais que constroem
acerca da identidade docente e, com isto, foi possivel compreender melhor a distingdo entre
Identidade Pessoal (para si) e ldentidade Social ( para outrem). Vale salientar que todos
responderam ao questionario na mesma ordem de apresentacdo dos termos indutores.

As palavras foram posteriormente hierarquizadas, por ordem de importancia,
atribuida pelos sujeitos. Assim, foi possivel acessar a organizacao interna das RepresentacGes
em seus nucleo central e sistema periférico como defende Abric (2003) com o auxilio do
software EVOC, o qual permite a apreensdo do campo semantico das representacdes sociais.
Esta técnica foi adotada com o objetivo de identificar a estrutura interna da representacdo da
identidade docente para os professores concluintes do curso do NUFOPE, ou seja, 0 universo
semantico relacionado a essa representacdo e seu possivel ntcleo central.

O questionario foi aplicado ao final ou em um momento anterior ao inicio de cada
encontro do curso que os professores participavam. Quando aplicado antes do inicio dos
encontros, 0S sujeitos se mostraram mais solicitos e receptivos. No entanto, quando a
abordagem se dava apds o término dos encontros, os docentes se mostravam indispostos,
alguns levavam o questionario para responder em outro momento e devolver no encontro
seguinte, alguns ndo devolveram. Os questionarios foram aplicados em seis turmas que

estavam concluindo o curso em 2012.
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A quantidade de questionarios aplicados presencialmente (trinta e quatro), ndo foi
suficiente . Desse modo, enviamos 0 questionario, junto ao termo de consentimento livre e
esclarecido para os e-mails dos 187 docentes. Depois de varios contatos via e-mail e telefone,

vinte e seis professores responderam ao questionario enviado por e-mail.

5.3.3 Segunda etapa

A segunda etapa foi desenvolvida por meio de entrevistas com os professores
participantes do curso do NUFOPE e que concluiram o segundo mddulo do referido curso. As
entrevistas integram o banco de dados do NUFOPE e foram aplicadas por suas bolsistas de
iniciacdo cientifica, com seus respectivos professores orientadores. Trata-se de entrevistas
semi-estruturadas com o objetivo de obter informacGes acerca de tdpicos relativos a atividade
docente. Inicialmente foi feito um contato via e-mail com todos os 187 professores que
concluiram o segundo mddulo do curso.  Nesse contato foi perguntado se estariam
disponiveis para responder a entrevista. Apenas dezenove professores responderam
afirmativamente, portanto, dessa forma se justifica o percentual de 10% dos docentes terem se
submetido a esta etapa do estudo. Cada entrevista foi marcada e realizada presencialmente por
bolsistas de iniciacdo cientifica integrantes do NUFOPE. No entanto trabalhamos com apenas
dezesseis destas entrevistas, aquelas correspondentes a sujeitos que participaram também da
nossa primeira etapa de construcdo e analise dos dados.

O roteiro foi pré-elaborado pela equipe de professores. Ja as transcricdes das
entrevistas gravadas em audio foram realizadas pela equipe de bolsistas'!. O fato de ter um
roteiro pré-elaborado fez com que as falas ficassem muito limitadas, dificultando um acesso

mais integral aos contetdos latentes.

5.4 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

E importante ressaltar que foram obedecidos todos os posicionamentos éticos no que
tange ao contexto de pesquisa como, por exemplo, a garantia do sigilo e do anonimato, bem
como, o uso do termo de consentimento livre e esclarecido e autorizagdo dos participantes em
anexo. Insta esclarecer que a pesquisa matriz possui autorizacdo do comité de ética em

pesquisa da UFPE, sendo assim, ndo foi necessario submeter o nosso projeto de pesquisa a

1 Amanda Lins, Ariana Santana, Gérsica Leite, Helena Fernandes e Tereza Borges.
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avaliacdo do referido comité.

Na primeira etapa foi realizada a analise dos dados da Associacdo Livre de Palavras,
para tal, foi usado um software denominado Ensemble de programmes permettant L'analyse
des evocations??> (EVOC), versio 2003, criado pelo francés Pierre Vergés e seus
colaboradores. O EVOC e de uma ferramenta da informética utilizada para analisar
vocabulos, sendo de grande auxilio na organizacdo de dados, principalmente no que se refere
a realizacdo de calculos das médias simples e ponderadas para a constru¢cdo do quadro
analitico de quatro casas. Neste quadro os dados sdo organizados em funcéo da frequéncia de
aparigdo das palavras em combinagdo com a hierarquia atribuida as mesmas. A frequéncia é
utilizada para avaliar o grau de compartilhamento das evocagdes no grupo pesquisado: quanto
mais frequente, mais compartilhada é a palavra. A ordem média é considerada como um
indice de saliéncia: a evocacdo mais rapida significa que a palavra estd mais acessivel na
memoria de trabalho do sujeito, sendo facilmente acionada pelo estimulo (termo) indutor, o
que sugere uma forte ligacdo com o mesmo (SCHUCH et al, 2008).

Pontuamos que foi solicitado aos participantes que efetuassem a hierarquizacdo por
ordem decrescente de importancia das palavras por eles evocadas. Sendo assim, neste estudo,
consideramos a ordem média de importancia (OMI) atribuida aos termos evocados e ndo a
ordem média das evocacdes (OME), ou seja, a ordem natural de evocacbes das palavras. Os
resultados processados pela referida ferramenta foram organizados pelo quadro de quatro
casas.

Neste quadro sdo feitas as distribuicdes das 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). Tal escolha esta ancorada pela
critica feita por Abric (2003), na qual o mesmo defende que o essencial de um discurso sé
emerge apds certo tempo de aquecimento, em que se estabelece confianca, e se reduz os
mecanismos de defesa. Com isso, acreditamos que o0s participantes, ao realizarem a
hierarquizacéo das palavras, fizeram um trabalho cognitivo de andlise no qual possivelmente
serdo apontados o0s elementos essenciais dos seus discursos.

O EVOC é constituido por um conjunto de dezesseis programas aos quais as palavras
sdo submetidas e tratadas. Entretanto, afim de construir o quadro de quatro casas, executamos
apenas cinco programas, a saber: Lexique, Trievoc, Nettoie, Rangmot e Rangfrg. Antes de

inserir os dados no EVOC foi necessario organizar o conteldo, para tanto realizamos 0s

12 Conjunto de programas que permitem a analise de evocagdes.
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seguintes passos: (1) elaboramos um quadro com todas as palavras evocadas, (2) agrupamos
as palavras pertencentes a0 mesmo campo semantico, sendo estes campos determinados pelas
palavras mais frequentes, (3) de acordo com o quadro de campo semantico apresentado no
préximo capitulo e, considerando a ordem de importancia, digitamos as palavras evocadas
pelos participantes em trés documentos do Microsoft Office Exel sendo produzidas trés
planilhas (uma para cada termo indutor) considerando as informacBes correspondentes as
varidveis a serem analisadas (género, idade, campus de atuacdo profissional e tempo de
docéncia).

O quadro de quatro casas é composto por palavras que estdo distribuidas nos quatro
quadrantes, seguidas da média de frequéncia de apari¢do dos termos e das ordens médias de
importancia atribuidas a cada um deles. Para Oliveira et al. (2005) as palavras que se
localizam no quadrante superior esquerdo sao, muito provavelmente, os elementos do nucleo
central e nele estdo contidas as Representagcdes Sociais. As palavras situadas no quadrante
superior direito sdo os elementos da primeira periferia, estdo mais proximos ao nucleo central
e indicam a possibilidade de ja terem pertencido a ele ou que podem vir a pertencer a esse
nucleo. No quadrante inferior esquerdo estdo localizados os elementos da zona de contraste,
0s quais sdo interlocutores e embatem com o nucleo central tentando entrar nele. Podem
também representar a zona muda das Representagdes Sociais, 0s elementos latentes no
discurso dos sujeitos. J& no quadrante inferior direito situam-se os elementos que compdem a
segunda periferia, sdo elementos mais distanciados do nucleo central e com menor
possibilidade de dialogo com os estruturantes das Representacdes Sociais. (Oliveira et al.
2005).

As palavras que se destacam em relacdo a frequéncia (alta) e ordem de importancia
mais proxima de um, constituem as possiveis Representacdes Sociais pesquisadas. Segundo
Oliveira et al. (2005) as palavras que atendam concomitantemente aos critérios de frequéncia
e ordem prioritaria de evocacao teriam maior importancia no esquema cognitivo do sujeito, e,
provavelmente, pertenceriam ao nucleo central. Sendo assim, quanto maior a frequéncia e
mais baixa a OMI, ao mesmo tempo, mais importante ¢ a palavra e maior é a sua
possibilidade de integrar o nucleo central.

Na segunda etapa, foram analisadas entrevistas semi-estruturadas do banco de dados
da pesquisa matriz do NUFOPE. Escolhemos a técnica da entrevista, pois na abordagem
qualitativa, além de conhecer as opinides das pessoas acerca de determinado tema, pretende-
se também entender as motivagdes, os significados e os valores que sustentam as opinides e

as visdes de mundo. Em outras palavras, dar voz ao outro e compreender de que perspectiva
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ele fala (FRASER e GONDIM, 2004). As entrevistas tinham um roteiro estruturado pré-
estabelecido, no entanto tal roteiro dava condigOes de obter respostas abertas para cada
guestionamento feito.

Foi realizada uma leitura inicial do material produzido pelas entrevistas, foram
elencados alguns topicos relevantes de cada entrevista. Em seguida, verificamos quais desses
topicos apareciam com maior frequéncia no conjunto das dezenove entrevistas, foi assim que
elencamos as quatro categorias para nortear nossa analise, conforme orienta a analise de
conteido tematica (BARDIN, 2004). Tal metodologia de analise de dados qualitativos se
utiliza da preparagdo, unitarizacdo, categorizagdo, descricdo e interpretacdo como etapas
essenciais de andlise.

Na analise de contetido tematica proposta por Bardin (2004), é possivel realizar uma
leitura flutuante. Ou seja, uma interpretacdo que visa acessar contetidos manifestos e também
latentes evocados no discurso dos sujeitos. Além disso, tal analise realiza recortes dos dados
obtidos, para uma melhor sistematizacdo dos temas trazidos nos discursos. Trata-se néo
apenas de uma quantificacdo e organizacdo do material contido em uma unidade de texto,
mas, principalmente, de uma analise qualitativa ao permitir o encontro do pesquisador com a
subjetividade do que estd além do manifesto.

De acordo com Moraes (1999) a andlise de conteudo é utilizada para descrever e
interpretar o contetido de todos os tipos de textos e documentos. Para além de uma leitura
comum, ela conduz a descri¢bes sistematicas quantitativas e/ou qualitativas e ajuda a
compreensdo de significados. Ela tem se equilibrado entre o rigor da suposta objetividade dos
nameros e a fecundidade sempre questionada da subjetividade.

Como método de investigacdo a andlise de conteido compreende procedimentos
especificos para o processamentos de dados cientificos. Ela é uma ferramenta para a a¢éo e
qgue sempre se renova em funcdo dos problemas e dos objetivos da pesquisa. Os dados
chegam ao pesquisador de forma bruta e necessitam ser trabalhados para facilitar a analise em
seus processos de compreensdo, interpretacdo e inferéncia que sdo as aspiracdes da analise de

conteudo.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta fase procedemos a revisdo tedrica de estudos e pesquisas que discutiam a
tematica em questdo. Na medida em que liamos os referenciais questionavamos e
revisdvamos nosso ponto de partida. Os trabalhos publicados no banco de dados da ANPEd
nos auxiliaram a rever analiticamente 0s nossos objetivos e hipdteses. Foram pesquisados 0s
trabalhos publicados no site da referida associacdo enquadrados no grupo de trabalho
“formagdo de professores” e que tivessem como tematica, a docéncia no Ensino Superior.
Atendendo a estes requisitos encontramos sete trabalhos.

A analise dos dados nos orientou para uma retomada de revisdo da literatura e para
melhor organizacdo das abordagens teoricas que fundamentaram nossa anélise, favorecendo a
coeréncia e a coesdo textual. Esta retomada da teoria foi necessaria e teve fundamental
importancia para o crescimento intelectual e pessoal da pesquisadora. A anélise foi marcada
por idas e vindas ao referencial tedrico que embasa nosso estudo, corroborando a ideia de
pesquisa enquanto atividade complexa e dindmica.

Nessa retomada de referenciais teoricos nos foi relevante a leitura do estudo de Melo
e Cordeiro (2008) que investigaram minuciosamente o conhecimento didatico produzido
pelos professores da UFPE que participaram do curso de atualizacdo didatico-pedagogica do
NUFOPE, acerca docéncia universitéaria. Os resultados obtidos nos déo o direcionamento do
pensamento destes docentes sobre o que significa ser professor da Universidade Federal de
Pernambuco e nos mostram quédo complexa tal atividade se configura.

O estudo da lIdentidade Docente no contexto da universidade publica nas
Representacdes Sociais de professores participantes de um curso de formagéo continuada da
UFPE sugere a pertinéncia de que se estabeleca o dialogo entre o que se tem produzido pela
literatura e o que é construido pelos seus protagonistas. E deste modo que apresentamos a
seguir a discussdo dos resultados de nosso estudo em duas etapas. As etapas de analise se
complementam a partir do refinamento dos dados e dialogam entre si.

6.1 ANALISE DA PRIMEIRA ETAPA

Na primeira etapa foi aplicado o questionario de associacdo livre com sessenta
docentes que concluiram o segundo médulo do curso de formacdo continuada do NUFOPE.
Contamos com trés termos indutores apresentados a todos os participantes na seguinte ordem:

(1) Eles, docentes universitarios, sdo... (2) Nos, docentes universitarios, somos... e (3) Eu,
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docente universitario, sou... Adotamos tal ordem de apresentacdo dos termos indutores no

intuito de fazer o sujeito pensar da dimensdo mais ampla para a mais restrita, gradativamente

se inserindo no grupo. As palavras evocadas em cada termo indutor foram contabilizadas de

modo a sabermos quantas vezes cada palavra foi evocada em cada termo indutor. Em seguida,

as palavras foram hierarquizadas por ordem decrescente de frequéncia de evocacdo. No

quadro, a seguir, apresentamos as vinte!® palavras mais evocadas em cada termo indutor e

suas frequéncias. Vale salientar que foram evocadas duzentas e quarenta palavras por termo

indutor.

Quadro 4 — Frequéncia das 20 palavras mais evocadas por termo indutor

PALAVRA Frequéncia no [PALAVRA Frequéncia |PALAVRA Frequéncia no
termo indutor no termo termo indutor

1 indutor 2 3
Estudiosos 11 pesquisadores 11 comprometido 11
Educadores 10 comprometidos 11 pesquisador 10
Pesquisadores 10 dedicados 11 estudioso 9
Responsaveis 9 formadores 10 dedicado 9
Comprometidos 9 estudiosos 9 responsavel 9
Competentes 8 responsaveis 8 educador 8
Vaidosos 8 educadores 7 formador 7
Trabalhadores 7 competentes 7 trabalhador 5
Individualistas 7 ocupados 7 preocupado 5
Preparados 6 preparados 7 humano 4
Orientadores 6 esforgados 6 professor 4
Dedicados 6 preocupados 5 questionador 4
Formadores 5 sobrecarregados 5 organizado 4
Preocupados 4 trabalhadores 5 ocupado 4
Esforgados 4 desvalorizados 4 criativo 4
Inteligentes 4 vaidosos 4 competente 4
Ativos 4 orientadores 4 exigente 3
Desvalorizados 4 importantes 3 esforcado 3
Professores 3 criativos 3 capaz 3
Prepotentes 3 incentivadores 2 orientador 3

13 0O quadro completo com todas as palavras evocadas nos trés termos indutores encontra-se nos anexos.
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O quadro 4 mostra em ordem decrescente, quais foram as palavras mais evocadas
pelos sujeitos mediante cada termo indutor. No termo indutor 1 a palavra mais evocada (11
vezes) foi “estudiosos” seguida de “educadores” e “pesquisadores” que aparecem dez vezes
cada uma. No termo indutor dois as palavras mais evocadas foram: “pesquisadores”;
“comprometidos” e “dedicados” (11 evocagdes cada). J& no termo indutor trés as palavras
mais frequentes foram: “comprometido” com onze evocagdes; “pesquisador” com dez e
“estudioso” com nove.

A elaboracdo deste quadro ajudou a entender a estrutura das Representacdes Sociais
da identidade docente obtidas a partir da analise do EVOC, pois j& anunciava quais eram as
palavras mais evocadas pelos sujeito, mas ndo analisava a importancia dada por eles.

A palavra “estudioso (s)” , que no primeiro termo indutor, referente ao “Eles”, foi a
mais evocada, perdeu posicdo nos termos indutores seguintes, ou seja, nos termos onde o
sujeito se coloca como parte do grupo ja que sdo relativos ao “Noés” e ao “Eu”. Interpretamos
0s achados e podemos dizer que este fendmeno pode exemplificar a distin¢éo entre Identidade
Pessoal e Identidade Social, pois “Estudioso” ¢ uma caracteristica pessoal e individual do
sujeito, que sO depende dele e ndo esta relacionada com o outro (Identidade Pessoal), ao
contrario de “pesquisador”, “comprometido” e “dedicado” que traz subjacente a dimensao da
alteridade, atrelada a nocéo de Identidade Social. Em outras palavras, quem é estudioso, o é
para si. J& quem se diz pesquisador, comprometido e dedicado, o é para o outro ou pelo outro.

Apds organizacdo do quadro de frequéncia, foi elaborado um quadro que agrupa as
palavras com o mesmo significado ou significados afins em doze grupos distintos, de modo a
gerenciar os campos semanticos. Nele, as palavras que compartilhavam do mesmo campo
semantico foram agrupadas de forma a serem substituidas pela palavra de maior frequéncia de
acordo com o quadro n° 4. Esse agrupamento de palavras também pde em evidéncia a forca
das RepresentacGes Sociais.

A palavra “estudioso”, por exemplo, foi inserida no grupo ‘“Pesquisador”, por
entendermos que embora nem todo estudioso seja um pesquisador, todo pesquisador é um
estudioso. Sendo assim, todas as vezes que apareceu a palavra “estudioso”, ela foi substituida
pela palavra “pesquisador” que também englobou as palavras cientista, intelectual, analista,
pensador, entre outras, este procedimento d& mais forca as Representacdes Sociais. Tal
parametro de agrupamento das palavras foi defendido por Bardin (2004) ao abordar a técnica
da aglutinacdo por significados afins em sua proposta de andlise de conteudo tematica.
Fizemos entdo uma adaptacdo da técnica de Bardin (2004) para a analise prototipica para dar

mais forca as RS.
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O quadro 4 mostra que as palavras mais evocadas nos trés termos indutores pertencem
aos grupos “Pesquisador”; “Educador’; “Comprometido”, o que nos da indicios de uma possivel
composicdo do nucleo central das Representacfes Sociais. As palavras referentes ao grupo
“desmotivado” e “desvalorizado” tém maior frequéncia nos termos indutores 2 e 3,
principalmente no termo indutor 3, que diz respeito ao “Eu”. Este dado sugere um suposto lugar
de vitimizagdo no qual os docentes se colocam. No entanto, embora a palavra “desvalorizado”
tenha forte carga negativa, ela traz um contetdo latente positivo, um significado de competéncia
na identidade para si, ainda que ndo haja o reconhecimento do Outro, que ao desvaloriza-lo ndo
enfatiza a sua competéncia. Em outras palavras, se 0 sujeito sente-se desvalorizado pelo outro é
porgue é conscio de sua competéncia, de seu potencial.

Conforme anunciado o software EVOC, organiza as evocagdes tomando como base a
frequéncia (f) de ocorréncias das palavras evocadas e a ordem média de importancia (OMI)
gerando um quadro de quatro casas. As palavras que se destacam em relacéo a frequéncia (alta) e
ordem de importéncia (mais proxima de 1) constituem as possiveis Representacdo Sociais
pesquisadas. Recordamos que o quadro de quatro casas é constituido de quadrantes que nos
fornecem as frequéncias das evocagdes e a ordem média de importancia (OMI). No quadrante
superior esquerdo estdo localizadas as palavras mais prontamente evocadas e em primeira ordem
de importancia, elas constituem o possivel nicleo central das RS's. O quadrante superior direito
representa a primeira periferia, contém as palavras mais proximas ao nucleo central. A zona de
contraste € constituida pelos elementos de interlocucdo ou embate com o nicleo central e esta
representada pelo quadrante inferior esquerdo. J& os elementos mais distantes do ndcleo central
estdo localizados no quadrante inferior direito, denominado de segunda periferia, ela possui
menor possibilidade de didlogo com os elementos do nucleo central. A seguir apresentamos 0

quadro referente ao primeiro termo indutor.

Quadro 5 — Estrutura das Representacdes Sociais da Identidade Docente para o termo indutor
1: Eles, docentes universitarios, sao...

F>=10/OMI <27 F>=10/OMI>=27
Nucleo Central Frequéncia oMl 12 Periferia Frequéncia oMl
Educadores 35 2,200 Vaidosos 25 3,080
Pesquisadores 33 2,364 Trabalhadores 17 2,765
Competentes 29 1,759 Desvalorizados 13 3,154
Comprometidos 26 2,115
F<10/OMI <27 F<10/OMI>=27
Zona de Contraste Frequéncia OoMmI 22 Periferia Frequéncia oMl
Amigos 6 2,667 Desmotivados 4 3,000
Perseverantes 4 2,750
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Podemos dizer, conforme o quadro 5 que, no discurso dos docentes concluintes do
curso de atualizacdo didatico- pedagdgica da UFPE sobre a Identidade Docente no que tange
ao grupo de professores desta universidade apresenta natureza multidimensional , por um lado
permeado por aspectos de ordem profissional, mas também compreende elementos de ordem
social e afetiva (pessoal) assim como preconizou Moscovici (2003) ao abordar os elementos
das RepresentacGes Sociais. O mesmo vislumbrou elementos de ordem cognitiva e emocional.
No termo indutor um, as palavras com maior frequéncia e OMI mais préxima de um foram
educadores, pesquisadores, competentes e comprometidos, compdem assim, o possivel
nacleo central das Representacdes Sociais da identidade docente dos professores da UFPE,
para os professores participantes do curso. Tal nucleo estd exclusivamente composto pelos
aspectos de ordem profissional . Vale salientar que neste momento os sujeitos ndo se incluem
no grupo, eles falam de um grupo ao qual pertencem (professores universitarios), no entanto
se colocam como se analisassem de fora do grupo, o que pode justificar tal exclusividade de
elementos da ordem profissional e nenhum elemento de ordem pessoal ou afetiva no ndcleo
central.

O termo “educador(es)” por sua complexidade conceitual e polissemia estabelece
relacdo com os demais termos que compdem o nucleo central. Para Barbosa (1998) o papel do
educador compreende um jogo complexo de varias racionalidades, dentre elas a racionalidade
técnica, a racionalidade critica, e a racionalidade pratica que influem em sua competéncia.
Para ele, o papel do educador ndo é tdo somente de promotor de a¢6es com sentido moral, sua
funcdo ganha novos significados a partir do momento em que ele se reconhece em um lugar
de reflexdo critica, ela passa a assumir também o papel de levar a cabo a¢Ges com significado
social e politico. Assumir o papel de educador é, para o referido autor, fazer a critica dos
elementos que condicionam a pratica educativa, desde o contexto social como interesses de
classe, ideologias e relacdes de poder, até o contexto especifico de sua préatica pedagdgica.

A palavra “pesquisadores” obteve alto indice de frequéncia, compondo o nucleo
central das Representagdes Sociais, isto reforca o0 que os autores debatem acerca da
importancia desta atividade no ambito da universidade. Houve docente que trocou o termo
pesquisador por “pesquisa”. Essa énfase dada a atividade de pesquisa, faz com que muitos
docentes ingressem na universidade com a ideia de que irdo se dedicar exclusivamente a tal
atividade. Inserida nesse contexto esta a universidade publica, que para Martins (2000) é uma
instituicdo indispensavel para o crescimento cientifico, tecnolégico e cultural do pais, por que
concentra o essencial da pratica académica, responsavel pelo que ha de mais preeminente na

formagéo da graduacgéo, na oferta da pds-graduacdo e no desenvolvimento da pesquisa e por
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isso deve ser amparada pelo poder publico. Assim sendo, hd um apelo para que o poder
publico incentive cada vez mais a atividade de pesquisa que vem absorvendo grande parte da
dedicacdo dos docentes universitarios.

As palavras “competentes” e ‘“comprometidos” guardam relagdo ja que as duas
dizem de uma qualificacdo profissional esperada para um docente universitario e que é
continuadamente avaliada. Para Pimenta e Anastasiou (2011) e Freire (1996) os sentidos
atribuidos a competéncia guardam entre sim algo em comum que € a convic¢do de que
existem competéncias especificas da atividade docente, ampliando esta visdo diriamos que
existem competéncias proprias a atividade docente no contexto do Ensino Superior. Nesta
seara é importante ressaltar o protagonismo do docente na construcdo de sua profissdo. Visto
isso, entendemos que competente é aquele professor que melhor mobiliza os saberes e
competéncias especificos da atividade docente mediante 0 compromisso com a construcao do
conhecimento, bem como com a formacdo de cidaddos criticos e com o projeto de sociedade
vigente, conforme discorreram Cunha (1998); Ramos (2010); Melo e Cordeiro (2008), ente
outros pesquisadores votados ao estudo da docéncia no Ensino Superior.

Os componentes do nacleo central nos remetem mais fortemente ao conceito de
profissionalidade docente abordado por Libaneo (2001) que se refere ao desenvolvimento de
um conjunto de habilidades, conhecimentos e outros requisitos fundamentes para a profissao
docente. Ja o conceito de profissionalismo também ancora fortemente tais RepresentacGes
sociais, visto que refere-se ao desempenho competente do professor no que diz respeito aos
deveres e responsabilidades que sdo inerentes a sua profissdo aliado ao seu comportamento
ético e politico.

Conforme anunciado por Abric (1994), o ndcleo central é o elemento mais estavel,
em torno do qual se organizam as Representacdes Sociais e que lhe confere significados.
Sendo assim, além da dimensdo quantitativa, enfatiza-se a dimensdo qualitativa das
Representacdes Sociais, ou seja, seus significados e sentidos das palavras para 0s sujeitos que
as evocam. Abric (2003) avalia que de um lado, os elementos periféricos mantém a
representacdo (nucleo central); e por outro lado, integram novas informacGes na
representacdo, o que possibilita a transformagdo. Dessa forma, é possivel integrar variagdes
individuais, referentes as experiéncias e historias de vida. Esta interagéo entre sistema central
e periférico é crucial para a atualizacéo, evolucgéo e transformacéo das Representagdes Sociais
elaboradas por sujeitos e grupos.

Com base nestas afirmacdes dizemos que os elementos da primeira periferia, a saber

as palavras vaidosos, trabalhadores e desvalorizados, trazem de novidade em relacdo ao
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nucleo central, aspectos do ambito pessoal e profissional através da palavra “vaidosos”,
vinculada ao status que a profissdo docente no contexto do Ensino Superior confere. Podemos
dizer que as trés palavras revelam significados condizentes com as transformacdes da
Identidade Docente no Ensino Superior no que tange a cultura de producdo que,
possivelmente, torna 0s sujeitos vaidosos a partir do reconhecimento das instituigdes
avaliativas, ou desvalorizados pela academia, por ndo terem o reconhecimento da mesma em
virtude de sua baixa producao académica (publicacgdes).

Importa pontuar que a grande producdo académica rebate no sentimento de vaidade
quando atribui ao professor uma condig@o de superioridade perante seus pares e reforca seu
perfil profissional de intelectual. Outra relacdo por vezes discrepante, entre os significados
atribuidos a estas duas palavras (trabalhadores e desvalorizados) trata da relacdo entre o
regime de trabalho, muitas vezes de dedicacdo exclusiva e a ma remuneracédo, citada por
alguns docentes.

A zona de contraste traz a palavra amigos enquanto elemento que contrasta com 0s
elementos do nucleo central, ou seja, 0 ambito afetivo das Representacdes Sociais € posto em
contradicdo com seu nucleo, composto eminentemente por aspectos do ambito profissional.
Isto significa que, na visdo dos sujeitos participantes da pesquisa, “amigos” ¢ um elemento
que tenta entrar no ndcleo central, ou até mesmo pode ser um contetdo latente.

Na segunda periferia estdo as palavras desmotivados e perseverantes que, embora
sejam as mais distantes do nucleo central e, portanto, mantém com este menor possibilidade
de didlogo, carregam uma relacdo de positividade na Identidade grupal, pois dizer que os
sujeitos estdo desmotivados e a0 mesmo tempo se mostram perseverantes significa dizer que
0s mesmos buscam alternativas para enfrentar as dificuldades que os desmotivam. Sao
caracteristicas pessoais, que neste termo indutor foram fracas em relacdo a estrutura das
Representacdes Sociais, mas que dizem de um contexto e superacdo pessoal que ndo pode ser
ignorado, pois, conforme pontuou NOvoa (1995) ha uma indissociabilidade entre as
dimensdes pessoal e profissional do docente.

Passemos a analise da estrutura das representacdes sociais no que tange ao segundo
termo indutor, no qual os docentes passam a se ver como pertencentes ao grupo de professores
universitarios, e neste contexto eles falaram da identidade grupal se colocando enquanto
membros do grupo (endogrupo) e ndo como expectadores de um grupo externo ao seu
(exogrupo) conforme definiu Tajfel (1982). Segue o quadro de quatro casas referente ao

segundo termo indutor: N@s, docentes universitarios, Somos...
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Quadro 6 — Estruturas das RepresentacGes Sociais da ldentidade Docente para o Termo
Indutor 2: N6s, docentes universitarios somos...

F>=10/0OMI <27 F>=10/OMI>=27
Ndcleo Central Frequéncia OMI 12 Periferia Frequéncia OoMI
Pesquisadores 32 2,313 Desvalorizados 19 3,050
Comprometidos 31 2,194 Vaidosos 10 3,100
Educadores 31 2,194
Trabalhadores 21 2,619
Amigos 12 2,500

F<10/OMI <27 F<10/OMI>=27
Zona de Contraste Frequéncia OMI 22 Periferia Frequéncia OoMI
Perseverantes 6 2,667 Desmotivados 5 3,200

A teoria do nucleo central, conforme Abric (2000), tem a intencdo de explicar a
estrutura das RepresentacGes Sociais e suas aparentes contradigdes por meio da compreensao
seu funcionamento e organizacdo interna. Em consideracgéo a isto observamos a dindmica da
estrutura das Representacbes Sociais do segundo termo indutor e suas nuances,
principalmente no que concorda ou traz de novidade em rela¢do ao termo indutor estudado
anteriormente (Eles docentes).

No nucleo central estdo presentes dois elementos novos em relacdo ao termo indutor
1: os elementos “trabalhadores” e “amigos”, de carater profissional e afetivo,
respectivamente. Se antes “amigos” encontrava-Se na zona de contraste, o que indica um
estabelecimento de diadlogo com o nucleo central, no termo indutor “Nos” ¢ parte integrante
de tal nucleo. Isto indica que, a partir do momento em que 0 sujeito se enquadrou em um
grupo de pertenca, o elemento que era considerado como candidato a entrar no nucleo central
ou com ele estabelecendo uma relacdo de embate latente, passa a integrar a estrutura mais
rigida e estavel das Representacfes Sociais estudadas.

Nesse caso ficou evidente que o sentimento de pertenca foi fundamental para a
construcdo de uma identidade grupal, no que tange a entrada de elementos de dimensdo
afetiva na estrutura das Representacdes Sociais do ser docente. E como se 0s sujeitos ndo
fossem capazes de identificar o sentimento de amizade em seus pares, mas conseguem
vivenciar tal sentimento quando se enquadram enquanto sujeitos dentro do grupo, visto que
amizade ¢ algo que implica correlagdo com o outro, ¢ sentido numa “via de mao dupla” e ndo
independente a uma interagdo. Logo, 0 sujeito ndo pode dizer se 0s docentes sd0 amistosos
entre eles, mas, para com ele, na medida em que ele é capaz de viver e sentir essa amizade.

A palavra “trabalhadores” por sua vez, que no termo indutor “Eles docentes”
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integrava a primeira periferia, no termo indutor “Nds docentes” ela passa a se apresentar
como elemento do nucleo central. Ela é a palavra que inclui na Identidade Profissional o
carater da docéncia no Ensino Superior como oficio, por meio do reconhecimento das
especificidades dos trabalhadores docentes do Ensino Superior, componente social da
Identidade Profissional. Na primeira periferia da estrutura das RS relativa ao termo indutor
“No6s” encontram-se os elementos: “desvalorizados” com frequéncia 19 e OMI igual a 3,050 ¢
“vaidosos” com frequéncia 10 e OMI igual a 3,1.

J& dissertamos acerca da ambivaléncia semantica do elemento “desvalorizados™ que ¢ a0
mesmo tempo, negativo pela auséncia de valor e reconhecimento do outro, e ora é positivo, pois o
sujeito tem consciéncia do valor do seu grupo de pertenga. Ja o elemento “vaidosos” também
anteriormente analisado, mostra-se em dialogo com o elemento “desvalorizados”, pois quanto
mais reconhecimento e valoriza¢do os docentes obtém de seus pares e da academia em geral,
maior a possibilidade de prestigio numa cultura de produtividade académica, o que reforca uma
imagem social do professor intelectual, comumente atribuida aos docentes de universidades
federais que se dedicam a pesquisa com mais énfase.

A zona de contraste, que embate com o nulcleo central, é composta pelo elemento
“perseverantes” que no “Eles” se achava na segunda periferia., ou seja, o elemento se aproximou
mais de um didlogo com o nticleo central no termo indutor “Noés docentes”. “Desmotivados” , por
sua vez, passa a integrar a segunda periferia, com menor possibilidade de didlogo com o nucleo
das Representagdes Sociais. O fato de “desmotivados” integrar a segunda periferia nos leva a crer
que possivelmente a relagdo estabelecida entre “perseverantes” e o niicleo central ndo ¢ de embate
, pois provavelmente trata-se de um contetdo latente, ja que a zona de contraste pode ser a zona
muda das representacdes. Vejamos agora 0 que nos revela a estrutura das representagdes sociais
da Identidade docente no terceiro termo indutor: Eu, docente universitario, sou...

Quadro 7 - Estrutura das Representagdes Sociais da Identidade Docente para 0 Termo
Indutor 3: Eu, docente universitario sou...

F>=10/0OMI <27 F>=10/OMI >=27
Nucleo Central Frequéncia oMl 12 Periferia Frequéncia OoMI
Pesquisador 37 2,432 Amigo 19 2,895
Educador 33 2,273 Trabalhador 15 2,800
Comprometido 32 1,938
Competente 23 2,391
Desvalorizado 13 2,385

F<10/OMI <27 F<10/OMI >=27
Zona de Contraste Frequéncia OMI 22 Periferia Frequéncia OMI
Feliz 4 1,750 Desmotivado 5 3,800
Organizado 4 2,500
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O quadrante demonstrativo da estrutura das RepresentagOes Sociais da ldentidade
docente para o terceiro termo indutor “Eu docente” revelou que o nucleo central se manteve
quase o mesmo em rela¢do aos quadrantes anteriores, mas com um elemento novo: a palavra
“desvalorizados”. Este fato nos remete a analise que fizemos anteriormente, quando dissemos
que, ao falar de si, os docentes tiveram uma tendéncia maior para expressar sentimentos que
sugerem uma posicdo de vitimizagdo ou de falta do reconhecimento de sua competéncia, que
se fazem presentes no campo semantico da palavra “desvalorizados”, nos outros quadrantes a
palavra em questdo pertencia a primeira periferia. Caminho inverso fez o elemento “amigo”
que no primeiro quadrante (Eles), esteve na zona de contraste, no segundo (N6s), integrava o
nacleo central, no terceiro passa a compor a primeira periferia junto ao elemento
“trabalhador”.

O elemento “feliz” apareceu pela primeira vez e integrando a zona de contraste,
juntamente como elemento “organizado”. E interessante que “feliz” s tenha aparecido no
termo indutor “Eu docente”, ja que ¢ um sentimento muito pessoal, poderia indicar que se o
grupo dos docentes universitarios sdo felizes ou ndo, isso ndo é percebido pelos seus pares,
cada um se sente e se percebe feliz isoladamente. Tal fato revela ainda que o sentimento de
felicidade é uma realizagdo de &mbito privado e individual, ndo se da no &mbito grupal.

Por fim, o elemento “desmotivado”, que esteve presente nos trés quadrantes, se
manteve sempre na segunda periferia em todos eles, porém com frequéncia e OMI diferentes.
Este elemento ndo se expressou com forca nas Representagdes Sociais, uma vez que na
estrutura ele se localiza na regido mais desconectada com a rigidez e estabilidade das
Representagdes Sociais. Podemos dizer, que foi o elemento mais fraco no que se refere a
ordem média de importancia para os sujeitos, o que lhe garantiu tal posicionamento estrutural.

Os Unicos elementos que estiveram presentes no nucleo central dos trés quadrantes
foram as palavras “pesquisadores”, “educadores” e “comprometidos”. Podemos entdo
entender que sdo estas as RepresentacGes Sociais da identidade docente universitaria para 0s
professores concluintes do curso de formagcio didatico-pedagogica do NUFOPE. E possivel
que estes termos carreguem as concepcdes da sociedade vigente acerca do papel social do
docente universitario e também da propria universidade na sua necessidade de uma reforma
que se faca democratica e emancipatoria, conforme defendeu Santos (2010). Estas palavras
dizem de um lugar social ocupado pelo docente universitario e que é marcado pelo
compromisso com a formagdo cidadd de sujeitos criticos e com pesquisas que atendam por
exemplo as demandas do mercado de trabalho em vistas de fenbmenos sociais como a

globalizacéo e o tecnicismo.
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A luz da Teoria da Identidade Social (TIS), elaborada por Tajfel (1982) entendemos
que a identidade social dos docentes universitarios é, possivelmente, resultante de um
processo de identificacdo positiva, na medida em que 0s sujeitos compararam as
caracteristicas do seu grupo de pertenca (endogrupo) com as caracteristicas positivas do grupo
social externo (exogrupo), o que revela a atribuicdo de uma identidade positiva a0 mesmo
(TAJFEL, 1982). Para a TIS é mediante as relacfes estabelecidas entre os distintos grupos
sociais que € possivel apreender os sentidos das percepcdes de pertenca e das identidades
sociais positivas.

O fato das Representacfes Sociais da identidade docente universitaria terem
apresentado elementos de ambito profissional, pessoal e afetivo mostra que, conforme
formulou o referido autor, ndo basta que se expresse apenas 0 sentimento de pertenca a um
determinado grupo social, é preciso também que haja significados emocionais proporcionados
por tal pertencimento, ele precisa fazer sentido. Ainda para o referido autor, a definigéo de
uma identidade social implica trés componentes: uma componente cognitiva, que tem
subjacente o conhecimento de pertenca grupal; uma componente avaliativa, que corresponde
ao valor social associado a essa pertenca grupal, e uma componente emocional que
corresponde as emogdes geradas pelo valor atribuido pelos outros e pelo sujeito ao grupo ao
qual ele pertence. Estas trés componentes estiveram presentes nos elementos das
Representacdes Sociais dos trés quadrantes.

Acreditamos que cada elemento das Representacbes Sociais agrega as trés
componentes destacadas por Tajfel (1982). No entanto, existem elementos que expressam
mais uma determinada componente em detrimento de outra. Entre os elementos que enfatizam
mais a componente cognitiva destacamos as Representacfes Sociais do quadrante referente ao
termo indutor “Nos docentes”, pois acreditamos que melhor representam o sentimento de
pertenca grupal. Como exemplares de componente avaliativa, destacamos 0s elementos
“desvalorizados™; “educador” entre outros. J& 0s elementos que, para ndés, enfatizam a
componente emocional podem ser melhor representados pelas palavras “felizes” e “amigos”.

Para melhor compreensao da ambivaléncia semantica da palavra “desvalorizados”,
presente nas trés estruturas de Representacdes Sociais e que tanto nos chamou a atencéo,
trazemos como relevante a seguinte observacdo de Tajfel: Em contextos intergrupais salientes
sdo realizadas estratégias sociocognitivas que tém por objetivo final legitimar, nem que seja
subjetivamente, o valor positivo da identidade social. Para ele, tal fenbmeno ocorre por
exemplo, quando a identidade social é ameacada por comparagOes desfavoraveis. A

ambivaléncia semantica a qual nos referimos traz uma valoracdo ora negativa, ora positiva
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para a identidade social do referido grupo. Acreditamos que essa ambivaléncia ir4 se
expressar a depender das relagdes intergrupais estabelecidas entre o endo e o exogrupo. Para o
autor, as atitudes e comportamentos grupais provém da “gestdo” da identidade social.

O trabalho de andlise das estruturas das RepresentacGes Sociais da identidade
docente, dos trés termos indutores, nos possibilitou acentuar as diferengas e semelhancgas entre
tais representacdes. No préximo topico abordamos estas RepresentacBes Sociais e suas
relagbes com a docéncia universitaria por meio da analise de conteGdo de entrevistas
realizadas com os docentes do curso de atualizacdo didatico-pedagdgica. As unidades de
andlise foram trechos de fala, sendo assim, foi possivel mergulhar no campo semantico das
Representacdes Sociais de tal modo, que nos permitiu entender os processos de formacao das

mesmas, a saber, suas objetivacdes e ancoragens.

6.2 ANALISE DA SEGUNDA ETAPA

A segunda etapa se deu por meio da analise de conteldo tematica proposta por
Bardin (2004). Utilizou-se trechos de fala como unidades de analise e assim, foi possivel
identificar os significados compartilhados pelos sujeitos acerca da identidade docente e suas
relagbes com a docéncia universitaria em um contexto de transicdo paradigmaética.

Para organizacdo das varidveis e manutencdo do sigilo da identidade dos
participantes, foi elaborada uma codificagdo especifica. Ela inicia com a letra “P” seguida do
nimero da entrevista, para o género (M ou F), regime de trabalho onde a sigla “DE” significa
“Dedicagao exclusiva” e o termo “20h” significa regime de vinte horas semanais. Quanto a
categoria: “PA” para professor assistente, “PAd” seguido do numeral 1 ou 2 para adjunto,
adjunto I ou II, respectivamente, a sigla “SUB” foi designada para o professor substituto e
“PT” para professor titular. Foram entrevistados dezenove docentes concluintes dos cursos de
atualizacdo didatico-pedagdgica do NUFOPE.

No entanto, desconsideramos trés entrevistas e trabalhamos com apenas dezesseis,
pois 0s estavam entre 0s sessenta sujeitos que participaram de nossa primeira etapa de
analise. Para que assim fosse feito um refinamento dos dados. Partimos de um grupo de 187
docentes que possibilitou a caracterizacdo de um perfil docente. Reduzimos este quantitativo
para sessenta sujeitos participantes de nossa primeira etapa de analise e, em seguida,
analisamos as entrevistas de dezesseis sujeitos que estavam no grupo dos sessenta. Segue 0

quadro de caracterizacdo dos participantes da segunda etapa de andlise.
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Quadro 8 — Codificagdo dos participantes da segunda fase 4

Identificacéo | Centro | Idade Género| Tempo de Magistério Situacdo Funcional
Superior
UFPE Total Regime de Categoria
Trabalho
P1 CCS |59 F Desde 2007 |4 anos 20 horas Professor
Assistente 1V
P2 CAV |42 M Desde 2007 |6 anos Dedicacéo Professor
Exclusiva
Adjunto |1
P3 CE 47 F Desde 2002 |9 anos Dedicacédo Professora
Exclusiva Adjunto
P4 CFCH |57 M Desde 2010 |1 ano Dedicacéo Professor
Exclusiva Adjunto |
P5 CAV |37 M Desde 2008 |5 anos Dedicacéo Professor
exclusiva Adjunto |
P6 CAV (34 M Desde 2008 |3 anos Dedicacéo Professor
exclusiva Adjunto
P7 CAV |35 M Desde 2006 |9 anos Dedicacéo Professor
Exclusiva Adjunto |
P8 CAC |31 M Desde 2008 |2 anos Dedicacéo Professor
Exclusiva Assistente
P9 CAC |35 M Desde 2008 |9 Anos Dedicacéo Professor
exclusiva Adjunto |
P10 CAA |37 M Desde 2010 |1 ano Dedicacédo Professor
Exclusiva Adjunto
P11 CAA (39 M Desde 2002 |9 anos Dedicacédo Professor
exclusiva Adjunto I.
P12 CAC |36 M Desde 2009 |8 anos Dedicacédo Professor
exclusiva Adjunto
P13 CTG |48 M Desde 2009 |12 anos Dedicacéo Professor
exclusiva Adjunto 1.
P14 CAA |47 F Desde 2009 |2 anos Dedicacéo Professor
exclusiva Adjunto 1.
P15 CAA (44 F Né&o Né&o Dedicacédo Professor
informado  |Informado | Exclusiva
Adjunto |
P16 CCS [Néo M Desde 1998 |12 anos Dedicacéo Professor
informado Exclusiva Titular

14 Dados de 2011.
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O quadro 8, que € parte integrante do banco de dados da pesquisa matriz, foi
elaborado através das informacdes dadas no momento das entrevistas. O NUFOPE enviou aos
187 professores, por email, uma solicitacdo para participarem da entrevista. No entanto, um
numero muito pequeno de professores respondeu a solicitacdo, entdo foi decidido que a
entrevista seria realizada com 10% dos docentes, portanto dezenove professores participaram
desta etapa.

A andlise de conteldo tematica, abordagem metodoldgica adotada nesta fase, de
acordo com Blanchet, A e Gotman, A. (1992) consiste em fazer um recorte transversal de todo
0 conjunto dos discursos produzidos por entrevistador e entrevistado que deve ser transcrito
literalmente. A partir da analise cuidadosa das unidades de andlise destacamos tematicas
recorrentes nas falas dos docentes. A partir dessas tematicas foi possivel realizar a
categorizacdo que nos permitiu elencar quatro categorias nas quais iremos basear o trabalho
de andlise de contetdo por meio da descricdo e interpretacdo conforme apontou Bardin
(2004).

As categorias foram: (1) Como o docente universitario se vé; (2) Como o docente
universitario acredita que os outros o véem; (3) Trajetoria docente/ construcdo das
identidades; (4) Relevancia da formacdo. Cada categoria de anélise tem sua particular
relevancia para o estudo do nosso tema e a complexidade do contexto das quatro permitiu
acessar as nuances da construcao da identidade docente no contexto da universidade.

6.2.1 Como o docente universitario se vé:

A identidade social de um sujeito €, para a TIS, resultante de seu pertencimento a um
ou mais grupos sociais agregando os significados emocionais que estes pertencimentos
proporcionam. No que tange a identidade docente no contexto da universidade, Novoa (1995)
chamou a atencéo para a identidade docente como um lugar de lutas e conflitos, um espaco de
construcdo das maneiras de ser e de estar na profissdo, sendo mais adequado falar em
processos identitarios, dando énfase a dinamica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor. Sendo assim, analisemos 0 que 0s sujeitos trouxeram em suas falas

sobre como eles se veem docentes universitarios.

6.2.1.1 Docente como Intelectual

Muitos trouxeram tracos de identidades condizentes com a visdo de um docente
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intelectual voltado para as atividades de pesquisa, ensino e extensdo conforme preconiza a
maioria das universidades publicas. Tal ideia pode ser evidenciada conforme os seguintes

trechos de fala:

Ser professor em uma universidade eu acho que é diferente de uma faculdade.
Faculdade apenas a pessoa da aula, mas numa universidade a gente tem que
trabalhar fortemente de forma integrada com o0 ensino, a pesquisa e a extensao.
(P11MDEAd1)

0 que é ser docente universitario, eu acho que docente universitario na minha
opinido é um professor como um outro né, qualquer, mas que tem uma
especificidade né, ¢ um docente que atua num espago especifico que é a
universidade né, e é um docente o professor que nao se encarrega apenas das
funcGes de ensino mas também de extensdo e de pesquisa né de uma forma
indissociada. (P12MDEAd)

O primeiro relato trouxe a diferenca entre faculdade privada e universidade publica
no que tange a pratica e a identidade docente. Fica evidente a dicotomia entre publico e
privado que de fato exerce influéncia nos sentidos compartilhados de docéncia e nas
Representagdes Sociais da identidade docente universitéria, pois a pratica docente € distinta
em cada espago. Se nas universidades publicas valoriza-se o tripé ensino, pesquisa e extensdo,
nas faculdades particulares a énfase € somente para o ensino, limitando as possibilidades de
pensar o papel do professor na faculdade.

A docéncia universitaria apresenta-se como uma atividade complexa, por congregar
tarefas nem sempre congruentes e que ndo se restringem apenas ao contexto de sala de aula.
Dentre as muitas atividades podemos citar as de coordenacdo de cursos, chefes de
departamento e o tdo conhecido tripé ensino, pesquisa e extensao.

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo é abordada pelos docentes
como um atributo especifico da atividade docente no ambito universitario, dando a ela um
carater de integralidade de saberes e fazeres da docéncia universitaria. Gostariamos de
apontar uma confusdo em relacdo ao conceito de docéncia universitaria e seus atributos.
Alguns professores trazem o conceito de docéncia enquanto atividade de ensino meramente e
ainda associam o0 ensino ao ato de lecionar em sala de aula. Outros, porém identificam a
docéncia quanto a sua indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, 0s
componentes do tripé ndo sdo a docéncia em sua esséncia, mas atributos da profissionalidade
docente conforme defendeu Roldao (2005). Os seguintes trechos de fala revelam tal confuséo

conceitual em relacdo a docéncia universitaria:
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Entdo minha prioridade é a docéncia. Entdo se eu tenho se eu tenho alguma pesquisa
ou alguma coisa assim... Algum trabalho fazer que a gente... Quer seja pesquisa ou
extensdo essas coisas, a gente prioriza primeiro o ensino. Entdo eu organizo primeiro
minhas aulas, eu organizo antes de comecar 0 semestre eu ja comeco organizando
minhas aulas, atualizando minhas aulas e etc. (P2MDEAd2)

Eu penso que o exercicio da docéncia ele extrapola a concepcado de ser professor no
sentido de vocé ter nessa docéncia universitaria um envolvimento que vai além do
ensino. O ensino e aprendizagem, mas dentro desse ensino aprendizagem tém outras
questbes imbricadas. N&o sei nem se isso ja responde outras questdes, mas “o qué é
que eu to falando?” Que o docente universitario ele trabalha com o ensino, pesquisa
e extensdo de uma forma que ndo deve ser dissociada. Isso pode e deve acontecer
dentro da propria sala de aula, por exemplo, embora a gente tenha atividades
separadas, mas que isso acontece numa articulacdo. E o que eu penso, entdo é
propiciar, mediar a construcdo do conhecimento desse educado nessa perspectiva
que perpassa 0 ensino, pesquisa e extensdo. (P3FDEAd)

O primeiro recorte mostra que o conceito de docéncia trazido pelo sujeito, esta
fortemente atrelado a atividade de ensino e sua natureza complexa, que exige do professor
tempo pedagogico e planejamento. Ja o segundo recorte mostra um conceito de docéncia
enquanto atividade que integra os trés elementos do tripé de forma indissociada, sem que
nenhum se prevaleca em relacdo aos outros. A dicotomia ndo visa apontar que uma atividade é
mais ou menos relevante que outra, no entanto, elas estdo eventualmente sendo comparadas
e/ou postas em oposicdo, em virtude de suas especificidades. Por mais que as universidades
anunciem uma interacao das atividades ensino, pesquisa e extensao, nos parece que uma parte
dos docentes compreende cada uma delas desarticuladamente.

O que queremos trazer para reflexdo é que esta dicotomia ndo se da por acaso, mas
que pode ser tomada como reflexo da supervalorizagdo da pesquisa ou do ensino. Na cultura
de atividade académica, o docente que ndo tem a pesquisa como prioridade, é muitas vezes
desvalorizado perante a academia. No entanto, ha aqueles que consideram que docéncia é
apenas a atividade de ensino, é estar em sala de aula, essa contradi¢do reflete uma tensdo em

relacdo a definicdo de docéncia no Ensino Superior.

6.2.1.2 Docente como formador

Grande énfase foi dada a nogdo de professor formador. E o termo formador foi
mencionado no discurso dos sujeitos em diferentes contextos, ora aparecia como o professor
formador de sujeitos autbnomos, cidaddos criticos, ora aparecia como formadores de novos

profissionais para o0 mercado. Conforme destacado na seguinte unidade de analise:

Olha s6, acho que ser docente universitario, ele é na verdade um formador de
opinido e um formador de profissionais para o mercado, mas ndo somente
para 0 mercado enquanto assistencial. Entdo assim, docente universitario, ele



105

é alguém que prepara, é... ele atua como um divisor de &guas na vida de
qualquer estudante. (P7MDEAd)

No que tange a formacdo de sujeitos criticos e reflexivos encontramos subjacente a
visdo de um professor que também é um ator social, melhor dizendo, acessamos a dimensao
social e politica da funcdo do professor universitario conforme a fala dos professores

transcritas a seguir:

Entdo acho que a gente precisa dessa consciéncia, precisa dessa sensibilidade de que
no6s estamos num ambiente de formacdo profissional, mas ndo s6 de profissionais,
antes de profissionais, nés somos cidaddos. Ta. Entdo cada dia eu tenho essa
consciéncia e tento fazer com que meus alunos enxerguem dessa forma.
(PEMDEAJ)

Na atual conjuntura politica, assim falando da educacdo de uma forma geral, eu
observo o seguinte... quer dizer...e as atuais medidas que o governo tem tomado em
relacdo ao funcionario publico de uma forma geral eu acredito que daqui a um certo
tempo, é... vai ficar cada vez mais, ndo ser atrativo ser professor universitario
entendeu, na verdade, além de... tudo bem, s6 vai ser professor universitario a
pessoa que tem vocacdo realmente de, de... que gosta de dar aula, é como se fosse
um sacerddcio, como eu falei, na atual perspectiva vai se tornar eu acho, se ndo tiver
cuidado, o ensino universitario vai se tornar como um... a escola do segundo grau
sucateada entendeu, como no passado totalmente sucateada. Essa é minha
concepcdo. (P13MDEAd1)

Com isto, consideramos que o compromisso politico e ético na construcdo da
sociedade também se apresentou como forte eixo transversal dos significados atribuidos a
identidade docente por parte dos professores participantes da pesquisa. Intimamente ligado a
este compromisso esta o eixo da docéncia como atividade coletiva estimuladora da reflexao
na acao e sobre a acdo, sendo o conhecimento gerado nesta acdo/reflexdo direcionado para
fins éticos e politicos. Eles também entendem muitas vezes a docéncia como vocacdo ou
sacerdocio em consequéncia a ambivaléncia da conotacdo dada ao professor formador de
profissionais e de pessoas ao mesmo tempo. Esta ambivaléncia gera uma dupla caracterizacéo

do fazer académico.

6.2.1.3 Docéncia e Desvalorizagdo Profissional

Alguns docentes trouxeram em seus discursos 0 sentimento de insatisfacdo com a
profissdo que para eles, ndo é valorizada. Com isso, 0s docentes se percebem, por muitas
vezes, profissionais mal remunerados e desvalorizados, 0 que pode levar a momentos de

desmotivacao, podendo afetar o seu desempenhos nas atividades docentes. Essa insatisfagéo e



106

desvalorizacdo da profissdo docente esta vinculada a mé& remuneracdo, ou a falta de
investimento por parte do poder publico em melhorias para as universidades, por exemplo.
Conforme discutimos na etapa de analise anterior, o termo desvalorizados carrega em si uma
ambivaléncia semantica, pois € a0 mesmo tempo negativo e positivo expressa desvalorizacao
na medida em que o sujeito se reconhece merecedor de alto valor. As falas também trazem
uma insatisfacdo referente a forma como o governo trata o profissional docente no que se a
falta de reconhecimento do profissional docente gerando insatisfacdo, conforme trecho

seguinte:

Hoje em dia eu acho que na verdade é uma profissdo muito nobre, sé que eu observo
que pra o governo, é é crime ser professor na verdade, porque se vocé observar, eu
digo porque eu tenho dados, de todos os funcionarios do poder executivo e
funcionarios que tem doutorado os que tem o menor salério sdo as pessoas que dao
aula, que tdo na universidade, todos os outros doutores que estdo nos outros érgaos,
tem salarios quase que o dobro dos nossos, entdo na verdade eu acho que ta...s6
existe um discurso que a educagdo é uma coisa... prioridade, é séria, mas a pratica é
totalmente diferente na verdade, se vocé quer ter algum privilégio ai é vocé ndo ser
professor universitario. (P13MDEAd1)

Sendo assim, para que haja valorizacdo do trabalho docente, ndo basta corrigir a
precariedade da atividade docente nas instituices de ensino superior, € preciso prover 0s
professores de perspectivas de analise que Ihes deem subsidios para compreender os contextos
historicos, organizacionais, sociais e culturais e politicos nos quais a atividade docente se
insere. Neste contexto os professores se tornam parceiros/autores na transformacgdo das
instituicbes de ensino no que se refere a gestdo e desenvolvimento organizacional das
mesmas, na elaboracgdo de curriculos e projetos educacionais, na criacdo de novas formas de
trabalho. N&o adotar essa perspectiva significa, segundo Pimenta e Anastasiou (2011),
desconsiderar a implicacdo dos docentes na mudanca das instituicdes de ensino com vistas a
melhor qualidade social.

Portanto, a atividade docente é inegavelmente atrelada a um projeto de sociedade.
Para Pimenta e Anastasiou (2011) a docéncia universitaria é entendida enquanto um
“processo continuo da constru¢do de uma identidade docente que tem por base saberes da
experiéncia construidos no exercicio profissional mediante o ensino dos saberes especificos
das areas de conhecimento” (PIMENTA e ANASTASIOU: 2011, p. 88). No entanto, para se
constituir professor, & preciso, enquanto docente, confrontar criticamente tais saberes e
amplia-los dentro de um contexto tedrico da educagdo, e, assim, estdo configuradas a
identidade espistemoldgica e a identidade profissional, uma vez que a atividade docente se

firma em um campo especifico de intervencao profissional na préatica social.
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6.2.2 Como o docente universitario acredita que 0s outros o veem:

Na outra face do processo de construcdo da identidade social docente estdo as
expectativas que a sociedade nutre em relacdo ao docente universitario. Tais expectativas
revelam o modo como os outros veem o profissional docente no contexto do Ensino Superior
e podem acarretar na formacdo de estereotipos. Os estere6tipos sdo, para Moscovici (2003)
generalizacGes sobre os individuos, baseadas na pertenca categorial, sdo crencas enraizadas
acerca de caracteristicas presentes num determinado grupo que os definem e diferenciam dos
membros de outros grupos. S&o generalizagbes de valor que podem ser favoraveis ou
desfavoraveis. No entanto, existe uma tendéncia para associar esteredtipos favoraveis ao

endogrupo e estereodtipos desfavoraveis ao exogrupo.

6.2.2.1 Expectativas dos alunos

Dentre as expectativas para o docente universitario, alguns professores mencionaram
aquelas que eles acreditam ser a de seus alunos, nesse sentido eles abordam o que os discentes
esperam de seus professores. Esta perspectiva abrange a faceta da identidade que diz respeito
a imagem que o outro faz do sujeito (identidade para o outro). Vejamos algumas passagens:

Na verdade, também é uma preocupagéo com a identidade, uma preocupagdo em dar
o exemplo porque ha uma necessidade de que o profissional saia com o exemplo no
perfil que obteve dentro da sua instituicdo. Entdo, uma preocupagdo com o perfil
profissional que o aluno vé a frente né?! (P5M DEAd1)

6.2.2.2 Professor intelectual comprometido

H& ainda a expectativa de que o professor universitario seja aquele professor
intelectual e comprometido com a constru¢do do conhecimento e com o desenvolvimento
tecnoldgico do seu pais, revelando ndo s6 o que o aluno espera dele, mas o que a sociedade
como um todo entende que seja 0 papel do docente universitario, conforme as palavras a

sequir:

O docente universitario ele, além da missdo de ser o mediador do
conhecimento e os alunos ele também tem o papel fundamental no processo
de construcdo do conhecimento, ou seja, uma vez que ele ta envolvido com
pesquisa, uma vez que ele t4 envolvido com é... essa transmissdo pra
sociedade do que ele produz e do que ele forma, o que ele ajuda também a



108

formar. Entdo eu acho que nessa concepg¢do, € dessa concep¢do, que eu
entendo o docente é um.. um, um personagem que ajuda no processo de
construcdo e desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do pais e é assim
também pautado em alguns principios da ética, da responsabilidade social,
ndo sei nem se responsabilidade social, seria bem a palavra, mas assim, na
ética no compromisso no... na postura critica e reflexiva é... enfim, eu acho
uma das profissdes mais importantes do pais. (PBMDEAS)

Na etapa anterior vimos que a nocdo de comprometimento encontra-se na
estruturacdo das Representacdes Sociais da docéncia universitaria, atrelado a tal nocao esta a

prépria nocdo de competéncia para a atividade docente.

6.2.2.3 A relagdo Professor/aluno e o “bom professor”

Percebe-se na visdo dos docentes ndo sO a preocupacdo com a atividade de pesquisa,
qgue promove o desenvolvimento tecnoldgico, mas também, certo senso de responsabilidade
em atender as expectativas sociais de que este profissional ird repassar para a sociedade o
conhecimento que ele estd produzindo junto com seus alunos. Essa condicdo de formador de
cidadaos e profissionais para uma sociedade cada dia mais exigente faz com que os docentes
sejam também uma espécie de modelo, e com isso vinculos afetivos sejam estabelecidos na

relacdo professor aluno, conforme expressa a unidade de andlise a seguir:

a gente se torna o irmao mais velho, o pai, o tio desse alunos, porque eles
abandonam suas familias que estdo em outros interiores ¢ vém, assim ¢ um “parto”,
que € um novo parto que eles tém na vida deles. Entdo, eles saem das suas familias,
dos seus lares, do seu conforto, pra encarar uma vida, sozinhos, e eles saem daquele
momento que eles tém um convivio muito, uma relagdo muito proxima e as vezes
até pessoal com professores, pra conviver com o universo da indiferenca que a
universidade tras. Entdo eles buscam essa referéncia na gente, entdo eles chegam,
batem aqui na porta, vém pedir um conselho, eles chegam, batem aqui na porta, vém
conversar sobre a familia, ai a gente deixa de ser somente aquele formador técnico,
pra formador de carater e alguém a quem eles recorrem. Entdo, eu acho que assim,
docéncia universitaria pra quem realmente quer abracé-Ila, a gente ndo pode trabalhar
somente com estatistica, mas com o individuo. (PEMDEAd)

A relacdo professor-aluno também é um fator estruturante para o processo de
construgdo da identidade docente. Através dela o professor tem conhecimento das
expectativas dos discentes, do que eles concebem como um “bom professor”. Visto isso, 0s
professores forjam sua identidade mediante o que é esperado pelo aluno conforme

depoimento seguinte:
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Eu quero melhorar como professora, eu ndo sei se eu sou uma boa professora, s6
quem vai poder dizer isso a vocés sdo meus alunos, né? Mas a gente ndo sabe se a
gente é bom professor, a gente acha, as vezes, mas a gente sd vai ter certeza quando
um aluno da gente do outro lado disser: ““ Ah, professora eu entendi”, “Professora,
eu compreendi”, “Eu vou ler um livro que vocé indicou que eu achei interessante”.
Entdo, nesse sentido eu acho que é uma busca eterna. (P14FDEAd1)

O conteudo discursivo trazido pelos docentes nos leva a crer que as expectativas das
diversas camadas da sociedade para o docente universitario estdo atreladas ao grau de
envolvimento com os mesmos. A sociedade em geral espera que um docente universitario
seja um formador de cidaddos e de profissionais para atender as demandas do mercado de
trabalho, em prol do desenvolvimento tecnoldogico do pais. J& os discentes veem nos
professores ndo s6 um modelo de profissional a seguir, mas também um companheiro, amigo
ou até mesmo um substituto de algum membro de sua familia. Evidentemente tais sentidos
exercem influéncia no processo de construcdo da identidade profissional dos docentes

universitarios.

6.2.3 Trajetoria docente ou construcdo das identidades

6.2.3.1 O Ingresso na docéncia

Nesta categoria analitica buscamos compreender os significados compartilhados que
sdo atuantes desde a escolha, passando pelo ingresso na docéncia até a consolidacdo de uma
atividade docente na universidade. E sabido que muitas vezes o ingresso na docéncia
universitaria ndo se da por desejo ou escolha do sujeito, mas por um aspecto circunstancial,
por uma urgéncia em iniciar uma atividade laboral, conforme comprovaram os estudos de
Laudares (2010) e de Isaia, Maciel e Bolzan, (2010). Em nossa pesquisa nos deparamos com
falas onde os sujeitos por vezes demonstraram o desejo pela docéncia desde a graduacéo, as
vezes até antes da mesma. Porém, houve docentes que relataram que o inicio da trajetoria

docente se deu de forma circunstancial. Vejamos 0s seguintes relatos:

Na verdade foi por acaso, eu nunca quis ser professor universitario, embora eu
sempre gostei, quando fazia graduacao aqui, sempre gostava de... dar aula de ensinar
aos colegas tal de compartilhar, mas nunca fui metido a ser professor universitario,
sempre quis, é eu sou engenheiro né, eu sempre quis atuar em industria e atuei por
um tempo na inddstria né eu voltei a universidade gracas ao governo Collor que
fechou tudo quanto era empresa, ai a Gnica forma que eu tive como ficar tendo fonte
de renda foi dar aula. (P13MDE Ad1)

Eu me tornei a partir da minha formagdo, né, ou seja, ja no ensino médio, eu fiz



110

magistério, o antigo magistério que hoje é o normal médio e foi a partir dali que eu
ja tinha o entendimento de que seria a minha profissdo a docéncia, o ser docente, 0
ser professor. E primeiro me fiz docente universitario a partir de me fazer docente
enquanto docente das séries iniciais, desde a alfabetizacdo até o ensino médio
porque eu fui professora da alfabetizacéo, das séries iniciais do ensino fundamental
até a 4° série, hoje 5° ano. E logo em seguida fui a partir da formagdo, como uma
ampliacdo da formacdo fazendo o mestrado, né, fazendo a graduacdo e depois 0
mestrado que foi onde vislumbrei a possibilidade de ampliar a atuacdo da docéncia,
ndo sO nas séries iniciais e ndo s6 la no ensino fundamental ou ensino médio e foi
dai, entdo que eu fui me formando e me tornando professor universitario.
(P15FDEAdL).

Os relatos acima anunciam trés situagdes distintas conforme abordamos
anteriormente, na primeira a auséncia de desejo, mas curiosamente a presenca de uma vocacao
para lecionar. Esta situacdo nos leva a pensar sobre quais seriam 0s motivos pelos quais o
sujeito ndo desejava seguir uma carreira para a qual detinha as habilidades necessarias. Na
segunda situacdo compreendemos que houve o desejo e 0 sujeito tragou um percurso passando
pela Educacdo Basica e pela formacdo em busca da titulacdo de mestrado, que despertou o
interesse pela docéncia universitaria. Mostra que a experiéncia da pés-graduacdo é muitas

vezes a porta de entrada para o ingresso na docéncia universitaria.

6.2.3.2 Saberes e Fazeres indispensaveis a docéncia universitaria

Na constituicdo de uma trajetoria rumo a docéncia universitaria destacamos relatos
em que se valorizam determinadas experiéncias e saberes fundamentais para a formacédo do
bom professor, como os cursos de licenciatura, 0 magistério, a monitoria e a pés-graduacao,
seguem exemplos destes relatos:

Experiéncia de disciplinas como eu ja pontuei; experiéncia de didatica foi muito
interessante; experiéncia de pesquisa que ai eu trago e acho que isso também ajudou
muito por um ponto e... Ndo sei, eu acho que essa busca de construcdo do
conhecimento que na minha formacdo eu tive muito e encontrei nessa formacéo
professores que nortearam muito, que mediaram essa constru¢do e hoje me ajudam
nessa pratica, a gente termina trazendo esses modelos, que a gente considera bons,
trazendo pra nossa pratica. (P3FDEAd)

Bom, as disciplinas de licenciatura, de educacdo. Ah... os estagios de educacdo e
depois a experiéncia de cada, de cada instituicdo, de cada turma, de cada... acho que
a gente vai aprendendo sempre... assim ndo da pra ... a experiéncia acontece ao
longo da vida. Cada semestre é diferente do anterior, mesmo dando a mesma aula
cada semestre é diferente do anterior, mesmo dando a mesma aula, a mesma
disciplina, cada semestre é diferente do anterior. Na verdade, todas as experiéncias
Vo contando pra proxima, mas nunca acabam. E isso! (risos). (P7MDEAd1)
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6.2.3.3 ldentificagcdo com outro professor

Outro aspecto ja abordado por Melo e Cordeiro (2008) e por Pimenta (2000) entre
outros pesquisadores, como relevante para a trajetoria de construcdo da identidade docente é o
fato de muitas vezes, os docentes tomarem como modelo um professor que tiveram durante a
graduacdo, mestrado conforme relato do professor (P3DEAD) citado acima, ou até mesmo um

de seus colegas por ele admirado conforme mostram os trechos a seguir:

(...)quando eu era aluno da Graduag&o né, quando eu era aluno da Graduag&o eu fui
monitor de uma disciplina que é a disciplina que eu ministro hoje inclusive, durante
um ano e essa experiéncia de monitoria junto da professora orientadora na época, ela
me pareceu fundamental porque eu aprendi muito sobre o que era ser professor
universitario ja naquela época né. E eu lembro bem que quando eu iniciei a docéncia
na universidade de algum modo eu é... eu me espelhava muito naquela experiéncia,
nas praticas daquela professora que foi a minha orientadora, depois eu claro,
comecei a constituir a minha prépria identidade profissional e reajustar né, o que eu
fazia na sala de aula. Mas eu penso que essa experiéncia marcou muito, foi uma
experiéncia bem fundamental pra minha constituicdo enquanto docente da
universidade, enquanto professor mesmo desse campo, ja que eu era professor da
educacdo basica antes né. (P11MDEAd1)

(...)quando eu fui aluno, alguns professores que tive, digamos que eu gostava da
didatica deles, digamos da forma que eles davam, eu tento digamos, passar isso pra
meu aluno, pelo menos como eu encaro as coisas eu vejo tipo com paixdo, digamos
essa coisa entdo digamos eu tento passar essa paixao, mostra para o aluno como eu
recebi de outro professor. (PLOMDEAd)

Estes mentores intelectuais presentes na trajetoria formativa e de construcdo de uma
identidade docente exercem influéncia durante toda a carreira docente. Nesta carreira a
formagéo continuada tem lugar de destaque para a construcdo da identidade profissional, seja
por propiciar a especializacdo em uma determinada area do conhecimentos, seja pela
aquisicdo de novos fazeres e saberes especificos da docéncia na universidade. Além desta
identificacdo, 0s sujeitos entrevistados apontaram a formagdo continuada como processo

essencial para a constituicdo da identidade docente.

6.2.4 Relevancia da formacéao continuada

Na pesquisa realizada por Melo e Cordeiro (2008) dentre os resultados mais
relevantes evidenciou-se por parte dos professores uma recontextualizacdo em relacdo ao
processo de formacgéo continuada vivido e refletido em conjunto com a pratica docente. Em
geral ha um interesse docente em se colocar em constante posi¢do de busca do conhecimento,

colocando a docéncia qualificada como uma necessidade na construgdo de uma identidade
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profissional e pessoal. Além disso, eles também identificaram a atividade docente como
possibilitadora da livre expressdo de criatividade, estimuladora de afetos, sensibilidades,
desejos, insatisfacao profissional e mobilizadora de formacdo das atitudes. O mesmo podemos

identificar na fala dos sujeitos participantes de nosso estudo conforme o trecho seguinte:

(...) a principio eu ndo tive uma formagdo especifica, como por exemplo, as
Licenciaturas tém, o meu foi Bacharelado e essa parte pedagodgica eu ndo tive, fui
buscar suprindo com algumas lacunas né, uma disciplina, duas disciplinas na
Graduag&o, uma disciplina no Mestrado, uma no Doutorado que eram mais voltadas,
por exemplo, Didatica do Ensino Superior. Mais a minha formacéo ela contribui
mais para a docéncia universitaria na minha area a principio mais na formacéo
técnico profissional de disciplinas profissionalizantes para esses alunos desse curso
superior onde eu atuo. (P12MDEAd).

6.2.4.1 Espaco de acao e reflexao

Pimenta (1997), enfatiza a reflexo em trés dimensfes como um novo caminho, uma
nova proposta metodologica de se conceber a funcdo da docéncia na construcdo de uma
identidade necessaria de professor. Essas dimensdes sao: refletir na acdo; sobre a acao e sobre
a reflexdo na agdo. Em resumo a constituicdo da identidade de um professor reflexivo se da
por meio dessas dimensdes numa articulacdo possivel entre pesquisa e politica de formacéo
“opondo-se a racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formacdo de professores,
entende-o como um intelectual em processo continuo de formagao” (PIMENTA: 1997, p.11).

Posteriormente, Pimenta e Anastasiou (2011) abandonam o conceito de formagéo e
consideram mais adequado o uso do conceito de desenvolvimento profissional dos
professores do ensino superior, “uma vez que envolve agdes e programas quer de formacao
inicial, quer de formagdo em servico” (PIMENTA E ANASTASIOU: 2011, p. 88). Neste
desenvolvimento o docente deve executar um trabalho de reflexibilidade critica acerca de sua
pratica e com isso, enfrenta uma constante re-construcao de sua identidade profissional. Nesta
perspectiva 0 docente deixa de ser concebido como mero executor de ordens e decisdes
alheias, em virtude de uma racionalidade técnica, e passa a ser visto enquanto agente de
transformacdo social mediante a constante revisdo de sua pratica. Neste movimento de
reflexdo/revisdo sobre a pratica, alguns docentes levam em consideragdo o aluno como

termOmetro avaliativo de sua atividade, conforme relato do professor a seguir:

No mais, depois a gente vai, na pratica a gente vai aprendendo com os saberes das
experiéncias que a gente vai desenvolvendo né... os alunos vdo nos mostrando
caminhos e a gente faz um processo continuo. Eu sempre fago um processo continuo
de avaliagdo da minha propria préatica, até onde ela tem limites, até onde ela pode ser
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melhorada, o que eu tenho que rever, voltar. Né... uma experiéncia que eu fiz num
semestre, as vezes ndo da certo no seguinte, mas da certo no outro. Entdo, as vezes
voceé faz também esse movimento. (P13MDEAJ).

De acordo com Bazzo (2007), a legislagdo® brasileira que trata da formagéo docente
superior é superficial e pontual, enfatiza a titulacdo (mestrado e doutorado) em detrimento de
formacgdes em licenciatura, além do mais, pouco considera a complexidade do processo de
formacéo inicial e continuo para forjar uma profissionalidade necessaria a docéncia superior.
A autora afirma que esse modelo de formacao esta pautado na mesma racionalidade técnica na
qual se orienta a formacao dos professores da Educacdo Bésica, com o diferencial de que, no
contexto da Educacdo Superior, o foco estd na preparacdo de pesquisadores em areas
especificas de conhecimento em que o professor detém maior interesse e dedicacdo. (BAZZO,
2007. p.140). O que se observa é uma supervalorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino,
quando seria mais prudente e ético, uma articulacdo entre essas duas facetas da docéncia
universitaria. Diante desta realidade, muitas vezes a busca pela formagcdo do mestrado e
doutorado se torna fundamental para quem pretende ingressar na docéncia universitaria como

mostram os seguintes trechos acerca do ingresso na docéncia:

Ah, foi tudo muito continuo. Fiz licenciatura e ai comecei a dar aulas em colégios,
fiz o doutorado direto, ndo fiz mestrado, fiz o doutorado e j& comecei a dar aula em
instituicGes particulares. Uma coisa foi levando a outra e antes do doutorado fiz
minhas pesquisas e quando dei por mim estava prestando concurso na federal de
Pernambuco e em S&o Paulo, aproveitei 0 concurso e vim pra ci. Assim que as
coisas foram acontecendo. (P7MDEAd1)

Bom, é... eu acho que no final do curso de graduacdo eu, eu... queria ser docente.
Queria ser professor, e ai eu segui toda uma linha junto com o professor M. que me
deu essa abertura toda. Fiz a especializacdo depois fiz o mestrado depois fiz um
doutorado s6 que ja no mestrado eu via oportunidade de dar aula em universidade
particular, me chamaram ai eu comecei a dar aula e dai por diante comecei a
trabalhar na parte de docéncia. (POMDEAd1)

6.2.4.2 Espaco para a construcdo didatico-pedagogica

E sabido que para lecionar nas IES néo é exigida formac&o em cursos de licenciatura,
que enfatizam uma formacdo didatico-pedagogica para os docentes. Grande parte dos
docentes universitarios € composta de profissionais de suas areas de formacéo, o que acarreta
uma dupla formacéo identitéria. Os sujeitos se veem diante de dois referenciais de identidade
profissional, professor e engenheiro, por exemplo. E ainda ha aqueles em que, pelo fato de

estarem mais engajados com a pesquisa, se reconhecem como pesquisadores e ndo como

15 Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional de 1996.
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docentes, apesar de terem ingressado na universidade através de concurso publico para
professor adjunto, fato que corrobora os resultados de nossa anélise dos perfis, que revelou a
grande importancia dada ao perfil do pesquisador.

Tajfel (1982) ressalta que ndo basta o sentimento de pertenca para que haja
identificacdo, é necessario também que esta pertenca seja reconhecida e aceita pelo sujeito
como auto-definidora, o que ndo aconteceu em alguns casos analisados, quando os
professores, mesmo se reconhecendo pertencentes ao grupo de docentes universitarios, se
identificam com outros grupos profissionais. Eles ndo se identificam como professores, por
ndo terem tido uma formagdo docente, estes costumam se identificar com outro perfil

profissional, o de engenheiro por exemplo.

Entdo, eu sou um profissional extremamente clinico. E por isso que eu fiz concurso
para pesquisar na clinica de prétese da Universidade Federal de Pernambuco eu nédo
consigo me enxergar sendo um professor sem ser clinico. Eu busquei exatamente
organizar uma pratica docente voltada pra minha pratica clinica, certo? Porque, na
verdade, assim a gente forma profissionais de odontologia. Profissionais da
odontologia é aquele que vai cuidar da salde da sociedade com praticas clinicas,
por isso que eu me sinto bem contextualizando assim: a formacéo clinica com a
docente. (PL6MDEPT)

E... eu sou engenheiro mecanico, entdo meio que, to aprendendo ainda a ser docente,
eu ndo me considero docente, mas digamos , minhas primeiras teorias sobre
docéncia eu tenho aprendido aqui no curso de vocés ndo é digamos, eu ndo tenho
formacéo de docente. (PLOMDEAd)

Os dois relatos acima nos fazem inferir que tanto a natureza da docéncia enquanto
aliada a pratica profissional em uma determinada area, quanto o tempo de experiéncia
profissional, que vao dizer da competéncia do docente, pois, 0 primeiro relato refere-se a um
docente que valoriza a experiéncia na profissdo de formacdo como ponto forte da qualidade
de sua préatica docente e o segundo relato refere-se a um docente com apenas um ano de

experiéncia.

6.2.4.3 Relevancia da formacao didatico-pedagdgica para a reflexdo sobre a pratica

Os conhecimentos, saberes e fazeres especificos da docéncia universitaria séo
instrumentos estruturantes da constituicdo da identidade docente conforme preconizou
Pimenta (2000). Uma vez ndo sendo obrigatdria uma formacdo em licenciatura, muitos
docentes expressaram ter vivenciado dificuldades em virtude dessa falta de formacdo
especifica. Muitos depoimentos que ressaltavam o trabalho de formacgdo realizado pelo
NUFOPE conforme segue:
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Entdo, ndo da pra imaginar que a gente esta completo por isso que o0 NUFOPE é tao
importante, né? Os cursos que ele traz, a complementacédo... O fato da gente ta na
universidade néo significa que a gente tem muito conhecimento nédo, a gente sabe
um pouquinho de alguma coisa, mas tem muita coisa pra aprender. Entdo, sem essa
formacédo, sem esses principios que norteiam a pratica eu nao seria professora, né?
Eu gosto das influencias que eu tenho e essas influencias elas me ajudam a organizar
minha pratica pedagogica. (P14FDEAd1)

Na fala dos professores fica evidente um lugar de reflexdo e construcéo de saberes-
fazeres docentes. Um espaco necessario a formacdo continuada didatico-pedagdgica que na
fala deles é algo deficiente para muitos professores ingressantes na UFPE. Eles observam que
ultimamente os professores ingressam nas universidades muito cedo, eles terminam a
graduacdo, fazem mestrado, doutorado e comecam a experiéncia docente na universidade sem
uma pratica anterior. Nesse sentido, 0 NUFOPE tem oferecido um espaco privilegiado para a
formagéo de professores, e por isso muitos ressaltam a importancia de que iniciativas como
essa perdurem e que mais professores possam ter acesso a ela, vejamos algumas passagens

que exemplificam estas afirmativas:

O NUFOPE que é um desses espa¢os que vem atuando, que vem ajudando, ou seja,
a repensar e a pensar e a refletir sobre a docéncia e 0 nosso trabalho docente. Eu
acho que esse é um dos elementos que a formacdo vem contribuindo pra minha
prética, que na medida das reflexdes que a gente vem fazendo nessas formagdes
oferecidas tanto pelo NUFOPE como também por outros espagos, por féruns, por
congressos, encontros, que a gente pode partilhar e que a gente vai fortalecendo e
ampliando a formacéo é ai onde vem contribuindo para a nossa a¢do docente, né?
(P15FDEAdL)

(...) como disse eu me formei como se diz s6 né, a gente virou autodidata e esses
cursos aqui no NUFOPE ajudou muito a gente a organizar aqueles planos de
trabalho, plano de curso, plano de ensino, que muita gente entra como a gente diz,
professor entra mas ndo tem essa formacéao, entdo acho que o ndcleo aqui deveria
tentar fazer mais treinamentos com os professores que tem muitos jovens chegando,
eles terminam Mestrado, Doutorado e vdo pra Universidade e chegam sem
experiéncia. (P1F20hAS)

6.2.4.4 NUFOPE: Espaco de consolidacdo da identidade pela pertenca sécio-afetiva ao
grupo professor

O curso do NUFOPE favorece ndo sé a troca de experiéncias a partir da discussédo
sobre a pratica individual e coletiva, mas propicia a criacdo e o fortalecimento de vinculos
afetivos. Em uma observacdo do campo, enquanto aguardava o término de um encontro do
curso para aplicar os questionarios de associacdo livre com o0s professores, pudemos
evidenciar um momento rico para a construcdo de vinculos afetivos. Tratava-se do Ultimo
encontro da turma concluinte do segundo modulo. Apds discussdo das aulas de cada docente,

a facilitadora do grupo promoveu um momento de encerramento da turma com uma atividade
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de dinamica de grupo onde cada docente teria que dar um “mimo” a cada colega de turma.
Este mimo tinha que ser algo que tivesse a ver com a sua personalidade e também com a
personalidade de cada colega especificamente. Esta atividade que os docentes deixassem de
lado as identidades profissionais e passassem a enxergar a identidade pessoal de cada um.
Uma participante da turma que relatou gostar de ler revistas, decidiu levar uma matéria de
revista par cada colega, ela escolheu as matérias de acordo com a personalidade de cada
docente da turma. Para uma colega que estava iniciando a maternidade, ela deu uma matéria
sobre a aprendizagem dos bebés. Ja para um outro que, segundo ela, era “fissurado” em
tecnologia, a mesma ofereceu uma matéria sobres sistemas de informagé&o.

Os contextos profissionais permitem, a exemplo de outros contextos sociais, a
construcdo de redes de socializacdo nas quais os individuos interiorizam modos de pensar e
incorporam modos de agir particulares a seus grupos identitarios. Nas situacdes profissionais
constroi-se um tipo particular de representacdo, que permite as trocas entre profissionais: as
representacdes profissionais. Elas permitem a orientagdo no contexto profissional e a
manutencdo das relagdes com os profissionais do mesmo setor (Chamon, 2007). Vimos em
nossa analise, que as relacdes interpessoais dos docentes universitarios estdo fragilizadas em
seus lacos afetivos em virtude da “correria” e da cultura de producdo tdo fortemente
enfatizadas por eles, entre outros motivos de ordem profissional e pessoal. Em consequéncia
disso, vimos que, quando os docentes se referem a algum sentimento de realizacdo, este é
sempre no ambito individual, na dimensao do “Eu”. Ja na experiéncia de grupo com o curso
do NUFOPE, notamos que as conquistas, as construcdes de saberes, as reflexdes, os vinculos

afetivos e a construcdo das identidades se ddo na dimenséo grupal.

6.3 ANALISE DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DA DOCENCIA E SUA RELACOES
COM A IDENTIDADE DOCENTE

A identidade profissional ¢ uma identidade social ancorada nas representacdes,
praticas e saberes profissionais, que depende do contexto de exercicio profissional. E possivel
vislumbrar duas dimens6es da identidade profissional: o Eu profissional e o Ideal profissional.
Com isto, vimos que as RepresentacGes Sociais da ldentidade Docente e da docéncia
universitaria se formam e se transformam na experiéncia profissional, no contato com as
realidades a serem afrontadas. Elas se constroem pela vivéncia de experiéncias multiplas.
Esse processo de ‘“contextualiza¢do profissional” permite a0 mesmo tempo significar o

contexto e integra-lo. O Eu profissional pode ser caracterizado como ‘“um sistema
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multidimensional compreendendo as relagdes do individuo para com ele mesmo e para com
os ‘outros significantes’ de seu campo profissional. Ja o ideal profissional, pode-se defini-lo
como o modelo (visto como conjunto de valores e op¢des adotadas) do “bom profissional”
que o individuo quer vir a ser (DUBAR, 2005).

No tangente a construcdo da identidade profissional compreendemos, por meio das
duas etapas de anélise do nosso estudo, que ha ocorréncia do processo de categorizagao social
quando os docentes delimitam certas acdes e intencGes especificas a categoria profissional dos
docentes universitarios. A identificacdo social se caracterizou no momento em que 0S
professores expressaram que se percebem enquanto pertencentes a um grupo social
especifico. Evidenciamos a presenca das trés componentes do processo de identificacdo: a
componente cognitiva, relacionada as crencas e acGes referentes ao ser docente universitario,
a componente avaliativa, que diz do valor social atribuido ao professor universitario e a
componente emocional, correspondente as reacbes emocionais e sentimentos ocasionados
pelo valor social atribuido pelo sujeito e pelos outros para a fun¢do do professor universitario.

Através da analise tridimensional (nas dimensbes Eles, Nos, e Eu), foi possivel
compreender 0s processos identitarios de assimilacdo e contraste abordados por Deschamps e
Moliner, 2009, nos quais sdo acentuadas as semelhangas intragrupo na dimensdo do “Noés” e
demarcadas as diferencas intergrupais na dimensdo do “Eles”, e ainda aquelas semelhangas e
diferengas individuais, na dimensdo do “Eu”. Estruturalmente, as Representa¢des Sociais nas
trés dimensbes variaram no que tange a localizacdo de determinadas palavras (no nucleo
central ou na periferia). Estas variacOes revelaram as nuances das Representacfes Sociais
enquanto marcadores, produtos e reguladores identitarios, classificacdo feita por Deschamps e
Moliner (2009).

As semelhancas e diferencas identificadas apontadas pelos sujeitos sao
compreendidas no contexto da consideracdo das Representacdes Sociais enquanto marcadores
identitarios. J& o modo como grupo de docentes se perceberem e perceberem 0s outros
(pesquisador versus mero promotor de aulas, ou ainda, formador versus gestor) quando
comparados com docentes das instituicdes particulares, diz das RepresentacBes Sociais
enquanto produtos identitarios. Por outro lado, as Representacbes Sociais puderam ser
compreendidas como reguladores identitarios na medida em que a compatibilidade das
representacdes do si mesmo com as Representaces Sociais se sobrepdem a especificidade do
grupo de pertenca. Tal fendmeno foi evidenciado na dimensdo do “Eu” na qual se
encontraram elementos que ndo apareceram nas demais dimensodes, por serem mais pessoais,

por serem da dimensdo do si mesmos. Podemos citar o elemento “Feliz” que sO apareceu na
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dimensdo do “Eu” e o elemento “desvalorizado” que s6é comp0s o nucleo central das RS's na
dimensao do “Eu”.

A comparacdo social com exogrupos relevantes como os professores das Faculdades
particulares ou da Educacdo Baésica, propiciou ao endogrupo estudado um processo de
identificacéo social positiva. Podemos dizer com isso que a identidade profissional construida
é uma identidade social positiva mediante os significados compartilhados acerca de uma
concepcao de docente pesquisador, educador e comprometido. Estes significados geraram 0s
processos de objetivacdo e ancoragem, formadores das Representacfes Sociais. Podemos
identificar como objetivacdo as préticas adotadas voltadas para a atividade de pesquisa
prioritariamente, a busca por titulagbes de mestrado e doutorado, o reconhecimento da
necessidade da formacdo continuada especifica para o contexto universitario, entre outros.

Para Alves-Mazzotti (2007) A analise das ancoragens e objetivacdes, processos de
formagdo das RS”s, possibilita a compreensdo da forma como a significacdo é conferida ao
objeto representado, como se da a sua integracdo em um sistema de recepcdo e como
influencia e é influenciada pelos elementos que ai se encontram, além de evidenciar como a
representacdo instrumentaliza a conduta, enquanto sistema de interpretacdo do mundo social.
Em nosso estudo, concebemos que as objetivagdes estdo ancoradas na concepcdo de que a
universidade e a sociedade estabelecem um compromisso, onde é dever da universidade
produzir conhecimentos que atendam as demandas sociais e formar profissionais capacitados
para 0 mercado de trabalho. Os significados compartilhados também se ancoram na visdo do
educador formador e transformador social, compromissado com a formacdo de cidaddos
criticos e autdnomos, conhecedores de seu papel social. Tal concepgdo diz respeito a
dimensdo politica do Ensino Superior, presente na fala dos docentes.

Acreditamos que cada elemento das Representaces Sociais agregam as trés
componentes destacadas por Tajfel (1982), a cognitiva, a avaliativa e a emocional. No
entanto, existem elementos que expressam mais uma determinada componente em detrimento
de outra. Entre os elementos que enfatizam mais a componente cognitiva destacamos as
Representacgdes Sociais do quadrante referente ao termo indutor “Nos docentes”, pois, melhor
representam o sentimento de pertenca grupal. Como exemplares de componente avaliativa,
destacamos os elementos “desvalorizados” ; “educador” entre outros J& os elementos que,
para nos, enfatizam a componente emocional podem ser melhor representados pelas palavras
“felizes” e “amigos”. Sendo que “Feliz” s6 aparece na dimensdo “Eu”, ja “amigos” esteve
presente nas trés dimensdes, mas em zonas diferentes.

A ambivaléncia semantica da palavra “desvalorizados”, presente nas trés estruturas
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de RepresentacOes Sociais e que tanto nos chamou a atencdo, pode ser compreendida
considerando que em contextos intergrupais salientes sdo realizadas estratégias
sociocognitivas que tém por objetivo final legitimar, nem que seja subjetivamente, o valor
positivo da nossa identidade social (TAJFEL,1982). Para ele, tal fendmeno ocorre por
exemplo, quando a identidade social é ameacada por compara¢des desfavoraveis, como
aquelas que se referem ao salario de outros profissionais que nem titulacdo possuem. A
ambivaléncia semantica a qual nos referimos traz uma valoracdo ora negativa, ora positiva
para a identidade social do referido grupo. Negativa por ndo serem reconhecidos e positiva
por saberem que seu trabalho tem muito mais valor do que atribuem. Acreditamos que essa
ambivaléncia ira se expressar a depender das relacdes intergrupais estabelecidas entre o endo
€ 0 ex0grupo.

A motivagdo que leva o sujeito a “buscar” um auto-conceito positivo, é analoga a
motivacdo que o leva a procurar uma identidade social também positiva. Para a TIS o valor da
identidade social é sempre definido pela comparacédo social do estatuto do endogrupo com o
estatuto de exogrupos relevantes. Desta feita, foi evidenciado que os significados
compartilhados pelos docentes se ancoraram no estatuto social do docente intelectual,
pesquisador e formador. Estes significados compartilhados estdo presentes nas trés dimensoes
analisadas.

A anélise dos perfis curriculares dos docentes revelou que os docentes priorizam a
atividade de pesquisa em detrimento ao ensino e extensdo, além disso, a maioria deles teve
experiéncia anterior em institui¢ces privadas de Ensino Superior e ainda, sdo pertencentes aos
centros recentemente inaugurados. Estas caracteristicas curriculares sugerem que os docentes
concebem o professor universitario como um pesquisador e intelectual e que, por isso, tem o
compromisso de atender as demandas sociais relativas ao mercado e ao desenvolvimento
social e tecnologico. Esta afirmacdo pode ser confirmada a partir da analise da segunda etapa
com os questionarios de associagdo livre, onde as mesmas palavras se rearranjavam de acordo
com a dimensdo analisada (Eles, N6s ou Eu). Vimos também que, em virtude disso, eles
ingressam no curso de formacdo do NUFOPE em busca de orientacGes sobre os fazeres
especificos do docente universitario no contexto da universidade publica. Isto, ficou claro a
partir da analise das entrevistas que nos mostrou que 0s ganhos obtidos com a experiéncia do
curso vao além das expectativas da atualizacdo e construcdo de novos saberes e fazeres, mas
abrangem também a formacdo de vinculos e as trocas entre 0s pares.

Partindo do fato de que os sujeitos se identificam enquanto educadores,

pesquisadores, formadores, e compromissados com a sociedade, ndo podemos dizer que a
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identidade docente se restringe a concepcdo de professor mero transmissor do conhecimento a
ser repassado para e reproduzido pelos alunos que é resultado do paradigma dominante
(SANTOQOS, 1987). Assim, afirmamos que a identidade docente para os professores concluintes
do curso de formacdo didatico-pedagdgica do NUFOPE/UFPE, esta de acordo com o
momento de transicdo paradigmaética pontuado por Cunha (1998), no qual os docentes
universitarios sdo concebidos como facilitadores da constru¢do do conhecimento por meio da
interacdo com o aluno e com equipamentos sécio-culturais. Esta ruptura e transicdo de
paradigmas provocou inquietacbes nos docentes e ocasionou movimentos de maior
engajamento politico e de busca por formacBes que atendessem as suas novas necessidades
pedagogicas. O Docente se mostra mais comprometido com a reflexdo e a critica e com a
funcdo social da universidade. Para Ramos (2010), estes aspectos sdo reflexos de um contexto
complexo que demanda uma reconceitualizacdo da docéncia universitaria e faz com que a
propria universidade reveja 0s seus compromissos sociais e a sua miss&o.

Passemos a discussdo dos temas gerais que embasam as contradi¢cGes encontradas na
analise dos dados construidos, foram eles relacionados ao g@énero, profissdo e

valorizagdo/reconhecimento.

6.4.1 Identidade docente e relagdes de género

Né&o sdo bem sucedidas todas as tentativas de ilustrar o carater social de instancias
que parecem tdo naturalizadas: o corpo, 0 sexo, as diferencas entre machos e fémeas entre
outras, (Butler, 2010) traz, de vez, a biologia para o campo do social, motivo pelo qual se
tornou um dos principais nomes da atualidade nos estudos de género. Para a autora, 0
conceito de género cabe a legitimacdo de uma ordem compulséria, na medida em que seria
um instrumento expresso principalmente pela cultura e pelo discurso que inscreve 0 sexo e as
diferencas sexuais. Ela defende que “O género ndo deve ser meramente concebido como a
inscrigdo cultural de significado num sexo previamente dado, tem de designar também o
aparato mesmo de produgdo mediante o qual os proprios sexos sdo estabelecidos.”
(BUTTLER, 2010, p. 25).0 principal embate de Butler foi com a premissa na qual se origina a
distingdo sexo/género: sexo € natural e género é construido. O que afirmou a autora foi que,
"nesse caso, ndo a biologia, mas a cultura se torna o destino” (BUTTLER, 2010, p. 26).

Considerando que as diferentes praticas e instituicbes sociais sdo constituidas pelos
géneros e também os constituem, somos capazes de inferir que tais instituigdes e praticas ndo

apenas forjam 0s sujeitos como séo elas mesmas, produzidas por representacGes de género,
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étnicas, de classe, sexuais, entre outras. Dessa forma pensamos como Se processam as
relacfes de género na institui¢cdo da Universidade Publica?

As primeiras instituicbes educativas carregavam a influéncia das religides e,
portanto, eram ndo somente regidas, mas também constituidas por educadores homens, tendo
como figura maior seus reitores que geralmente eram padres, sacerdotes, e no Brasil,
principalmente os educadores da ordem dos jesuitas. Sendo assim, durante muito tempo a
educacdo foi palco de uma atuacdo relegada a um ideal de masculinidade.

O processo educativo que se instala no principio dos tempos modernos trouxe a
figura do mestre exemplar, o professor modelo. Diferentemente dos mestres medievais, ele
sera responsavel pela conduta de seus alunos. Para tal, ndo basta que o mestre tenha os
saberes necessarios a construcdo do conhecimento, mas que seja ele um modelo a ser seguido.
Estes primeiros mestres, modelos de virtude e comportamento, tinham a docéncia como
sacerdocio que combinava o exercicio de uma paternidade, de magistratura, de apostolado.
Essa miscelanea de identidades configurava a identidade docente daquela época.

Instituicbes Educacionais enquanto sociais, transformam-se historicamente, e 0s
sujeitos que circulam nestes espacos se diversificam e diversificam as proprias instituicdes.
Entre as mudangas que marcaram historicamente as instituices educacionais esta a
feminizacdo da atividade docente.  Apds a revolucdo industrial, e baseada na ideia de que a
mulher traz em sua esséncia um instinto cuidador, sendo a primeira referéncia educativa da
crianca, na figura de mée, o género feminino passou a ter uma insercao cada vez maior no
ambito escolar e educacional. E evidente que na Educacdo Superior essa insercdo se deu mais
tardiamente, visto que h& uma cultura de que pesquisa € atividade majoritariamente
masculina. Nocdo ancorada na proporcdo de grandes cientistas pertencentes ao género
masculino ao longo da historia da evolucdo cientifica (Louro, 1997). Através desta
configuracdo de género no ambito educacional, podemos lancar méo de reflexdes acerca das
construgdes sociais e culturais do masculino e feminino, conforme orienta Buttler (2010).

No Brasil do século XIX embora professores e professoras passassem a compartilhar
da exigéncia de uma vida pessoal modelar, estabelecem-se expectativas e fungdes diferentes
para eles e para elas: sdo incumbidos de tarefas de algum modo distintas, separados por
género (senhoras honestas” e “prudentes” ensinam meninas, homens ensinam meninos),
tratam de saberes diferentes (os curriculos e programas distinguem conhecimentos e
habilidades adequados a eles ou a elas), recebem salarios diferentes, disciplinam de modo
diverso seus estudantes, tém objetivos de formacéo diferentes e avaliam de formas distintas.

A0s poucos crescem 0s argumentos a favor da instrugcdo feminina, usualmente vinculando-a a
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educacao dos filhos e filhas. Essa argumentacao ird, direta ou indiretamente, afetar o carater
do magistério — inicialmente impondo a necessidade de professoras mulheres e,
posteriormente, favorecendo a feminizacdo da docéncia (Louro, 1997). Essas concepgdes da
sociedade nos revelam as estruturas sobre as quais se constroem as Representacdes Sociais da
atividade docente no que tange as identidades e relagGes de género.

No ambito da Universidade dentre as diversa formas de se estudar as relagdes entre
ciéncia e género, uma delas é buscando evidenciar a participacdo das mulheres nas pesquisa
cientificas. Segundo Ferreira (2011), o quantitativo de mulheres pesquisadoras vem crescendo
paulatinamente no meio académico e permite o reforgo de tais estudos. A autora destaca que
no que tange a distribuicdo de mulheres docentes por area de conhecimento as ultimas
pesquisas revelam que as mulheres sdo maioria nas areas das humanidades e da saude,
reforcando a concep¢do de figura cuidadora e mais propensa as questdes mais humanas e
menos fisicas ou matematicas, ciéncias exatas, que sdo mais preferidas pelos homens,
reforcando as concepgdes de ciéncias brandas e duras, relacionadas aos perfis de
personalidades histdrica e culturalmente atribuidos aos géneros.

Dentre os sessenta docentes que compuseram as amostra participante da primeira
etapa de analise do nosso estudo 31 (50,6%) eram do género feminino e 29 ( 49,4%) eram do
género masculino. Este dado nos mostra que ha um equilibrio entre os quantitativo de homens
e mulheres na universidade. Se outrora a predominancia masculina era bem mais evidente
neste campo, hoje vemos que as mulheres estdo buscando cada vez mais a insercdo na
academia.

Fazendo o levantamento por centro, identificamos que a maior concentracdo de
docentes do género feminino (100%) foram o centro de ciéncias da salde e o centro de
educacdo. Ja os centros com 100% de docentes do género masculino participantes do curso
do NUFOPE foram o centro de tecnologia e geociéncias e o centro de filosofia e ciéncias
humanas. Estes dados mostram que ainda perdura a preferéncia feminina por areas que
inspiram uma esséncia cuidadora socialmente atribuida as mulheres, e uma esséncia
racionalista culturalmente associada ao masculino. Na primeira etapa de nosso estudo, 0s
homens se disseram desvalorizados por conta dos baixos salarios e fizeram compara¢Ges com
os salarios de outros profissionais com titulagdes menores. Ja as mulheres foram as Unicas que
se disseram felizes na atividade docente. Isto corrobora antigos valores sociais de que homens
séo provedores e mulheres sdo emotivas.

Nas falas dos docentes participantes da segunda etapa de nosso estudo, notamos que

o0 cuidado com a formacéo do outro € algo que preocupa os docentes independente do género.
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Ou seja, professores e professoras trazem consigo, uns mais que outros evidentemente, uma
preocupacéo cuidadosa com a formacao de seus alunos, com o sujeito e cidadao, independente
da area de atuacdo dele.

Outro ponto a ser considerado é que tanto homens quanto as mulheres hoje estdo
preocupados em ser 0s exemplos para seus alunos, seja no ambito moral no que tange a
formacdo do cidadéo critico, seja no profissional, relativo a competéncia para o trabalho, a
profissdo na qual estdo se formando. O que corrobora a nogdo de mestre exemplar herdada
desde a época dos jesuitas e das primeiras instituicbes educacionais brasileiras, conforme
apontou Louro (1997).

Embora as mulheres se predominem nas areas de humanidades e salde, conforme
apontou a pesquisa de Ferreira (2011), elas vém se inserindo também nas ciéncias exatas. Em
nossa amostra encontramos mulheres nas areas das engenharias, ainda em pequena
quantidade, mas com certeza quebrando os paradigmas culturais de género e ajudando a
reconfigurar as identidades docentes.

Com isso, afirmamos que as Representacdes Sociais de professores e professoras
dizem desses sujeitos, delineiam seus modos e tracos, seus contornos, caracterizam suas
praticas, nos permitindo identificar se tal sujeito pertence ou ndo a este grupo, sendo assim
elas tem carater de marcacdo de um lugar e de um fazer do grupo, que confere a ele sua
prépria identidade grupal. Nesse sentido as Representacdes Sociais, tal como foi estudado por
Deschamps e Moliner (2009), funcionam como produtos, marcadores e reguladores
identitarios.

Na medida em que alinham-se determinadas caracteristicas ao longo do tempo, nos
utilizamos de alguns recursos para falarmos de professores e professoras, enquanto objeto de
Representacdes Sociais. Tais representacfes ndo sdo meramente modos de falar que refletem
as praticas docentes, elas sdo descrices que os constituem e os produzem, os definem
enquanto grupo. N&o nos cabe, indagar se as Representacdes Sociais correspondem ou ndo a
“realidade”, mas de perguntarmos como estas representagdes produzem sentido e quais Seus

efeitos sobre os sujeitos.
6.4.2 ImplicagGes do tempo de docéncia para a identidade docente
Na nossa amostra de sessenta docentes, quarenta deles, ou seja mais da metade,

apresenta de um a dez anos de experiéncia na atividade docente, sdo professores recém

iniciados em tal atividade. Esta caracteristica de nossa amostra aponta para a atividade
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docente enquanto possibilidade primeira de ingresso na atividade de trabalho. Visto que
alguns dos participantes declararam que o ingresso na docéncia se deu de forma circunstancial
e ndo almejada previamente, concluimos que nestes, a construcao da identidade docente se
deu mais tardiamente.

Em virtude disso, podemos entdo pensar que particularidades teriam estes sujeitos,
que consequéncias 0 tempo de experiéncia anterior traz para a construgdo da Identidade
Docente, pois de acordo com Ndvoa (1995) as historias que 0s sujeitos passam ao longo da
vida influenciam o modo como vivenciam e se veem na atividade docente. Para ele a
formagdo docente é dada antes mesmo do ingresso na profissdo, através de valores e
experiéncias adquiridas ao longo da vida, podemos dizer que a construcdo da identidade
docente também segue essa premissa, pois se da através de saberes e de adesdo a
determinados valores.

Em nosso estudo, os docentes com maior experiéncia revelaram-se mais insatisfeitos
e enfatizaram a desvalorizagéo profissional e falta de reconhecimento. Eles costumam trazer
em suas falas relagdes com outras profissdes e experiéncias profissionais ja vivenciadas. Além
disso, argumentam a desvalorizacdo profissional através da comparacdo salarial em
detrimento da titulacdo de outros profissionais. Demostram-se mais insatisfeitos e
descontentes com a profissdo e se identificam como desvalorizados. No entanto, quando do
alto de seus longos anos de atividade docente, sdo capazes de falar com entusiasmo das
conquistas de seus alunos, revelam-se gratificados e recompensados com a sensacao de terem
contribuido positivamente para a formacéo de outros cidaddos e profissionais. E por meio da
identidade docente de “formadores”, aliada a atividade de pesquisa que eles encontram maior
satisfag&o.

Ja os docentes recém contratados em geral, apontaram mais fortemente para o desejo
de transformacdo, reconfiguracdo da atividade docente, de acordo com o paradigma da
construcdo do conhecimento. Eles revelaram um desejo de transformacdo das acGes, ainda
que com reclamacdes e insatisfacOes, estes docentes apontaram muito mais aspectos positivos
da profissdo, do que aspectos negativos. O curioso é que a maioria deles ndo desejavam atuar
na docéncia, mas uma vez ingressando em tal atividade, apaixonam-se por ela de tal maneira
que se engajam na luta por melhorias e transformacgdes da atividade docente. Eles se
identificam mais facilmente como visionarios, transformadores e formadores de uma
sociedade mais critica e engajada politicamente.

Dito isso, o tempo de docéncia parece contribuir para uma resignacdo docente no que

se refere a aceitacdo de uma condicgé@o de desvalorizacao profissional. Por outro lado, ele nos
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mostra um momento de mudanca de paradigmas, reflexdo sobre novas préticas e novas
possibilidades de intervencdo e até mesmo de uma nova identidade docente. Nossos achados
permite que concordemos com NoOvoa (1995) quando caracterizou a atividade docente
enguanto um lugar marcado por lutas e conflitos onde ha processos identitarios que enfatizam

a dindmica da maneira de ser de cada sujeito.

6.4.3 Docéncia: valor e reconhecimento

Vimos que os docentes com maior tempo de experiéncia identificam-se com maior
frequéncia enquanto desvalorizados, e isto nos revela uma ambiguidade semantica visto que
fala de uma identificacdo também positiva no que tange a falta de reconhecimento de um
lugar que tem de fato grande valor. Isto traz consequéncias para a construcdo da identidade
docente, a partir do momento em que 0 sujeito se percebe menor ao olhar do outro
significativo. Além disso, conforme Deschamps e Moliner (2009), as representacfes do objeto
social pode vir a justificar o valor que os sujeitos atribuem a eles mesmos, e assim sendo sao
qualificadas como Representac@es Justificadoras.

Os dados nos mostraram também que a atividade docente ndo €, na maioria dos
casos, caracterizada apenas pela atividade de ensino, que é obrigatéria. Ao contrario o nimero
de professores que registraram que se dedicam exclusivamente ao ensino foi pouco
expressivo, foi pequena a quantidade de professores que mencionaram a atividade de ensino.
Sabemos que tal atividade € obrigatdria para os professores da UFPE, incluindo o seu reitor,
por isso, acreditamos que a grande maioria dos docentes da UFPE ndo alimenta o banco de
dados de seus curriculos lattes como deveria, esquecendo-se de incluir determinadas
atividades, até mesmo aquelas que lhes sdo obrigatdrias.

Na fala dos docentes foi unanime a importancia atribuida a atividade de pesquisa que
revela-se assim como a atividade de maior valor social para eles. Alto foi o indice de
professores que praticam a atividade de pesquisa, demonstra que esta atividade se consolida
de fato como o base da atividade docente e de alto valor para a comunidade académica e até
mesmo para a sociedade em geral, o que nos leva a crer, de acordo com Cunha (1998), que a
pesquisa estd mesmo presente no cotidiano dos professores da UFPE. Segundo a autora, 0s
docentes universitarios, enquanto categoria profissional, passam por uma transicdo de
paradigmas. Se antes o ensino arcaico e tradicional enfatizava a reproducdo de um
conhecimento pronto e acabado (paradigma dominante), nos dias de hoje, é cada vez mais

presente, uma pratica docente pautada na reflexdo critica, na constru¢cdo do conhecimento
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provisorio e questiondvel (paradigma emergente) (SANTOS, 1987). Diante disto,
questionamos a funcdo social da universidade, visto que a mesma parece fomentar uma
cultura de producédo, tomando por finalidade as pesquisas enquanto base para producéo de
conhecimentos que atendam as demandas do mundo do trabalho e do desenvolvimento
industrial, em detrimento da formacdo de professores e de cidadaos.

Revela-se, ainda, um ndmero pequeno de docentes envolvidos com a atividade de
gestdo. Diante disso, cogitamos 0 que estaria por tras desse aparente desinteresse por tal atividade,
que parece ser uma forma de manutencdo da autonomia da universidade, uma vez que é exercida
pelos docentes e seus proprios pares e que, muitas vezes se colocam neste lugar ndo por desejo
proprio, segundo eles, mas pela rejeicdo dos demais docentes. A extensdo, por sua vez, se
expressa muito pouco, mas sempre atrelada a outra atividade, principalmente a atividade de
pesquisa. Parece haver em torno da extensdo um movimento de valoracdo por parte daqueles que
priorizam a relagdo universidade/comunidade, e de desvalorizagdo por parte daqueles que sdo
adeptos da cultura de producdo, que exige alto indice de publicaces.

Com isto queremos dizer que, ao falarem de valor e reconhecimento profissional, os
docentes apontam como fatores primordiais ndo apenas o compromisso com a formacdo de
cidaddos e novos profissionais para 0 mercado de trabalho, mas também e muito fortemente para
uma necessidade de atender as exigéncias de um perfil docente tracado pelas instancias
avaliadoras no ambito da comunidade académica. Tais instancias regulam e controlam a atividade
e principalmente a producdo docente, pois estabelecem regras para conceder financiamento de
pesquisas que faz o docente ter que se adequar para atender a tais exigéncias. Essa exigéncias sao
muitas vezes relativas a quantidade de publicacdo em revistas de maior prestigio académico e de
titulacdo cada vez mais altas. Nao é a toa que muitos docentes se identificam como pesquisadores
em potencial, e revelaram que entram para a universidade com a ideia de docéncia é pesquisa e se
decepcionam quando acabam por ter que realizar outras atividades que configuram a
profissionalidade docente no &mbito da universidade.

Os docentes apontaram uma identidade profissional que traz a nogdo de docéncia
enquanto oficio através do termo “trabalhadores” encontrado no nucleo central das
Representaces Sociais, esse termo implica ter um conjunto de deveres institucionais a cumprir,
como carga horéaria por exemplo. No &mbito da profissionalidade eles reconheceram que ha um
conjunto de requisitos necessarios a atividade docente que ndo passa s6 pelo dom, mas diz de
competéncias especificas e entdo apontaram como competente aquele professor que ndo somente
media a construcao de conhecimento, mas que serve de exemplo para seus alunos sendo assim por

eles reconhecidos como bons professores.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo vem fomentar o conjunto de pesquisas acerca da docéncia no Ensino
Superior que ainda é escasso dada a relevancia do campo em questdo. Neste sentido,
acreditamos que este trabalho servira para subsidiar o debate acerca da identidade docente no
contexto de reconceitualizagdo da docéncia universitaria e da transicdo paradigmética que
vive 0 Ensino Superior.

Vimos, através do banco de dados da ANPEd que a discussao acerca da docéncia no
Ensino Superior é recente, pois foram encontrados poucos trabalhos tratando do tema. Estes
trabalhos subsidiaram nossa discussdo e compreensao acerca de nossos objeto e campo de
pesquisa. Seus achados apontaram analises e aspectos comuns com 0s nossos achados. A
seguir estdo elencados alguns destes pontos em comum.

Analisando a trajetéria docente dos nossos sujeitos foi possivel encontrar pontos de
coeréncia com os ciclos da vida profissional docente descritos por Isaia, Bolzan e Giordani
(2008), principalmente referentes aos segundo e terceiro ciclos, a entrada efetiva no
magistério superior e a marca da pds-graduacdo na docéncia superior. Esta entrada efetiva
muitas vezes se da pela pressa do recém-formado em ingressar numa atividade profissional
rentdvel. Com isso, 0s sujeitos terminam por ingressar na docéncia sem nenhuma experiéncia
profissional anterior. Ap6s a graduacdo, os mesmos buscam a formacdo do mestrado e
doutorado, com isso vdo se mantendo com as bolsas e garantindo os pré-requisitos para
ingressar na atividade docente, dai a marca da pds-graduacdo na docéncia superior.

Os discursos dos entrevistados em nosso estudo corroboram com 0s trés eixos dos
movimentos construtivos feita por Maciel, Isaia e Bolzan (2009) no tangente as Experiéncias
significativas do professor 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 trajetéria docente nos ambientes académicos. Os sujeitos
colocaram estes trés eixos como verdadeiros pilares para a garantia da competéncia docente.
Estes eixos revelam os processos de objetivacdo e ancoragem da formacédo de Representagdes
Sociais da docéncia universitaria. E como se, ancorados na concepcao de que a formagio do
docente universitario € dindmica e especifica, objetivam suas agdes com tais estratégias.

Os achados da pesquisa de Laudares (2010) mostrou os perfis de professores com 0s
quais os docentes se identificam. O autor identificou trés perfis de docentes: Pratico ou
artesanal, técnico ou academicista, hermenéutico ou reflexivo. Destes, 0 mais destacado em

nosso estudo foi o hermenéutico ou reflexivo, ou seja, aquele perfil de docente que possui
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uma visdo ampliada da docéncia e do ensino pautada na reflexdo critica. No entanto, também
se expressaram comportamentos relativos ao perfil pratico artesanal, naqueles relatos que
preconizaram a pratica como dom, sacerdocio, um lugar de formacao. Ja os professores que
trouxeram o conceito de conhecimento de carater tecnoldgico, se identificam com o perfil
técnico ou academicista.

No contexto dos processos formativos da docéncia na universidade, o estudo de
Rocha e Aguiar (2012) revelou consonancia com os resultados por nds construidos ao
evidenciar que, mesmo néo tendo uma formacéo especifica para lecionar na universidade, 0s
professores constroem suas aulas de modo a promoverem aprendizagens, no entanto, 0s
processos formativos se fundamentam numa prética docente orientada para a experiéncia.
Estes processos revelaram lacunas na formacdo docente, principalmente no que tange ao lidar
com a formacdo de outros professores. Talvez pela falta de experiéncia em suas areas
especificas. Os professores reconhecem que hd um saber-fazer que é especifico da docéncia e
com o qual s6 tém contato apds ingresso na pratica docente, mesmo aqueles que tiveram
formacgdo nos cursos de licenciatura. Eles reconhecem que é preciso aprenderem a ser
professor universitario principalmente diante da diversidade que compdem a docéncia
atualmente, com seus conflitos e desafios.

As questdes levantadas no decorrer de nosso estudo revelam nossas duvidas e nosso
olhar para os aspectos envolvidos na dindmica da construgcdo da identidade docente no
contexto da universidade. Consideramos que as reflexdes por nds desenvolvidas mostram que
a inovacdo do nosso trabalho se da pelo estudo tridimensional (“Eles”, “No6s” e “Eu”) das
Representa¢es Sociais da docéncia e da identidade docente para professores universitarios
no contexto da formacdo didatico-pedagdgica. Nossos achados revelaram que, os sentidos da
docéncia e da prépria identidade docente, mudam estruturalmente de uma dimensdo para
outra em virtude dos arranjos tomados pelas palavras. Uma palavra que na dimensdo “Eles”
integrou a primeira periferia, passa para o nuicleo central na dimensdo “No6s”, por exemplo a
palavra “trabalhadores”. Esta andlise permitiu uma visdo aprofundada e complexa das
nuances das representacdes identitarias nas trés dimensdes, que revelaram o0s sentidos
compartilhados de professores pesquisadores, educadores e comprometidos, ancorados
fundamentalmente na funcdo social do docente universitario e seu compromisso com a
formacéo de novos profissionais para servir a sociedade. Na dimens&o pessoal da identidade
docente, os sujeitos deram énfase a satisfagcdo “solitaria” que a docéncia lhes proporciona.
Tais Representagdes demarcam um lugar especifico para este grupo, assim sendo,

caracterizaram-se como diferenciadoras e quando instrumentalizam este lugar, suas
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especificidades no fazer, se caracterizaram como Representagfes Instrumentalizadas
(Deschamps e Moliner, 2009).

A partir das analises tendo a TRS como abordagem tedrico-metodoldgica foi possivel
abordar a dinamicidade do mundo social a partir de um quadro de referéncias comum e das
especificidade dos grupos. Pela necessidade de compreensdo do entorno social as RS's da
identidade docente e da docéncia nos serviram como meios comunicadores das relagdes
estabelecidas entre o grupo de docentes e a docéncia universitaria enquanto objeto social.
Nesse sentido, nosso estudo reforca a importancia e o avango da TRS nas pesquisas de ambito
educacional, mais especificamente na concepcdo do docente como alguém que produz
conhecimentos e saberes, 0 que nos possibilita a compreensdo dos processos simbolicos
subjacentes a profissionalidade docente através das Representacdes Sociais.

Percebemos o curso de atualizacdo didatico-pedagdgica do NUFOPE promove um
espaco de reflexdo sobre as varias facetas da docéncia na universidade, os conflitos vividos
pelos professores, que juntos discutem possibilidades e constroem novos rumos. Além disso, a
convivéncia dos docentes em encontros quinzenais onde compartilham suas inquietacfes e
conquistas possibilita a constru¢do dos vinculos afetivos tdo fragilizados na universidade,
muitas vezes por conta da cultura de producdo que permeia 0 ambiente académico. Neste
contexto, acreditamos que este estudo se faz relevante para a compreensdo da construcdo da
identidade docente universitaria na dimensdo pedagdgica e relacional. Acreditamos também
gue nossa pesquisa contribui para embasar novas experiéncias de investigacdo acerca da
identidade docente e da formacdo continuada no &mbito da universidade.

Consideramos na interpretacdo dos achados deste estudo que os docentes se ancoram
na indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo, e na docéncia como atividade
coletiva e estimuladora de reflexdes. Vimos neste tripé nuances e sentidos compartilhados em
relacdo as questbes de género, tempo de docéncia e area de conhecimento, que os docentes,
mesmo com variagdes nestes aspectos, se identificaram enquanto coletivo, como formadores,
intelectuais, comprometidos.

No que tange a forma como a sociedade vé o docentes, nossos participantes
objetivaram suas RepresentacGes por meio de reflexdes sobre a postura do docente dentro e
fora da sala de aula e da busca por vinculos afetivos na relagcdo professor-aluno,ancorados na
concepcdo de um professor formador comprometido com o retorno do conhecimento
produzido na universidade para a sociedade e na necessidade de atender as expectativas do
discente.

No tocante as relagdes de género, observamos ainda a existéncia de velhos valores
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sociais relativos ao fazer do homem e da mulher. No entanto, nossa pesquisa mostrou que
mulheres e homens tém o mesmo prestigio e papel na docéncia universitaria, salvo as
diferencas de areas de atuacdo, visto que os primeiros ainda sdo maioria nas areas das ciéncias
duras, j& as segundas predominam ainda nas ciéncias humanas e da saude, bem como na
educacéo. Curioso foi evidenciar que apenas mulheres se identificaram “felizes” na atividade
docente, enquanto os homens se mostraram mais preocupados com a desvalorizacgdo salarial.
Muitas foram as inquietacdes trazidas pelos docentes, nem todas foram exploradas
com a atencdo necessaria em virtude do foco dado ao nosso objeto de estudo. As respostas
dadas a nossa questdo norteadora sdo apenas o estopim para a compreensdo do tema docéncia
universitaria, pois ele é dindmico e contextual. Sendo assim, vislumbramos possibilidades de
novos estudos que possam nos apontar as Representacfes Sociais da identidade docente e
suas relacbes com a docéncia universitaria para os demais professores da UFPE, para 0s
docentes das instituicbes privadas ou mesmo que possam revelar 0 que acontece com 0s
vinculos afetivos construidos pelos docentes ap6s a conclusdo do curso do NUFOPE. No
mais, esclarecemos que nossa pretensdo ndo foi de apresentar conclusdes, visto que o
conhecimento é dinamico e continuo e, por isso, esta por se construir. Assim, nossos achados,

como todo o produto final de anélise de uma pesquisa, possuem caréater de incompletude.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Departamento de Psicologia
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, 9° andar.

Cidade Universitaria, Recife, PE 50.670-901.

Fone: (081) 2271-8730 Fax: (081) 2271-8270

Prezado Sr. (a),

Venho solicitar sua colaboracdo para a realizacdo da pesquisa de mestrado até entdo
intitulada:“REPRESENTACOES SOCIAIS E IDENTIDADE DOCENTE: SENTIDOS
COMPARTILHADOS POR PROFESSORES DE UNIVERSIDADE PUBLICA”, permitindo a
construcao na Universidade Federal de Pernambuco.

A pesquisa objetiva compreender os sentidos compartilhados acerca da Identidade
Docente pelos professores participantes de um curso de atualizagdo no contexto da
universidade publica. Os resultados do presente estudo podera nos fornecer subsidios para
embasar projetos de formacdo continuada para docentes universitarios.

Sera realizado um levantamento do perfil profissional através da andlise dos curriculos
lattes na primeira fase de construgdo dos dados; Entrevistas acerca do conceito de identidade
docente na segunda fase e a aplicacdo de um questionario de associacdo livre na terceira fase. As
falas serdo gravadas sob autorizagdo e transcritas posteriormente, para efeitos de anélise, com a
garantia de que apenas a pesquisadora e a orientadora terdo acesso a integra das transcricoes.

Sua participacao é voluntaria e esta formalizada por meio da assinatura deste termo em
duas vias, sendo uma retida por mim e a outra pelo(a) informante da pesquisa. Podera deixar de
participar a qualquer momento, sem que isso acarrete qualquer prejuizo a vossa pessoa.
Comprometo-me também a prestar qualquer tipo de elucidacdo sobre os procedimentos e outros
assuntos relacionados a pesquisa, antes do seu inicio e durante seu desenvolvimento.

Vale ressaltar que todos os dados serdo confidenciais e utilizados apenas para finalidade
cientifica; ficando garantido o sigilo, a identidade e a privacidade do informante da pesquisa.

Informamos que na medida do possivel, ndo iremos interferir na operacionalizacéo e/ou
atividades cotidianas do grupo. Encaminharemos os resultados da pesquisa aos participantes caso
desejem.

Esclarecemos que tal autorizagdo € uma pré-condicdo bioética para execu¢do de qualquer
estudo envolvendo seres humanos, sob qualquer forma ou dimensdo, em consonancia com a
resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude.

Colocamo-nos a disposicéo para quaisquer esclarecimentos.
Agradeco antecipadamente,

Pesquisadora responsavel: Cybelle Santos de Souza
Mestranda do Programa de Pds-Graduacgdo em Psicologia — UFPE
Telefone para contato: (81) 3449 6358 /8832 4167
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APENDICE B - CARTA DE AUTORIZACAO

AUTORIZACAO

Apbs ter lido e discutido com a pesquisadora os termos contidos neste consentimento
esclarecido, concordo em participar como informante, colaborando, desta forma, com a

pesquisa. A assinatura desse consentimento nao inviabiliza nenhum dos meus direitos
legais.

Recife/PE, de de

Assinatura do Informante Assinatura do Pesquisador

Testemunha 01

Testemunha 02
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APENDICE C - QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE
QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE

Género:

Idade:

Tempo de docéncia:
Centro:

Area:

Instrucdo: Complete a sentenca com as quatro (4) primeiras palavras que lhe vém a mente.
Em seguida, coloque essas palavras em ordem decrescente de importancia (da mais
importante para a menos importante), fazendo uma hierarquizacéo.

1% sentenca:

Eles docentes universitarios sao: , ,

1)

2)

3)

4)
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QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE
Instrucdo: Complete a sentenca com as quatro (4) primeiras palavras que lhe vém a mente.
Em seguida, coloque essas palavras em ordem decrescente de importancia (da mais
importante para a menos importante), fazendo uma hierarquizacéo.

2% sentenca:

Nos  docentes  universitarios  somos: , ,

1)

2)

3)

4)
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QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE
Instrucdo: Complete a sentenca com as quatro (4) primeiras palavras que lhe vém a mente.
Em seguida, coloque essas palavras em ordem decrescente de importancia (da mais
importante para a menos importante), fazendo uma hierarquizacao.

32 sentenca:

Eu docente universitario sou: , )

1)

2)

3)

4)
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO DE ENTREVISTA

CENTRO:
IDADE:

GENERO:

TEMPO DE DOCENCIA:
TEMPO DE DOCENCIA NA UFPE:
FORMAGCAO ACADEMICA:

¢ Na sua concepcdo o que é ser docente universitario?

e Como tornou-se docente universitario?

e Como vocé organiza sua docéncia na universidade?

e Como sua formacéo contribui para sua pratica de ensino?

e Quais as experiéncias na sua formacdo vocé destaca como relevantes para sua pratica de

ensino?
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APENDICE E - QUADRO DE FREQUENCIA DAS PALAVRAS POR TERMO

INDUTOR

QUADRO DE FREQUENCIA DAS PALAVRAS POR TERMO INDUTOR

Dinamicos

Orgulhosos

capacitados
pensadores

desvalorizado

curioso

PALAVRA FREQ. PALAVRA FREQ. PALAVRA FREQ.

T1 T2 T3

Estudiosos 11 pesquisadores 11 comprometido 11

Educadores 10 comprometidos 11 pesquisador 10
Pesquisadores 10 dedicados 11 estudioso 9
Responsaveis 9 formadores 10 dedicado 9
Comprometidos 9 estudiosos 9 responsavel 9
Competentes 8 responsaveis 8 educador 8
Vaidosos 8 educadores 7 formador 7
Trabalhadores 7 competentes 7 trabalhador 5
Individualistas 7 ocupados 7 preocupado 5
Preparados 6 preparados 7 humano 4
Orientadores 6 esforcados 6 professor 4
Dedicados 6 preocupados 5 guestionador 4
Formadores 5 sobrecarregados 5 organizado 4
Preocupados 4 trabalhadores 5 ocupado 4
Esforgados 4 desvalorizados 4 criativo 4
Inteligentes 4 vaidosos 4 competente 4
Ativos 4 orientadores 4 exigente 3
Desvalorizados 4 importantes 3 esforgado 3
Professores 3 criativos 3 capaz 3
Prepotentes 3 incentivadores 2 orientador 3
Sobrecarregados 3 batalhadores 2 participativo 3
Criativos 3 exigentes 2 interessado 3
Capazes 2 capazes 2 disciplinado 3
Exigentes 2 individualistas 2 estressado 3
Intelectuais 2 inteligentes 2 preparado 3
Extensédo 2 interessados 2 comunicativo 2
Participativos 2 cientistas 2 realizado 2
Humanos 2 transformadores 2 flexivel 2
Capacitados 2 idealistas 2 explorado 2
2 2 2
2 2 2
2 2 2

Desmotivados

interessados

compromissado
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Condutores 2 explorados 2 referéncia 2
Privilegiados 2 privilegiados 2 Mal pago 2
Incentivadores 1 abnegados 2 idealista 2
Batalhadores 1 estressados 2 capacitado 2
Maltratados 1 sonhadores 1 pensador 2
Sonhadores 1 intelectuais 1 amigo 2
Eticos 1 rispidos 1 inteligente 2
Multidisciplinares 1 modelos 1 compreensivo 2
Pontuais 1 disciplinadores 1 sobrecarregado 2
Atarefados 1 unidos 1 ético 2
Donos do 1 ensino 1 intelectual 2
conhecimento

Cansativos 1 pesquisa 1 incentivador 1
Simpaticos 1 extensao 1 batalhador 1
Rispidos 1 administracéo 1 vaidoso 1
Modelos 1 cobrados 1 pontual 1
Disciplinadores 1 aprendizes 1 atarefado 1
Autoridades 1 avaliadores 1 simpético 1
Ensino 1 perseverantes 1 modelo 1
Ocupados 1 participativos 1 aprendiz 1
Perseverantes 1 humanos 1 avaliador 1
Amigos 1 isolados 1 realista 1
Questionadores 1 prepotentes 1 perseverante 1
sébios 1 persistentes 1 articulado 1
isolados 1 necessarios 1 observador 1
persistentes 1 ativos 1 aplicado 1
complexos 1 cansados 1 ponte 1
Conhecedores 1 atuantes 1 Flexivel 1
flexiveis 1 acessiveis 1 simples 1
simples 1 tolerantes 1 necessario 1
necessarios 1 comunicadores 1 ativo 1
comuns 1 solidarios 1 indisponivel 1
prestativos 1 cooperativos 1 transformador 1
Interessados 1 determinados 1 determinado 1
ansiosos 1 cordiais 1 visionario 1
cientistas 1 visionarios 1 aberto 1
indisponiveis 1 lutadores 1 consciente 1
transformadores 1 curiosos 1 agil 1
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idealistas 1 disciplinados 1 atualizado 1
cansados 1 dispersos 1 lider 1
o0missos 1 Mal pagos 1 imprescindivel 1
importantes 1 autoritarios 1 dindmico 1
disciplinados 1 imprescindiveis 1 gerador 1
compromissados 1 dindmicos 1 exemplo 1
cidaddos 1 geradores 1 orgulhoso 1
mestres 1 exemplos 1 eficiente 1
dispersos 1 orgulhosos 1 articulador 1
Mal pagos 1 divididos 1 altruista 1
autoritérios 1 apressados 1 feliz 1
imprescindiveis 1 articuladores 1 consciente 1
vocacionados 1 abdicados 1 respeitador 1
profissionais 1 sonhadores 1 vitima 1
extensionistas 1 politicos 1 indignado 1
vocacionados 1 administradores 1 engajado 1
geradores 1 frustrados 1 integro 1
exemplos 1 altruistas 1 didatico 1
pedantes 1 atenciosos 1 instruido 1
eficientes 1 obstinados 1 desmotivado 1
companheiros 1 companheiros 1 €0rajoso 1
desunidos 1 desmotivados 1 disponivel 1
analistas 1 corajosos 1 qualificado 1
didaticos 1 audaciosos 1 participante 1
leitores 1 disponiveis 1 metddico 1
instruidos 1 qualificados 1 solicito 1
despreparados 1 participantes 1 voluntario 1
COrajosos 1 tedricos 1 solidario 1
audaciosos 1 sensiveis 1 motivado 1
disponiveis 1 metddicos 1 conscio 1
qualificados 1 desrespeitados 1 envolvido 1
participantes 1 solicitos 1 atualizado 1
dedicacdo 1 idealizadores 1 referéncia 1
Ma remuneracao 1 voluntarios 1
descomprometidos 1 empreendedores 1
abnegados 1 pais 1
inquietos 1 coordenadores 1

1

inquietos
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competitivos

incentivadores

livres

Rk R e

professores
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APENDICE F - QUADRO DE CARACTERIZACAO DOS 60 PARTICIPANTES DA

Quadro de caracterizacdo dos 60 participantes da primeira etapa

PRIMEIRA ETAPA

Tempo de
Participante  Género  Idade Docéncia (Em Centro Académico
anos)

1 M 37 2 CTG
2 M 38 2 CTG
3 M 60 33 CTG
4 F 39 14 CCS
5 M 35 CCB
6 F 31 CCS
7 F 38 15 CCSA
8 F 36 10 CCSA
9 M 39 4 CTG
10 F 45 25 CE
11 F 44 14 CAA
12 F 37 3 CAA
13 F 48 25 CAA
14 M 35 5 CFCH
15 M 32 1 CCB
16 F 30 3 CAA
17 F 51 5 CCS
18 M 38 3 CTG
19 F 47 2 CAA
20 M 51 27 CAA
21 F 60 23 CCSA
22 F 40 CCS
23 M 31 CTG
24 F 44 21 CCB
25 M 39 3 CCEN
26 F 29 7 CAC
27 F 58 32 CE
28 M 56 32 CAA
29 M 37 1 CAA
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