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RESUMO

A presente pesquisa objetivou compreender as representacdes sociais pelos docentes dos
cursos das “Ciéncias Exatas e da Natureza” da Universidade Federal de Pernambuco em
relacdo a Docéncia Universitaria. Para tanto, tomou como base referencial em Docéncia
Universitaria os estudos de Zabalza (2004), Dias Sobrinho (2007) e Cunha (2009), dentre
outros, e, como aporte tedrico-metodoldgico, a Teoria das Representacdes Sociais a luz de
Moscovici (1978) e Jodelet (2005). Optamos pela abordagem qualitativa por ela permitir um
olhar para as relacdes e interacdes humanas, suas crencas, realidades, histdrias e valores
(CHIZZOTTI, 2006). O Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza da Universidade Federal de
Pernambuco constituiu-se como campo de investigacdo, do qual participaram 14 docentes
universitarios. A coleta dos dados ocorreu por meio da aplicacdo do questionério
semiprojetivo, com os 14 participantes, e da realizacdo de entrevistas semiestruturadas, com
06 do total de docentes selecionados a partir da disponibilidade deles. Os dados foram
tratados com base na técnica de Analise de Contetido de Bardin (1988). No momento em que
direcionamos nossa atencdo para os resultados analisados, percebemos que a docéncia
universitaria se constitui em um campo que assume caracteristicas proprias do perfil de um
curso, tornando-se objeto préprio do grupo. Essa apropriacdo € confirmada pelos sujeitos
desse grupo, reconhecida e legitimada por outros grupos e pela sociedade, visto que o
comportamento e o discurso passam a identificd-lo neste meio. Assim, os resultados
dapesquisa apontaram representacdes sociais de docéncia universitaria, constituidas histérica
e socialmente, advindas das experiéncias, trajetorias de vida e formacéo, e responsaveis por
justificar discursos e praticas. Os professores compreendem a docéncia universitaria como um
espaco de relacdo, responsabilidade e interacdo mutua entre o docente, que transmite e/ou
constréi conhecimentos de ordem técnica e ética, 0 estudante, que precisa querer o
aprendizado e dedicar-se a ele, e a sociedade, que exige um profissional qualificado de acordo
com a realidade. Tais representacdes revelaram indicios de ressignificagdo no momento em
que os professores destacaram a importancia de formag6es pautadas no carater mais humano,
reconhecendo as limitagdes e oportunidades de aprendizagem dos estudantes. Esse processo
de ressignificacdo ocorre a partir do instante em que o0s docentes sdo inseridos no contexto de
maior abertura das universidades com a inclusdo e permanéncia dos estudantes, levando-os a
contextos diversificados de saberes e “forcando-os” a abandonar praticas antigas e a
centralizarem-se nas aprendizagens. Dessa maneira, construiram caminhos que lhes
possibilitaram acomodar os novos objetos. A docéncia universitaria se mostra objetivada
também nas praticas de ensino, ancoradas em concep¢des ora tradicionalistas ora
construtivistas, apontando para indicios de ressignificacdo dessas representacdes sociais de
docéncia pelo campo das ciéncias exatas e da natureza. Contudo, trata-se de um processo
lento, pois, em mais de uma década, pouco foi feito em termos de politicas de investimento na
formacgéo desses profissionais que auxiliem na reconstrucdo de sentidos e significados e
objetivem a formacdo integral dos estudantes e a transformacdo da préatica docente. Assim, 0s
professores convivem com a “incerteza” quanto a propria identidade, pois, como essa
atividade exige saberes que ndo atendem aos seus interesses, muitos ainda ndo se consideram
docentes. Devido a isso, nomeiam-se pesquisadores, uma vez que a atividade de pesquisa é
representada como “grande diferencial” no desenvolvimento de um pais. Acreditamos que a
presente investigacdo auxiliara a reflexdo sobre um paradigma de formagéo que considere as
especificidades desses cursos, porque, apesar de estarem inseridos em um contexto mais
amplo, possuem particularidades.

Palavras-chave: Ciéncias exatas e da natureza. Docéncia universitaria. Professores
universitarios. Representacdes sociais.



ABSTRACT

This research aimed to understand the social representations of professors from the “Nature
and Hard Sciences” courses of Federal University of Pernambuco in relation to their
university teaching practice. In order to do so, this research took as a reference base in
university teaching practice the studies of Zabalza (2004), Dias Sobrinho (2007) and Cunha
(2009), among others, and as a theoretical and methodological support the Theory of Social
Representations in the light of Moscovici (1978) and Jodelet (2005). We chose the qualitative
approach because it allows a connection with relations and human interactions, their beliefs,
reality, history and values (CHIZZOTTI, 2006). The Nature and Hard Sciences Center of
UFPE constitutes the field of investigation from which 14 university teachers participated.
The data was collected through the application of a semiprojective questionnaire with the 14
participants and a semistructured interview with 6 professors according to their availability.
The data was analyzed according to the techniques of Bardin’s (1988) Content Analysis. In
the moment we direct our attention to the analyzed results, we realize that the university
teaching practice constitutes in an area that assumes its own characteristics of a course profile
by turning itself in a proper object of the group. This appropriation is confirmed by the
subjects of this group, recognized and legitimated by other groups and the society since the
behavior and discourse can identify it in this context. Therefore, the results of this research
pointed out that social representations in university teaching practice, historically and socially
constituted, resulting from experiences, life paths and formation and that are responsible for
justifying discourses and practices. The professors understand the university teaching practice
as a relationship, mutual interaction and responsibility space between the teacher that
transmits and/or constructs knowledge of technical and ethical order, the student who needs
the desire to learn and dedicate himself/herself to it and the society that demands qualification
from the professional according to his/her reality. Such representations revealed evidence of
resignification in the moment that teachers highlighted the importance of trainings guided by
a more human character recognizing the limitations and learning opportunities of the students.
This process of resignification occurs from the moment the teachers start to work in the
context of a greater opening in the universities with the inclusion and permanence of the
students and guidance through diversified learning contexts and by “forcing” them to abandon
old practices and to focus on the learning process. Thus, They have built ways that provided
the accommodation of new objects. University teaching shows itself also in teaching practices
based on conceptions, which are traditional at one time, and constructivist at another, pointing
to evidences of resignification of these social representations in the teaching activities of exact
and natural sciences. However, it is a slow process because in more than a decade little has
been done in terms of funding politics in the training of these professionals to help them
reconstruct meanings and aim for an integral formation of students and the transformation of
the teaching practice. As a result, the teachers live with the “uncertainty” related to their own
identity because as this activity demands knowledge that do not meet their interests, many of
them do not consider themselves as teachers. Because of this, they name themselves
researchers since the research activity is represented as a “big difference” in the development
of a country. We believe that the present investigation is going to help in the reflection about
a formation paradigm that considers the specificities of these courses because even though
they are in a wider context, they have particularities.

Keywords: Nature and Hard Sciences. University teaching. University teachers. Social
Representations.
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1. INTRODUCAO
1. Situando o problema

A qualidade do Ensino Superior tem sido alvo, nas Ultimas décadas, de constantes
preocupacdes, no que diz respeito a estrutura das instituicdes, ao ensinoaprendizagem, as
relagdes presentes no seu espaco. Tais preocupacdes tém culminado em numerosas pesquisas
e debates com o intuito de tracar reflexdes que visem a melhoria no desenvolvimento das
instituicOes superiores e na formacao de seus participantes.

Nesse contexto, a docéncia universitaria vem se configurando uma tematica que tem
adquirido certa centralidade nas discussdes no campo da Educacgdo Superior por seu papel na
formagdo dos sujeitos, como também por sua influencia na sociedade, contudo ainda
apresenta lacunas no que concerne a politicas de investimentos nessa docéncia.

Tal espaco, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n° 9394/96),
artigo n° 52, apresenta caracteristicas especificas que a diferenciam das demais InstituicGes de

Ensino Superior por se tratarem de

[...] instituicdes pluridisciplinares de formacéo dos quadros profissionais de
nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por:

I - producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico
dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural,
quanto regional e nacional;

Il - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de
mestrado ou doutorado;

111 - um tergo do corpo docente em regime de tempo integral.

Zabalza (2004) também apresenta caracteristicas que distinguem o espa¢o do ensino
universitario dos demais e tornam-no um ambiente “complexo e multidimensional” (p. 10),
que retne politicas e curriculo especifico, ciéncia e tecnologia, professores e mundo
profissional, estudantes e mercado de trabalho. Tais caracteristicas se entrecruzam e
influenciam umas as outras sem perderem seu carater formativo.

Ainda nessa discussao, Enricone (2009) considera esse espaco como uma instituicao
“dinamica, unificada, aberta para todos, tridimensional, sistemdtica e sustentavel” (p. 148),
com o intuito de oferecer maior assisténcia as demandas atuais da sociedade, visando a
formagéo dos sujeitos.

Dessa forma, a docéncia universitaria se configura com caracteristicas proprias desse
espaco de formacdo, e essas caracteristicas envolvem aspectos pedagdgicos, conhecimentos
especificos, éticos, profissionais, pessoais e a efetivacdo da carreira, a fim de alcancar a
qualidade desejada na formacdo dos estudantes, direcionando-os as aprendizagens. Dessa

maneira, faz-se necessario voltar-se a atencdo para a formacdo dos profissionais docentes,
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visto que, ao serem exigidos conhecimentos especificos de sua profissdo, os conhecimentos
pedagogicos ficam em segundo plano (ZABALZA, 2004; ENRICONE, 2009).

Levando isso em consideracdo, este trabalho de investigacdo busca identificar e
compreender as representacdes sociais, relativas a Docéncia Universitaria, dos docentes do
Ciclo Basico dos cursos inseridos nas “Ciéncias Exatas e da Natureza”, ou seja, no Centro de
Ciéncias Exatas e da Natureza — CCEN, Centro de Tecnologias e Geociéncias — CTG e no
Centro de Informética - Cin.

Vale salientar que o termo “Ciéncias Exatas e da Natureza”, aqui utilizado, tem sua
origem em Auguste Comte, século XIX, e refere-se as disciplinas de Matemaética, Fisica e
Quimica e suas areas afins, cuja finalidade e explicar os fendmenos presentes no mundo por
meio de uma visdo ldgica da razdo, longe das influéncias religiosas e metafisicas (ARANHA
e MARTINS, 1992).

O interesse por essa tematica surgiu a partir de alguns pontos que merecem aqui ser
destacados.

Em primeiro lugar, enfatizamos a experiéncia na graduacdo como estudante do curso
de Licenciatura em Pedagogia. Os estudos decorrentes do perfil curricular préprio do curso —
conhecimentos psicoldgicos, pedagdgicos, didaticos, administrativos e sociofiloséficos do
campo educacional — possibilitaram uma observacdo e discussao das diferentes praticas dos
docentes que passaram pela trajetoria do curso.

Concomitantemente a isso, por meios de conversas e escutas de depoimentos dos(as)
estudantes do curso, percebiamos que, muitas vezes, eles tinham suas aprendizagens
prejudicadas devido as préaticas dos docentes que ora apresentavam um vasto conhecimento
tedrico dos conceitos a serem estudados, mas nao possuiam, segundo eles, a “didatica” para a
acdo em sala de aula, ora enfatizavam essa “didatica”, sem as articularem as discussoes
tedricas necessarias a formacao do estudante — ou seja, 0s conhecimentos atitudinais, factuais,
procedimentais e conceituais — a fim de compor a pratica em sala de aula e a construcéo de
conhecimentos (ZABALA, 2007).

Assim, compreendemos que tais acOes avaliativas, realizadas pelos estudantes
universitarios, possibilitam a construcdo da identidade profissional desse docente
universitario, no momento em que essa identidade estabelece uma articulacdo com os diversos
saberes construidos na formacéo e na pratica (TARDIF, 2002). Essa identidade, de acordo
com Aguiar (2004), relaciona-se ao que € proprio do universo e da socializagcdo ocupacional

do profissional.
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Nessa conjuntura, de acordo com Pachane e Pereira (2004), observamos que, na
docéncia universitaria, ao ser exigido dos docentes conhecimentos especificos de sua area de
formacéo e titulos de Mestrado e Doutorado, eles deixam a desejar quanto a melhoria da
qualidade do processo ensino aprendizagem nas instituicfes de ensino superior, visto que nao
hd uma atengdo quanto ao desenvolvimento dos conhecimentos didatico-pedagdgicos,
justificando, assim, a presenca das representacdes antes elencadas.

Nesse contexto, dirigindo-nos ao segundo ponto da justificativa relativa a escolha da
problematica e ratificando o que até aqui registramos a fim de delinear este trabalho,
percebemos que, ao direcionarmos a nossa atengdo para o campo das Ciéncias conhecidas
como “Exatas e da Natureza”, as representagdes sociais que norteiam, como Abric (1998)
aponta, o “universo simbdlico” desses sujeitos estdo associadas a concepgOes de docéncia
segundo as quais esse professor € o “detentor do saber” que “tem o conhecimento do assunto,
mas ndo sabe passa-lo ao aluno”, “professor bom ¢ aquele que reprova”, cabendo ao docente o
poder de decidir, por conta de sua alta competéncia, em decorréncia de sua longa trajetéria
académica (PENNA FIRME, 1994; SOUZA, 2003; MELO, 2007).

Essas concepgbes acabam por justificar, muitas vezes, os altos indices de retencéo e
evasdo dos estudantes dessas areas. O termo “retengdo” diz respeito aos estudantes que nédo
conseguem concluir o curso em tempo apropriado devido as reprovagdes e a palavra “evasao”
refere-se aos estudantes que abandonam o curso no qual ingressou por meio do vestibular
(RIOS et al., 2000). Quanto as retencdes e evasGes nos cursos das Ciéncias Exatas e da
Natureza, ha muitas discussdes — desde a década de 1970 —, as quais resultaram em dados que
sugerem uma atencdo especial e elaboracdo de politicas voltadas a diminuicdo de elevados
indices. E importante, contudo, registrar-se que ndo se chegou ainda a uma solucao.

Rios e colaboradores (2000) realizaram pesquisas com estudantes ingressantes, no
periodo de 1996 a 1999, na graduacdo em Engenharia da Universidade Federal de Ouro Preto
— UFOP; Corréa e colaboradores (2004) estudaram a evaséo e a retencdo de estudantes de
Administracdo da Universidade de Sdo Paulo — USP, entre 1992 e 2002; Bardagi (2007)
investigou, em sua tese, a evasdo e 0 comportamento universitario; e Rocha e colaboradores
(2013) avaliaram os indices de evasdo e retengdo nos cursos de graduagdo em Engenharia da
Universidade Federal da Bahia — UFBA. Esses estudos apontam que os indices de evasdo
chegam a passar dos 30%, enquanto que os de retencao superam 0s 50%.

Destacamos a pesquisa desenvolvida por Rocha e colaboradores (2013) que, ao

fazerem referéncia aos estudos de Fonseca (2006), apresentaram os indices relativos a evasdo
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e a retencdo dos cursos das Engenharias da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, 0s
quais, no periodo de desenvolvimento dessa pesquisa, correspondiam, respectivamente, a 50%
e 60% em média. Ao investigarem as raz0Ges desses altos indices, constataram que sdo as
metodologias e as exigéncias adotadas pelos docentes, levando os estudantes a prolongarem
ou até abandonarem os cursos (RIOS et al., 2000; CORREA et al., 2004; DIAS et al., 2010;
ROCHA et. al, 2013).

Diante dessas pesquisas e compreendendo que as praticas resultam de representagdes
sociais e vice-versa (MOSCOVICI, 1978, 2009; ALVES-MAZZOTTI, 2008), adveio-nos a
questdo norteadora de nossa pesquisa:Como os docentes dos cursos das “Ciéncias Exatas e
da Natureza” representam a Docéncia Universitaria?

Para tanto tomamos como pressupostoa compreensdo de que esse grupo de
docentespossuem um perfil proprio e socialmente legitimado, dentro e fora da universidade,
sendo concebido como “nucleo duro”, apontando assim para a presenca de representacoes
sociais de docéncia universitaria que justifiguem discursos e praticas socialmente
compartilhadas.

Tal questionamento se faz necessario uma vez que os indices de evasao e retencdo sdo,
em extremo, elevados, dificultando a formacédo desses estudantes para a insercdo no mercado
de trabalho, a fim de oferecerem retorno a sociedade que, por sua vez, investe na formacao
desses sujeitos.

Ainda justificando a escolha por essa tematica, apresentamos o terceiro ponto: as
experiéncias vivenciadas, na graduacdo, com a iniciacdo cientifica, nos anos de 2009 a 2012,
por meio do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC), desenvolvido
pela Pro-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacdo da Universidade Federal de Pernambuco
(Propesq/UFPE). Esse Programapossibilita aos estudantes universitarios iniciarem a préatica da
pesquisa cientifica por meio de projetos desenvolvidos pelos docentes da instituicdo. O
contato se deu, inicialmente, com a tematica das RepresentacGes Sociais de Formacao
Continuada por professores e formadores da Educacdo Basica e, posteriormente, com as
Representagcdes Sociais de Formagdo Continuada Didatico-Pedagdgica por Docentes
Universitarios.

Em relacdo a essa experiéncia, realgcamos que o Ultimo estudo realizado na iniciagédo
cientifica, no periodo de 2011 e 2012, que objetivou conhecer as representacdes sociais das
acOes de formagdo continuada didatico-pedagdgica por docentes universitarios, os resultados

apontaram que as representacfes sociais desses docentes vém sofrendo (re)significaces
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quanto a importancia da oferta de a¢des de formacéo continuada didatico-pedagdgica, pois, a
partir do momento em que entram em contato com as ac¢des de formacgdo e suas propostas,
passam a compreender essa formacdo como espaco de reflexdo e construcdo coletiva do
conhecimento, o que implica nova forma de tratar e entender a docéncia universitaria (SILVA
e RAMOS, 2012).

Essa inferéncia nos reporta a Alves-Mazzotti (2008), para quem, devido ao carater
préprio que as representacdes sociais possuem na orientacdo de ideologias, linguagens e
praticas, elas “constituem elementos essenciais a analise dos mecanismos que interferem na
eficdcia do processo educativo” (p. 18). Dessa maneira, entendemos a importancia que as
representacfes sociais possuem para 0s sujeitos universitarios, sejam eles professores e/ou
estudantes, visto que as atribuicdes que eles ddo a docéncia influenciardo no processo de
ensino aprendizagem.

Dessa forma, também concordamos com Cunha (2010), para quem, pelo fato de os
saberes referentes ao exercicio docente na universidade serem multiplos e complexos, ha a
necessidade de uma constante (re)significacdo de concepcdes e praticas desse sujeito em sala
de aula. Ainda segundo essa autora, tais saberes assumem outra dimensdo no contexto da
docéncia universitaria por se tratar de especificidades no carater formativo, ampliando, dessa
maneira, aqueles elencados por Tardif (2002), e dizem respeito ao contexto da préatica
pedag6gica, a dimensdo relacional e coletiva das situacBes de trabalho e processos de
formacdo, a aprendizagem, ao contexto socio-histérico dos alunos, ao planejamento das
atividades de ensino, a conducdo da aula e a avaliacdo da aprendizagem.

Diante dos resultados da pesquisa realizada, constatamos que ainda sdo poucos 0s
docentes, principalmente dos Cursos das “Ciéncias Exatas e da Natureza”, que buscam
espacos e momentos que os possibilitem a (re)configuracdo das praticas. Tal fato nos
inquietou, uma vez que entendemos que tais espacos e tempos, em que 0s docentes
compartilham experiéncias em um grupo em comum, contribuem nesse processo de
(re)significacdo de representagdes sociais, visto que exercitam a reflexdo sobre elas.Por outro
lado, destacamos o fato de ndo haver procura, principalmente pelos docentes das Ciéncias
Exatas e da Natureza, pela reflexdo sobre o seu papel enquanto professor universitario e o que
isso traz para a formac&o profissional de seus estudantes.

Por fim, o quarto ponto que destacamos sobre 0 nosso interesse pela temaética diz
respeito aos resultados apresentados no Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), no ano de

2013. Essa pesquisa foi realizada com os docentes que concluiram o curso de atualizacdo
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didatico-pedagogica do Ndcleo de Formagdo Continuada Didatico-Pedagdgica dos
Professores da UFPE (NUFOPE) e lecionavam nas licenciaturas do Centro de Educacéo, e
estudantes dos trés ultimos anos do curso de Licenciatura em Pedagogia (SILVA, 2013).

Neste estudo, pudemos perceber que, apesar da presenca de representacdes sociais, dos
estudantes, advindas do senso comum de prética docente e formacdo continuada didatico-
pedagogica, uma vez que ainda s&o pouco debatidas, mesmo dentro do contexto de discussbes
que compdem a docéncia, elas indiciam representacbes como acdes de reflexdo e construcao
coletiva da préatica docente. Contudo, a repercussdao, nessa pratica, de maneira efetiva,
dependeré das agdes (re)significadas pelos docentes universitarios a partir do contato continuo
que esses estabelecem com as agles, uma vez que esse processo ndo se esgota em um espaco
e tempo limitado.

No que diz respeito as representacfes sociais dos docentes universitarios, vimos que
elas sdo proprias do universo simbdlico desses sujeitos e estdo direcionadas a acdo e a
reflexdo para a pratica em sala de aula. Assim, o olhar para o estudante tem o intuito de
forma-lo para o exercicio da profissdo. Constatamos que ainda ha uma resisténcia dos
docentes em participar dos encontros de formacdo ofertados pelo NUFOPE. Do numero,
aproximadamente, de 120 docentes do Centro de Educacédo, apenas 10 foram listados como
concluintes do curso de atualizacdo didatico-pedagdgica do NUFOPE.

Diante dessa constatacdo, inquietamo-nos. Adveio-nos, entdo, 0 seguinte
guestionamento: se os resultados acima apresentados surgiram em um contexto em que as
praticas docentes sdo constantes objetos de debates, reflexdes por constituirem o ser e fazer
docente e por se tratar de um curso de formacéo de professores, o que os atores das “Ciéncias
Exatas e da Natureza” apresentariam como resultados? Isso porque, com excegdao das
licenciaturas, os demais cursos das “Ciéncias Exatas e da Natureza” t€ém os primeiros contatos
com as disciplinas de Didatica, e/ou tematicas afins apenas nos cursos de P6s-Graduacdo ou a
partir da aproximacdo com uma formacao pedagogica.

Isso nos remete a afirmacdo de Ramos (2010), para quem as acbes de formacao
continuada didatico-pedagogicas visam oferecer subsidios para a atuacdo do docente na sala
de aula. Entretanto, de acordo com o levantamento realizado nas principais universidades
brasileiras, que possuem certa conceituacdo e prestigio, a partir da classificacdo na
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), sdo poucos 0s
programas de Pos-Graduacdo stricto sensu que oferecem disciplinas voltadas a formacao da

docéncia na universidade.
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Percebemos, assim, que das 23 universidades que possuem a partir do conceito 5 da
CAPES, apenas 9 ofertam disciplinas relativas a formaco na Docéncia Universitaria e 4
debatem sobre as politicas para a universidade. Dentre essas 9 instituicdes, encontramos, nos
programas de pés-graduacdo da Universidade Federal de Pernambuco, uma disciplina (ndo
obrigatoria) denominada “Didatica do Ensino Superior”.Também verificamos isso nos
programas de pos-graduacdo da Universidade de S&o Paulo, da Pontificia Universidade
Catdlica do Parana e do Rio Grande do Sul, da Universidade Federal de Minas Gerais, da
Universidade Federal do Parand, da Universidade Estadual de Campinas, da Universidade
Federal de Uberlandia e da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Esse achado aponta a
necessidade de uma atencgdo especial quanto a formagdo de mestrandos e doutorandos que,
possivelmente, galgardo a docéncia universitaria.

Para tanto e com o intuito de contribuir para o debate dessa tematica, trazer elementos
de reflexdo sobre a formacdo pedagdgica dos docentes universitarios e, consequentemente,
dos estudantes, e também a fim de responder a nossa questdo central sobre as representacfes
sociais de docéncia universitaria pelos docentes dos cursos das “Ciéncias Exatas e da
Natureza” da Universidade Federal de Pernambuco, estabelecemos, como objetivo principal
de nosso estudo, compreender as representacGes sociais de Docéncia Universitaria pelos
docentes dos cursos das “Ciéncias Exatas e da Natureza”, da Universidade Federal de
Pernambuco. Estabelecemos, ainda, como objetivo especifico, caracterizar os docentes
universitarios do Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza, identificar e analisar as
representacdes sociais de docéncia universitaria dos professores que atuam no campo das

Ciéncias Exatas e da Natureza.

1.1.1.Didlogo entre e com as pesquisas realizadas no campo da docéncia e da
representacdo social no contexto da universidade

Diante do debate inicial deste estudo, da definicdo da temética e do objeto da presente
pesquisa, e para efetiva-la, procuramos realizar um levantamento dos estudos atuais referentes
a tematicas mais amplas: Docéncia e Representacfes Sociais no contexto da Universidade.
Esse levantamento levou em conta as pesquisas desenvolvidas nos ultimos 12 anos — periodo
que corresponde de 2003 a 2014 —, com o0 objetivo de compreender como a docéncia
universitaria vem se constituindo nas pesquisas dentro e fora do Brasil, visto que incluimos

também estudos publicados em outros idiomas e outros paises.
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Para tanto, analisamos as publicagdes dos trabalhos presentes na Biblioteca de Teses e
Dissertacdes defendidas no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Pernambuco (BDTD-PPGE/UFPE), como também no Banco de Teses e
Dissertacdes e Periddicos da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

A escolha por esse intervalo de 12 anos se deu pelo fato de ser esse um periodo
marcado por sucessivas transformacdes culturais, sociais, politicas, ideoldgicas e simbdlicas,
uma vez que constitui o inicio do século XXI. Nesse contexto, as instituicbes de ensino
superior voltaram seus olhares para a atual realidade em que a sociedade se configurou e,
gradativamente, vem se configurando, exigindo tanto de seus curriculos como de seus
profissionais uma transformacdo de posturas, conceitos e praticas. Nessa conjuntura,
encontra-se o docente diante de sua préatica e da relacdo de ensino aprendizagem presentes na
dinamicidade da sala de aula a fim de alcancar a qualidade na formacdo dos estudantes sem
perder o carater cientifico proprio da instituicdo (FARIA; CASAGRANDE, 2004; RAMOS,
2010).

Nessa perspectiva, consideramos, no presente levantamento, “tematicas mais amplas”
como aquelas que abordam a docéncia universitaria no contexto da sala de aula e as
representacfes sociais nos diversos segmentos da educacdo e em outras areas de
conhecimento. Na medida em que encontrdvamos os trabalhos, realizdvamos leituras dos
titulos, resumos e palavras-chave, a fim de filtrarmos os estudos que contemplassem as
categorias elencadas no contexto da Docéncia na Universidade. E importante frisar que, em
alguns trabalhos, houve a necessidade da leitura do trabalho completo, visto que néo
ofereciam, nos pontos analisados, elementos que contribuissem para a compreensdo do objeto
em questao.

Apds essa primeira leitura, que serviu como filtro para a selecdo de trabalhos que
contemplassem a docéncia na universidade, realizamos uma releitura a fim de encontrarmos
aqueles que tratavam dessa docéncia no contexto na pratica pedagogica, ou tematicas afins,
foco de nossa investigacdo. Contudo, percebemos que a propria temética da Docéncia
Universitaria, para além de debates sobre a identidade e profissionalidade, pratica pedagogica,
formacdo continuada, permite, mesmo que de maneira timida, a abertura para a discussdo
acerca de outras questdes e problematicas presentes nesses espacos, tais como: a saude dos

docentes universitarios, a atuacdo desses profissionais nos movimentos sociais, politicas
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publicas para o investimento nessa docéncia, a avaliacdo desenvolvida pelos docentes,
programas de qualidade dessa docéncia, dentre outros.

Vale salientar que a escolha dessas instituicBes, responsaveis por reunir publicagdes
das pesquisas académicas realizadas, se deu pelo carater e rigor que essas organizacOes
possuem ao divulgarem trabalhos anualmente e disponibiliza-los online.

Para dar inicio ao levantamento, buscamos os trabalhos na Biblioteca de Teses e
Dissertacdes defendidas no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal de Pernambuco (BDTD-PPGE/UFPE), levando em consideracdo a mesma tematica e
selecionando desde as categorias mais amplas as mais especificas. A escolha por esse
Programa se deu por nele estar inserida esta pesquisa.

Dessa forma, no conjunto de 418 Teses e DissertacOes defendidas, 12 trabalhos
abordavam a Docéncia Universitaria e nenhum trabalho tratava das Representacdes Sociais

dessa docéncia. A tabela a seguir ilustra bem esses dados.

Tabela 01: Teses e Dissertacdes publicadas naBDTD/PPGE-UFPE, no periodo de 2003 a
2014

ESTADO DO CONHECIMENTO DOS TRABALHOS APRESENTADOS NA BDTD/UFPE, DE 2003 A 2014

CATEGORIAS 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 2013 2014 Total

Docéncia 0 0 3 3 0 2 0 0 2 0 0 2 12
Universitaria e no
Ensino Superior

Representacdes 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Sociais de
Docéncia

Universitaria e no

Ensino Superior

Total 0 0 3 3 0 2 0 0 2 0 0 2 12

Total de Teses e Dissertacdes defendidas na BDTD/PPGE-UFPE: 418

Diante da analise feita acerca da quantidade dos trabalhos encontrados nessa
instituicdo, tendo em vista 0 montante de estudos publicados, ao especificarmos o contexto da
Universidade, percebemos que ainda é escasso o numero de trabalhos referentes a essas
temaéticas.

Assim, retomamos, a fim de ratificar, o que discutimos anteriormente ao justificarmos
nosso interesse por este objeto de estudo. Percebemos que o estudo no campo da docéncia
universitaria ainda se apresenta de maneira timida, com pesquisas pontuais, desenvolvidas
apenas nos anos 2005, 2006, 2008, 2011 e 2014, apesar de essa temaética ter sido amplamente

debatida a partir dos anos de 90 do século passado, mostrando, de maneira geral, em seus
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estudos, a necessidade de uma formacdo de carater pedagdgico voltada para esses docentes
(NOVOA, 1992; GIROUX, 1997; CUNHA, 2010).

No que diz respeito ao que esses trabalhos apresentam, podemos afirmar que, na
tematica referente a Docéncia Universitaria, alguns aspectos foram abordados quanto a uma
formacdo especifica para o exercicio da profissdo docente, como observamos no Quadro 01,

abaixo registrado.

Quadro 01: Levantamento de Disserta¢es publicadas na BDTD/PPGE-UFPE, no periodo de

2003 a 2014, sobre Docéncia Universitariaeno Ensino Superior

AUTOR(A) ACHADOS

ARAUJO Nesse trabalho, intitulado “Os saberes docentes dos professores iniciantes do ensino
(2005) Superior: um estudo na Universidade Federal de Pernambuco”, a autora buscou
compreender como ocorria o processo de construcdo dos saberes docentes dos professores
universitarios em inicio de carreira, diante das influéncias institucional e social. Tendo
como campo de investigacdo a Universidade Federal de Pernambuco e como participantes
o0s docentes universitarios em inicio de carreira, os resultados apontaram que os professores
constroem o0s saberes da docéncia universitdria ao longo de suas trajetorias
pessoais/profissionais, nas experiéncias e relacBes que, por sua vez, configuram as
demandas da pratica educativa e do contexto socioinstitucional, orientando e

fundamentando, dessa maneira, a pratica desses profissionais docentes.

BIZARRO | Nessa pesquisa, a autora buscou compreender o significado que os docentes universitarios
(2005) atribuem a didéatica na sua formacgdo profissional. A partir da realizacdo da pesquisa com
dez professores de duas faculdades em dois municipios pernambucanos — Arcoverde e
Garanhuns —, dos cursos das licenciaturas: Biologia, Geografia, Hist6ria, Letras e
Matematica. Os resultados desse estudo revelaram que a atuacao do profissional docente de
ensino superior tende a ser mais contundente, nos cursos de formagdo de professores,
quanto a realizacdo de reflexdes sobre suas proprias praticas. Essa prética, quando passa a
ser alvo de reflexdo e andlise, contribui na transformacdo da acdo docente desses

profissionais.

CUNHA Essa pesquisa discute os sentidos que os docentes do ensino superior de instituicbes
(2005) privadas atribuem a formacdo continuada Stricto Sensu diante das exigéncias legais,
objetivando, dessa maneira, compreender como esses docentes atribuem sentidos a
formacdo do docente em cursos de pds-graduacdo. Para tanto, a autora escolheu como
sujeitos professores que ensinassem em instituicdes de ensino superior que possuissem ou
estivessem cursando e que ndo possuissem ou ndo estivessem cursando Pds-graduacdo
stricto sensu. A autora concluiu, a partir da analise dos dados coletados, que os sentidos

gue norteiam a formacdo continuada Stricto Sensu desses profissionais, diante dos aspectos

legais, diz respeito ao discurso da titulagdo, perante o silenciamento da identidade




profissional, adquirida nas socializacbes das praticas. O discurso da formacao,
materializado no processo dessa profissionalizagdo com a reflexdo sobre as praticas e a
construcdo dos saberes necessarios a formacdo desses profissionais, ndo s6 constitui um
aspecto essencial a construcdo dessa identidade profissional como também permite a

criacdo de préticas especificas da docéncia.

OLIVEIRA
FILHO
(2006)

Com o titulo “A Formacao continuada como pratica em servigo numa Instituicdo de Ensino
Superior Privada: um estudo na Faculdade de Odontologia de Caruaru”, o autor parte do
principio de que os docentes possuem concepcoes da formagao continuada que exercem um
impacto, a partir da maneira como sdo percebidas e refletidas por esses sujeitos, na
construcéo, articulacdo e compartilhamento dos saberes docentes, como também na prética
exercida. A pesquisa, que foi realizada com 30 docentes do curso de Odontologia,
apresentou, como contribuicdo, que esses docentes universitarios ndo possuem formagéo
pedagdgica. A formacdo continuada, por sua vez, vem suprir essa lacuna, contudo, por se
tratar de encontros pontuais, essa formagdo fica a desejar, levando, assim, & busca pelos
saberes experienciais, tanto pessoal como profissional, construidos, ou ndo, no contexto
académico. Dessa forma, chamam a atencdo para a importancia de encontros continuos a
fim de que haja a socializagdo de saberes e a presenca de docentes experientes no ensino

superior para que, juntos, construam aprendizados no &mbito didatico-pedagdgico.

SANTOS
(2006)

Esse estudo tratou de como os docentes do ensino superior de instituicdes privadas
mobilizam os saberes experienciais em suas praticas docentes e como esses saberes se
expressam. Como participantes, a autora elegeu docentes de instituicbes superiores que
possuissem, no minimo, dois anos de experiéncia. As andlises permitiram-lhe chegar a
conclusdo de que os docentes, sujeitos dessa pesquisa, tomam, como referéncia,
experiéncias vividas no espago nao escolar para expressarem como encaram as situagdes
diérias presentes no contexto em sala de aula e a inversdo de papéis concernentes a
submissdo dos professores diante das exigéncias dos estudantes, como também quanto a
forma e aos conteldos das aulas. Isso revelou o despreparo desses docentes diante das
exigéncias que se apresentam, a cada dia, mais acentuadas, uma vez que os professores
dominam os contetdos das suas disciplinas, mas ndo mobilizam os saberes pedagdgicos
por ndo terem essa formagdo. A titulacdo desses sujeitos, por sua vez, vem apenas
colaborar para 0 aumento dos os conhecimentos especificos de sua formacao, mas nao lhes

oferece subsidios didatico-pedagdgicos que intervenham na pratica docente.

TORRES
(2006)

Tendo por titulo “Os saberes docentes do professor universitdrio do curso de Direito
expressos no discurso e na pratica: limites e possibilidades”, a autora trouxe o debate sobre
o discurso e a pratica do docente do curso de Direito acerca dos saberes docentes,
buscando, dessa forma, compreendé-los. Os professores, participantes da pesquisa, foram
escolhidos com base no critério dos anos de experiéncia na docéncia universitaria, por
apresentarem uma maior estabilidade profissional na instituicdo e fora dela. Os resultados
apontaram que, para esses sujeitos, em sua maioria, h4 uma identidade pouco definida,

quanto ao ser docente universitario, percebida na construcdo do saber docente. Assim, o
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estudo aponta a necessidade de a docéncia ser exercida com maior compromisso de carater
politico, um investimento na carreira docente universitaria, a melhoria no saléario e a
valorizacdo do docente, 0 acompanhamento pedagdgico e melhores oportunidades de
recontextualizacdo, com a mediacdo pedagdgica, dos saberes especificos desses docentes,

no caso, 0s professores do curso de Direito.

PEREIRA
(2008)

Essa autora procurou compreender como os professores do curso de Administracdo da
Universidade Federal de Pernambuco desenvolviam sua pratica pedagdgica docente na sala
de aula universitaria. Como participantes, ela escolheu trés professores do Curso de
Administracdo da Universidade Federal de Pernambuco. Apés a analise e discussdo dos
dados obtidos, os resultados apontaram que esses docentes, no momento em que
desenvolvem uma relagdo, articulando professor-aluno-saber, baseada no didlogo e na
busca da produgdo de saberes, valorizam os conhecimentos trazidos pelos estudantes antes
do ingresso no curso de Administragdo. Esses docentes planejam suas aulas, considerando
as necessidades apresentadas pelos estudantes. Contudo, por outro lado, ha uma caréncia
quanto aos conhecimentos necessarios no processo de elaboracdo do planejamento e
avaliacdo da aprendizagem. Dessa forma, esses docentes sdo vistos como articuladores no
processo de ensinar e aprender na universidade, contudo esse processo ainda circula entre
novas e tradicionais praticas, embora elesmanifestem, em sua pratica docente, alternativas

diversas para o desenvolvimento do ensino-aprendizagem.

XIMENES
(2008)

Essa autora tratou da identidade do profissional docente do ensino superior, buscando
compreender como os docentes, responsaveis por formar futuros profissionais que também
exercerdo a docéncia, constroem sua identidade profissional e como se percebem enquanto
multiplicadores desse fazer. A partir dos dados recolhidos com quatro docentes que
lecionavam nas licenciaturas, os resultados revelam que a formacdo desses sujeitos é
construida no contexto dos comportamentos, atitudes e representacfes pessoais e
profissionais, contudo fatores externos — como, 0 contexto social, econdmico, politico,
ético, cultural e humano — também foram decisivos na construgdo de suas identidades
profissionais. Esses fatores, internos e externos, contribuiram para a busca dos saberes

especificos da docéncia e para a formacgéo profissional.

SILVA
(2014)

O trabalho intitulado “Contributos do NUFOPE no processo de reconfiguragdo de um lugar
para a formacdo didatico-pedagdgica” objetivou caracterizar contributos de acgbes do
NUFOPE ao processo de reconfiguracdo de um lugar/sentido para a formacdo didatico-
pedagogica. A partir da fala dos sujeitos, formadores e cursistas que participaram de acdes
entre os anos de 2008 e 2012, percebeu-se que, no contexto das motivacdes dos
formadores, faz-se presente o compromisso pessoal-profissional com a docéncia, em que a
formacdo didatico-pedagogica possibilita o saber-fazer docente. Quanto aos cursistas esta
evidenciada a necessidade de um conhecimento que os auxilie a enfrentar os desafios do
exercicio docente na sala de aula e o cumprimento das exigéncias institucionais. Por fim,
no que diz respeito a reconfiguracdo das acBes de formacdo didatico-pedagogica, viu-se

que elas se ddo por meio das dindmicas vivenciadas nessas acoes.
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Esse mesmo levantamento foi feito, como registramos acima, com as teses publicadas
pelo BDTD/PPGE-UFPE no periodo de 2003 a 2014. E o que podemos observar no Quadro

02, abaixo registrado.

Quadro 02: Levantamento de Teses publicadas na BDTD/PPGE-UFPE, no periodo de 2003 a

2014, sobre Docéncia Universitaria e no Ensino Superior

AUTOR(A) ACHADOS

CAMPELO | A partir de pesquisa intitulada “Os saberes docentes construidos pelos professores e as
(2011) préticas de ensino no Curso Superior de Administragdo da FCAP/UPE”, o autor objetivou
identificar quais e como sdo elaborados e articulados os saberes docentes dos professores
que ensinam na Faculdade de Ciéncias da Administracdo de Pernambuco da Universidade
de Pernambuco. Para a coleta dos dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
seis professores com experiéncia acima de dez anos na instituigdo. Os resultados
constataram que, apesar de ndo terem tido uma formacdo prdpria para o exercicio da
docéncia no ensino superior, esses docentes sdo profissionais que detém uma grande
diversidade de saberes decorrentes das experiéncias de vida, dentro e fora do contexto da
sala de aula, como estudantes. Essas experiéncias mostraram-se aliadas dos professores no

desempenho de suas atividades, no contexto do ensino universitario.

NUNES Com o titulo “Implica¢des da politica de educacdo superior de tecnologia na constituigdo
(2011) da docéncia nos cursos de graduagdo de tecnodlogos™, a autora buscou compreender a
influéncia dos discursos pedagogicos oficial, institucional e docente que influenciam na
constituicdo da identidade docente. Para compreender isso, a autora recorreu a andlise de
leis, decretos, portarias, documentos institucionais e normativos como também ao discurso
dos profissionais responsaveis por elaborar e incentivar essa pratica docente. Os resultados
apontaram que, para os docentes desses cursos, devido ao resultado das politicas
diferenciadas que projetam identidades distintas para cursos e a docéncia, ha uma
identificacdo profissional em conflito. Tais identidades sdo descentralizadas e projetadas
nas bases econbmicas e, para tanto, destacam a importancia de constituir uma identidade

docente politicamente centrada no profissional.

ROCHA Essa pesquisa traz o debate da docéncia na universidade como espaco/tempo de formagéo,
(2014) investigando, assim, a influéncia de professores de “referéncia” a partir da formacao,
construgdo de sua identidade profissional e profissionalidade docente. Teve como campo a
Universidade Federal de Pernambuco, Campus Recife, em cinco cursos de Licenciatura, e
como participantes estudantes, coordenadores e professores eleitos pela referéncia. Os
resultados apontaram que a constituicdo do professor de referéncia se da pela sua trajetoria
pessoal, escolar e profissional que perpassa a prépria histéria de vida do sujeito. A

concepcdo acerca do professor de referéncia estd associada ao amor, & humanizagdo das
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relagbes e a construcdo do conhecimento. Essa aprendizagem da agdo de ensinar é
construida ndo s na observagdo e experiéncias vivenciadas por outros docentes como
também no préprio exercicio da docéncia. Contudo, chamam a atencdo para o fato de, além
dos conhecimentos especificos e disciplinares, serem fundamentais os saberes préprios da

pratica docente que fundamentam suas a¢des e firmam seus lugares na profissao.

Nessas 09 dissertaces e 03 teses, 0S autores apontam que a constituicdo da
profissionalidade e identidade docente se ddo por meio de conflitos internos e externos ao
sujeito que formam e compdem suas praticas e a procura por saberes especificos dessa
docéncia. Contudo, muitas vezes, esses fatores internos e externos nao estdo direcionados para
a formacéo de uma identidade e praticas desses profissionais.

Dessa forma, chamam atencdo para a importancia do carater pedagdgico nas
formac0es a fim de fundamentar-se o exercicio dessa docéncia, uma vez que essas formacoes
contribuem na construcdo e apropriacdo dos saberes necessarios para a pratica e
profissionalizacdo docente. Além disso, os trabalhos apontam a auséncia do carater didatico-
pedagogico na formacdo inicial e stricto sensu, uma vez que ndo trazem elementos préprios
para a agdo em sala de aula. Dessa forma, destacam a importancia da oferta de encontros de
formacdo continuada e da participacdo dos docentes neles, enfatizando a necessidade da
sequencialidade para promover-se a socializacdo, construcdo e materializacdo, na pratica, dos
saberes necessarios ao exercicio da profisséo.

Podemos inferir, entdo, que a formacdo pedagdgica continuada assume um papel
importante na formacéo do profissional docente, uma vez que auxilia a construcdo de saberes
préprios para sua acdo em sala de aula, permitindo-lhe também refletir sobre sua prética e
reconstrui-la, e constitui sua identidade pessoal e profissional, uma vez que ela é formada e
transformada nas relacGes e interacGes sociais (LAHIRE, 2002; AGUIAR, 2004; PACHANE,
2005; MONTEIRO, 2006; RAMOS, 2010).

Reportamo-nos aqui a Tardif (2002), para quem os saberes disciplinares, profissionais
e curriculares sdo importantes para a formacao do profissional docente, contudo os saberes da
experiéncia, adquiridos na agdo individual e coletiva, quando associado a esses demais
saberes, formam o docente quanto ao ser e fazer proprios da profisséo, visto que esses saberes
sdo plurais e temporais, ou seja, sdo obtidos “no contexto de uma historia de vida e de carreira
profissional” (p. 20).

Ainda no ambito dos resultados apresentados nos trabalhos acima elencados,

chamamos a atengdo para o fato de as exigéncias externas ao ambiente de trabalho, mas
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postas ao exercicio da docéncia, ultrapassarem o campo da didatica e da acdo em sala de aula,
porém influenciarem, diretamente, na construcdo e transformacgdo desses saberes, levando
esses profissionais a sentirem-se, continuamente, despreparados.

No que diz respeito as pesquisas realizadas sobre a tematica de Representacdes Sociais
de Docéncia Universitaria, como observamos na tabela acima, ndo encontramos dissertacoes e
teses defendidas no Programa durante o periodo delimitado. Esse dado indica a auséncia de
pesquisas que abordem essa tematica no contexto da docéncia universitaria e constitui mais
uma razdo de nossa escolha por este estudo. Entendemos que a inser¢do, no campo de
pesquisa, da temdtica da Teoria das Representacdes Sociais no contexto da Docéncia
Universitéaria contribuird para pensar essa docéncia e suas repercussdes no meio académico,
uma vez que as representacdes construidas e compartilhadas no social orientam e influenciam
discursos e praticas que, por sua vez, sdo transformadas nessas socializacdes (JODELET,
2005).

Dessa forma, pesquisar as representacdes sociais dos docentes universitarios das
Ciéncias Exatas e da Natureza nos permitird entender como essa docéncia universitaria vem
se constituindo ao longo dos anos e que influéncia ela exerce na construcdo de representacdes
dos estudantes em formacdo e, consequentemente, nas praticas ancoradas e transcorridas
nesse grupo.

Apos realizarmos o levantamento das teses e dissertacGes defendidas no Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco (BDTD-PPGE/UFPE),
optamos por empreender uma busca nas teses e dissertacdes publicadas na Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), especificamente no contexto da
docéncia universitaria, considerando 0 mesmo periodo e tematicas.

Nessa busca, a partir do descritor “representacdes sociais de docéncia universitaria”,
foi encontrado um total de 03 trabalhos, dos quais 02 eram dissertacdes e 01, tese. Tais
trabalhos discorrem sobre o professor universitario, a pratica docente universitaria e a
formagdo docente universitaria. Ao limitarmos o descritor “Representacdes Sociais de
Docéncia nas Ciéncias Exatas no contexto da Universidade”, nos deparamos com o
quantitativo também de 03 trabalhos, sendo 01 dissertacdo e 02 teses, 0s quais abordavam a
docéncia e a formacdo profissional.

Com o descritor “Docéncia Universitaria”, foram encontrados 23 trabalhos entre

dissertagdes e teses, dentre os quais selecionamos 18 — 12 teses e 06 dissertagcdes — que mais
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se aproximavam da nossa proposta de investigacdo. Esses textos abordam tanto a formacao

como a pratica pedagogica desses profissionais, conforme podemos ver na tabela abaixo.

Tabela 02: Teses e Dissertacfes publicadas naCAPES, no periodo de 2003 a 2014

ESTADO DO CONHECIMENTO DOS TRABALHOS PUBLICADOS EM PERIODICOS DA CAPES DE 2003 A 2014

CATEGORIAS | 2003

2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Total

Docéncia 1
Universitaria e
no Ensino
Superior

1 0 1 1 1 4 5 1 2 1 2

20

Representac¢des 0
Sociais de
Docéncia

Universitaria e

Ensino Superior

06*

Total 1

1 0 2 1 1 5 6 2 3 2 2

26

*03, dos 06 trabalhos, possuem como descritor “Representagcdes Sociais de Docéncia nas Ciéncias Exatas no

contexto da Universidade”.

Com relacdo aos achados nos trabalhos selecionados, podemos perceber que, no que

diz respeito a tematica da Docéncia Universitaria, os trabalhos listados no quadro abaixo se

encaminham para debates quanto a formacdo pedagogica universitaria.

Quadro 03: Levantamento de Disserta¢cfes publicadas naCAPES, no periodo de 2003 a 2014,

sobre Docéncia Universitaria e no Ensino Superior

AUTOR (A)

ACHADOS

BORGES (2006)

Nesse trabalho,intitulado “Docéncia universitaria em educagdo fisica”, a autora
buscou analisar as concepg¢fes de didatica dos docentes universitarios
investigados, como também a preparacdo do curso Stricto Sensu em Mestrado
quanto a formacdo didatico-pedagdgico e a forma como essa formagdo ocorreu,
defendendo a hipdtese de que esses cursos stricto sensu ndo preparam oS
estudantes para atuarem didatica e pedagogicamente nas salas de aulas da
educacdo superior. Utilizando como método de abordagem a histéria do tempo
presente por meio de entrevistas semiestruturadas com treze docentes, a autora
constatou que as concepcBes dos mestrandos/docentes sobre didatica
compreendem o sentido amplo da palavra, pois, como 0s cursos stricto sensu ndo
preparam esses profissionais para o exercicio da docéncia no ensino superior,
leva-os a recorrer aos saberes experienciais para suprir essa lacuna. Dessa forma,
a autorachama a atencdo para a importancia da formacdo pedagdgica para o

exercicio da docéncia a fim de alcancar-se a qualidade na formac&o.




COELHO (2009)

Intitulada “Docéncia no ensino superior: dilemas e desafios do professor
iniciante”, essa pesquisa direcionou-se para a constituicdo da docéncia
universitaria de professores em inicio de carreira, tendo como objetivo analisar o
desenvolvimento da docéncia para esses profissionais a fim de apontar os desafios
e problemas vivenciados nesse processo. Por meio de um estudo de carater
exploratério-descritivo e com a utilizacdo de questionarios e entrevistas, a autora
consultou docentes que possuiam até cinco anos no exercicio do magistério
superior de uma instituicdo privada em Londrina. A partir dos dados coletados,
constatou que, para esses docentes, os desafios relacionados ao exercicio da
docéncia estdo marcados pela inseguranca, a falta de autonomia, o tempo e a
auséncia de uma formacdo de cunho pedagdgico. Quanto a esse Ultimo ponto, a
autora chama a atengdo para a importancia de institucionalizarem-se agdes de

formacéo pedagdgica a fim de alcancar-se a qualidade do exercicio da docéncia.

MACEDO
FERREIRA (2010)

Na pesquisa intitulada “Visdes de praticas dos formadores do curso de Ciéncias”,
a autora buscou compreender como os docentes das licenciaturas em Ciéncias
Bioldgicas concebem suas praticas. Para a coleta de dados, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com a participacdo de dez docentes do curso de
licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFG. A partir da anélise desses dados, a
autora verificou que a maioria dos docentes universitarios, formadores dos futuros
profissionais, ndo articulam os conhecimentos teéricos aos conhecimentos da
pratica, a fim de fundamentarem, de forma critica, consciente e comprometida
com a profissionalizacdo e as constantes mudancas sociais, as suas a¢fes em sala

de aula.

MACEDO DE
OLIVEIRA (2010)

O trabalho “Docéncia Universitaria em Arte: (auto)retratos da identidade do
docente-artista” objetivou analisar a identidade profissional do docente-artista que
atua no ensino superior. A partir dessa delimitacdo, a pesquisa foi realizada com
docentes-artistas, tendo, como instrumento de coleta, a utilizacdo de
questionarios. A autora concluiu que esses profissionais possuem identidades
distintas entre si, visto que ha grupos que se caracterizam pelo viés da docéncia
no ensino superior, como também h& aqueles que se caracterizam pelo viés
artistico, mesmo inseridos no contexto da docéncia. A autora destaca, portanto,a
necessidade de uma formacdo especifica para esses profissionais a fim de

preparé-los para o ensino de Artes nas universidades.

CAMARGO (2012)

Em pesquisa intitulada “Docéncia universitaria e formagdo pedagogica: um olhar
para a Universidade Estadual de Londrina”, a autora analisou o0s aspectos
institucionais da docéncia universitaria e sua formacdo pedagdgica presentes
nessa Universidade. A realizagdo da pesquisa se deu por meio de entrevistas
semiestruturadas com cinco docentes que ocupavam cargos da administracdo na
instituicdo, l6cus da investigacdo. A partir dos dados coletados, a autora constatou

que a formacdo pedagdgica universitaria constitui uma formacao fundamentalpara
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0 exercicio dessa docéncia a fim de promover a qualidade no ensino na
instituigdo. Como ela verifica que ainda ndo existem ac@es efetivas de formacéo

continuada pedagdgica, destaca, entdo, a necessidade de valoriza-las.

SCORZONI (2013)

Tendo como titulo “O espago da formagdo docente nos programas de pds-
graduagdo em enfermagem: uma revisio sistematica da literatura”, esse trabalho
procurou refletir a respeito da compreensao dos pds-graduandos sobre a formacgédo
docente, considerando as novas realidades sociais presentes na educacdo e na
saude. Por meio de uma revisdo sistematica da literatura referente ao processo de
formacdo docente na pos-graduagdo em Enfermagem, pode-se verificar que,
diante da complexidade em que se encontra a formagdo docente, os cursos de pos-
graduacdo ainda apresentam conhecimentos simplificados e rudimentares da
pratica pedagdgica. Diante dessa constatacdo, ha que se considerar anecessidade
de investimento nos cursos de pos-graduacgdo, no que diz respeito a essa formagédo
pedagdgica, uma vez que ela oferecerd subsidios ao docente na atuacdo em sala

de aula.

CHAVEZ
(2014)

O presente trabalho promove uma reflexdo sobre a profissio docente com o
objetivo de estabelecer os elementos que podem caracterizar a exceléncia na
docéncia universitaria e identificar que critérios fundamentam essa qualidade. A
investigacdo apoiou-se na analise documental da literatura cientifica relativa a
tematica. Os resultados revelaram que a concepgdo de exceléncia na docéncia
universitaria implica o desenvolvimento da parceria e a relagdo com a propria
instituicdo considerada de referéncia no meio social em que esta esta inserida.
Dessa forma, faz-se necesséria a articulacdo entre 0 ensino e a pesquisa,
compromissada com a missdo da propria instituicdo, a formagdo dos docentes e

construcdo do conhecimento dos estudantes.

VECCHIONE
(2014)

O trabalho intitulado “Analisis y propuesta de mejora de los procesos de
evaluacion de la actividad docente en las etapas de la carrera profesoral de la
PUCP” buscou analisar os processos desenvolvidos pela Pontificia Universidade
Catolica do Peru (PUCP) quanto a avaliacdo e a classificacdo da atividade
docente dessa instituicdo. Por meio da identificagdo e analise de documentos dos
procedimentos de avaliagdo da docéncia, a autora concluiu que, para haver uma
melhoria na atividade docente, faz-se necessaria uma avaliacdo processual dessas
atividades, o que s6 sera possivel se houver a participagdo de docentes, estudantes

e demais sujeitos constituintes do contexto dessa acéo docente.
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A seguir, apresentaremos, no Quadro 04, a sintese das teses referentes a teméatica em
estudo, publicadas pela CAPES.
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Quadro 04: Levantamento de Teses publicadas naCAPES, no periodo de 2003 a 2014, sobre

Docéncia Universitaria e no Ensino Superior

AUTOR (A) ACHADOS

SANTOS (2003) Em pesquisa intitulada “Licenciaturas: diferentes olhares na construgdo de
trajetos de formacdo”, a autora buscou compreender a articulagdo entre os
conhecimentos especificos e os pedagdgicos presentes em alguns cursos de
licenciatura a partir das concepgdes dos docentes universitarios aceca da
importancia desses conhecimentos na formagdo do estudante. A autora, por meio
de entrevistas semiestruturadas com nove docentes, constatou que, por um lado,
ha professores que d&do pouca a importancia aos conhecimentos especificos aos
conhecimentos pedagogicos e, por outro, ocorre o inverso. Isso implica, por parte
dos estudantes, ou um grande dominio dos conhecimentos pedagdgicos ou dos
conhecimentos especificos. Diante disso, a autora chama a atencdo para o papel
do docente nesse processo, visto que precisa articular, em sua pratica, 0s
conhecimentos especificos aos pedagdgicos para, dessa maneira, formar os
estudantes. Nessa perspectiva, a autora destaca a importancia dos cursos de
formacdo continuada pedagdgica na formagdo desses docentes universitarios,

compreendidos como um espago/tempo especifico para essa formacéo.

BROILO (2004) O trabalho “(Con)formando o trabalho docente: a agdo pedagdgica na
universidade” buscou analisar em que medida a atuagdo pedagodgica universitaria
qualifica ou (con)forma o trabalho do docente universitario. A autora, por meio de
entrevistas semiestruturadas, concluiu que ha uma necessidade, frente as
demandas que norteiam a universidade e o exercicio da docéncia, de esse
professor estar em constante processo de formacdo e transformacdo de suas
praticas, direcionando o olhar para os estudantes e suas aprendizagens. Diante
disso, realca a importancia das agdes de formacdo pedagdgica, uma vez que elas
permitem um olhar direcionado ndo s6 para esses estudantes como também para

as praticas desses profissionais.

BAZZO (2007) Em estudo intitulado “Constituicdo da profissionalidade docente na educacio
superior: desafios e possibilidades”, a autora procurou compreender as
concepcdes sobre profissionalidade docente dos professores universitarios, que
fatores interferem no desenvolvimento dessa profissionalidade e como os projetos
de formagdo pedagdgica podem colaborar com a construgdo dela. Tendo como
instrumento a entrevista semiestruturada e como sujeitos docentes com anos de
experiéncia, coordenadores e ex-coordenadores de cursos de graduacdo, e
professores recém-contratados, a autora concluiu que ha a compreenséo de fatores
que influenciam a constituicdo da profissionalidade docente no Ensino Superior

como também elementos que auxiliam na formacdo pedagdgica desses sujeitos,

buscando contribuir para o desenvolvimento e mudancas do ensino universitario.




COSSIO (2008)

Em trabalho intitulado “Politicas institucionais de formagdo pedagogica e seus
efeitos na configuracdo da docéncia e na qualidade universitaria: um estudo sobre
as IES comunitarias do RS”, a autora analisou a contribuicdo da formacéo
pedagdgica dos docentes universitarios na construcdo da profissionalidade
docente e institucionalizacdo da qualidade das universidades. Ela verificou, em
sete universidades comunitérias do Rio Grande do Sul, que ha uma preocupacéo,
por parte de um ndmero limitado de universidades, em formar pedagogicamente
seus professores e, mesmo diante dos ideais mercadoldgicos que adentram ao
espaco cientifico das universidades, é por meio dessa formagdo que se procura
promover uma formacéo de qualidade.

LAUXEN (2009)

Tendo por titulo “Docéncia no ensino superior: revelando saberes dos professores
da area da satide da UNICRUZ/RS”, esse trabalho objetivou conhecer os saberes
mais utilizados por esses docentes no exercicio da pratica pedagdgica, como
também analisar em que situagdes essas praticas pedagdgicas sdo qualificadas. Os
sujeitos participantes da investigacdo foram dez docentes, com mais de um ano na
instituicdo, dos cursos de Biomedicina, Enfermagem, Farmécia, Fisioterapia,
Nutri¢do, que responderam um questionario semiestruturado. A autora constatou
que os docentes destacam a importancia ndo s6 da retomada dos projetos
institucionais e de cursos de carater pedagdgico como também da pratica
interdisciplinar e do Férum Permanente da Pedagogia Universitaria, vistos como

possibilidades para a qualificacdo da pratica dos docentes.

SANTOS (2009)

O trabalho “Docéncia universitaria na era da imprevisibilidade: dilemas e
possibilidades” objetivou compreender os dilemas e as possibilidades presentes
no cotidiano do docente universitario. Os participantes do estudo foram nove
professores dos cursos de Administracdo, Biologia, Direito, Educacdo Fisica,
Letras, Matematica, Odontologia, Pedagogia e Psicologia que possuiam Mestrado
e/ou Doutorado e tinham mais de dez anos de servi¢o na instituicdo onde
trabalhavam. Foi constatado que tais dilemas e possibilidades na docéncia advém
da dinamicidade e efemeridade em que se da o conhecimento presente no atual
contexto sociopolitico que, por sua vez, é acrescido por conta do modelo em que
se configura ndo s6 a universidade como também a formacdo académica, a

formacdo pedagdgica desses docentes e a participacdo em redes.

SILVA (2009)

“Docéncia universitaria: a aula em questdo” ¢ o titulo do trabalho cujo objetivo
foi identificar as inovacfes pedagodgicas na dindmica da sala de aula, as quais
assinalam aberturas quanto ao trabalho com o conhecimento. Como instrumentos
de coleta dos dados foram utilizados a analise documental, observagdo de aulas,
grupos de discussdo e entrevistas narrativas em nove disciplinas de cursos da
UnB. A partir da analise dos dados, a pesquisa apontou que, apesar da tentativa de
ruptura no trabalho quanto ao conhecimento, isso ainda ndo ocorre com o

conhecimento epistemoldgico. Os docentes veem, no senso comum, uma proposta
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de estabelecer relacBes com outras formas de construgdo do conhecimento
cientifico. Foram percebidas inovagdes quanto as suas praticas no que diz respeito
ao campo da afetividade, autonomia, participacdo, contextualizacao,
dialogicidade, proprios desse universo. Tais inovacGes estdo presentes nas
relacbes fundamentais entre professores e alunos, objetivos e avaliacdo,
contelidos e métodos, conhecimentos locais e totais, ensino-aprendizagem,
ensino-pesquisa, teoria e pratica, movimento e afetividade, tempo e espago.
Apesar disso, a autora ainda aponta a presenca de desafios quanto a constitui¢do

de métodos inovadores na aula universitaria e na construcao dessa pedagogia.

SAIPPA
OLIVEIRA (2010)

DE

Em pesquisa intitulada “Saberes ¢ esquemas de agdo docente em satide coletiva”,
0 autor buscou, como principal objetivo, compreender as fontes de saber de
docentes do campo da Salde Coletiva e como se caracterizam em suas praticas. A
investigacdo se deu por meio de documentos, entrevistas, observaces realizadas
com 41 sujeitos que tinham experiéncia, mestrado e doutorado, lecionavam nos
cursos de graduacdo e possuiam dedicacdo exclusiva. O autor concluiu que 0s
saberes s@o multiplos e heterogéneos, construidos tanto das vivéncias individuais
como nas compartilhadas. Dessa forma, entendeu que cada realidade profissional
necessitaria da mobilizacdo de saberes especificos de seu cotidiano. O exercicio
da docéncia, diante disso, sofre tensdes no que corresponde as questdes
institucionais, disciplinares, departamentais, dos cursos e disciplinas. Portanto,
faz-se necesséria a formulagdo de politicas referentes as implicagdes das culturas
institucionais e do habitus docente no cotidiano dos processos de formacéo,

considerando as realidades presentes no Sistema Unico de Saude.

PONCE (2010)

Em estudo intitulado “Da pratica a teoria. Da teoria a praxis: uma pesquisa
intervencdo com professores universitarios sem formagao pedagogica”, a autora
empreendeu uma pesquisa-intervencdo com o objetivo de investigar os docentes
que atuam no ensino superior das ciéncias médicas e ndo possuem formagao
pedagdgica para o exercicio da docéncia. A pesquisa ocorreu por meio da
realizagdo de oficinas pedagdgicas dirigidas a esse grupo de professores. A autora
inferiu que esses docentes, por ndo possuirem formacdo pedagogica ao iniciarem
0 exercicio da profissdo, recorrem, muitas vezes, as vivéncias enquanto
estudantes. Diante disso, destaca a importancia de uma formacdo pedagdgica a

fim de construir conhecimentos préprios da docéncia.

SOUZA (2010)

Tendo por titulo “Docente da educagdo superior e os nucleos de formagao
pedagdgica”, esse trabalho traz reflex8es sobre a acdo formativa do docente do
ensino superior no contexto dos nlcleos de formagdo pedagdgica. A autora busca,
por meio do estudo de caso multiplo, a compreensdo do movimento de formagao
dos docentes da Educacdo Superior nas instituicbes pesquisadas. Apesar de
destacar a importéncia da presenga de espacos de formagdo pedagdgica destinada

a esses docentes universitarios a fim de proporcionar conhecimentos para a a¢do
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em sala de aula, afirma que esses espagos ndo sdo Unicos na atribuicdo de
conhecimentos dessa natureza, uma vez que o campo de atuacdo da docéncia é
dindmico e mdltiplo. E, devido a essa dinamicidade, requer dos docentes
compreensdes, reflexdes de suas praticas visando a qualidade tanto em suas

préprias formac6es como na formacao dos estudantes.

RABELO (2011) O trabalho “Docéncia em engenharia: uma experiéncia de formacdo a partir do
pensamento complexo” procurou compreender como os docentes dos cursos de
engenharias se apropriam dos conhecimentos didatico-pedagdgicos no contexto
de suas ac¢des. Recorrendo a técnica de coleta de dados “grupo focal”, o estudo se
deteve em um grupo de professores do Centro de Tecnologia da Universidade
Federal do Ceara. Os resultados apontaram que houve uma compreensao maior
dos conhecimentos didatico-pedagdgicos por parte dos docentes a partir do
momento em que esses tiveram acesso a tais conhecimentos, pois estes lhes
possibilitaram refletir sobre suas praticas. Dessa maneira, alcangou-se a qualidade

do processo de ensino aprendizagem.

MARASCHIN A pesquisa intitulada “Formagéo continuada do professor da educacdo superior
(2012) promovida por agdes institucionais” apresentou como principal objetivo analisar
as préticas e politicas de formacdo continuada oferecidas por duas institui¢des
comunitarias em Santa Catarina, como também as concep¢des dos docentes frente
a essas acOes. Os dados foram obtidos a partir da analise documental e da
realizacdo de entrevistas com gestores e docentes das universidades pesquisadas.
A autora concluiu que ha uma ampliacdo e efetivacdo da oferta de agdes de
formac&o a partir do momento em que as institui¢des reconhecem a pluralidade e
a heterogeneidade dos conhecimentos pedagdgicos implicados no exercicio da
docéncia, e procuram, dessa maneira, atender as necessidades individuais e

coletivas desses profissionais a fim de contribuirem para a a¢do em sala de aula.

Apo6s uma leitura detalhada dos resumos dos trabalhos aqui listados, como também a
leitura completa de alguns deles, podemos confirmar o que registramos anteriormente quanto
ao fato de que ndo se pode falar de Docéncia Universitaria desarticulada de uma formacao
especifica para seu exercicio. Nos resultados expostos acima, percebe-se a presenca de alguns
pontos comuns que merecem ser destacados.

O primeiro deles refere-se ao diferencial que constitui a docéncia no ensino superior
em relagdo as demais docéncias. Tal discussdo reafirma os estudos de Zabalza (2004) que
realca um caréter especifico da docéncia universitaria. O segundo ponto diz respeito ao fato
de, mesmo diante das especificidades que caracterizam essa docéncia e da obrigatoriedade
estabelecida pela legislacdo quanto a formacdo pedagdgica nos cursos stricto sensu, essa
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formagdo ndo ocorre, ou se da de maneira fragilizada, de modo a ndo atender as
particularidades dessa pratica (BORGES, 2006; SCORZONI, 2013).

Destacamos, entdo, um terceiro ponto presente nas pesquisas que selecionamos: o fato
de que, uma vez que o0s cursos de pos-graduacdo stricto sensu ndo proporcionam essa
formagdo, cabe a instituicdo de ensino superior promoveé-las e efetiva-las institucionalmente a
fim de alcancar a qualidade desejada do ensino. Contudo, ainda é importante destacar que tal
formacdo nao pode prescindir das realidades, do cotidiano, das deficiéncias e possibilidades
enfrentadas por esses profissionais.

Quanto ao levantamento de teses e dissertagdes publicadas pela CAPES, o quadro
abaixo nos possibilita compreender como a questdo das representagdes sociais de docéncia
universitaria vem se constituindo ao longo dos anos. Como dito anteriormente, a fim de
selecionarmos melhor esses trabalhos, houve a necessidade de ampliagao do descritor para “as
representacdes sociais de docéncia universitdria no contexto das ciéncias exatas”. Vimos,
entdo, que os trabalhos apontam a presenca de representacBes proprias da docéncia
universitaria, a identidade dos sujeitos, sua formacdo e suas praticas. Nesse momento de

nosso estudo, vamos apresentar nossos achados nas dissertagoes.

Quadro 05: Levantamento de Disserta¢fes publicadas naCAPES, no periodo de 2003 a 2014,

sobre Representacdes Sociais de Docéncia Universitaria e no Ensino Superior

AUTOR (A) ACHADOS

CURVELDO- Tendo por titulo “Representagdes sociais: rupturas e protagonismos nas praticas
RODRIGUES (2011) | docentes do ensino superior”, esse trabalho buscou identificar as representacdes
sociais de docentes universitarios sobre suas proprias praticas pedagogicas. Para
isso, foram realizadas entrevistas, questionarios semiprojetivos e questionarios de
evocacBes com dez docentes de uma instituicdo. A partir dos dados coletados,
constatou-se que, devido as novas formas que a universidade assume nos Gltimos
anos, deixando de ser considerada o topo da constru¢do do saber cientifico e
convivendo com as mais variadas formas de construgdo do conhecimento, as
representacdes sociais dos docentes também sofreram transformagfes. Este
estudo destaca, assim, a importancia de uma formacéao especifica para o exercicio
dessa docéncia, a fim de que se possa dar conta da dinamicidade do atual contexto

universitario.

SOUZA (2012) Com o titulo “A identidade de licenciandos em Fisica: em busca de uma
caracterizagdo”, esse trabalho objetivou, a partir das representaces sociais de
estudantes sobre a profissdo docentes, refletir sobre a identidade de futuros

profissionais em um curso de formagdo inicial. Trata-se de um estudo de caso




com estudantes do Curso de Licenciatura em Fisica do Instituto de Fisica da USP.
Os resultados revelaram que, apesar de ndo desejarem exercer a docéncia, 0s
estudantes reconhecem a importancia que ela exerce na sociedade. Assim, a
autora chama a atencdo para a necessidade de debates que auxiliem na construcdo
da identidade desse profissional ao longo do curso, para estimular o possivel

desejo pelo exercicio da docéncia.

GOULART (2013)

“O lugar da docéncia na universidade: uma analise das representacdes sobre o
professor universitario” foi titulo de um trabalho que buscou compreender as
transformac@es nas identidades docentes universitarias a partir de representagdes
sociais sobre ensino superior. A autora constatou, por meio da analise do
contelido e do discurso presentes na literatura académica, que, diante das novas
configuracOes da universidade, o professor acaba por transformar seu discursos e
pratica a fim de alcancar a efetivagdo do exercicio da docéncia com qualidade.
Ela destaca a necessidade de, na formagao desse profissional que atua na docéncia
universitaria, haver uma formacéo especifica que articule o ensino e a pesquisa
em suas praticas. Dessa maneira, 0s docentes poderdo compreender suas

realidades e, assim, contribuir para a construgdo de conhecimentos.
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No quadro abaixo registrado, sintetizamos os dados encontrados nas teses publicadas

na instituicdo que ora enfocamos.

Quadro 06: Levantamento de Teses publicadas naCAPES, no periodo de 2003 a 2014, sobre

Representacdes Sociais de Docéncia Universitaria e no Ensino Superior

AUTOR (A)

ACHADOS

NASCIMENTO e
LELIS (2006)

Nesse trabalho, que tem por titulo “Trajetorias de vida de professores formadores:
a constituicdo de habitus Profissionais”, a autora analisou as trajetorias de vida de
professores responsaveis pela formacdo profissional de outros professores. Para
isso, utilizou como instrumento de coleta de dados, as histdrias de vida de vinte
docentes do Curso de Pedagogia em universidades do Rio de Janeiro. A partir dos
achados, ela constatou a presenca de trajetorias e razdes ora baseadas em vocacao,
ora baseadas em oportunidades e apoio familiar, como justificativas da escolha
pelo exercicio dessa profissdo. Tais razdes e trajetorias contribuem na criacdo de
um habitus que, por sua vez, é levado para o exercicio da docéncia universitaria,
marcando a identidade de um grupo que também influenciara na formacao dos

estudantes.

LODER (2009)

Intitulado “Engenheiro em formagdo: 0 sujeito da aprendizagem e a construgdo do
conhecimento em engenharia elétrica”, esse trabalho objetivou, a partir das

representacdes sociais de docentes e alunos desse curso, conceituar a
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aprendizagem em engenharia elétrica na sua especificidade. Foram utilizados
entrevistas e questiondrios com estudantes, ex-estudantes e docentes da
instituicdo. Verificou-se, entdo, que ha um afastamento por parte de professores e
alunos justificada pelas representacfes que esses possuem de seus docentes. O
carater didatico-pedag6gico torna-se o ponto crucial dessa questdo, visto que os
docentes, de acordo com os estudantes, possuem conhecimentos e niveis de
exigéncias a ponto de considerar que muito poucos sdo 0s que conseguem avangar
em suas disciplinas. Assim, a autora destaca a importancia de uma formacéo
didatica para o exercicio da docéncia a fim de incentivar a reflexao sobre a pratica

a partir de investigagdes nela.

ROMA (2010) Intitulada “As representacdes sociais dos alunos da licenciatura em matematica
sobre a profissdo docente”, essa pesquisaanalisou as representacdes sociais sobre
profissdo docente de alunos do curso de Licenciatura em Matematica. Os sujeitos
da pesquisa foram estudantes de trés cursos de Licenciatura em Matematica do
interior de S&o Paulo, em trés instituicGes: publica, privada e confessional. Como
instrumentos de coleta de dados foram utilizados questionarios e entrevistas
grupais semiestruturadas. A partir da analise desses dados, o autor concluiu que
essas representacdes estdo fundamentadas tanto no gosto pela profissdo como no
apoio familiar e experiéncias vivenciadas enquanto estudantes. Assim, ele chama
a atencdo para representacdes da profissdo docente como prestigio social,
mostrando a importancia de incentivos sociais destinados a procura por essa

formacé&o e suas condic@es de trabalho.

Novamente percebemos, nos achados, a articulacdo entre a formacdo pedagogica e a
docéncia universitaria. Os trabalhos apontam a presenca de uma identidade prépria do docente
universitario e que requer uma diferenciacdo dos outros tipos de docentes e de suas profissdes
para as quais foram formados inicialmente. Essa identidade docente universitéria é construida
a partir de experiéncias vivenciadas durante a trajetoria de vida marcada, muitas vezes, pela
influéncia familiar que despertou o gosto pela profissao.

Os trabalhos também revelam a importancia da presenca de acbes de formacdo
pedagdgica universitaria que permitam aos docentes compartilhar experiéncias, refletir sobre
suas praticas e, nessas vivéncias e trocas, transformar discursos e praticas que compreendem
essa docéncia, visto que a auséncia dessa formacdo implica, em sua maioria, uma deficiéncia
nas relagdes professor-aluno no contexto de ensinoaprendizagem. Contudo, faz-se necessaria
uma formag&o que acompanhe o novo perfil da universidade sem deixar de lado o status de

instituicdo produtora social de conhecimentos.
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Apo0s realizarmos o levantamento das teses e dissertacBes publicadas defendidas na
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), optamos também
por realizar uma busca de trabalhos apresentados na Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no contexto da docéncia universitaria.

No conjunto dos trabalhos publicados nos periddicos, procuramos observar — a partir
do titulo, do resumo e das palavras-chave — as tematicas mais amplas referentes a nosso
objeto de estudo. Em determinados trabalhos, foi necessaria a leitura na integra, uma vez que
0s resumos ndo davam a conhecer os objetivos e resultados.

ApoGs essa primeira leitura, encontramos um total de 33 trabalhos no campo da
docéncia universitaria e no ensino superior. Quanto as representacdes sociais de docéncia
universitaria e no ensino superior, listamos apenas 01 trabalho, conforme podemos observar
na Tabela 03:

Tabela 03: Trabalhos publicados em periédicos da CAPES do periodo de 2003 a 2014

ESTADO DO CONHECIMENTO DOS TRABALHOS PUBLICADOS EM PERIODICOS DA CAPES DE 2003 A 2014

CATEGORIAS | 2003 | 2004 2005 2006 2007 2008 | 2009 2010 2011 2012 2013 2014 | Total

Docéncia 0 1 0 0 3 1 3 8 7 8 2 0 33
Universitaria e
no Ensino
Superior

Representacgdes 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 01
Sociais de
Docéncia

Universitaria e

Ensino Superior

Total 0 1 0 0 4 1 3 8 7 8 2 0 34

Total de trabalhos publicados na CAPES: 870

Apesar da quantidade dos periddicos, encontrados nessa instituicdo, que veicularam
estudos relativos ao descritor “docéncia e representagdes sociais”, ao restringirmos a pesquisa
a partir do descritor “Educacdo Superior e representagdes sociais”, percebemos que ainda é
escasso 0 numero de trabalhos referentes a essa tematica. Isso, conforme registramos
anteriormente, constitui mais uma razao para empreendermos este estudo.

Percebemos também que ainda é timida a quantidade de estudos voltados as tematicas
relacionadas a docéncia universitaria. 1sso porque, somente a partir de 2007, essas tematicas
vém sendo, com certa frequéncia, foco de investigacGes, apesar de serem objeto de atengdo de

pesquisadores desde meados do seculo XX, quando da redefinicdo das instituicdes de
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educacéo superior (RAMOS, 2010) e das reformas voltadas para o0 ensino superior nos anos
90 desse mesmo século (CUNHA, 2010).

A partir da leitura dos trabalhos referentes a tematica da docéncia universitaria,
publicados nos periddicos da CAPES, pudemos observar que foram abordados varios pontos
relativos ao debate sobre a formacdo e a acdo desse profissional, como é possivel verificar no
Quadro 07, abaixo registrado.

Quadro 07: Levantamento dos trabalhos publicados em periodicos da CAPES, no periodo de

2003 a 2014, sobre Docéncia Universitaria e no Ensino Superior

AUTOR(ES) ACHADOS

CUNHA (2004) Direcionando o olhar para as praticas pedagogicas e suas rela¢cbes com a docéncia
no contexto universitario, no artigo intitulado “Diferentes olhares sobre as
praticas pedagdgicas no ensino superior: a docéncia e sua formagdo”, a autora
analisou o impacto das politicas publicas, principalmente as de cunho neoliberal,
nas praticas académicas e concluiu que os atuais desafios colocados a docéncia
estdo associados aos saberes da acdo docente que, no contexto das politicas
globais, sdo desvalorizados. Assim, defende quesomente a pesquisa podera
constituir um fundamento para o entendimento da docéncia universitaria e da
construcdo de conhecimentos e novos saberes que, pelas trocas de experiéncias,

sdo articulados e socializados para proporcionarem uma reflexdo sobre a prética.

ENRICONE; Essas autoras voltaram-se para as dimensdes da construgdo da docéncia a partir
GRILLO (2007) das concepgdes explicitadas nos trabalhos divulgados nos eventos, periodicos e
capitulos de livros publicados. Para isso, analisaram os trabalhos desenvolvidos
nos ultimos doze anos pelo grupo de pesquisa “Formacdo Continuada de
Professores”. Os resultados dessa andalise apontaram propostas concretas de
metodologia do ensino e de formacdo continuada para docentes do ensino
superior, objetivando, dessa maneira, o desenvolvimento na qualificacdo dos
responsaveis pela formagdo de futuros profissionais. As autoras chamam a
atencdo também para a presenca de uma ampliacdo da concepcdo dessa docéncia

quanto aos contetdos, praticas e vivéncias refletidas nessa formagao.

NIETZEL et al. Os autores, no texto intitulado “Programa de Formag@o Continuada para docentes
(2007) do ensino superior da UNIVALI: um balango de sua atuagdo”, analisaram como
esse programa de formacgdo continuada de professores do ensino Superior da
Universidade do Vale do Itajai, a UNIVALI, vem trabalhando em prol da
qualidade da docéncia nessa instituicdo, visto que, desde 2000, procuram, nesse
Programa, refletir sobre as praticas docentes universitarias, contribuindo, dessa

maneira, na construcdo de saberes necessarios para essa docéncia. Os resultados

dessa analise revelaram que, no periodo de 2001 a 2006, 0 Programa vem




colaborando, notadamente, com a acéo docente reflexiva e a socializacdo do
conhecimento pedagdgico mediante a realizagdo de eventos e divulgacdo das

praticas e procedimentos voltados a qualidade do ensino.

SLOMSKI (2007)

Em texto intitulado “Saberes e competéncias do professor universitario:
contribuicdes para o estudo da pratica pedagdgica do professor de Ciéncias
Contabeis do Brasil”, a autora discutiusobre o que as atuais pesquisas apontam a
respeito da formacdo de professores universitarios que valorizam os saberes
docentes e defendem a docéncia como profissdo. Esse trabalho, que se caracteriza
como um ensaio tedrico, concluiu que ha uma pluralidade dos saberes proprios do
ensino construidos a partir das histdrias de vida pessoal dos docentes, da
formacao profissional para o magistério, do conhecimento cientifico especifico da
disciplina que leciona, dos curriculos e materiais instrucionais com que lida o
professor e, finalmente, da pratica de ensino. Nesse sentido, esses saberes
abrangem diferentes categorias e sdo adquiridos por meio de processos de
aprendizagem e socializacdo durante toda a carreira pessoal e profissional do

docente.

SLOMSKI
MARTINS (2008)

e

Em um ensaio teorico intitulado “O conceito de professor investigador: os saberes
e as competéncias necessarias a docéncia reflexiva na area contabil”, esses
autores promoveram uma discussao sobre as tendéncias investigativas que tratam
da formag&o desses docentes numa perspectiva reflexiva a fim de, dessa maneira,
apontar os saberes e as competéncias necessarias para a concretizagdo dessa
pratica de ensino. A partir dessa andlise, os autores concluiram que a reflexdo é
uma prética entendida como fundamental na formacdo de professores, uma vez
que visa ao desenvolvimento de atitudes e competéncias para as agdes referentes
ao ensino, como também contribui para a construgdo da autonomia pessoal e

profissional do corpo docente.

BOZU (2009)

No texto intitulado “El profesorado universitario novel y su proceso de induccion
profesional”, o autor enfocou professores universitarios em inicio de carreira e
buscou compreender como ocorre a insercdo deles na profissdo. Os resultados
dessa busca apontaram a importancia de programas que visem a formagdo
didatica dos docentes universitarios em inicio de carreira e a necessidade de uma
valorizacdo e motivacdo para o aperfeicoamento e efetivacdo da pratica desses

sujeitos.

FERREIRA (2009)

No texto intitulado “O professor do ensino superior na era da globaliza¢do”, 0
autor discutiu as implicacdes pedagdgicas e cientificas que a globalizacéo
proporciona ao docente do ensino superior. O texto nos revela que as atuais
funcGes desses sujeitos visam a necessidade de basear suas agdes na criacdo e
difusdo de saberes, na interacdo social. Dessa forma, a universidade passa a ser,
cada vez mais, um centro de debates de ideias e de contribuicdo para o progresso

da sociedade e dos seus agentes.
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FISCHER (2009)

A autora do artigo intitulado “Docéncia no ensino superior: questdes e
alternativas”, busca compreender dois pressupostos construidos e comumente
aceitos no contexto da docéncia no ensino superior: o de que o docente
universitario ndo precisa preocupar-se com conhecimentos pedagogicos e o de
que, para dar aula, esse docente precisa, apenas, dominar o contetido especifico e
ter um bom dialogo com os pares e estudantes. Esse artigo apresenta contrapontos
quanto aos conceitos contemporaneos a respeito do carater epistemoldgico
fundamental aos processos de aprendizagem. Os resultados dessa analise
sinalizam a necessidade de compreender-se que a pratica pedagégica, quando
prioriza a discussdo e a participacdo de estudantes e outros docentes,
contribuicom o sucesso na construcdo do conhecimento para a acdo em sala de

aula.

BACKES et al.
(2010)

Esse artigo intitulado “Repensando o ser enfermeiro docente na perspectiva do
pensamento complexo” resultou de uma pesquisa realizada com 380 estudantes e
30 docentes do curso de enfermagem do Centro Universitario Franciscano, e
objetivou repensar sobre o ser enfermeiro docente na perspectiva do pensamento
complexo. Os resultados dessa andlise indicaram que a docéncia no ensino
superior ndo constitui um processo centrado na pessoa do professor e, por isso,
requer o envolvimento ativo e efetivo do estudante, visto como autor e

protagonista da propria histéria.

BOLZAN,
AUSTRIA e LENZ
(2010)

No estudo intitulado “Pedagogia universitaria: a aprendizagem docente como um
desafio a professoralidade”, esses autores tracam reflexdes sobre os estudos
desenvolvidos sobre a tematica da Pedagogia Universitaria, mais especificamente,
a ‘aprendizagem da docéncia’. Os achados, resultantes de investigagdes
desenvolvidas no Grupo de Pesquisa Formacdo de Professores e Préticas
Educativas: Ensino Baésico e Superior (GPFOPE), apontam que o docente
universitario vai construindo-se no decorrer de sua trajetéria formativa, o que
evidencia a dimensdo de continuidade na formagdo desses sujeitos. Contudo,
segundo os autores, faz-se necessario considerar que esse percurso possui

caracteristicas préprias, relacionadas as particularidades de cada docente.

FRIAS ¢ NARVAEZ
(2010)

Este trabalho, cujo titulo é “Motivacion y ejercicio docente en la educacion
superior: una aproximacion conceptual”, busca analisar as reais intengdes e
motivacdes da escolha pela profissdo docente, levando em consideragdo as
decisdes desses docentes ao optarem por essa carreira. Para tanto, realizaram uma
analise dos conceitos que outros autores discutem sobre a tematica. No ambito
desse debate, os dados apontam que a motivacdo desse sujeito para a escolha e
exercicio da profissdo docente vai desde um meio para a obtencdo de recursos
para seu sustento até um compromisso de conduzir e socializar experiéncias

pessoais concretizadas durante suas trajetérias de vida.

SILVA FERREIRA

Em artigo intitulado “As especificidades da docéncia no ensino superior”, a
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(2010)

autora propde uma reflexdo sobre as especificidades da docéncia no ensino
superior. Para tanto, procura debater sobre a formac&o do profissional docente do
ensino superior e 0s saberes pedagdgicos para o exercicio dessa docéncia. Em
suas consideracdes, a autora afirma que a docéncia no ensino superior é
distinguida por aspectos comuns quanto a politicas dirigidas aos docentes do
ensino superior em geral, como também por aspectos especificos, concernentes a
formacdo de futuros profissionais os quais, por sua vez, dependem de grandes
politicas que impdem uma reestruturacdo nos sistemas educacionais, o controle

do trabalho docente.

GRIPP (2010)

Com o intuito de compreender o modo de estruturacdo do trabalho docente e a
implicagdo disso nos componentes de sua profissdo, esse estudo contempla as
praticas docentes,tomando por base pesquisas realizadas no periodo de 2007 a
2009. A autora concluiu que o trabalho do professor é permeado por multiplos
aspectos que dependem da forma organizacional e de caracteristicas internas da
instituicdo em que ele trabalha, da sua entrada no campo disciplinar, das rela¢fes
entre essas disciplinas, e de questbes externas de carater politico, advindas da

sociedade.

PINTO (2010)

Tendo por titulo “O lugar da pratica pedagdgica e dos saberes docentes na
formacdo de professores”, esse artigo propds reflexdes conceituais sobre a
formacdo dos professores e o0s saberes docentes construidos na prética
pedagdgica. Realizada durante seu curso de Doutorado, tomou como objeto de
estudo a docéncia na educacdo superior. A autora compreende a importancia da
formacéo desses profissionais a partir das reflexdes que eles fazem sobre as

proprias praticas a fim de repensarem e reconstruirem a dindmica da sala de aula.

ROWE e BASTOS
(2010)

Nesse artigo, os autores debateram sobre a influéncia do comprometimento e
entrincheiramento, considerados dois importantes vinculos profissionais com a
carreira na producdo académica do docente de ensino superior brasileiro,
introduzidos nos contextos do publico e privado. A pesquisa tem uma natureza
extensiva e corte transversal. Foi utilizado questionario com 635 docentes de
diferentes regides do pais. Os dados revelaram que quanto maior é o investimento
de tempo e dinheiro desse docente em sua carreira, maior serd sua produgdo
académica. Essas produgdes, por sua vez, diferem nos contextos publico e
privado, o que vird a interferir na constru¢do da carreira profissional desses

sujeitos.

SILVA et al. (2010)

No artigo intitulado “O discurso real e o discurso ideal de professores de
educagdo fisica do ensino superior sobre docéncia”, os autores analisaram a
relagdo entre esses discursos sobre docéncia, oriundos das universidades publicas
do Estado de Santa Catarina, no Brasil. Participaram da pesquisa 16 sujeitos e,
como instrumentos, foram realizadas entrevistas semiestruturadas. A partir dos

resultados,verificaram que h&d um predominio quanto aos aspectos que distanciam
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o discurso ideal do real, principalmente quanto a competitividade, individualismo,
desvalorizagdo, condicdes desfavoraveis, fatores mercadol6gicos e objetivos
econdmicos desassociados das teorias estudadas.

BASEI (2011)

O artigo “As agdes pedagogicas do professor de educagdo fisica do ensino
superior: analogias com a trajetéria formativa” tem como principal objetivo
compreender o processo de construcdo da identidade docente do ensino superior e
sua formacdo pedagdgica. A pesquisa foi feita por meio de entrevista
semiestruturada, observacao participante e analise documental, com trés docentes
do ensino superior. Os resultados apontaram que as trajetérias de formacédo desses
profissionais influenciam em suas praticas. Dessa maneira, valoriza a formagéo

especifica para a atuagdo na docéncia do ensino.

FERREIRA (2011)

A autora buscou, no artigo intitulado “El papel de la institucion en el escoger,
acoger y acompanar al profesor universitario”, analisar a fung¢@o da institui¢do no
processo de escolha, acolhimento e acompanhamento do docente universitario.
Adotou, como procedimento metodoldgico, a andlise de 32 participagcbes num
férum tematico de um grupo de nove profissionais da area da salde. Esse trabalho
apontou a fundamental importancia da universidade em acolher e acompanhar 0s
docentes, desde a vinculacdo deles & instituicdo ao crescimento, ndo apenas
apoiando-os nos desafios da atividade pedagbgica, mas, principalmente,

respeitando o exercicio de sua autonomia.

GONCALVES
(2011)

Com o intuito de debater sobre a aprendizagem do saber ensinar por assistentes
sociais no campo curricular e em sua relacdo com a préatica de ensino, na acgéo
docente do ensino superior, no artigo intitulado “A aprendizagem do saber ensinar
por assistentes sociais no exercicio da docéncia”, a autora defende que o saber
ensinar estd correlacionado ao saber da profissdo e se fundamenta no saber de
experiéncia. Nessa perspectiva, ela entende que os assistentes sociais aprendem a
ensinar no exercicio da préatica do ensino. Tal processo é considerado continuo,
visto que € realizado individualmente e na socializagdo de experiéncias, por meio
da interagdo e reflexdes sobre a a¢do. Para chegar a essa concluséo, ela recorreu a
analise documental, a ficha sociodemografica, a entrevista semiestruturada e ao

grupo focal.

MARQUES (2011)

O artigo intitulado “Ensino, pesquisa e gestdo académica na universidade” discute
as relagbes entre o trabalho docente e o trabalho de pesquisa, no contexto da
universidade, procurando explicitar as distancias e aproximacgdes entre esses
trabalhos. Destaca ainda os altos investimentos na pesquisa e a desvalorizacdo da
docéncia. Os resultados dessa analise apontaram que ha uma forte convergéncia
entre o exercicio da docéncia e da pesquisa, pois ambos estdo associados as
propostas de gestdo académica desses profissionais no processo de construcéo e
constituicdo de sua carreira, contudo essa gestdo nao constitui algo prioritario no

contexto universitario, uma vez que ndo proporciona elementos que permitam aos
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docentes estarem continuamente refletindo sobre suas préaticas.

NUNES e PATRUS-
PENA (2011)

Intitulado “La pedagogia de las competencias en un curso de administracion: el
reto de pasar del proyecto pedagogico hacia la practica docente”, esse trabalho
buscou analisar o discurso e a pratica da pedagogia pelas competéncias
implementadas no projeto politico pedagdgico, voltando o olhar para o curso de
Administracdo de uma Instituicio do Ensino Superior em Minas Gerais e
mostrando as possibilidades e desafios colocados ao processo de ensino-
aprendizagem. A pesquisa foi realizada num periodo de trés anos e a coleta dos
dados ocorreu a partir de documentos do curso e entrevistas semiestruturadas.
Dessa maneira, concluiu-se que, apesar do desejo de trabalhar a pedagogia das
competéncias, ndo hd um suporte didatico-pedagogico que promova esse trabalho
no processo de ensino-aprendizagem. Chama-se, assim, a atencdo para a

necessaria formacéo para trabalhar essa concepg¢do pedagdgica.

VASCONCELLOS
eOLIVEIRA (2011)

Tomando como base a formagdo docente como um processo continuo, no artigo
intitulado “Pedagogia universitaria e formacdo docente: em foco o programa
Ciclus”, as autoras objetivaram conhecer as significacfes dadas pelos docentes
universitérios a sua funcéo de docente universitario e a seu processo formativo.
Utilizando o método “Historias de Vida”, esse trabalho originou-se de uma
pesquisa, a partir da parceria entre Brasil e Portugal, sobre a formacdo de
professores atuantes no ensino superior. Diante desses processos formativos dos
docentes que fazem parte do Programa CICLUS — Programa Institucional de
Formacdo e Desenvolvimento Profissional de Docentes e Gestores da
Universidade Federal de Santa Maria, os resultados contribuiram para tracar
reflexbes sobre os processos de ensino-aprendizagem na docéncia do ensino
superior por meio de participantes oriundos de diferentes areas de conhecimento,

oportunizando, dessa maneira, um espaco e momento de trocas e discussoes.

ZAIDAN (2011)

No artigo intitulado “Pds-Graduacdo, saberes e formacdo docente: uma anélise
das repercussdes dos cursos de Mestrado e Doutorado na pratica pedagdgica de
egressos do Programa de Po6s-Graduagdo da Faculdade de Educacdo da UFMG
(1977-2006)”, os autores analisaram as implicacfes dos Cursos de Mestrado e
Doutorado na vida profissional de egressos do Programa de P6s-Graduagdo em
Educagdo da UFMG, no periodo de 1977 a 2006. Os resultados dessa pesquisa
revelaram que a docéncia no ensino superior ocupa a maior parte do tempo desses
sujeitos, visto que a escola béasica ainda é timidamente procurada por esses
profissionais. Os doutores enfocam o exercicio das atividades na academia e nas
instituicGes de pesquisa, enquanto os mestres centram suas atividades e atencdes
nas instituicbes de ensino superior, na educacdo bdasica e em atividades
autdbnomas. Ambos ponderam, de maneira positiva, a formacdo em pesquisa, a
p6s-graduacdo que, por sua vez, torna-se um lugar para a formacdo desse

pesquisador e para a producdo de conhecimentos. Contudo, em relagdo a
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formagdo especifica para o exercicio da docéncia, ha lacunas quanto ao ensino-

pesquisa.

MIRANDA et al.
(2012)

Este artigo avaliou os saberes predominantes nos docentes percebidos como
professores-referéncia pelos alunos de um curso de Graduacdo em Ciéncias
Contabeis de uma universidade publica brasileira. Para isso, 0s autores recorreram
a pesquisa bibliografica, a pesquisa documental, aos questionarios com os alunos
do dltimo ano, ao grupo focal com parte do grupo dos alunos e a entrevista
semiestruturada com professores apontados pelos alunos como docentes de
referéncia. Os resultados dessa investigacdo revelaram que 0s principais motivos
da escolha por determinados professores como referéncia se deu pela didatica,
atitudes e qualidades pessoais desse docente. Assim, 0S autores apontam
necessidade de preparar didaticamente esses profissionais para o exercicio da
docéncia e de formagéo continuada para um melhor dominio do contetdo dentro

de uma relagdo com as praticas mercadoldgicas.

FERNANDES
FLORES (2012)

e

“A docéncia no contexto da avaliagdo do desempenho no Ensino Superior:
reflexbes no dmbito de um estudo em curso” é um artigo que reflete sobre a
avaliacdo do desempenho docente no Ensino Superior da Universidade do Minho,
mais especificamente sobre o0 ensino. No &mbito desse debate e a partir da anélise
documental, os autores concluiram que a avaliacdo do ensino assume diferentes
concepgdes, contudo deve estar constituida como uma forma de reconhecimento e
valorizagdo do desempenho pedagdgico desses profissionais. Para esses autores,
ha uma forte tenséo entre o ensino e a pesquisa. Tal tensdo tende a continuar, uma
vez que ha sistemas de recompensas e progressdes na carreira profissional dos
docentes que tém favorecido as atividades de pesquisa, deixando o ensino em

segundo plano.

KLUBER e SILVA
(2012)

No artigo “Formagdo e docéncia no ensino superior: uma meta-analise de artigos
publicados em revistas brasileiras de educagdo”, 0s autores apresentam reflexfes
sobre a formacdo de outros formadores e a docéncia no Ensino Superior,
buscando analisar a organizacdo e os cursos de pos-graduagdo que visam a
preparagdo do professor universitario para o exercicio da docéncia a partir da
andlise de Revistas Brasileiras de Educacdo, no periodo de 1999 a 2009. Os
resultados dessas reflexdes revelaram que a universidade € considerada um
espaco privilegiado para o exercicio de uma pratica autbnoma, e a pés-graduacao
proporciona um aperfeicoamento quanto aos saberes relacionados a investigacao
critica, indispensavel a esses profissionais. Contudo, ha uma caréncia com relacdo

as finalidades de sua organizagdo.

LIMA etal. (2012)

Esse artigo teve o objetivo de analisar e avaliar o desenvolvimento e repercussdes
quanto ao discurso sobre autonomia e avaliacdo, elaborada pelos docentes que
participaram do curso de formagdo continuada de professores universitarios a

distancia na Universidade Estadual de Goias. Os dados foram coletados por meio
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de questionarios, analise documental, grupo focal e pesquisa bibliografica. Dessa
maneira o0s autores desse texto puderam concluir que, em relacdo ao discurso da
autonomia, essa se faz presente no processo de ensino-aprendizagem, contudo, de
maneira superficial, ou seja, ndo é levada em consideracdo a sua importancia na
formacdo de outros profissionais que precisam exercer suas profissées também de
maneira autbnoma. Quanto a avaliacdo, ficou clara a presenca de uma expressiva
mudanca nos discursos desses sujeitos, destacando-se um alargamento da viséo de

avaliacdo em meio a teorias libertarias.

LOPEZ PENSADO
(2012)

Intitulado “La evaluacién docente en la Universidad del Caribe, un mecanismo
para valorar la practica docente con su modelo educativo”, esse artigo enfocou a
avaliacdo docente desenvolvida na Universidade do Caribe em sua postura
formativa, valorizando a pratica desses profissionais a fim de alcangar a qualidade
do trabalho docente no ensino superior. Para isso, recorreu-se a aplicacdo de um
instrumento aos estudantes sobre o fazer docente e uma espécie de visita a classe
desses docentes por especialistas em questdes pedagdgicas. Constatou-se que,
para uma efetivagdo na qualidade do ensino superior, faz-se necessario avaliar a
pratica docente que se d& no cotidiano das instituicdes. Avaliar essa prética,

portanto, torna-se o foco principal para se repensar o ensino-aprendizagem.

MOREIRA e
PEREIRA (2012)

No artigo “Proposta de wum modelo de avaliagdo da docéncia
Nno ensino superior”,0s autores apresentam a proposta de um modelo de avaliagdo
da docéncia no Ensino Superior a partir da analise contextual das diretrizes
europeias sobre a qualidade do Ensino Superior. A investigacdo partiu da analise
contextual das diretrizes europeias sobre a qualidade do Ensino Superior. Nas
consideracOes finais, os autores afirmam que a avaliacdo da docéncia no Ensino
superior € uma real necessidade das atuais instituicdes de Ensino Superior devido
a complexidade das relagdes e as dindmicas que permeiam esse contexto. A
qualidade do ensino e o desenvolvimento das praticas desses profissionais
dependerdo dos incentivos decorrentes de politicas de valorizagdo da carreira,

autonomia e formac&o, voltadas para esses profissionais.

QUADROS et al.
(2012)

No texto intitulado “Professor de ensino superior: o entendimento a partir de
narrativas de pds-graduandos em quimica”, os autores apresentaram reflexdes
sobre a docéncia no ensino superior a partir dos olhares dos pds-graduandos
stricto sensu. Por meio de narrativas, participaram da coleta dos dados estudantes
da pds-graduacdo em quimica da Universidade Federal de Minas Gerais. A partir
da anélise desses dados, os autores concluiram que ha uma maior atencdo desses
estudantes quanto a pratica da pesquisa em detrimento do exercicio da docéncia.
Isso sinaliza que esses profissionais em formacdo estdo mais predispostos a
atuarem como pesquisadores do que como docentes, visto que sdo muitas as
cobrancas a esses profissionais e avaliagdes requeridas deles na pesquisa,

aspectos qualitativos em forma de artigos, enquanto no ensino sdo realgados
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aspectos quantitativos.

VIEIRA, GUEBERT
e FILIPAK (2012)

Os autores, no texto intitulado “Formagao continuada de professores da educagio
superior”, registraram reflexdes sobre a importancia da formagdo continuada para
os docentes iniciantes na educacdo superior. Trata-se de um estudo de caso com
professores iniciantes que participaram de um curso de formacdo pedagdgica em
2011. A partir dos dados coletados,0s autores perceberam que existe a
necessidade de uma formacao continua de carater pedagdgico para esses docentes
que iniciam seu trabalho na educacdo superior. Tais formacfes precisam refletir
sobre as praticas docentes desses docentes, suas metodologias, conteldos,

recursos e avaliacdo utilizados para transformar suas acdes em sala de aula.

AZEVEDO (2013)

No artigo intitulado “La construccion de la profesionalidad docente”, o autor
refletiu sobre as estratégias de formagdo da profissionalidade docente
desenvolvidas por formadores de futuros profissionais, a fim de conhecer 0 que
esses formadores pensam sobre as a¢des formativas e acerca da profissdo docente.
Por meio de entrevistas realizadas com docentes universitarios sobre a
profissionalidade e préatica docente, o autor chegou a conclusdo de que 0s
formadores buscam romper com o paradigma tradicional da formacdo docente em
prol do desenvolvimento de novas alternativas de aprendizagem e da construgéo

de uma nova identidade profissional.

CORREA eRIBEIRO
(2013)

Tomando como referéncia a compreensdo de que ser docente no ensino
superior ndo é apenas uma questdo de dominio de conteldo, no artigo intitulado
“A formagdo pedagogica no ensino superior e 0 papel da pés-graduacdo stricto
sensu em saude coletiva”, os autores enfocaram o modo como a formagdo em seu
aspecto pedagdgico é tratado no ambito das politicas publicas para esse tipo
de ensino, principalmente no que diz respeito a pés-graduacdo stricto sensu. A
partir dessa andlise, os autores apontaram a necessidade de desenvolver uma
cultura de valorizagdo do ensino universitirio que compreenda um “capital
pedagdgico” e a formagdo de um “habitus pedagdgico” na pds-graduagéo stricto

sensu.
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Diante do exposto, é possivel perceber aspectos relativos a composicdo e as

concepgdes da docéncia no contexto universitario. Dividimos esses achados em 03 grupos.

O primeiro, presente nas conclusdes das pesquisas dos autores acima referidos, destaca

as atuais exigéncias advindas da sociedade para o contexto da Universidade. Isso implica a

necessidade de uma formacdo especifica para esses docentes a fim de que, na busca em

atender essas demandas, ndo percam o carater proprio do ensino e a producdo critica de

conhecimentos. Contudo, como h& a presenca de lacunas nessa formacao para o exercicio da
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docéncia, a formagdo continuada de caréter pedagogico é imprescindivel, uma vez que ela
trard conhecimentos para esse exercicio docente.

Nessa perspectiva, podemos inferir que a formacgéo continuada de carater pedagogico
se constitui um importante momento de formacao e reflexdo dessa docéncia universitaria, uma
vez que permite aos docentes, seja no inicio de carreira ou no desenvolvimento e na
consolidacéo dela, pensar e repensar sobre a docéncia e a instituicdo de ensino nos aspectos
que compBem a construcao e socializacdo de conhecimentos académicos e sociais.

Esse achado ratifica o que Silva e Ramos (2012) defendem: que a oferta de formacéo
pedagogica continuada proporciona a elaboracdo e (re)elaboracdo de representacfes e
praticas, uma vez que permite aos docentes, a fim de fundamentarem suas préticas, o continuo
debate sobre temas préprios da docéncia. Esses temas sdo muitas vezes desconhecidos e ja
possuem uma carga de representacdes, contudo, ao serem socializados e debatidos, séo
repensados e (re)elaborados, proporcionando novas transformacgdes de representacOes e
préticas.

O segundo grupo de achados chama a atencdo para oS aspectos que constituem a
docéncia propriamente dita. Esta, conforme podemos perceber, é constituida de aspectos
internos e externos. Os internos dizem respeito as experiéncias vividas pelos sujeitos durante
a formacdo pessoal e profissional, e socializadas pelos docentes. Ja os externos referem-se as
politicas voltadas ao exercicio dessa docéncia na realidade social, politica e econémica que
influenciam, de certa maneira, esses processos de construcéo e efetivacdo da pratica docente.

Concomitante a esses dois primeiros grupos, apresentamos um terceiro conjunto de
producdes que realcam a qualidade do exercicio dessa docéncia em detrimento das exigéncias
colocadas, ocasionando, assim, a perda da centralidade da fungdo docente e,
consequentemente, interferindo na qualidade da mesma. Devido a isso, ha um discurso
centrado na procura por desenvolvimento de pesquisas, por esses profissionais, uma vez que,
frente as inimeras cobrancas, ndo se valorizam o ensino e o docente em sala de aula. Entende-
se, entdo, a conhecida tenséo entre as instancias de ensino e de pesquisa.

Por perceber-se isso, os trabalhos desenvolvidos no contexto da docéncia na
universidadetém o objetivo de contribuir para repensar essa docéncia em sua dinamicidade,
contemporaneidade, sem se perder de vista o carater critico e reflexivo na construgdo e
producdo de conhecimentos, visto que essa instituicdo ainda se constitui em um espaco
proprio para essa agdo (PACHECO, 2003). Esses trabalhos, contudo, apontam que tais

processos estdo permeados de desafios, em sua maioria, associados ao institucional. Assim,
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sdo continuos e precisam, no contexto da universidade, da articulacdo entre pesquisa, ensino e
extenséo.

Por fim, quanto aos trabalhos apresentados sobre a tematica das Representagdes
Sociais de Docéncia Universitaria, encontramos um unico que faz referéncia as
representacdes e concepgdes que formam o profissional docente. E 0 que podemos observar
no quadro abaixo registrado.

Quadro 08: Levantamento dos trabalhos publicados em periddicos da CAPES, no periodo de

2003 a 2014, sobre Representacdes Sociais de Docéncia Universitaria e Ensino Superior

AUTOR (ES) ACHADOS

OLIVEIRA (2007) | Tendo como titulo “Em que espelhos andamos nos projetando? Entre
representagdes e saberes — o professor universitario”, esse artigo refletiu sobre os
saberes e representagBes mobilizados e mobilizadores para o e no exercicio da
docéncia universitaria. Para a coleta dos dados, a autora utilizou narrativas de
professores(as) e mestrandos(as) do Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo, e
a escrita autobiografica de um professor do curso de medicina, ambos da
Universidade Federal de Santa Maria. Entendendo a sala de aula como um espaco
de construgdo e partilha de experiéncias e aprendizagens que, por sua vez, sao
multiplas e continuas, a autora constatou que esses momentos e espacgos
perpassam as geracdes e acabam sendo responsaveis por formar os docentes e

estudantes; responsdveis tanto pela formacdo de outros sujeitos, como pela

formacé&o entre si.

Diante do quantitativo de periddicos publicados nessa instituicdo sobre a temética das
Representacdes Sociais de Docéncia Universitaria, percebemos ainda a pouca atencdo por
parte de pesquisadores no que diz respeito a analisar e compreender como esses atores
atribuem significados e representam suas proprias identidades. Nessa perspectiva, podemos
inferir quao dificil é, do universo da docéncia, voltar o olhar para suas préprias acbes e
afirmacgoes.

Em relacdo, especificamente, ao trabalho de Oliveira (2007), percebemos a
importancia de esse profissional olhar para si préprio enquanto agente formador, mas também
vemos um sujeito que se encontra em formacdo, compreendida como um processo continuo,
que se inicia e termina com e no exercicio de sua profissdo e nas relagdes construidas nesse

processo.
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A partir desse apanhado procuramos mostrar as pesquisas realizadas sobre a temética
“docéncia e representacdes sociais de docéncia”. Buscamos agrupar os estudos inseridos no
contexto do Ensino Universitario e da Educacdo Superior para evitar repeticdes e, sobretudo,
para constituir um dialogo entre e com elas.

Registrado, entdo, o levantamento de dissertagdes, teses e artigos referentes ao tema
em enfoque, passaremos a discorrer sobre o processo de construgdo de nosso trabalho, que
esta dividido em seis capitulos.

O primeiro traz 0 Marco Tedrico que fundamentou nossa investigacdo. Nesse capitulo,
trazemos o debate sobre a docéncia universitéria, refletindo a respeito da definigéo,
atribuicdes e particularidades desse universo que se diferencia de outros (outras docéncias e
profissbes). Também registramos as discussdes sobre a formacdo dos docentes que compdem
0 contexto da docéncia na universidade. E promovemos reflexdes quanto a Teoria das
Representacdes Sociais, sua definigcdo, atribuicdes e contribuicdes, mais especificamente as
contribuicdes para a presente pesquisa.

Apresentamos, no segundo capitulo, o percurso metodoldgico desta investigacao,
justificando nossas escolhas quanto ao campo de coleta dos dados, sujeitos participantes, a
abordagem metodoldgica, instrumentos e procedimentos de coleta dos dados e a analise dos
mesmos.

Analisamos e debatemos, no terceiro capitulo, os resultados da pesquisa, as categorias
tematicas, emergentes dos dados obtidos a partir dos questionarios aplicados e das entrevistas
realizadas com os sujeitos, construindo, dessa forma, o perfil deles sujeitos e registrando suas
colocacBes a fim de compreendermos as representacdes sociais de docéncia universitaria que
carregam — objetivo desta investigacéo.

Por fim, apresentamos as consideracfes finais, procurando fazer uma releitura de
nosso percurso, a fim de tracar reflexdes e contribuicdes a respeito das representacdes sociais
dos docentes universitarios no contexto das ciéncias exatas, propondo questdes para futuras

pesquisas.
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2. ABORDAGEM TEORICA QUE ORIENTA A INVESTIGA(}AO

Para apreendermos e discutirmos esse tema na pratica, buscamos respaldo nos estudos
referentes a Docéncia Universitaria em seu contexto das acbes, formacdo, sentidos e
significados, e, como referencial tedrico-metodologico, nos apoiamos na Teoria das
Representacdes Sociais, caminhando para o contexto do objeto de nossa investigacdo, a
docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza.

Nessa perspectiva, no primeiro topico de discussdo, a saber, “Docéncia
Universitaria”, discutiremos sobre o que forma essa docéncia, suas caracteristicas, possiveis
concepcdes e atribuicOes e os profissionais docentes envolvidos nesse contexto. Em um
segundo momento, trataremos o debate intitulado “Contribuicoes da Teoria das
Representacdes Sociais para o campo em estudo”, em que abordaremos a Teoria das
Representacdes Sociais, sua fundacdo, defini¢bes, conceitos, abordagens e a relagdo com os

sentidos e significados atribuidos a docéncia universitaria.

2.1. Docéncia Universitaria

O olhar especial voltado para a docéncia universitaria brasileira ocorreu a partir de trés
marcos histdrico-politicos que influenciaram diretamente na atuacdo e formagdo desse
profissional docente. O primeiro deles foi a atencdo dada, no final do século XX, pela
Reforma Universitaria expressa na Lei n° 5540, de 1968. Essa Lei, que estabelece as “normas
de organizac¢do e funcionamento do ensino superior e sua articulagdo com a escola média”,
mesmo de maneira restrita, tendo em vista o contexto histérico e politico ditatorial em que
estava inserida, definiu atribuicdes e caracteristicas ao exercicio da docéncia e o perfil de seus
profissionais. Conforme o artigo n°® 32 dessa Lei, na transmissao e ampliacdo do saber, ha que
se considerar um vinculo indissociavel entre o0 ensino e a pesquisa.

Posteriormente, com a promulgacdo, em 1996, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo n° 9394 (LDB 9394/96), estabelecida, entdo, no contexto da redemocratizacéo
sociopolitica, a docéncia universitaria, apesar de manter a articulacdo entre o ensino e a
pesquisa, viu-se ampliada no que diz respeito a sua funcdo e a sua responsabilidade com a
sociedade, na medida em que se passou a considerar a articulagdo com a extensdo. Além
disso, a LDB 9394/96 levou em conta a necessidade da participacdo desses profissionais nas
decisbes administrativas a fim de consolidar a gestdo participativa e a tomada de decisdes

nesses espacos, legitimando a autonomia do docente e tornando possivel e necesséria a
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indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensao e gestdo no contexto de formacéo dessa
docéncia (TAVARES, 2003; GOULART, 2013).

Ferenc e Saraiva (2010), por sua vez, assinalam o final dos anos de 1980 e inicio dos
anos de 1990, como o segundo momento a ser considerado quando se discute o interesse pela
docéncia universitaria. Nesse momento, segundo essas autoras, tendo-se iniciado o processo
de redemocratizacao brasileira, passou-se a debater a articulagéo entre a formacao e a atuacao
desses docentes para a constituigdo das bases que comporiam uma ‘“boa docéncia
universitaria”.

Em outras palavras, nesse segundo momento, iniciava-se um processo de pensar e
refletir sobre a docéncia universitaria, questionando-se as concepcbes de docéncia, entdo
associadas a ideia de “quem sabe, logo sabe ensinar”. Segundo essa concepcédo, a relacdo
professor/estudante era concebida de forma hierarquizada, pois o primeiro era visto como o
detentor do saber e o segundo, o estudante, entendido como uma “tabula rasa”. Essa forma de
conceber o ensino baseava-se em um modelo de acordo com o qual os docentes nédo
avaliavam suas praticas para ressignifica-las, mas reproduziam as vivenciadas, enquanto
estudantes, com seus professores, 0 que justifica os altos indices de retencdo e evasdo dessa
época (CUNHA, 2009; ESTRELA, 2010).

Dessa forma, a preocupacdo com a docéncia universitaria, na década de 1990, levou a
repensar-se o lugar destinado a formacdo desse profissional, enfatizando, dessa maneira, a
necessidade da constituicdo da profissionalidade e identidade desse sujeito em sua préatica
pedagdgica que, por sua vez, requer conhecimentos pedagdgicos (CUNHA, 2006).

Um terceiro marco em relacdo ao interesse pela docéncia universitaria ocorreu devido
a um entrave socioacadémico referente ao papel da universidade e a funcéo dela: as mudancas
decorrentes do processo de globalizacdo. Essas transformacdes passaram a exigir da formacao
universitaria o desenvolvimento de competéncias profissionais que atendessem as demandas
do mercado capitalista. Nesse contexto, as universidades brasileiras se viram com a
responsabilidade de promover uma formacgédo que desse conta das diversidades econdmicas,
sociais, culturais presentes nas diversas instancias da sociedade.

Reportamo-nos, agora, ao chamado Protocolo de Bolonha, que para alguns autores
europeus deveria chamar-se de Processo de Bolonha. Esse Protocolo, que extrapola o
documento assinado em 1999, teve inicio no ano anterior, em reunido da Sorbonne, em Paris,
e promoveu profundas mudangas no sistema europeu de educagdo. Baseado nas ideias da

Escola Nova, esse Protocolo propds uma expansdo das universidades europeias, ampliando o
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acesso dos estudantes ao ensino superior. Além disso, propds melhorias no curriculo
académico e no proprio perfil dessas instituices a fim de que pudessem enfrentar a
competitividade no mercado (DIAS SOBRINHO, 2007; AZEVEDO, LIMA e CATANI,
2008).

O chamado Protocolo de Bolonha exerceu influéncia no programa de restruturacdo do
ensino superior do Brasil. Assim, a expanséo das universidades brasileiras se deu por meio do
REUNI (Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais Brasileiras),
implantado no periodo de 2007 a 2012 e instituido pelo decreto n°® 6093/07. O presente
programa apresentou como principal objetivo a ampliacdo da oferta e permanéncia de
estudantes na universidade (BAPTISTA et al., 2013).

Dias Sobrinho (2007), Estrela (2010) e Esteves (2010) afirmam que o Processo de
Bolonha, que se mostrou um grande avango nas universidades europeias, devido a ampliacdo
e as mudangas no curriculo dessas instituicGes, permitiu uma reconfiguracdo do papel e
funcéo desse contexto académico na sociedade contemporéanea. Contudo, no Brasil, apesar da
expansdo, ingresso e permanéncia dos estudantes, ndo houve o0 espago para repensar O
curriculo, a formacdo de seus profissionais e a prépria identidade universitaria no atual
contexto da sociedade (BAPTISTA et al., 2013).

Isso nos leva a concordar com Dias Sobrinho (2010), para quem essa democratizagéo e
expansdo universitaria ndo deve se limitar ao acesso e a permanéncia dos estudantes, mas
estender-se ao curriculo, a gestdo, a propria democratizacdo interna das instituicdes e a
infraestrutura delas. Além disso, ha um desafio que a universidade precisa enfrentar: “[...]
produzir e socializar conhecimentos que tenham ndo sé mérito cientifico, mas também valor
social e formativo” (DIAS SOBRINHO, 2007, p. 172).

O enfrentamento a esse desafio ndo s6 legitimara a universidade como formadora da
critica, apesar dos ideais neoliberais e mercadoldgicos, mas também promovera uma
transformacao social, econémica, cultural e politica, viabilizando a erradicacdo de muitos dos
problemas sociais (CORDEIRO, 2006; DIAS SOBRINHO e BRITO, 2008).

Nessa perspectiva, ao direcionarmos nossa atencdo para esses trés momentos
historico-politicos especificos, em que foi pensado o papel de uma instituicdo responsavel,
desde sua fundacdo, pela formacdo critica do sujeito que a procura, percebemos que a
universidade passa por (re)significacdes de concepcdes e valoresdevido ao momento em que a

sociedade vive e € transformada. Assim, é exigido também do docente universitario
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conhecimentos e competéncias que o possibilitem atender com qualidade as demandas
sociais, visto que a docéncia universitaria deixa seu status e passa a ser questionada, avaliada.

Tal avaliacdo do e no contexto do ensino superior, como ponto de partida para o
debate sobre esse trato pedagdgico, vem contribuir para refletir-sesobre a pratica e a formacéo
desse docente universitario com o intuito de constituir-se a profissionalidade desses sujeitos.
Isso evidencia a necessidade de uma formacgdo que ofereca subsidios para a atuacdo desse
docente na relacdo ensino aprendizagem (CUNHA, 2006; CORDEIRO e RAMOS, 2013).

De acordo com Esteves (2010), o grande “n6” das universidades foi a explosao
mercadoldgica que proporcionou uma grande entrada das camadas populares nas instituicdes,
antes destinadas a elite. Conforme destaca Zago (2006), o acesso desses estudantes a
universidade se deu a partir da massificacdo das camadas populares da sociedade e,
consequentemente, da necessidade de uma ampliacao da escolarizacdo, como também da falta
de emprego para esses jovens, levando-os a busca por maior qualificacdo profissional. 1sso
requer do profissional docente o desenvolvimento de outras estratégias para dar conta desse
novo perfil da populacdo académica.

Segundo Santos (2005), o modelo capitalista e a globalizacdo promoveram uma nova
configuracdo da universidade, levando-a a perder o seu lugar de prestigio e a massificar o
ensino. Isso ocasionou uma crise hegemonica desse conhecimento, de legitimidade de sua
funcdo formadora e, consequentemente, institucional. Diante disso, esse autor destaca 0S
atuais desafios propostos a essa instituicdo:a transformacdo do modelo universitario em um
modelo “pluriversitario”, em que o conhecimento torna-se contextualizado, transdisciplinar,
dialdgico e heterogéneo (SANTQOS, 2005).

Dessa forma, cabe ao professor universitario estar em constante construcdo de
conhecimentos, uma vez que houve transformacdes na dinamicidade e exigéncias postas a
universidade, a fim de contribuir para o desenvolvimento desses estudantes, direcionando as
aprendizagens para a atuagdo profissional. Isso implica a necessidade de uma formacao
continua que ndo se limite ao espago e ao tempo na graduacdo. Além disso, faz-se necessario
pensar sobre o curriculo dessas instituicdes a fim de que ele passe a atender as realidades e
exigéncias sociais sem, contudo, ignorar-lhnes o carater critico e de produgdo de
conhecimentos.

Como bem coloca Zabalza (2004), ndo se pode falar de docéncia universitaria e
qualidade nessa formacdo sem antes fazer-se referénciaas atuais configuracdes em que se

enquadram as universidades. Apesar de a universidade ser um lugar de prestigio social e
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construcdo de conhecimentos, essa instituicdo ndo pode mais ser entendida como um lugar
fechado, de acesso a poucos. E preciso lembrar também que essas novas configuracoes
universitarias estdo relacionadas a aspectos que influenciam, direta e indiretamente, a
formacé&o curricular, dos docentes, da gestdo e dos discentes nesses espagos.

Contudo, mesmo diante dessas exigéncias sociais, que implicam a busca de um
profissional que, além dos conhecimentos especificos, tenha também conhecimentos
pedagdgicos para o exercicio de sua profissdo, ha uma lacuna no que diz respeito ao docente
universitario, visto que ndo ha critérios em sua contratacdo que o legitimem para o exercicio
dessa docéncia (ZABALZA, 2004; ALMEIDA e PIMENTA, 2011).

Segundo Enricone (2009), mesmo tendo suas bases na Europa Medieval, no atual
contexto em que se configuram as universidades brasileiras, faz-se necessario pensar numa
instituicdo “dinamica, unificada, aberta para todos, tridimensional, sistematica ¢ sustentavel”
(p. 148). Para tanto, essa nova constituicdo e perfil universitario na formacéo e exercicio da
profissdo docente precisa estar articulada a outros aspectos, tais como: uma insercdo nas
novas tecnologias, uma dedicacdo e flexibilizacdo das novas maneiras de ensino
aprendizagem.

Para Isaia e Bolzan (2009), no percurso relativo a articulagdo na construcdo da
docéncia universitaria — apesar dessas novas estruturas da sociedade, que visam a
fragmentacdo do sujeito para aliena-lo quanto as questdes e problematicas sociais emergentes
—, busca-se continuamente a integralidade entre o pessoal e o profissional, formando-os
conjuntamente para atuar nesse contexto.

Dessa forma, compreendemos que a construcdo da docéncia se da no processo de
aprender e contribuir para a formacgéo dos estudantes, o que, no contexto da universidade, vai
além da articulacdo engessada e isolada entre ensino e pesquisa, visto que envolve uma
continua reflexdo na e sobre a pratica por parte do sujeito, para que, assim, ele possa
(re)significar, transformar e partilhar experiéncias.

Entendemos, pois, que esse processo de apreender e constituir a docéncia implica trés
movimentos especificos. O primeiro diz respeito a importancia de se compreender o papel da
tarefa educativa que, de acordo com Trindade (2010), consiste na articulagio mdtua e
continua entre o estudante, o saber e o professor, sendo este ultimo o mediador entre 0s outros
dois, contudo nédo excluido do processo, mas inserido nele. O segundo deles diz respeito ao

sentido de saber “as a¢des necessarias” para a realizacao dessa “tarefa educativa”. E, por fim,
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a “autorregulagdo dessa tarefa”, que implica a reflexdo sobre essas a¢des para (re)significa-las
e transformé-las (ISAIA e BOLZAN, 2009, p. 136).

Essas autoras apontam, ainda, 0s seguintes aspectos que constituem a docéncia
universitaria nessa nova configuracéo socioacadémica: a unidade dinamica entre o pessoal e 0
profissional docente; a articulagdo entre a aprendizagem constante e 0s conhecimentos
pedagogicos; a reflexdo constante sobre suas praticas; a construgdo compartilhada de suas
experiéncias entre os colegas, outros profissionais e os estudantes (ISAIA e BOLZAN, 2009).

Vé-se, entdo, que a constituicdo de uma formacao, identidade e profissionalizacdo da
docéncia universitaria e o debate quanto a um novo perfil de universidade caminham juntos,
visto que acompanham o contorno da sociedade vigente, influenciando, assim, no formato dos
interesses dessa sociedade que se deseja formar (SANTOS, 2005; CUNHA, 2010).

Entretanto, a massificacdo das instituicdes universitarias ndo foi acompanhada pelas
mudangas quanto aos formatos de ensino. Surgiu, assim, um contraste: de um lado,
encontram-se 0s estudantes dos mais diversos perfis sociais, econdmicos, culturais e
educacionais, que veem no ensino superior a possibilidade de ascensdo e a oportunidade de
recuperar o tempo perdido; de outro lado, um docente despreparado que, apesar de ser mestre
e/ou doutor em conhecimentos das areas especificas, ndo possui conhecimentos pedagdgicos
para o exercicio da profissdo (CUNHA, 2010; DIAS SOBRINHO, 2010).

Em outras palavras, diriamos que, se por um lado, sdo exigidos desses profissionais
conhecimentos especificos, adquiridos nos cursos de graduacdo e aprofundados nos cursos de
poOs-graduacdo stricto sensu, por outro, hd uma desarticulacdo desses conhecimentos com 0s
conhecimentos pedagogicos, levando-os, assim, a buscarem saidas nas experiéncias
vivenciadas enquanto estudantes (CUNHA 2006, 2009, 2010; ROCHA, 2014).

Diante disso, ao analisarmos o percurso de construcdo dessa docéncia, percebemos
que, de uma concepcdo magistral e intelectual inalcancavel do docente do ensino superior,
passou-se para a concepcdo de docéncia maltipla, processual e contestada diante das novas
realidades sociais, politicas e histdricas, pois, como bem pontua Cunha (2009), tais contextos
passam a requerer desses professores saberes necessarios para o exercicio da docéncia no
atual contexto universitario sem abrir mdo da qualidade critica e autbnoma desse espaco de
formacéo, a universidade.

Como vemos, o debate em torno da docéncia universitaria chegou ao momento em que
se percebe a necessidade de uma pedagogia universitaria que abarque as dimensfes da

pesquisa, das politicas e da formacdo, sem desarticula-las do que é proprio dessa docéncia: a
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“indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo” (CUNHA, 2009, p. 365). Isso porque, por
se tratar de uma atividade polissémica, faz-se necessario pensar sobre uma formacdo que
atenda os mais diversos sentidos atribuidos a ela (CUNHA, 2009).

Mesmo diante das novas configuragcbes em que se encontram e se formam as
universidades para uma formacéo tecnoldgica e de mercado, nunca deixardo de ser um espaco
de construgdo de conhecimento critico e de encontro com respostas e verdades para a
construcdo da sociedade. Contudo, apesar de ndo haver um modelo para a constituicdo de um
ideal de universidade, o vinculo entre ensino, pesquisa e extensdo, gestdo e avaliacdo
institucional é capaz de criar condi¢cdes mais que suficientes para a problematizacéo das acdes
a fim de que esse profissional docente exerca sua profissdo de maneira efetiva e autbnoma.

Dessa forma, faz-se necessaria uma atencdo especial aos docentes em sua
dinamicidade e pluralidade na sala de aula, pois, uma vez que o0 espaco académico também é
multiplo e plural, o professor precisa “deixar marcas indeléveis nos alunos” (GOULART,
2013, p. 39). Essa atencdo esta associada a formacéao desse profissional.

Contudo, ndo se pode engendrar uma formacao sem pensar-se sobre as problematicas
que envolvem essa docéncia em seu contexto universitario, a fim de que se possa contribuir
para a construcdo deuma identidade prépria desses sujeitos, com a finalidade de auxiliar-se
em politicas de formacao, efetivacdo e exercicio da carreira.

Almeida e Pimenta (2011), que tratam do percurso formativo na constituicdo dessa
docéncia universitaria, destacam a importancia da docéncia no ensino superior no que diz
respeito a formacdo de profissionais para atuarem na sociedade de hoje. Contudo, essa
formacdo ndo esta atrelada apenas aos conhecimentos especializados, mas envolve uma gama
de conhecimentos que formam identidades para a acdo na sociedade, superando, assim,
concepcdes pautadas no dom, vocacdo, chamado, visto que entendem 0 ensino como uma

atividade permeada de complexidade, que necessita de determinados conhecimentos, como:

[...] compreender profundamente a area especifica a ser ensinada e seu significado
social; organiza¢do do curriculo como percurso formativo; um planejamento mais
amplo no qual uma disciplina se insere, bem como seu préprio planejamento; o
método de investigacdo de uma area que sustenta 0 método de seu ensino, as agdes
pedagdgicas; os recursos adequados para o alcance dos objetivos; os modos de
relacionamento com os alunos e destes com o saber; a avaliagdo, dentre outros tantos

(p. 08).
Entretanto, Almeida e Pimenta (2011) afirmam que, mesmo diante dessas
especificidades préprias da docéncia, ela se constitui em um territério um tanto desconhecido
pelos proprios docentes. Assim, chamam a atencdo para a finalidade da acdo educativa da

universidade como sendo aquela que exercita a criticidade e estd sustentada na pesquisa, no
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ensino e na extensdo. Ou seja, € nesse tripé que surge, diante das realidades sociais, 0s
conhecimentos e préticas para a acdo do docente e formagdo dos estudantes universitarios a
fim de atender as demandas postas pela sociedade.

Nessa perspectiva, a universidade desempenha uma funcgéo transecular com o principal
objetivo de transpassar os conhecimentos do passado ao futuro, dando subsidios necessarios
para que os seres humanos venham ter condi¢des de atuar nas mais diversas instancias sociais,
politicas, tecnoldgicas e éticas. A universidade visa, assim, contribuir para uma formacao
pautada na praxis, articulando o ensino, a pesquisa e a extensdo, uma vez que é nesse espacgo
que congrega a construcdo dos saberes, dos ideais edos valores baseados na critica e na
reflexdo das questdes e das problematicas presentes na sociedade que, a cada dia mais, se
configura numa perspectiva profissionalizante e mercadolégica (ALMEIDA e PIMENTA,
2011).

Enricone (2009), por sua vez, apresenta trés caminhos para o desenvolvimento das
“qualidades da educagdo superior no terceiro milénio” (p. 149). O primeiro deles é 0
conhecimento técnico-cientifico com projecdo para o futuro, que necessita da associacéo entre
docéncia, ciéncia e empresa. O segundo caminho diz respeito a formacdo cidada e
profissional, necesséria para esse novo contexto social. E terceiro caminho refere-se a uma
“qualidade de vida e realizagdo humana” (ENRICONE, 2009, p. 158). Esses caminhos
apresentados por Enricone promovem a compreensdo da necessidade de um padrdo de
qualidade guanto a um investimento na formacdo docente universitaria no processo de ensino
aprendizagem (ZABALZA, 2004).

Sales e Machado (2013) afirmam que, durante muito tempo, a docéncia se encontrava
associada ao dominio de contetdos especificos, sendo, também, o principal requisito para a
contratacdo desses profissionais. Contudo, a crescente exigéncia na educacdo superior, que
demanda uma qualifica¢do dos profissionais docentes, acaba por influenciar na construcao de
representacdes sociais de docéncia, por esses profissionais, por se tratar de um contexto
multidimensional.

A partir dessa compreensdo de docéncia universitaria, defendida por esses autores,
como atividade multipla, complexa e polissémica, podemos inferir que a constituicdo da
docéncia universitaria constitui um objeto préprio de representacdes sociais, uma vez que
compreende aspectos externos e internos a prépria formagdo docente, perpassando por

construgdes historicas, politicas e sociais — tanto em nivel macro da sociedade como em nivel
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micro, nas histdrias de vida de cada sujeito —, e envolvendo a significacdo e (re)significacdo
de representacdes, valores e discursos que influenciam as condutas dos grupos.

Essa Teoria vem recebendo uma aceitacdo no campo de pesquisas em educacdo desde
finais de 1980 e inicio de 1990, devido a complexidade e pluralidade das questdes e
problemaéticas e fendmenos presentes nesse campo e que acabam por influenciar discursos e
praticas (MACHADO, 2008).

Nesse sentido, Zabalza (2004) assinala que o contexto universitario se diferencia das
demais instituicdes superiores pela presenca, articulacdo e influéncia que eixos internos e
externos as instituicbes estabelecem entre si. Tais eixos dizem respeito, por um lado, a
universidade propriamente dita e & politica universitéria, ao curriculo, a ciéncia e a tecnologia,
aos professores e ao mundo profissional; e, por outro lado, aos estudantes e ao mercado de
trabalho, firmando, assim, 0 “cenario complexo e multidimensional no qual incidem e se
entrecruzam influéncias dos mais diversos tipos” (p. 10)

Concordamos com Correa (2008) e Soares e Ribeiro (2008), que também percebem
essa construcdo da docéncia universitaria como algo do universo coletivo e, ao mesmo tempo,
individual, tornando-se, assim, um espaco préprio de influéncia na elaboracdo e
(re)elaboracdo de representagcdes sociais que, por sua vez, atuam diretamente em seus
discursos e praticas. Dessa forma, faz-se necessario pensar uma formag&o especifica a fim de
proporcionar uma (re)significacdo das praticas desses profissionais (SOARES e RIBEIRO,
2008).

Diante do exposto, podemos inferir que a docéncia universitaria vem se firmando
enquanto concepgdes, politicas, fungdes, caracteristicas e atribui¢bes, construidas no
desenvolvimento de sua trajetéria, contribuindo assim para a significacédo e (re)significacdo de
representacdes. Contudo, nos colocamos diante da problematica quanto a presenca dessas
representacdes por docentes das areas de formacdo especifica sobre essa docéncia
universitaria.

Tais transformacdes de concepcgdes levaram a uma (re)significacdo de professor
exigida pela atual sociedade e pela academia, requerendo, dessa maneira, uma postura desse
profissional que atenda as demandas de uma nova configuragdo social e académica. A
docéncia universitaria, dessa maneira, passou a receber particular atencdo, visto que essas
concepcdes, crencas, valores e investimentos a ela atribuidos vém sendo gradativamente
(re)configurados a fim de promover-se a melhoria na qualidade do exercicio dessa profisséo e,

consequentemente, na formacao profissional dos estudantes (SILVA, 2014).
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Tendo isso em vista, discorreremos, no item a seguir, sobre o conceito de
representag0es sociais e como essa teoria norteia o universo dos docentes das ciéncias exatas

e da natureza.

2.2. Contribuicdes da Teoria das Representacdes Sociais para o0 campo em estudo

A Teoria das Representacfes Sociais tem norteado, nos ultimos anos, um consideravel
numero de pesquisas nas mais diversas areas sociais, dentre elas a sociologia, a enfermagem e
a educacdo. Tem por objetivo compreender o sujeito em suas a¢cdes de comunicacgéo diante de
fendmenos sociais, na tentativa de explica-los, a fim de tornar familiar o que, outrora, era
estranho. Deseja-se, ainda, possibilitar uma convivéncia ndo sé entre 0s sujeitos de um
determinado grupo social como também entre grupos (MOSCOVICI, 1978; BEN ALAYA,
2011; SANTOS et al., 2014).

Segundo Machado (2008, p. 3), as Representacfes Sociais constituem “uma teoria ou
ciéncia coletiva destinada a interpretacdo e intervencdo no real, indo além do que é
imediatamente dado na ciéncia ou na filosofia, de classificacdo de fatos e eventos™.

Ao retornarmos para 0s estudos presentes na Introducdo deste trabalho, encontramos
pesquisas que tratam das representacdes da Docéncia Universitaria associadas a professores
“detentores do saber”. Uma vez que se veem esses docentes como aqueles que possuem
conhecimento aprofundado do assunto e reproduz-se o discurso de que “professor bom ¢é
aquele que reprova”, lhes € atribuida a autoridade para decidir sobre a aprovacéo, ou ndo, dos
estudantes (PENNA FIRME, 1994; SOUZA, 2003 e MELO, 2007). Contudo, ha pesquisas
gue caminham contra essa concepg¢do, mostrando que os professores em ciéncias exatas e da
natureza necessitam refletir sobre suas préaticas pedagdgicas a fim de estabelecer uma relacdo
entre ensino aprendizagem e professor-aluno, e dessa maneira lograr com éxito a docéncia e a
formacédo desses estudantes (LODER, 2009).

Percebemos, entdo, que a Teoria das Representacfes Sociais, articulada a Docéncia
Universitaria nas Ciéncias Exatas e da Natureza, vem se firmando como um campo préprio de
elaboracdo e (re)elaboracdo de representagdes sociais, por quatro motivos. O primeiro deles é
o fato de entendermos que esses sujeitos, docentes das ciéncias exatas e da natureza, que nao
possuem, em sua formacéo inicial, conhecimentos para o exercicio da pratica docente, com
excecdo dos cursos de licenciaturas, ao adentrarem na docéncia universitaria tornam-se um
grupo social. O segundo motivo diz respeito ao argumento de que esse grupo compartilha de

um fenébmeno social, a Docéncia Universitaria, suas atribuicdes, acGes e problemas,
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inicialmente desconhecidos. Ja o terceiro motivo refere-se ao fato de que esse fenémeno
social, por meio de processos comunicacionais, de trocas de experiéncias, memorias e
embasamento tedrico, advindos das vivéncias formativas e das praticas, vem, gradativamente,
tornando-se familiar, uma vez que passa a ser permeado de sentidos e significados proprios
desse grupo. Finalmente, o quarto e Ultimo motivo é que toda essa dinamica orienta e
(re)orienta discursos e praticas em seu espaco de convivéncia e agao.

Nessa perspectiva, concordamos com Maia (2000; 2002), para quem as instituicdes de
ensino sdo espacos de construcdo do conhecimento cientifico, mas também de saberes do
senso comum, elaborados dentro e fora desses contextos, mas que influenciam discursos e
praticas. Assim, torna-se importante a compreensdo de representaces nesses espagos.

Advinda da Psicologia Social, nos anos 50 do seculo passado, quando se procuravam
entender e explicar os comportamentos do sujeito em seu grupo de pertenca na dindmica
social, a Teoria das Representacfes Sociais buscou compreender como esse sujeito, em Sseus
mais variados grupos sociais, atribuia sentidos e significados aos fenémenos que surgiam na
sociedade e causavam inquietacdes aos sujeitos e grupos sociais.

Essas praticas tornaram-se cada vez mais frequentes, principalmente apds as duas
grandes Guerras Mundiais, uma vez que as discussdes a respeito da (re)estruturacdo social e
rumos do Pés-Guerra causavam preocupacdes entre pesquisadores e agentes sociais. Tais
fendmenos foram responsaveis por orientar discursos e praticas dos sujeitos, visto que
variavam de acordo com determinados grupos da sociedade que, por sua vez, tinham
influéncias de aspectos culturais, historicos, tecnologicos, midiaticos (MOSCOVICI, 2009).

Nesse contexto, trés debates contribuiram para o desenvolvimento e disseminacdo de
pesquisas na Teoria das RepresentacBes Sociais. O primeiro deles diz respeito a discussdo
entre o “conhecimento comum”, pertencente ao universo consensual, ¢ o “conhecimento
cientifico”, parte integrante do universo reificado, desmistificando as concepgdes que
norteavam esses dois campos. Este Gltimo, o cientifico, ganhou por ser valorizado como
conhecimento valido, de maior importancia e seriedade, visto que era comprovado em
pesquisas e laboratdrios. Assim, coube ao conhecimento comum a caracteristica de
conhecimento sem valor, originado das crengas, culturas, perpassado entre geracgoes
(MOSCOVICI, 2009).

Moscovici (2009), em desacordo com esse principio, afirma que o conhecimento
cientifico € composto por elementos e nomenclaturas do “universo reificado” que, apesar de

compreenderem os fendmenos que surgiam na sociedade, os mantém distantes das relacfes e
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realidades sociais. Dessa forma, esse autor realgou a importéancia do conhecimento comum, o
“universo consensual”, por materializar essa cientificidade a fim de explicar e comunicar
esses fendmenos a sociedade.

Para Santos (1996), o senso comum € importante, uma vez que possui um valor para a
sociedade. Assim, a ciéncia pos-moderna, ao admitir o senso comum como Vvalido, néo
menospreza 0s conhecimentos produzidos pelas tecnologias e academias, mas faz esses
conhecimentos terem sentido para a vida em sociedade.

Ainda de acordo com Moscovici (2009), a partir do momento em que um grupo social
busca — por meio de suas crencas, tradigoes, valores, ou seja, elementos do “conhecimento
comum” — responder a um fendmeno estranho, proveniente de um possivel “conhecimento
cientifico”, tem a inten¢do ndo sdé de comunicar esse fendmeno a fim de torna-lo familiar
entre 0s sujeitos do grupo como também de agir sobre ele, modificando, assim, tanto o
fendmeno como o proprio grupo, uma vez que o sentido antes atribuido a ele é transformado.

O segundo debate que contribuiu para o despontar das pesquisas em Teoria das
Representacdes Sociais diz respeito a disputa entre o campo da Psicologia e 0 da Sociologia
na busca por explicar o comportamento humano em sociedade. Moscovici (2011) trata dessa
questdo, tecendo criticas a duas ciéncias. Para ele, a Psicologia estudaria 0 comportamento do
individuo, levando em conta apenas o mental e, assim, ignorando o vinculo entre o sujeito e
as relacGes sociais. Ja a Sociologia, de acordo com esse autor, consideraria apenas as relacoes
sociais, desprezando as estruturas e organiza¢fes mentais que 0S sujeitos constroem dentro
dessas relacdes e Ihes permite assumir identidades e discursos, a depender do grupo social em
que estdo inseridos.

Devido a isso, Moscovici (2011) adota o termo “Psicologia Social” para o estudo de
Representacdes Sociais, por entender que 0s conhecimentos construidos nas relacdes e
experiéncias dos sujeitos Ihes permitem realizar elaboracfes mentais que os auxiliardo nas
diversas comunicagfes sociais a fim de manter-lhes a identidade enquanto individuos e
enquanto grupo.

Diante disso, ao olharmos para 0 nosso objeto de estudo, as representacOes de
docéncia pelos professores universitarios nas ciéncias exatas, percebemos que, ao adentrarem
no universo da docéncia universitaria, 0S sujeitos recorrem a experiéncias vividas e
compartilhadas para fundamentarem suas praticas, a fim de afirmarem sua identidade
enquanto professor e a identidade do seu grupo, o grupo de professores universitarios
(SANTOS, 2003; BORGES, 2006).
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Por fim, o terceiro e ultimo debate que trouxe contribuicbes para essa Teoria diz
respeito aos conceitos e conhecimentos atribuidos as Representagdes Coletivas e Individuais,
defendidos por Durkheim. Assim, intensificou-se o debate entre a Psicologia e a Sociologia
na compreensdo do comportamento humano, visto que se acreditava que a Psicologia estaria
limitada ao mental e a Sociologia, ao social. Preferiu-se, diante disso, optar pela Sociologia.

Para Durkheim, as sociedades séo formadas por dois tipos de representacbes comuns a
todos 0s grupos sociais: as representacGes individuais, relacionadas as experiéncias
particulares dos sujeitos, sendo formuladas no “psique” desse individuo, relacionadas, assim,
a Psicologia; e as representacdes coletivas que, por sua vez, sdo ordenadas pela transmissao
entre geracdes e que orientam crencas e valores das sociedades, permanecendo estaveis e
podendo ser relacionadas a Sociologia (DURKHEIM, 1978; MOSCOVICI, 2009).

Apesar do grande avanco de Durkheim na compreensdo da existéncia de
representacdes que orientam discursos e praticas, Moscovici afirma que essas representacdes
ndo agem de maneira isolada e estatica, como era defendido até entdo, pois, a partir do
momento em que esse sujeito ou grupo estd diante de um determinado objeto e se relaciona
com ele, na dindmica dessa relacdo e diante do contexto sécio-historico e cultural, ha,
necessariamente, uma gama de representacdes que vdo sendo elaboradas e reelaboradas
gradativamente. Essa acdo continua passa a orientar tanto comportamentos individuais, uma
vez que cada sujeito recorre a processos mentais para agir no contexto da comunicagdo, como
também coletivos, visto que sdo construidos em grupos e para 0S grupos.

Como ressalta Guareschi (2013), Moscovici entendia que o modelo apresentado por
Durkheim tinha uma caracteristica estatica baseada na tradicdo. Esse modelo corresponde ao
que era proprio da sociedade vigente, que processava as mudancas de maneira mais lenta. Por
sua vez, Moscovici compreende que, na sociedade contemporanea, ha uma dinamicidade e
rapidez quanto a aceitacdo e incorporacdo dessas mudancas, influenciando, assim, em
construcbes e constantes reconstrucbes de sentidos, significados, crencas, valores,
representacdes elaboradas no social.

A partir dessas discussdes, a Teoria das Representacdes Sociais foi, posteriormente,
consolidada por Serge Moscovici nos anos de 1970, buscando trazer o conhecimento como
construcdo social e como saber pratico do senso comum, que auxilia na familiarizacdo do
novo, coletiva e individualmente, e “tem por fung¢do a elaboracdo de comportamentos e a
comunicagdo entre os individuos” (MOSCOVICI, 1978, p.26), proporcionando, dessa

maneira, certa influéncia nas praticas e identidade desses individuos.
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Em seu trabalho de pesquisa, que deu origem a sua tese, Moscovici chegou a
compreensdo de que os sujeitos, na dindmica das relagbes em seus grupos de pertenca,
recorrem a conhecimentos e experiéncias, construidos em outros momentos historicos e
grupos sociais, para darem conta de responder e entender determinados objetos sociais que
causam estranhamento ao grupo, a fim de torné-los aceitaveis e comunicéveis. Para tanto,
defende que individuos sociais agem sobre fendmenos sociais a depender do espaco,
momento historico, cultural e social em que tanto os individuos como o grupo estdo inseridos.
Dessa forma, esse autor discorda do que outrora fora defendido por Durkheim (MOSCOVICI,
1978, 2009).

Moscovici (2009) ainda discute, no decorrer de seus trabalhos, quatro conceitos
principais para dar a entender a existéncia de representacdes sociais em um grupo:
Obijetivacdo, Ancoragem, Themata e Polifasia Cognitiva. Mesmo agindo em conjunto e em
processo simultaneo, Moscovici (2009) afirma que os dois primeiros sdo 0s responsaveis por
gerar representacdes sociais.

A Obijetivacdo, para esse autor, diz respeito ao ato de transformar algo abstrato para
um determinado grupo em algo concreto que comeca a ter sentido para esse grupo, como
também passa a receber sentidos e significados dele. Ndbrega (1990) que, em seus estudos
trata desses processos, elencou sete momentos especificos, porém interdependentes, na
objetivacdo. O primeiro deles diz respeito a construcdo seletiva, em que se retiram
informacBes das ideias compartilhadas e formam-se fatos do senso comum. A segunda, a
esquematizacao estruturante, esta associada ao objetivo de relacionar a significacdo e a
organizacdo das representacOes sociais. A terceira, a naturalizacdo, constitui a projecdo de
nogdes abstratas naquilo que é real.

Os quatro momentos seguintes estdo relacionados ao desejo, avaliagdo, demanda e
troca. O primeiro, como o0 proprio nome ja sinaliza, estd associado ao desejo e,
consequentemente, ao posicionamento do sujeito e do grupo diante do fendmeno, néo
permitindo, assim, a relacédo entre sujeito e objeto fluir imediatamente. O segundo momento, a
avalia¢do, busca “calcular” o desejo de aproximacdo e/ou distanciamento que existe, ou
devera existir, entre sujeito e objeto. A demanda diz respeito ao sentido que o sujeito ird
atribuir ao objeto, tornando-o0 desejo ou necessidade. E, por fim, a troca, apresenta como
caracteristica a relagio e socializacio do objeto entre os individuos (NOBREGA, 1990).

Para Jovchelovitch (2013), a Objetivacéo refere-se a consolidacédo de significados que,

frequentemente, ameagam uma dada realidade familiar. Nesse sentido, objetivar é materializar
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o0 ndo familiar em realidade para explicar o fendbmeno, tornando, assim, o estranho em familiar
(MOSCOVICI, 2009; TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011).

A0 mesmo tempo em que ocorre esse processo de objetivacdo, a Ancoragem busca,
como o proprio nome ja aponta, ancorar, fixar um dado objeto em um conhecimento ja
existente e vivido pela sociedade, buscando dar sentido as coisas que outrora eram
desconhecidas e instrumentalizando, dessa maneira, o saber, visto que os componentes do
grupo social passarao a dar sentidos e significados ao objeto em questéo.

Assim, ancorar corresponde a “[...] incorporacao ou assimilacdo de novos elementos
de um objeto em um sistema de categorias familiares e funcionais aos individuos [...]”
(TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011, p. 110). Essa dindmica, por sua vez, busca
auxiliar na familiarizacdo do fenbmeno estranho, no momento em que 0 grupo recorre a
experiéncias vivenciadas, que sdo guardadas na memoria e acessadas para concretizar esse
dado objeto (MOSCOVICI, 2009; TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011).

Nobrega (1990) tambem apresenta trés momentos importantes no processo de
Ancoragem das representacfes sociais. O primeiro trata da atribuicdo de sentido, quando
serdo levadas em consideracdo as experiéncias vivenciadas pelo grupo que serdo retomadas
diante de um novo fenbmeno. O segundo momento, é a instrumentalizacdo do saber, que
consiste na representacdo concretizada e atrelada a realidade dos sujeitos e grupos sociais. E 0
terceiro momento é o do enraizamento no sistema do pensamento, quando o meio social passa
a introjetar a familiarizacéo do estranho.

Por sua vez, Cruz e Maia (2006) apresentam uma sintese quanto a principal funcéo da
objetivacdo e ancoragem no processo de elaboracdo de representacGes sociais. Para essas
autoras, a objetivacao e a ancoragem garantem ao sujeito/grupo uma seguranga ‘“na sua agao,
mobilizando as defesas psicologicas diante do novo e, assim, protegendo, garantindo a
unidade e atuando como memoria que orienta as agdes no dia a dia”.

O conceito de Themata, por sua vez, encontra-se associado aos termos “tematicas” ou
“temas”, que estdo relacionados a representagdes comuns entre os sujeitos de um determinado
grupo sobre um determinado objeto. Contudo, essas thematas variam entre 0s grupos, uma
vez que permanecem vinculadas a cultura dos mesmos.

Tanto Markova (2006) como Moscovici (2009) afirmam que a Themata das
representacdes sociais diz respeito a centralidade dos discursos dos grupos em sua dinamica

de objetivacdo e ancoragem dos fenémenos, visto que ocorrem por meio da linguagem e
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comunicacdo na relagdo dindmica e continua entre o sujeito/grupo, o fendmeno/objeto e o
Alter/outro social.

Esses autores apresentam, como principal funcdo das thematas, o conhecimento da
origem das representacGes sociais que sdo criadas e comunicadas no meio social. Ambos
afirmam o papel fundamental das memorias nesse processo, uma vez que elas auxiliardo no
reconhecimento dessa origem representacional, permitindo, dessa maneira, que sejam
identificados os elementos presentes no ndcleo central e no sistema periférico das
representacdes sociais (MARKOVA, 2006; MOSCOVICI, 2009).

Por fim, a Polifasia Cognitiva refere-se a necessidade do sujeito em, diante do
fendmeno social, buscar respostas em diversos campos de conhecimento que compdem a
sociedade para dar conta desse fendmeno e assim construir uma teoria do senso comum a fim
de orientar discursos e praticas dos grupos nesse contexto.

Apresentado inicialmente por Moscovici, 0 conceito de Polifasia Cognitiva busca
compreender a diversidade de mecanismos utilizados pelos sujeitos no processo de elaboracao
de representacGes sociais. Tais mecanismos sdo originados nos mais diversos contextos
sociais, historicos e culturais, advindos dos universos reificados e/ou consensuais, permitindo
a esse sujeito, diante dessa gama de informacdes e concepgdes, criar imagens, simbolos e
atribuir significados ao fendmeno em questdo dentro de um determinado grupo e contexto de
comunicagdo (JOVCHELOVITCH, 2004; NASCIMENTO e ROAZZI, 2008).

A apreensdo de tais conceitos para o estudo do objeto de nossa pesquisa se faz
necessaria, visto que a docéncia universitaria no campo das ciéncias exatas e da natureza,
como ja citado neste trabalho, € um fenbmeno considerado estranho por esses docentes que,
ao adentrarem no contexto da docéncia e no momento em que comunicam e compartilham
experiéncias, elaboram discursos e préaticas proprias dessa docéncia.

Diante do trabalho de Moscovici em entender o sujeito e o grupo na sua relacdo social
com o objeto, houve o desmembramento de sua pesquisa em trés perspectivas: Jodelet adota a
perspectiva cultural; Doise, a perspectiva societal; e Abric, a abordagem estrutural mental das
representacgdes.

Para Jodelet (2005), a construgdo de representacdes esta associada aos processos
historico-culturais vividos pelos sujeitos no grupo. E a partir das interagbes que eles
estabelecem com tais processos que lhes & possivel atribuir sentidos e significados aos

fendmenos sociais recorrentes (JODELET, 2006).
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Essa autora busca trabalhar a subjetividade do sujeito no contexto social,
compreendendo-a como fundamental no processo de elaboragdes de representagdes sociais,
uma vez que esse sujeito, em suas vivéncias, elabora e reelabora uma série de concepcoes,
crencas e valores que legitimam sua conduta e posicionamento diante de um determinado
fendmeno (JODELET, 2009).

Devido a isso, Jodelet (2009) trata das trés esferas de subjetivacdo responsaveis pela
elaboracdo de representacdes sociais pelos individuos. A primeira delas esta relacionada a
subjetividade do sujeito, uma vez que o0s processos de elaboracdo dessas representacdes
atuam, na propria pessoa — cognitiva, emocional e experiencialmente —, transformando-a. A
segunda, a intersubjetividade, diz respeito a constituicdo de representacGes elaboradas na
interacdo entre o0s sujeitos em um determinado contexto. E a terceira esfera, a
transubjetividade, perpassa o individual e a interacdo entre 0s sujeitos, o grupal, permitindo,
dessa forma, uma unidade comunicacional, identitéria, dentro do grupo (JODELET, 2006).

Doise (2002), por sua vez, preocupa-se com o individuo no grupo e em que conjuntura
esses grupos estdo inseridos na dindmica social. Afirma que a psicologia societal visa
compreender o individuo no seu funcionamento em sociedade e como esta, em sua dinamica,
orienta e reorienta esse meio social. Nessa perspectiva, para esse autor, os individuos sdo
produtos e produtores dessa construgdo dos fendmenos sociais e coletivos de acordo com suas
crengas e valores. Ainda de acordo com esse autor, faz-se necessario, para apreenderem-se as
representacdes sociais, compreender-se, concomitantemente, o individuo, o seu grupo de
pertenca e o0 contexto maior em que esta inserido, a sociedade, considerando-se 0 momento
histérico, cultural e societal, propriamente dito. Diante disso e compreendendo que a
psicologia auxilia tanto no entendimento da sociedade como também no do ser humano
propriamente dito, Doise (2002, p.31) define as representagdes sociais como “principios
organizadores das relagdes simbdlicas entre individuos e grupos”.

Uma terceira perspectiva, adotada por Abric (1998), refere-se a abordagem estrutural
das representacdes sociais. Esse autor afirma a existéncia de estruturas mentais, construidas
pelos sujeitos e ativadas no processo de elaboracdo e reelaboragcdo de concepcdes e préticas,
visto que esses sujeitos, diante de um dado fenémeno social, recorrem a esquemas presentes
em suas memorias, advindos de outras vivéncias, que lhes permitem objetivar e ancorar o
objeto em questé&o.

Abric (1998) divide a estrutura das representacOes sociais em dois esquemas

principais, 0s quais armazenam 0s elementos presentes nessas representacdes. O nucleo
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central é determinado pela natureza do objeto e pelo tipo de relacdo que o grupo mantém com
ele. Esse ndcleo, por sua vez, estd dividido em duas funcGes, a geracional, a qual cria ou
transforma os elementos das representacdes, e a organizadora, em que compora a natureza das
representacdes, unificando os elementos caracteristicos do grupo e permitindo, dessa maneira,
diferentes representacfes sobre um mesmo objeto.

O segundo esquema apresentado por esse autor diz respeito aos elementos periféricos,
que constituem o essencial no contetdo das representacbes por sua dinamicidade e
vivacidade. Esses elementos, por sua vez, possuem trés funcdes. A primeira delas é a
concretizacdo, que estdo relacionadas diretamente ao contexto que influenciara nas
representacdes. A segunda funcdo, a regulacdo, associa-se as evolugdes préprias do contexto e
do grupo e que contribuem na elaboracdo e reelaboracdo de representacdes sociais. E a
terceira, a defesa, colabora no processo de resisténcia de determinadas representacGes de um
fendmeno por parte de um grupo (ABRIC, 1998).

Ainda de acordo com esse autor, ambos os esquemas recebem influéncia do meio
social por meio da comunicacdo. No nucleo central, o conhecimento é adquirido e
consolidado pelos individuos e grupos, ndo aceitando transformacdes. O sistema periférico,
por se dar na dindmica da propria comunicacdo e das experiéncias compartilhadas, permite ser
construido, transformado e, assim, reconstruido.

Tais perspectivas nos mostram que, apesar de serem entendidas e construidas por meio
do compartilhamento, ndo devem ser vistas como forma de homogeneizacdo dos sujeitos ou
grupos, pois sao elas que auxiliam nos conceitos, ideias e valores particulares. E, conforme
Jodelet (2005), as representac@es sdo acdes do cotidiano dos individuos que envolvem saberes
necessarios que, por sua vez, sdo elaborados e reelaborados coletivamente.

Nesse aspecto, mesmo diante da compreensdo de que as trés perspectivas estdo
articuladas entre si e complementam-se, adotaremos em nosso estudo a perspectiva
apresentada por Jodelet, por entendermos que hd uma cultura presente no universo da
docéncia em questdo, precisamente no contexto das ciéncias exatas e da natureza, que se
encontra carregada de concepg0es e valores os quais, historicamente, orientam e reorientam
outras concepcdes e praticas. Os sujeitos desse grupo especifico, por sua vez, recorrem a
processos mentais, construidos no social, que justificam seus discursos e sua pertenca ao
grupo.

Sales e Machado (2013, p. 525) contribuem para esse debate no momento em que

afirmam que “[...] as representacdes sociais de docéncia no ensino superior transcendem a
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mera instrucdo/transmissdo de conteudos especificos e se configuram como algo amplo e
global da acdo do professor.”

Nessa perspectiva, torna-se de fundamental importancia a compreensédo do objeto em
questdo como proprio de representacdes sociais. Compreendemos que as representacoes
sociais ndo sdo apenas a significacdo individual que o sujeito atribui ao objeto, mas a forma
como esse individuo, em seu grupo de pertenca — no caso deste estudo, os docentes
universitarios das ciéncias exatas e da natureza —, a partir das suas construcfes coletivas,
significa essa docéncia em suas mdaltiplas dimensbes, o que se da na conjuntura da
universidade.

Dessa forma, enfatizamos a relevancia deste estudo na medida em que buscamos
entender os discursos e as praticas que, quando associados a vivéncia no grupo social, tornam-
se partes importantes na construcdo de representacGes. Entendemos que, como 0 sujeito
interage com seu meio, permeado de trocas entre professores e destes com estudantes em seu
ambiente de atuacdo, comprova-se a ideia de que sujeito, grupo e sociedade estdo sempre em
processo de elaboracdo e (re)elaboracdo de suas praticas. Ou seja, estudar as representacdes
sociais pelos professores de ciéncias exatas e da natureza sobre a docéncia significa contribuir
para um debate que, por sua vez, pode promover mudangas em praticas ha muito

consolidadas.



72

3. PERCURSO METODOLOGICO

Partindo da concepcdo de Minayo (2007, p. 16), para quem “a metodologia ocupa um
lugar central no interior das teorias e estd sempre referida a elas”, a presente pesquisa, a fim
de alcancar o objetivo de compreender as representacfes sociais que os docentes dos cursos
das “Ciéncias Exatas e da Natureza” da Universidade Federal de Pernambuco tém de
Docéncia Universitaria, apoia-se na abordagem qualitativa a qual, de acordo com Chizzotti
(2006) e Minayo (2007), direcionam o olhar do pesquisador para as interacdes e significados
que os sujeitos atribuem as realidades sociais, considerando suas histérias, crencas e valores
que, por sua vez, ndo podem ser quantificadas.

Nessa perspectiva, Deslandes (2007) ressalta que a metodologia em pesquisa
qualitativa requer do pesquisador uma atencdo especial, pois ndo trata apenas de numeros,
mas, principalmente, de leituras e interpretacdes dos dados coletados. Esse trabalho vai desde
a definicdo da amostragem, passando pela coleta dos dados, até chegar a organizacgdo e analise
desses dados.

No campo educacional, de acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa
teve inicio nos anos 40 do século passado, desenvolvendo caracteristicas proprias tanto
conceituais como metodolégicas. Para esses autores, tais caracteristicas dizem respeito: a) ao
ambiente e a relacdo que o pesquisador necessita estabelecer com este; b) a descricdo
detalhada dos dados, visto que esses trardo elementos para o investigador responder as
questdes da pesquisa; ) ao processo e ao interesse que o pesquisador precisa ter ao debrucar-
se sobre os dados achados; d) a bagagem cultural do pesquisador e dos sujeitos pesquisados,
pois essa bagagem influencia na elaboracéo de concepcdes e valores levados em consideracéo
no momento da coleta dos dados; €) ao rigor que dessa abordagem devido as concepcoes e as
perspectivas que 0s sujeitos possuem sobre as tematicas sociais (BOGDAN e BIKLEN,
1994).

Como ja registramos, nossa pesquisa estd baseada na Teoria das RepresentacOes
Sociais, em que o olhar da investigacdo volta-se para a maneira como esses sujeitos
constroem suas representacoes a respeito de algo e enfoca esses sentidos e significados, uma
vez que esses sujeitos possuem um universo simboélico bem estruturado em relagdo aos
objetos sociais que precisam ser representados para responder as questdes presentes na
propria sociedade e conduzir suas praticas (ABRIC, 1998; ROUQUETTE, 1998). Ou seja,

pesquisas em representagdes sociais buscam entender, como afirma Almeida (2005, p. 124-
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125), “[...] quais sdo 0s processos ou mecanismos psicologicos e sociais que possibilitam a
construcdo ou a génese deste conteudo.”

Segundo Souza Filho (1995), o desenvolvimento de pesquisas baseadas na Teoria das
Representacdes Sociais teve inicio na década de 1970 do século passado, quando o sujeito foi
percebido em sua subjetividade e particularidade na construcdo do cotidiano e da histéria. A
partir dai, entendeu-se a importancia de “estudar a produg¢dao simbolica natural” (SOUZA
FILHO, 1995, p. 110) desses sujeitos.

Ap0s o interesse por pesquisar um dado problema em representacdes sociais, segundo
S& (1998), o pesquisador necessita definir tanto o objeto de estudo como a fundamentacéo
tedrica. A metodologia consistird em acompanhar o que 0s processos, até entdo construidos,
permitem para a coleta e analise dos dados baseada na Teoria. Dessa maneira, 0 autor destaca
0 rigor que o pesquisador precisa ter ao delimitar o objeto de pesquisa e definir sua
metodologia a fim de ndo direciona-la para “falsas representagoes”.

Assim, para explicar mais detalhadamente o percurso metodologico dessa
investigacdo, descreveremos a seguir, em quatro itens, como ocorreu esse processo: a) O
primeiro deles diz respeito ao campo da pesquisa, a escolha pelo Centro que concentra 0s
cursos das Ciéncias Exatas e da Natureza da Universidade Federal de Pernambuco; b) o
segundo item refere-se aos sujeitos escolhidos para a participacdo na pesquisa; c) o terceiro
concerne ao percurso feito para a coleta dos dados; d) o quarto item contempla o

procedimento realizado na anélise dos dados.

3.1. Contextualizando o campo de pesquisa

O presente trabalho de pesquisa constituiu como campo a Universidade Federal de
Pernambuco, pois, como tratado anteriormente, as vivéncias nesse local nos permitiram
refletir sobre a docéncia no contexto da universidade. Contudo, o nosso olhar voltou-se, mais
especificamente, para o Centro que concentra os cursos das Ciéncias Exatas e da Natureza, ou
seja, 0 Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza — CCEN, escolhido por algumas raz0es que
merecem explicagoes.

Em primeiro lugar, como também citado anteriormente, por serem cursos que, com
excecdo das licenciaturas, ndo possuem contato, durante a graduacdo, com tematicas e
reflexdes sobre pratica pedagOgica e com didatica, apontam, dessa maneira, para
representacfes distintas. Além disso, no curriculo desses cursos ha disciplinas que,
socialmente, sdo consideradas como de dificil assimilacdo (CORSO e DORNELES, 2010).
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Outro motivo que nos conduziu a essa escolha diz respeito ao fato de a Universidade
Federal de Pernambuco, de acordo com o seu Manual Académico (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2014, p. 7), ser “uma autarquia educacional vinculada ao
Ministério da Educacdo (MEC), com personalidade juridica prdpria e autonomia didética,
administrativa, financeira e disciplinar.”

Ao ser criada, a partir do Decreto-Lei n° 9.388, de 20 de junho de 1946, recebeu a
denominacdo de Universidade do Recife. Em 11 de agosto desse mesmo ano, tornou-se a
primeira Universidade do Norte e Nordeste do Pais e o Gnico centro universitario dessas duas
regides. Nesse momento, a Universidade do Recife reuniu seis Escolas Superiores: a
Faculdade de Direito, fundada em 1827; a Escola de Engenharia, criada em 1895; as Escolas
de Farmdcia, instituida em 1903, e de Odontologia, iniciada em 1913; a Faculdade de
Medicina, datada de 1915; a Escola de Belas Artes de Pernambuco, inaugurada em 1932; e a
Faculdade de Filosofia do Recife, cuja fundacdo se deu em 1941(UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2014).

Ja em 1965, a Universidade do Recife passou a integrar o sistema federal de educacao
do Pais, com o nome de Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Desde entdo, essa
instituicdo tem assumido um lugar de destaque dentre as demais instituicfes publicas de
ensino superior do Pais (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2014).

Atualmente, a Universidade Federal de Pernambuco oferece um total de 101 cursos de
Graduacao presenciais distribuidos entre os campi (Joaquim Amazonas — Recife, Vitoria e do
Agreste — Caruaru), 05 cursos de Graduacdo a distancia, 131 cursos de Pds-Graduacdo Stricto
Sensu, além de 58 cursos de P6s-Graduacdo Lato Sensu. Possui uma populacdo de 50.896
pessoas, distribuidas entre: 44.499 estudantes (33.563 da graduacdo, 4.354 dos Cursos de
Mestrados, 2.926 dos Cursos de Doutorados, 3.245 dos Cursos de EspecializacGes, 411 do
Colégio de Aplicacdo); 2.265 docentes (1.788 doutores, 387 mestres, 28 especialistas e 62
graduados); e 4.132 servidores técnico-administrativos (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO, 2014).

Com relagdo aos campi que compdem essa instituicdo, o Campus Joaquim Amazonas,
localizado em Recife, comporta 10 centros académicos distribuidos em quatro grandes areas
do conhecimento: Area I, Ciéncias Humanas, Sociais e Juridicas; Area II, Ciéncias Exatas e
da Natureza e tecnoldgicas; Area I11, Centros de Ciéncias Bioldgicas e da Satde; e, por fim, 0
Centro de Artes e Comunicacdo. O campus do Agreste, localizado em Caruaru, esta

organizado em nucleos: de formacdo docente, tecnologia e satde. Ja 0 campus de Vitdria,
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situado em Vitdria de Santo Antdo, congrega nlcleos da area de salide (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2014).

No que diz respeito ao foco de nossa investigacdo, direcionamos a nossa atencao para
o Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN), localizado na Area de Conhecimento I,
que também comporta o Centro de Tecnologias e Geociéncias (CTG) e o Centro de
Informética (ClIn). Trata-se, segundo o site da Coordenacdo da Area II/UFPE, de uma
organizacdo apoiada pelo Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN), fundada em
1971, com o objetivo de reunir os “Ciclos Geral e Basico”, de disciplinas referentes aos
cursos de Tecnologia e de Ciéncias Exatas, que sdo responsaveis pela base cientifica para o
desenvolvimento e auxilio ao curso escolhido. Hoje, a Area Il atende em torno de 8.991
alunos, distribuidos em 162 turmas.

O Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza, por sua vez, de acordo com o site do
CCEN/UFPE, foi fundado em 1974, a partir do entdo Instituto de Fisica e Matematica, sob a
diregdo do Professor José de Medeiros Machado. Inicialmente, era formado pelos
Departamentos de Estatistica e Informaética, de Fisica, de Matematica. Em 1982, foi criado o
Departamento de Quimica Fundamental. E, em 1999, o Departamento de Informatica
desvinculou-se desse Centro para formar um centro proprio, o Centro de Informatica (CIn).

O Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza tem 0s seguintes objetivos: gerar
conhecimento cientifico basico e de fronteira, no que se refere a competitividade
internacional; formar recursos humanos de alto nivel para fomentar o desenvolvimento
tecnoldgico da regido; e estimular e propiciar condi¢bes para o desenvolvimento de
tecnologias de ponta com elevado conteudo cientifico. Esse Centro conta com cerca de 130
professores em regime de dedicacdo exclusiva e com, aproximadamente, 1.096 alunos
matriculados em sete cursos, a saber: Estatistica; Fisica, Bacharelado e Licenciatura;
Matematica, Bacharelado e Licenciatura; e Quimica, Bacharelado e Licenciatura
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2014).

Dessa forma, a escolha por esse campo de pesquisa se deve também ao fato de ele
congregar sujeitos que estdo adequados ao objeto de nosso estudo. Para melhor explicarmos a
escolha por esses sujeitos, passaremos a explicitar os critérios que nos levaram a ela. Antes,
contudo, consideramos importante ressaltar que todo o processo metodolégico — desde a
definicdo da abordagem, passando pela escolha por esses sujeitos, pelos instrumentos até a

delimitacdo dos procedimentos de coleta dos dados — se deu conjuntamente, permitindo-nos,



76

assim, idas e vindas quanto as defini¢des e delimitaces de questdes proprias do objeto que

surgiram no desenvolvimento.

3.2. Definicéo dos Participantes da pesquisa

Como situado anteriormente, tanto a escolha do campo como a dos sujeitos estdo
articuladas entre si, pois, como bem coloca Sa (1998), em investigacdo com a Teoria das
Representacdes Sociais, necessita-se de uma articulacdo com todos 0s processos da pesquisa,
a qual inicia na criacdo do projeto e vai até os resultados finais.

Nessa perspectiva e por se tratar de uma pesquisa qualitativa que visa conhecer as
representacdes sociais dos sujeitos, apresentamos como participantes para a coleta dos dados
os docentes que compdem o “Ciclo Basico” dos Cursos da Area 11 — CCEN, CTG, CIn. E
importante, porém, registrar que esses docentes estdo concentrados no proprio CCEN. A
escolha por esses sujeitos, conforme registramos acima, busca atender ao objeto em questéo:
as representacdes sociais sobre docéncia universitaria dos professores das ciéncias exatas e da
natureza.

Julgamos importante, também, registrar que se entende como Ciclo Basico as
disciplinas consideradas base na formagio dos estudantes dos cursos na Area Il. Ofertadas
pelo CCEN, estdo listadas em: Computacdo Eletronica, Calculo de 1 a 4, Calculo Numérico,
Estatistica, Fisica Experimental 1 e 2, Fisica Geral de 1 a 4, Geometria Analitica, Introducdo
ao Desenho, Quimica Geral 1 e 2, Algebra Linear.

Assim, responderam o questionario desta pesquisa 14 docentes, que atenderam aos
seguintes critérios: a) ndo possuir vinculo temporario, ou seja, contrato temporario com a
Universidade; b) estar lecionando em pelo menos uma das disciplinas do Ciclo Basico; c)
mostrar interesse e disponibilidade em participar. Como se trata de uma pesquisa em
representacdes sociais, em que 0s sujeitos precisam ter certa vivéncia no contexto social para
a elaboragfo dessas representacdes (SA, 1998), decidimos que os docentes também deveriam
ter uma experiéncia na docéncia de, aproximadamente, trés anos, 0 que corresponde a
conclusdo do estagio probatorio. A localizacdo e aproximacdo a esses docentes deu-se por
meio de um processo que sera descrito mais adiante, bem como a analise dos mesmos.

Nesse momento de nosso estudo, situamos a importancia do debate quanto as
representacdes construidas por esse grupo, visto que,0 contexto em que a universidade vem se
(re)configurando, acaba por requerer do docente saberes necessarios para atuar de forma

critica e reflexiva, diante das novas exigéncias sociais, revelando a multidimensionalidade no
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exercicio dessa docéncia, contudo, de modo a ndo perder de vista o sentido de instituicdo de
educacéo superior. Isso porque, conforme bem situa Pacheco (2003, p. 23), “a Universidade,
apesar dos ventos profissionalizantes que sopram cada vez mais fortes nas orientacdes
internacionais, sera sempre um espaco de cultura, de vivéncia democratica e de uma
aprendizagem critica e socratica.”

Cunha (2004) e Ramos (2010), por sua vez, apontam uma funcdo docente na
universidade que ndo se restringe apenas ao ato isolado do ensino, a docéncia, mas é
construida na articulacdo entre o ensino, a pesquisa e a extensao, proporcionando a producao
de conhecimentos e exigindo uma atividade reflexiva e problematizadora no processo de
formacdo dos estudantes universitarios. Pachane e Pereira (2004) também tratam dessa
indissociabilidade, abarcando a gestdo para a qual os docentes também estdo sendo
preparados para atuar.

Assim, como dito anteriormente, nos apoiaremos na abordagem cultural, defendida
por Jodelet, a partir da qual utilizaremos questionarios e entrevistas semiestruturadas a fim de

tratarmos, com profundidade, pontos relacionados a tematica.

3.3. Procedimento de coleta dos dados

Quanto ao que se entende como pesquisa em Representa¢fes Sociais, concordamos
com Souza Filho (1995, p. 118), para quem “uma vez definido o problema a ser estudado e as
populacdes pertinentes, ha que se decidir qual aspecto de R.S. (Representacfes Sociais) sera
investigado para, em seguida, elaborar o instrumento e/ou procedimento de pesquisa”.

Ainda nesse debate, reportamo-nos a Cruz Neto (2007), que chama a atencgdo para o
fato de que a acdo de determinar etapas a serem seguidas na coleta dos dados auxiliara o
pesquisador na realizacdo desse momento. N&o obstante, a presente pesquisa consistiu
também em seguir alguns procedimentos considerados importantes para essa etapa da
investigagdo. Tal procedimento estd organizado da seguinte maneira: a Definicdo dos
instrumentos de coleta dos dados, item em que relataremos como ocorreu essa preparacao, e
alnsercdo no campode pesquisa, momento em que descreveremos como foi realizada essa

insercdo e o contato com os docentes.

3.3.1. Definig¢éo dos instrumentos de Coleta dos Dados
Nessa primeira etapa, apos o levantamento dos docentes que participariam da coleta

como tambem das disciplinas que lecionavam, partimos para a delimitacdo dos instrumentos
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de coleta dos dados. Para tanto, escolhemos, a partir da delimitacdo do objeto, utilizar o
questionario a fim de investigar o perfil dos participantes. Aplicamos o questionario
semiprojetivo e a entrevista semiestruturada, pois, conforme Sa (1998) e Almeida (2005),
esses instrumentos sdo adequados para uma investigacdo sobre representacGes sociais por
permitirem que o0s sujeitos formulem respostas a respeito do objeto em questdo. Assim,
possibilitam ao investigador, além de delimitar o grupo social a ser pesquisado, perceber
como estdo estruturados os elementos de representagdes nas mentes dos sujeitos,
respondendo, assim, as cinco questdes classicas apresentadas por Jodelet: a) “Quem fala?; b)
O que fala?; c) De onde fala?; d) Como fala?; e) Por que fala?” (Sa, 1998).

Ainda em relagdo a instrumentos de investigagdo, remetemo-nos a Babbie (2003) que,
tratando de pesquisas realizadas com questionario survey, chama a atencao para a importancia
de aplicar um questionario bem elaborado na coleta dos dados, visto que, por esse instrumento
viabilizar maior flexibilidade, confiabilidade e qualidade nas respostas, influenciando na
andlise dos dados, tanto aquele que elabora as perguntas como 0s sujeitos participantes da
pesquisa chegam mais facilmente a uma maior sistematizacéo.

Xavier (2012), por sua vez, numa perspectiva antropolégica e socioldgica, defende
que, na aplicacdo do questionario para a coleta de dados, deve-se levar em consideracdo o
contexto em que 0s sujeitos estdo inseridos e as relages deles com esse contexto, e 0
comportamento deles no momento em que respondem ao instrumento. Para essa autora, esses
elementos influenciardo na analise dos dados da pesquisa.

Nesta pesquisa, 0 questionario semiprojetivo auxiliou-nos na compreensao do
processo de elaboracdo de representacGes sociais pelo grupo por nds investigado. Tal
questionario, apesar de ser ainda pouco utilizado em pesquisas no campo educacional,
proporciona a investigacdes que utilizam a Teoria das Representacdes Sociais 0 acesso ao
mundo simbolico dos sujeitos, permitindo ao pesquisador compreender como esses sujeitos
projetam suas realidades externas a partir de concepcOes internas, atribuindo-lhes
pensamentos, emogdes, valores (MOURA, 2008).

Esse instrumento consiste na complementacdo de frases. A partir de uma determinada
tematica ou trecho de frase semiestruturada, 0s sujeitos ddo continuidade ao pensamento
iniciado, tomando como referéncia suas representacdes acerca do objeto em questdo
(MOURA, 2008; PIRES, 2012; TOMAS, 2014). Assim, neste estudo, foram utilizadas frases
como: “Ser professor universitario €...”, “O ensino no campo das ciéncias exatas exige...”,

dentre outras questdes que serdo descritas e analisadas posteriormente.



79

As respostas foram analisadas com base na Teoria das Representagdes Sociais, que
nos permitiu compreender como essas representagdes estdo estruturadas e séo partilhadas pelo
grupo, como também nos levou a conhecer, além dos sentidos e significados atribuidos ao
fendmeno da docéncia universitaria no contexto dos professores das ciéncias exatas e da
natureza, a possivel génese das representacdes desse grupo em especifico.

Como j& enunciado anteriormente, os questionarios relativos ao perfil dos sujeitos e o
semiprojetivo foram aplicados a quatorze (14) docentes, dentre os quais oito (08) se
disponibilizaram a participar da segunda etapa da coleta dos dados, contudo apenas seis (06)
confirmaram essa participagdo. O acesso e procedimento de recolha serdo descritos
detalhadamente mais adiante.

A entrevista semiestruturada, por sua vez, foi escolhida para a segunda etapa de coleta,
visto que tinhamos a necessidade ndo s6 de aprofundar as respostas ao questionario
semiprojetivo como também de entender outras questBes importantes que atenderiam aos
objetivos da presente investigacdo, pois esse tipo de entrevista permite ao pesquisador
considerar aspectos culturais, sociais e econdmicos que permeiam e influenciam as realidades
grupais.

De acordo com Bourdieu (1997, p. 693), as entrevistas proporcionam uma maior
interacdo entre entrevistador e entrevistado, proporcionando uma real compreensdo das
realidades dos sujeitos por meio da comunicacdo. E, tomando como base a Teoria das
Representacdes Sociais, segundo a qual é na comunicacdo que 0S sujeitos constroem,
compartilham e (re)elaboram representacdes (JODELET, 2005; MOSCOVICI, 2009), as
entrevistas permitem um olhar mais aprofundado para essas realidades.

Tendo discorrido sobre a elaboracdo dos instrumentos, passaremos a tratar, no
préximo item, da nossa inser¢do no campo de investigacdo para o devido contato com o0s

docentes e a recolha dos dados.

3.3.2. A insercédo no campo de pesquisa

Minayo (2007) afirma que o trabalho de campo constitui uma possibilidade néo apenas
de aproximacdo do pesquisador com o objeto que deseja investigar como também de
aprofundamento das questdes da propria pesquisa. Contudo, essa autora destaca que ndo se
trata de uma etapa facil devido a maneira como esse pesquisador adentra ao espaco. Nessa

mesma perspectiva, Flick (2009) defende que o acesso ao campo de investigagdo € um
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processo de negociagédo entre o pesquisador e o(s) sujeito(s)/instituicGes participantes, o que
podera implicar esclarecimentos, redefini¢des e retomadas do proprio objeto.

Inferimos, entdo, que é de fundamental importancia para o0 pesquisador a maneira
como ele esta inserido no campo. O investigador precisa conhecé-lo, estabelecer contato
prévio, relacdes de respeito, acordos, para, assim, evitar desagradaveis surpresas. Trata-se,
portanto, de um processo que requer passos (MINAYO, 2007; FLICK, 2009). Assim,
discorreremos, neste item de nossa pesquisa, sobre 0s passos por meio dos quais se deu nossa
inser¢do no campo, ou seja, no CCEN.

Antes, contudo, de iniciarmos esse relato, lembramos que, nas apresentaces e
discussdes sobre 0 nosso projeto nas aulas de Metodologia da Pesquisa e Seminarios, fomos
alertadas (por alguns professores e estudantes) que, na insercdo nesse ambiente, poderiamos
encontrar algumas resisténcias por parte de alguns docentes devido a representacédo pelos que
compdem o “nucleo duro da universidade” desse tipo de pesquisa. Ou seja, como bem coloca
Flick (2009), essa inser¢do seria “um processo longo e dificil” (p. 54). Por conta disso,
decidimos nos alongar no relato sobre nossa inser¢do em nosso campo de pesquisa, dedicando
um item a esse assunto.

Ap0s a definicdo dos participantes e a elaboracdo do instrumento que seria aplicado na
primeira etapa da coleta, fomos no més de maio de 2015, pela primeira vez, ao Centro de
Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN). Ao chegarmos a esse Centro, procuramos conhecer as
dependéncias fisicas do local, os respectivos departamentos, as salas dos docentes e como
ocorriam as dindmicas de reuniGes departamentais, a organizacao das aulas, salas e horarios, e
a frequéncia com que os docentes compareciam nos departamentos.

De inicio, ndo conseguimos contato direto com os professores, pois fomos informados,
por funcionarios administrativos, de que sdo pessoas “pouco acessiveis”, devido aos muitos
afazeres e ao proprio perfil de “inacessibilidade” dos mesmos. Assim, nos orientaram que
enviassemos e-mails, explicando a proposta, os objetivos e a metodologia da pesquisa, como
também apresentassemos a solicitacdo deles participacdo na mesma, anexando o0 questionario
relativo ao perfil e o semiprojetivo no préprio e-mail. Foi, entdo, dessa maneira que
estabelecemos um primeiro contato com os sujeitos de nossa investigagdo. O acesso aos e-
mails dos docentes se deu por meio de um levantamento dos e-mails cadastrados nos sites dos
departamentos desse Centro.

Posteriormente, a medida que recebiamos o retorno dos questionarios respondidos,

entrdvamos novamente em contato com os docentes, que ainda nao nos haviam encaminhado
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tais questionarios. Esse processo ocorreu por quatro vezes. No momento em que percebemos
que os docentes deixaram de enviar os questionarios, achamos prudente ndo solicitar-lhes
mais esse envio. Julgamos, contudo, importante registrar que, dos 121 e-mails enviados,
recebemos o retorno de 18 docentes. Destes, dois afirmaram ndo ter interesse em participar da
pesquisa e dois alegaram outros compromissos que 0s impossibilitavam responder.
Totalizaram, assim, 14 questionarios respondidos, dentre os quais dois foram entregues
pessoalmente, pois os professores disseram que acreditavam ser, assim, mais seguro.

Como dito acima, as entrevistas foram realizadas apos a analise dos questionarios
semiprojetivos, uma vez que tinhamos a intengdo de aprofundar questfes surgidas a partir do
mesmo. No momento em que enviamos 0s questionarios via e-mail, perguntamos sobre o
interesse em participar da segunda etapa da coleta dos dados e, a medida que confirmavam
esse interesse, firmavamos contato com os docentes.

Ap0s a andlise dos questionarios e preparacdo das perguntas que comporiam o roteiro
das entrevistas, entramos em contato, no inicio do segundo semestre letivo de 2015, com 0s
oito docentes que se dispuseram a participar, contudo recebemos confirmacéo de seis, pois
dois ndo deram resposta ao nosso pedido. Essa etapa ocorreu de maneira mais tranquila, pois
as entrevistas foram marcadas de acordo com a disponibilidade de horéario e local dos
docentes. Vale ressaltar que obtivemos a autorizacdo desses docentes para a gravagao em
audio das entrevistas.

Passaremos, agora, a expor o procedimento escolhido para a analise dos dados

coletados na presente investigacdo, processo que também requereu passos distintos.

3.4. Procedimento de andlise dos dados

Quanto a analise e discussdo dos dados, entendemos ser esse um processo gue se inicia
desde a fundamentacdo das teorias a fim de compreendermos como as tematicas e categorias
vém sendo tratadas pelos estudiosos da area, visto que a delimitacdo do objeto e objetivos
oferecerdo subsidios para a o procedimento de analise que se deseja utilizar.

Nessa perspectiva e diantedo objeto da presente pesquisa — as representa¢fes sociais
relativas a docéncia universitaria dos professores das ciéncias exatas e da natureza —,
tomamos como base a andlise de contetido a partir da compreensdo de Bardin (1988), para
quem esse tipo de analise é apresentada como um conjunto de técnicas que possibilita
observar os conteudos das mensagens presentes nas comunicagdes dos sujeitos e fazer

inferéncias a partir delas.
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Essa andlise esta dividida em trés etapas:a) a pré-analise, em que os dados passam por
uma organizagdo e sistematizagdo para auxiliar o pesquisador na leitura flutuante; b) a
exploracdo do material, quando o investigador tratara os dados de maneira mais detalhada,
apontando inferéncias e possiveis categorias; c) o tratamento dos resultados, que
fundamentaré as inferéncias feitas a partir das leituras do referencial tedrico realizado.

Esses dados, contudo, serdo interpretados a luz da Teoria das Representa¢des Sociais
segundo a qual, como coloca Souza Filho (1995), a analise dos dados segue passos
necessarios e distintos, apesar de articulados, para dar-se conta das exigéncias proprias dessa
teoria. Sao reunidos conforme um significado comum e, depois, organizados em categorias
analiticas ou tematicas, que aparelhardo as informacgdes para melhor compreendé-los e
interpreta-los.

Dessa maneira, semelhantemente ao processo de coleta dos dados, a analise dos
mesmos foi realizada por etapas. Na primeira, tratamos do perfil dos docentes entrevistados, a
fim de conhecer melhor os sujeitos participantes desta investigagcdo, pois, assim como Sa
(1998), também entendemos que, para compreenderem-se as representacbes de um
determinado grupo, faz-se necessario conhecer, antes de tudo, os sujeitos desse grupo de
pertenca e o contexto social em que estdo inseridos, visto que esses aspectos influenciardo na
elaboracdo e reelaboracdo de representagdes. Dessa forma, nossa atencdo voltou-se para a
idade dos sujeitos, sua formacdo inicial, 0 tempo como docente e o tempo na docéncia
universitaria.

Na segunda etapa, analisamos os resultados originados do questionario semiprojetivo.
Como ja enunciado, esse instrumento nos permitiu conhecer como as representacdes estdo
estruturadas a partir da prépria projecdo do sujeito sobre o objeto. Para isso, apds a
sistematizacdo dos dados coletados, foram realizadas sucessivas leituras do material recolhido
e, a partir disso e com base nos apontamentos feitos na fundamentacdo tedrica, nos foi
possivel verificar a existéncia de trés grandes categorias tematicas em relacdo as
representacdes sociais dos docentes sobre: i) a definicdo de Docéncia Universitaria; ii) o
papel e funcéo de ser e estar na docéncia universitéria das ciéncias exatas e da natureza; iii)
a docéncia universitaria materializada na pratica. Posteriormente, discorreremos sobre essas
categorias.

Por fim, na terceira etapa, analisamos as falas dos sujeitos entrevistados, o que, como
dito anteriormente, possibilitou-nos um aprofundamento nas questdes surgidas nos

questionarios e nos permitiu uma maior compreensdo das representacdes que compunham
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esse universo. Dessa maneira, apds a transcricdo, na integra, das entrevistas, foram realizadas
sucessivas e detalhadas leituras do material, além de sistematizacbes e agrupamento do
mesmo. Isso nos possibilitou inferir as seguintes categorias tematicas em relacdo as
representacdes sociais dos docentes sobre: i) a escolha e permanéncia pessoal e profissional
na Docéncia Universitaria; ii) a Docéncia Universitaria nos dias atuais e nas Ciéncias
Exatas e da Natureza; e, iii) o ser professor universitario (auto-avaliacdo). Tais categorias
serdao melhor debatidas posteriormente.

Destacamos ainda que, para mantermos sigilo sobre a identidade dos docentes, no
registro de trechos das respostas ao questionario, usamos a letra “Q” — inicial da palavra
“questionario” — acrescida de um numero (de 1 a 14). Ja para registrarmos as falas dos
docentes entrevistados, recorremos a letra “E” — inicial do vocabulo “entrevista” — também
acrescida de um numero (nesse caso, de 1 a 6).

No préximo capitulo, registraremos a andlise e discussao dos dados coletados. Assim,
trataremos do perfil dos participantes da pesquisa, dos dados coletados a partir dos
questionarios semiprojetivos e das entrevistas semiestruturadas a fim de contemplarmos o
objeto e os objetivos do presente trabalho: compreender as representacdes sociais pelos

professores das ciéncias exatas e da natureza sobre docéncia universitaria.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Antes de darmos inicio a andlise e discussdo dos dados coletados em nossa
investigacdo, reportamo-nos a Sa (1998), segundo o qual todas as etapas de um processo de
pesquisa em representacGes sociais necessitam estar inteiramente articuladas, desde a
delimitacdo do objeto e objetivos até os resultados alcancados. Arruda (2014), por sua vez,
afirma que a analise e a interpretacdo dos dados sdo os “nervos da pesquisa”, pois encadeia
desde o problema da pesquisa, 0s objetivos e objeto, até a teoria e 0 material coletado,
construindo, assim, o corpo da investigacéo.

A partir dessa compreensdo, caminhamos para a Ultima etapa de nosso trabalho, os
resultados e conclusdes, que requer do pesquisador uma maior atengéo, pois os dados, quando
analisados com base nas teorias, tornam-se a esséncia da pesquisa.

Assim, conforme registramos anteriormente, este capitulo estd dividido em trés
topicos: (1) o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa, em que conheceremos quem Sao
esses sujeitos e o contexto em que eles estdo inseridos o qual, por sua vez, permite a
elaboracdo e reelaboracdo de discursos e praticas; (2) as analises e as inferéncias decorrentes
dos questionarios semiprojetivos, que nos possibilitaram estabelecer trés categorias e
subcategorias tematicas; (3) as analises e as inferéncias resultantes das entrevistas, que deram
origem também a trés categorias e subcategorias tematicas.

4.1. Perfil dos docentes participantes

“A teoria das representagdes sociais lida com a diversidade de saberes oriundos das
maltipas culturas circulantes da nossa sociedade caleidoscopica” (ARRUDA, 2014). Essa
afirmativa de Arruda ratifica a importancia de o pesquisador conhecer “quem sido” e “de onde
falam” os sujeitos da investigagcdo, uma vez que esses aspectos influenciam na construcéo de
representacdes sociais, permeada de significados e sentimentos que dao légica a discursos e
préticas e os justificam.

Ainda de acordo com Arruda (2014), conhecer esse sujeito inclui identificar seu
percurso historico, o atual momento de sua vida, os conflitos e perspectivas que o norteiam e
acabam por contribuir para a elaboragéo dessas representagfes. Tais aspectos ndo podem e
nem devem ser excluidos no processo de analise e interpretacdo dos dados.

Nessa perspectiva, o perfil dos docentes que responderam 0s questionarios foi

sintetizado no quadro a seguir.
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Quadro 09: Género e Faixa Etéria

Género Faixa Etaria
Masculino Feminino Outro 30-40 41-50 51-60 61-70 +70
12 02 0 04 07 02 01 0

A partir da leitura desses dados, notamos que hd uma maior concentracdo de docentes
do género masculino exercendo a docéncia universitaria nesse Centro (do universo de 130
docentes lotados no CCEN, 105 sdo do género masculino e 25 do género feminino — o que
representa um percentual de 19,23%, aproximadamente). Isso nos remete a representacoes
segundo as quais os professores do género masculino sdo os mais “aptos” a aprender e,
consequentemente, ensinar disciplinas que envolvam célculo, uma vez que se trata de
contetdos de dificil entendimento.

Tais representacGestém origem no Brasil, no seculo XVI, com a chegada dos militares
e a necessidade do conhecimento em matematica para 0 manejo com as armas e o trabalho nas
construgdes civis (VALENTE, 2008). Apenas com a entrada das mulheres no mercado de
trabalho, houve a possibilidade de insercdo delas nos contextos essencialmente masculinos.
Contudo, ainda hoje, permanece, mesmo que timidamente, o discurso da “superioridade”
masculina quanto ao entendimento e ao trabalho com a matematica (SOUZA e FONSECA,
2015).

No que diz respeito a faixa etaria desses docentes, observamos que ha uma maior
concentracdo dos que possuem a idade entre 41 e 50 anos (07 ao todo), o que indica tratar-se
de sujeitos com certa vivéncia no contexto profissional. Verificamos, também, que ha 04
docentes com a idade entre 30 e 40 anos, indicio da existéncia de professores em inicio da
vida profissional na docéncia universitaria, visto que, ao atentarmos para o tempo de exercicio
nessa docéncia, ha uma variacdo de 04 a 06 anos.

Quanto a formacao inicial e stricto sensu dos docentes, percebemos que a formacao
académica de todos eles ocorreu na area das ciéncias exatas e da natureza. Alguns docentes
(03 dos 14) ndo tém Mestrado, mas ingressaram diretamente no Doutorado. Dos 14
professores que concluiram o doutoramento, apenas 08 alegaram ter realizado o pds-
doutorado.

No que diz respeito a formagdo continuada pedagdgica, voltada para a atuagdo em sala
de aula, 05 dos 14 docentes declararam que essa formacdo foi promovida pelo Nucleo de
Formacdo Continuada Didatico-Pedagogica dos Professores da UFPE (NUFOPE), no inicio

de sua carreira na docéncia na instituicdo, ou seja, no periodo do estagio probatorio. Tais



86

dados indicam uma considerdvel resisténcia por parte dos docentes em participar dessas
formac0es, possivelmente por conta da auséncia de politicas e exigéncia de uma formacéo
pedagdégica no momento da contratagdo do docente universitario, bastando apenas o0s
conhecimentos especificos da area de formacdo (ZABALZA, 2004; ALMEIDA e PIMENTA,
2011; SALES e MACHADO, 2013). Contudo, pesquisadores (SILVA e RAMOS, 2012;
SILVA, 2013; e, SILVA, 2014) reafirmam a importancia do contato dos docentes com esses
espacos de formacdo, pois eles oferecem subsidios que fundamentam e transformam suas
praticas em sala de aula.

Em relacdo a experiéncia na docéncia percebemos que 06 dos 14 professores
participantes possuem experiéncias na docéncia em instituicbes de ensino superior, anteriores
ao ingresso na docéncia na UFPE. Por outro lado, verificamos a existéncia de docentes (04 no
total) cuja primeira e Unica experiéncia na docéncia se deu na UFPE.

A partir desses dados, podemos inferir que esse espaco de ensino ainda é considerado
um espaco de prestigio para aqueles que desejam galgar a carreira profissional, social e
académica, uma vez que essa instituicdo proporciona o contato direto e continuo com o
desenvolvimento de pesquisas em niveis nacionais e internacionais, tornando-se uma fonte de
formacdo, conhecimento e atuacdo dos docentes. Além disso, essa instituicdo é uma referéncia
em formagé&o profissional de qualidade.

Percebemos também que dos 14 docentes, 03 construiram experiéncias com a
docéncia nos 03 espacos de ensino: primeiramente, na Educacdo Baésica e/ou Técnica;
posteriormente, em IES; e, por fim, na UFPE. Do total de participantes, apenas 01 ensinou na
Educacdo Baésica e/ou Técnica e, posteriormente, na UFPE. Tais dados permitem duas
inferéncias: de um lado, ha docentes que possuem a formacao em Licenciatura a qual Ihes deu
suporte para a atuacdo em sala de aula; de outro lado, ha docentes que exercem essa docéncia,
apesar de ndo possuirem formacéo basica pedagdgica para atuarem no ensino.

Passemos, entdo, ao perfil dos docentes que aceitaram participar da segunda etapa de

coleta de dados: a entrevista. No quadro abaixo, estdo sintetizadas essas informacoes.
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Quadro 10: Perfil dos docentes entrevistados

Identificacdo | Faixa Etaria Experiéncia na Docéncia Area de Atuacio na
Docéncia a UFPE

El 41-50 IES e UFPE (6-10 anos) Fisica

E2 61-70 UFPE (+20 anos) Estatistica
E3 51-60 Ed. Bésica/Técnica, IES e UFPE (+20 anos) Estatistica
E4 41-50 UFPE (11-15 anos) Matematica
E5 31-40 IES e UFPE (6-10 anos) Fisica

E6 41-50 UFPE (6-10 anos) Matematica

Antes de nos determos na anélise do quadro acima, queremos registrar as seguintes
informacdes: dos 06 docentes participantes da entrevista, 01 é do género feminino, 03
participaram de formacgfes continuadas de carater didatico-pedagdgico ofertadas pelo
NUFOPE e, apesar de o Unico(a) docente do Departamento de Quimica ter-se disponibilizado
a participar da entrevista, ndo confirmou essa participacdo, justificando, dessa maneira a
auséncia desse Departamento nessa etapa de coleta de dados.

Verificamos que todos os docentes entrevistados tém experiéncia no exercicio dessa
profissdo. E1, E5 e E6 exercem a docéncia ha bem menos tempo que E2 e E3 e pouco menos
que E4. Chama-nos a atengéo, contudo, a experiéncia de E3, por ter exercido a docéncia em
educacdo basica/técnica e hoje exercé-la em ensino superior.

Uma vez conhecidos quem sdo e de onde falam esses docentes participantes da
investigacao e responsaveis pelas representacdes aqui proferidas, passaremos a apreciar suas
inferéncias, falas e concepgdes. Para tanto, iniciaremos com a andlise dos dados advindos do
questionario semiprojetivo e, posteriormente, procederemos a analise dos dados coletados por
meio das entrevistas semiestruturadas, buscando identificar e compreender que representacdes

de docéncia universitaria sdo construidas em seus contextos de convivéncia e atuacao.

4.2. Resultados do Questionario Semiprojetivo

Como afirmado anteriormente, o questionario semiprojetivo nos possibilitou o acesso
ao mundo simbdlico dos sujeitos, auxiliando-nos, assim, na compreensdo de como 0 objeto
em questdo é processado na mente desses sujeitos na medida em que lhes permitiu delinear
seu cotidiano a partir de seus sentimentos, valores, historias. Lembramos, entéo, o que nos diz

Arruda (2014, p.120) sobre representacdo social: “[...] participa da ordenagdo do mundo para
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ele(a) [pessoa que representa], garante a comunicagdo com outros membros da sua
comunidade (p.120)”. Cabe, assim, ao pesquisador analisar e interpretar tais comunicacoes.

Levando em conta essas consideracOes, este topico se deterd no conhecimento e na
analise das representacdes que emergiram desses questionarios. Apds sucessivas e detalhadas
leituras dos dados encontrados e sistematizados, podemos elencar trés categorias de analise
relativas as representaces sociais pelos docentes/sujeitos de nossa pesquisa quanto: a) a
definicdo de Docéncia Universitaria; b) ao papel e a funcdo de ser e estar na docéncia
universitaria das ciéncias exatas e da natureza; c) a docéncia universitaria materializadas na
prética.

E importante, contudo, destacar que os fragmentos de respostas dos docentes ao
questionario semiprojetivo foram agrupados de acordo com as recorréncias tematicas, contudo

ndo foram descontextualizados do conteddo mais amplo.

4.2.1 Representacdes sociais quanto a definicdo de Docéncia Universitaria

Identificar as representacdes sociais de docéncia universitaria pelos professores que
atuam no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza foi o objetivo dessa categoria de andlise a
partir da qual nos foi possivel conhecer como esse grupo de docentes compreende, representa,
atribui sentidos, significados e sentimentos a docéncia universitaria de acordo com o contexto
em que estdo inseridos. Segundo Ximenes (2008), a formacdo para o exercicio da docéncia
envolve tanto aspectos externos, politicas, curriculos, conhecimentos didatico-pedagdgicos,
saberes, como também aspectos internos associados aos valores, concepgdes, sentidos
atribuidos a essa acdo.

Solicitamos, entdo, que os docentes completassem a frase “Ser professor universitario
é..”. Por meio da interrup¢do desse enunciado, buscamos conhecer como 0s docentes
estruturariam e que estratégias utilizariam para completa-lo, ou seja, nosso objetivo foi
verificar se utilizariam conceitos, metaforas, comparacdes, exemplos etc.

A partir da analise dos indicios decorrentes da complementacdo desses enunciados,
surgiram cinco subcategorias: a) acGes do exercicio profissional docente; b) agdes da
formacéo profissional docente; c) a articulacdo entre ensino, pesquisa, extensdo e gestao; d)
espaco para a pesquisa cientifica; e) sentimentos associados a docéncia universitaria.
Chegamos a essas subcategorias a medida que fomos observando o nimero de ocorréncias das

ideias as quais elas estdo associadas.



89

a) AcOes relativas ao ensino
Essa primeira subcategoria esta associada a compreensdo de docéncia universitaria,
expressa pelos professores, quanto a acdo profissional no exercicio da docéncia, a
responsabilidade deles com os estudantes, ou seja, ao contexto da sala de aula, a interacéo
entre professor e estudante com o ensino aprendizagem, a fim de alcancar objetivos
especificos nessa formagdo. E o que podemos observar, nos recortes de respostas ao

questionario, registrados a seguir.

Ser professor universitario é...

“municiar alunos que visam uma formacdo profissional de ferramentas para
competir internacionalmente em termos de formacdo de qualidade de producéo
cientifica.” (Q2)

“formar recursos humanos e contribuir para o desenvolvimento do pais.” (QS8)

A partir dos recortes acima, é possivel inferir que uma parcela desses docentes define
a docéncia universitaria como um conjunto de acGes que visam fundamentar, estruturar e
preparar seus estudantes para atuarem no mercado de trabalho com qualidade e exceléncia,
visto que, dessa forma, contribuirdo para o desenvolvimento social, como um todo, em todas
as suas esferas. Dessa maneira, percebemos que a responsabilidade quanto a essa formacéo
esta associada a uma projecdo de futuro e de contribuicdo para com esse meio social, como
afirma o professor Q10: “Contribuo para a sociedade, formando pessoas que levardo o pais a
fazer parte de um mundo melhor”. Ou seja, 0 docente que prepara com qualidade seus
estudantes também estara contribuindo para o desenvolvimento da sociedade.

Essa inferéncia possibilita que se chegue a justificativa quanto as exigéncias proprias
deste campo de ensino. E o que observamos na declaragio do docente Q5: “Um engenheiro
mal formado, por exemplo, pode cometer um erro de projeto ou execucdo que leve uma
construgdo a desabar”. Verificamos ainda essa justificativa na asser¢do do docente Ql:
“Buscar que o aluno construa conhecimento especialista, projetando-o num ambito da
pesquisa e dedicagdo”. Vemos, assim, que o docente se sente responsavel pela formacao de
seus estudantes e entende que a agdo dele torna-se condigéo sine qua non para que o objetivo
da formacao seja alcancado.

Contudo, essa formacdo ndo se encontra apenas no ambito do mercado de trabalho,
compreende também um conhecimento para o exercicio da ética, da pratica da cidadania,

conforme podemos observar nas afirmagdes abaixo.

Ser professor universitario €...

“Incutir nos estudantes praticas de cidadania numa universidade”. (Q5)
“repassar conhecimento técnico e também valores aos estudantes”. (Q10)
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Notamos que a responsabilidade quanto a formacdo dos estudantes, acima expressa,
também se encontra relacionada a qualidade anunciada anteriormente, visto que, segundo a
compreensdo desses sujeitos, essa “qualidade” abarca tanto fatores proprios da formacao para
0 exercicio da profissao como fatores de carater social que auxiliam na identificacdo
profissional e humana do estudante formado, tornando-o um profissional de qualidade.

Como afirma o professor Q1, “o que menos gosto ¢ de ‘dar bom dia a cavalo’, ou seja,
a sensagdo de estar falando com as paredes”. Percebemos, assim, que, conforme a
compreensdo desse grupo de docentes, a formacao para a humanizagéo, o relacionamento com
0s demais, a pratica da ética e cidadania, iniciada em sala de aula, se torna um aspecto tao
importante quanto a formac&o técnica, pois ela auxiliara tanto na interacdo durante a formacéo
como também no exercicio da profissao.

Percebemos ainda um terceiro objetivo relacionado a responsabilidade de formacéo
por parte do professor para com seus estudantes: mostrar e despertar o prazer de descobrir e

conhecer o mundo, conforme podemos constatar na declaracédo abaixo transcrita.

Ser professor universitario é...

“compartilhar o conhecimento e fazer um estudante descobrir o mundo como
recompensa.” (Q6)

Esse enunciado nos remete a compreensdo de uma docéncia universitaria pautada na
responsabilidade de formacao por parte do professor no sentido de colaborar para o interesse
desse aluno em construir conhecimentos, na medida em que entende estar no “despertar para a
curiosidade” seu compromisso com a formagdo. Como afirma ainda esse docente (Q6), esse
despertar significa “Deixar na boca ‘um gostinho’ de querer experimentar embarcar num
mundo fantastico, belo, interessante™.

Dessa maneira, entendemos que ha uma responsabilidade partilnada entre docente e
estudante, cabendo a este 0 compromisso em buscar descobrir esse “mundo” de formagao e
conhecimento, ou seja, existe um compromisso mutuo, uma parceria entre professor e
estudante, uma vez que a acdo do docente ndo se d& de maneira isolada — o professor ndo é o
unico responsavel pela formacdo do estudante —, nem o estudante se forma sozinho, pois
precisa inicialmente da experiéncia do professor, tornando-se, a0 mesmo tempo, responsavel
pela propria formagéo.

Ainda em relacdo a essa subcategoria, percebemos, em nossas releituras do material
coletado, a presenca constante de verbos que, a principio, apenas indicavam a acdo da pratica
docente universitaria. Contudo, concordando com Jodelet (2005), para quem as
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representacdes sociais orientam discursos e praticas, acreditamos que tais verbos também
revelam representacdes subjacentes a agdo. Assim, achamos prudente verificar como esses
verbos sinalizam essas representacoes.

Notamos que, apesar do discurso voltado para a formacdo profissional e ética dos
estudantes e para a constru¢do do conhecimento de forma partilhada e corresponsavel, os
seguintes verbos nos mostraram o oposto: “municiar” que, de acordo com o dicionario
Aurélio Ferreira (2000), significa abastecer de muni¢des, munir; “preparar a forgca de
trabalho”; “incutir”; “transferir”; “formar”; “transmitir”; “capacitar”; “repassar”’; “garantir”.

Observemos, entéo, os enunciados abaixo registrados.
Ser professor universitario é...

“preparar a forga de trabalho mais qualificada de um pais.” (Q5 — grifo nosso).

“transmitir aos alunos um conhecimento adquirido ao longo dos anos de formagéo.
Isto consiste em transferir ideias, motivagdes de certas situagdes, as quais, a meu
ver, devem estar mergulhadas em contextos reais.” (Q14 — grifo nosso).

Tais verbos nos possibilitam inferir como essas concep¢des e praticas sdo concebidas e
vivenciadas nesses espacos de formacdo e por esse grupo de docentes. No momento em que
agrupamos esses verbos, percebemos indicios de representacdes devido as quais o docente,
por possuir uma gama de conhecimentos adquiridos ao longo dos anos, vé-se como
competente e responsavel por repassar tais saberes aos alunos.

Dessa maneira, podemos depreender que ha pouca abertura aos estudantes na
construcdo desses conhecimentos. Esse indicio justifica o fato de os cursos das ciéncias exatas
e da natureza darem pouco espaco a opinides, subjetividades e pontos de vista, como coloca o
docente Q5: “O ensino de ciéncias exatas e, em particular, de fisica, ndo ¢ mecanico e
desestimulante como muitos de outras areas consideram. Ha de fato um carater de maior
objetividade. N&do é uma questdo de opinido, concordar ou ndo com uma lei natural.”

Contudo, notamos também a presenca de verbos que indicam uma concepgao
diferenciada da indicada anteriormente. Ao os elencarmos, percebemos a presenca de verbos
como: “construir”; “compartilhar”; “contribuir”; ‘“ajudar”, conforme podemos ver nos

enunciados abaixo transcritos.

Ser professor universitario é...

“[...] compartilhar o conhecimento e fazer um estudante descobrir o0 mundo como
recompensa.” (Q6 — grifo nosso).

“[...Jcontribuir com a formag&o de geragdes de alunos. Capacita-los a enfrentar sua
vida profissional com ética profissional e académica. Ajuda-los em sua
aprendizagem a desenvolver a capacidade de questionarem o saber estabelecido com
método cientifico e responsabilidade.” (Q13 — grifo nosso).
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Esses verbos sdo indicios de representacdes de docéncia universitaria que ndo estéo
limitadas apenas aos saberes e acGes dos professores, mas possibilitam uma abertura, na
pratica em sala de aula, da participacao e interacdo dos estudantes, mesmo em se tratando dos
cursos nessas areas. Dessa maneira, professor e estudante tornam-se cooperadores na continua
construcdo do conhecimento.

Em sintese, podemos dizer que h& a compreensdo, por parte de alguns docentes, de
que o conhecimento matematico precisa ser “transmitido” aos estudantes, reafirmando, assim,
o entendimento de que o estudante ¢ uma “tabula rasa” que necessita estar constantemente
sendo “preenchida” por aquele que detém o saber, ou Seja, estabelece-se uma relagéo vertical
do ensinoaprendizagem (BECKER, 2012). Essa visdo, presente ainda nos dias atuais, ignora a
concepgdo de que o conhecimento € construido, e ndo transmitido, contudo justifica-se a partir
do entendimento da “dureza” do saber matematico, cujos conceitos, problemas e resultados
precisam ser exatos.

Nessa perspectiva, a aprendizagem se da a partir do momento em que o docente
transmite esse conhecimento, cabendo ao estudante a capacidade e o querer aprender.
Chamamos a atencdo mais uma vez para o fato de que a compreensdo subjacente a
transmissdo do conhecimento passa a ser desconstruida a partir do momento em que o
professor modifica suas praticas a fim de adaptar esses conhecimentos a linguagem e a
realidade dos estudantes, permitindo-lhes o ingresso no processo de construcdo, de
reconstrucdo e desconstrucao continua do conhecimento, sem abrir mdo dos contetdos exatos
(ANASTASIOU e ALVES, 2004; BECKER, 2012).

Contudo, além desses achados, percebemos que outros docentes, ao completarem a
frase indutiva “Ser professor universitario €...”, apresentaram defini¢cdes associadas a praticas
préprias da formacdo para o exercicio da profissdo docente. Essas resultaram em uma segunda
subcategoria intitulada “Acdes da formagao profissional docente”, sobre a qual discorreremos

a sequir.

b) Acbes da formacgéao profissional docente
A segunda subcategoria, decorrente das respostas dos docentes, revela a necessidade
gue os mesmos tém de estarem em constante formacdo a fim de respaldarem os
conhecimentos para serem aplicados no contexto da docéncia, mesmo que os esforgcos em prol

disso ndo estejam associados aos conhecimentos de ordem pedagdgica. Inferimos isso por ndo
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termos encontrado nessas respostas referéncia a contextos formativos de carater pedagogico.

Observemos, entdo, 0s enunciados abaixo transcritos.

Ser professor universitario é...

“diagnosticar e propor solu¢des para problemas em sua area de atuagdo.” (Q2)
“desenvolver trabalhos que possam fazer crescer a pos-graduagdo, a graduagdo e a

comunidade.” (Q4)

Nos enunciados acima, percebemos que a compreensdo quanto a docéncia
universitaria desses docentes vai além da pratica no contexto da sala de aula: estende-se a uma
formacdo que lhes possibilitara o exercicio dessa profissdo. Tal concepcdo reafirma a
importancia, atencdo e necessidade que esse grupo de docentes precisa ter de estar em
constante formacdo e atualizacdo do conhecimento, visto que isso trard subsidios para a
pratica em sala de aula.

Essas visdes relativas a docéncia universitaria revelam ainda a inteira ligacdo da
necessidade de formar-se com o ato de formar o outro, uma vez que esses conhecimentos
promovem a interagdo com os pares, conforme a afirmacéo de Q6, ao relacionar o formar-se

ao exercicio da docéncia.

Ser professor universitario é...

“garantir um convivio com pessoas destacadas, inteligentes, com padrao intelectual
bem acima da média [...] Conseguir interlocutores (professores e alunos) para
desafios sobre os conhecimentos dignos de serem trabalhados.” (Q6)

Esse enunciado nos permite inferir que o exercicio da docéncia universitaria, para esse
grupo de professores ndo se dd como acdo isolada do docente, ou seja, o professor é
pesquisador e detentor do conhecimento. Isso aponta o inicio de um rompimento com o
paradigma segundo o qual o conhecimento em um determinado contetdo é propriedade de
guem o construiu. Dessa maneira, percebemos que, para esse grupo de docentes, € na relacao
com o outro que esse conhecimento é construido e até reelaborado, mas, para que isso ocorra,
faz-se necessaria uma abertura por parte do docente a fim de autocriticar-se e também receber

criticas, conforme podemos observar no enunciado a seguir.
Ser professor universitario é...

“[...] permitir que seu material seja consultado e corrigido quando for o caso. E estar
aberto a toda evolucdo da sua linha de pesquisa.” (Q7)

Vimos, contudo, que esses momentos e espacos de construcao e revisao do “material”,
proposto pelo docente, ocorrem apenas quando este permite a avaliacdo. Para isso, fazem-se

necessarios argumentos que fundamentem tais discussdes, como afirma Q6: “[...] Muitas
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vezes um nirvana, discutir, criticar e ser criticado através de argumentos” (grifo do
professor).

Destacamos, no enunciado acima, a énfase dada pelo docente a construcdo e revisao
do conhecimento com a expressao “‘através de argumentos”. Essa expressdo realga a
importancia da necessaria abertura do docente para que o material seja analisado, uma vez
que, se esse espaco ndo for dado pelo professor, “fecha-se” o saber em si proprio. Contudo, no
momento em que esses docentes conseguem efetivar tais praticas de discussao e construcéo
do conhecimento, percebem a sala de aula e sua dindmica como um espago prazeroso, um
“nirvana”.

Percebemos, diante do exposto, que essas representacdes estdo distanciadas do
contexto da préatica pedagdgica e mais proximas do conjunto de conhecimentos necessarios
para a formacdo profissional em suas areas especificas. 1sso, possivelmente, ocorre devido a
dois fatores especificos. O primeiro deles esta associado ao pouco contato que esses
profissionais tiveram com conhecimentos préprios do exercicio docente, visto que nédo lhes é
cobrada, em nenhum momento, a apropriacdo de saberes proprios da docéncia em sua
formacdo e contratacdo (ZABALZA, 2004; ALMEIDA e PIMENTA, 2011). E o segundo
fator é que a necessidade de trabalhar os contetdos de suas areas especificas nos cursos passa
a exigir desses docentes a constante pesquisa e atualizacdo desses conhecimentos, sendo
assim priorizados (CUNHA 2006, 2009, 2010; DIAS SOBRINHO, 2010; ROCHA, 2014).

Além das que acima registramos, apreendemos uma terceira representacao que norteia
0 universo simbdlico desses profissionais docentes com relacdo a docéncia universitaria. Essa

representacdo implicou uma terceira subcategoria, sobre a qual discorreremos a segulir.

c) A articulacéo entre ensino, pesquisa, extensdo e gestao
Essa terceira subcategoria sobre a definicdo do que vem a ser docéncia universitaria
indica que, para uma parcela dos docentes que responderam ao questionario, a docéncia
universitaria € definida na articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo, como podemos

observar nos seguintes enunciados.

Ser professor universitario é...

“trabalhar em trés frontes distintas (ensino, pesquisa e extensdo), com é&nfases
pertinentes em cada area [...].” (Q2)

“trabalhar nas areas de ensino, pesquisa e extensao.” (Q4)

Tais colocacdes realcam a importancia dessa articulacdo na constituicdo de uma

universidade que tenha uma formagé&o de caréter critico-reflexivo, mesmo diante do contexto
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mercadoldgico. 1sso nos remete a Cunha (2009) para quem ha necessidade de se pensar em
uma pedagogia universitaria que abarque politicas de formacao e que articule ensino, pesquisa
e extensdo. Compreendemos que, diante dos desafios postos a sociedade e, consequentemente,
a universidade, essa articulacdo proporcionara subsidios para uma acéo efetiva dos docentes e,
assim, uma formacao de qualidade.

Contudo, hd um grupo de docentes que ampliam essa dimensdo, abarcando também as

atividades de gestdo na universidade, conforme podemos ver nos enunciados abaixo.

Ser professor universitario é...

“dedicar-se aos trés segmentos: Pesquisa, Ensino e Extensdo, além de participar dos
cargos administrativos [...]” (Q7)

“atuar abrangendo os cinco pilares da profissdo: ensino, pesquisa, orientacdo,
extensao e administragdo.” (Q9)

“pesquisar, orientar, ensinar na graduagdo e pos-graduacgao, participar de projetos de
extensdo, participar da administragdo.” (Q11)

Notamos, a partir das colocagdes acima, que os docentes comegam a entender que a
docéncia universitaria também inclui cargos administrativos, visto que, como afirmam
Tavares (2003) e Goulart (2013), houve a necessidade, diante da proposta de uma gestao
participativa, inserir os docentes universitarios nos cargos administrativos para que possam
compreender e participar das tomadas de decisfes nesses espacos.

Tal necessidade ocorreu a partir da expansao universitéria, que resultou na importante
revisao do curriculo, da gestdo e do préprio processo de democratizacdo dessas instituicbes
(DIAS SOBRINHO, 2010). Contudo, reportando-nos a Marques (2011), destacamos que as
atividades de gestdo ainda ndo séo priorizadas pelos docentes visto que, para muitos deles,
ndo proporcionam uma reflexdo que venha contribuir para a pratica pedagdgica e em sua
formacao.

Dessa forma, percebemos que as representagcdes apresentadas por esse grupo de
professores quanto a docéncia universitaria esta associada a uma definicdo propria dessa
instancia de ensino. Isso nos leva a inferir que os docentes ja possuiam conhecimentos prévios
sobre essa definicdo, adquiridos, possivelmente, em encontros de formagcdo ou em textos
sobre a tematica, ou mesmo no exercicio de tais cargos, pois, na analise de todo o conjunto de
respostas, ndo percebemos a articulagdo entre os pilares citados na questdo, mas uma maior
presenca e valorizacdo da pesquisa.

Diante dessa constatacdo, emergiu uma quarta subcategoria que se refere a
importancia dada pelos docentes ao trabalho com a pesquisa, conforme poderemos ver a

sequir.
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d) Espaco para a pesquisa cientifica
Como anunciado anteriormente, esse grupo de docentes enfatiza a formacdo de
pesquisadores, entendendo que essa formacdo estd associada a uma atuagdo de qualidade no
mercado de trabalho. E o que podemos verificar nos enunciados abaixo transcritos.

Ser professor universitario é...

“buscar que o aluno construa conhecimento especialista, projetando-0 num dmbito
de pesquisa [...].” (Q1)

“[...] formar pesquisadores independentes, capazes de competir internacionalmente
em termos de formagdo e qualidade de producéo cientifica.” (Q2).

A partir das colocagfes acima registradas, percebemos que esses docentes se
preocupam com o ensino articulado ao desenvolvimento de atividades de pesquisa €, mesmo
gue o ensino ndo seja visto como prioridade, a pesquisa por si s6 assume o papel de ensinar o
conteldo enquanto que esse estudante estd pesquisando. Notamos, assim, que o papel do
“professor” — enquanto um agente que, em sala de aula, proporciona a constru¢cdo do
conhecimento por meio da interacdo entre e com o0s estudantes — € substituido pelo do
“orientador, pesquisador”, ou seja, aquele que estd apto para formar pesquisadores a fim de
que estes também estejam preparados para competir no mercado de trabalho.

Contudo, esse entendimento quanto ao ato de pesquisar ndo se restringe aos
estudantes. Os proprios docentes sentem a necessidade de estar em contato direto e continuo
com a pesquisa, pois compreendem que ela traz subsidios para a sociedade tanto académica
como em geral e também para a formacdo profissional dos estudantes. Podemos observar essa

compreensdo nas colocagdes a seguir.

Ser professor universitario é...

“executar pesquisa cientifica de primeira linha que cause avangos no conhecimento e
técnica.” (Q5)

“[...] pesquisar e publicar seus trabalhos e transmiti-los com simplicidade aos seus
colegas e alunos.” (Q7)

Percebemos, nos enunciados acima registrados, que a atividade de pesquisa € vista
como de suma importancia para a atividade da docéncia, contudo notamos que 0 oposto ndo
ocorre, ou seja, a atividade do ensino nao é concebida como importante para a pesquisa. 1sso
justifica a supervalorizagéo das atividades de pesquisas, que recebem maiores investimentos e
privilégios, ratificando e perpetuando essa concepcdo de docéncia e a necessidade de
encontrar professores que desejam ensinar e estejam prontos para buscarem conhecimentos

para tal.
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Dessa maneira, as representacOes pelos docentes sujeitos desta pesquisa revelam a
desvalorizacdo do ensino e supervalorizacdo da pesquisa. Tais concepcOes e valores vém se
perpetuando ao longo dos anos por ndo serem promovidas politicas que valorizem e
incentivem essa docéncia (FERNANDES e FLORES, 2012; LOPEZ PENSADO, 2012;
MOREIRA e PEREIRA, 2012).

Contudo, esses dois polos — ensino e pesquisa —, apesar de distintos séo, a0 mesmo
tempo, complementares, pois se, por um lado, ha o embate relativo ao valor do ensino e da
pesquisa, por outro, ndo se pode exercer o0 primeiro sem a articulagdo com a segunda. Ou seja,
0 ensino ndo se efetiva se ndo houver a pesquisa, e a pesquisa tem como inicio e fim a
construcdo do conhecimento que se da, prioritariamente, no contexto da sala de aula.

Feitas essas reflexfes, passemos a Ultima subcategoria, que ndo esta associada a uma
definicdo direta do que vem a ser docéncia universitaria, mas aos sentimentos vinculados a
ela. Como as representagdes sociais envolvem também o universo dos sentimentos que 0s

sujeitos atrelamao objeto em questdo (ARRUDA, 2014), foram considerados para a analise.

e) Sentimentos associados a docéncia universitaria
Essa subcategoria nos possibilitou conhecer, como afirmado anteriormente, quais 0s
sentimentos estdo associados a docéncia universitaria que, por sua vez, acabam assumindo um
carater de definicdo para esses profissionais. Dessa maneira, percebemos que had um grupo de
docentes que conferem a docéncia sentimentos ligados ao prazer, a gratificacdo e a realizacdo.

Isso foi observado nos enunciados abaixo transcritos.
Ser professor universitario é...

“a melhor profissdo que posso conceber [..] O prazer em compartilhar o
conhecimento e fazer um estudante descobrir o mundo como recompensa.” (Q6)

“uma forma de realizacdo pessoal, pois sinto que contribuo para a sociedade,
formando pessoas que levardo o pais a fazer parte de um mundo melhor.” (Q10)

Nos enunciados acima, notamos que ha um conjunto de sentimentos que norteia o
universo simbélico dos docentes universitarios quanto ao exercicio da docéncia, contudo esse
conjunto ndo se expressa em sensagOes individuais do docente, pois esses sentimentos
envolvem o prazer em contribuir tanto para a formacdo do estudante como para a construgao
da sociedade. Tais sentimentos acabam por justificar a permanéncia desses profissionais em
sala de aula, uma vez que entendem sua fungdo como fundamental para alcangarem o0s

objetivos propostos.
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Percebemos também um contraste quanto aos sentimentos elencados pelos docentes,
apontando ora para a gratificacdo, ora para as dificuldades da profissdo, conforme podemos

constatar nos enunciados transcritos a seguir.

Ser professor universitario é...

“Muito gratificante e dificil cada vez mais, principalmente na area de exatas, tendo
em vista o baixo nivel de conhecimento de matematica que os estudantes adquiriram
no ensino médio.” (Q3)

“Uma experiéncia gratificante. Apesar dos percalgos, formar recursos humanos e
contribuir para o desenvolvimento do nosso pais ¢ algo que ndo tem preco.” (Q8)

A partir desses enunciados, percebemos que os docentes entendem que a docéncia
universitaria € permeada de desafios e dificuldades. Tais problemas vao além dos estruturais,
ou de curriculo e até salarial, pois sdo muito mais de ordem pedagdgica e se originam na
educacao basica, como afirma Q3, para quem os estudantes chegam com caréncias acentuadas
em conhecimentos de base. Isso coloca o docente diante do desafio de formar profissionais de
qualidade para atuarem com responsabilidade na sociedade, conforme Q8. Mesmo assim,
esses profissionais ainda percebem a docéncia como uma atividade gratificante.

Percebemos, entdo, que as representacfes, aqui colocadas como sentimentos, revelam
a importancia do olhar introspectivo no sentido de reafirmar o papel e lugar desses docentes
na universidade como agentes de formacdo (OLIVEIRA, 2007). Podemos inferir, portanto,
gue no momento em que 0s docentes atribuem sentimentos a esse papel e a essa funcdo da
docéncia, possibilitam uma reflexdo que ratifica suas acoes, seus discursos em seu lugar de
pertenga, ou seja, N0 momento em que paramos para pensar e a conferir sentimentos,
significados e valores sobre o lugar onde estamos, passamos a justificar nossos discursos e
nossas praticas nesse lugar.

Vimos, pois, a necessidade de ampliar a compreensdo dessa docéncia universitaria e
dos valores atribuidos a ela a partir de um olhar mais atento para o grupo de pertenca desses
docentes, uma vez que foi constatado que os valores e significados atribuidos possuem
sentidos e sentimentos especificos a partir do momento em que 0s sujeitos estdo no contexto
de vivéncia. Para tanto, questionamos sobre a docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da
natureza.

Tal questionamento nos possibilitou conhecer se as representacdes surgidas quanto a
definicdo de docéncia universitaria foram alteradas e, caso afirmativo, em quais aspectos.
Essa dinamica resultou em um segundo eixo tematico, “Representagdes sociais do papel e da
funcéo de ser e estar na docéncia universitaria das ciéncias exatas e da natureza”, sobre o qual

passaremos a discorrer a seguir.
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4.2.2 Representacdes sociais do papel eda fun¢do de ser e estar na docéncia universitaria
das ciéncias exatas e da natureza

Com o intuito de dar continuidade a busca por alcancar o objetivo de identificar as
representacdes sociais de docéncia universitaria pelos professores que atuam no campo das
Ciéncias Exatas e da Natureza, passamos a questionar como esse grupo de professores
representa a docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza. Dessa maneira,
buscamos compreender se os discursos, elencados anteriormente, permaneciam 0S mesmos,
ou se havia alteracbes e, se constadas, em quais aspectos. Fizemos essa busca por
entendermos que € no local em que os sujeitos convivem que as referidas representacdes de
docéncia se ancoram. Acreditamos que, ao identificarmos essa ancoragem, vislumbraremos a
relacdo entre o objeto social (a docéncia universitaria) e o conhecimento ja existente
(TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011).

Assim, solicitamos aos participantes que completassem a frase “O ensino no campo
das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...”. Os enunciados advindos dessa frase nos
permitiram elencar quatro subcategorias: a) exigéncias préprias da docéncia universitaria; b)
exigéncias proprias da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza; c) outros
fatores relevantes na acdo docente nas ciéncias exatas e da natureza; d) sentimentos
associados a acdo docente nas ciéncias exatas e da natureza.

Salientamos ainda que as duas primeiras subcategorias — “Exigéncias proprias da
docéncia universitaria” e “Exigéncias proprias da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e
da natureza” — emergiram da divisdo dessas exigéncias feita pelos proprios docentes ao
responderem a questdo solicitada. Dessa forma, percebemos que os docentes organizam seus
discursos levando em consideracdo o contexto que € proprio da docéncia universitaria,
contudo ndo descartam as especificidades da docéncia no universo em que estdo inseridos — 0
Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza —, que precisa ser levado em consideracdo no

momento de sua atuacao.

a)Exigéncias proprias da docéncia universitaria

No que diz respeito a essa subcategoria, chegamos a inferéncias que ratificam os
enunciados registrados no eixo anterior quanto as representacdes acerca da docéncia
universitaria. Adveio-nos, dessa maneira, a compreensdo de que, para esse grupo, 0 exercicio

da docéncia é o mesmo, independentemente do contexto em que estdo inseridos. Nessa
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perspectiva observamos o0 surgimento de trés grupos distintos de respostas que, apesar de
estarem interligados, apresentam suas especificidades.

O primeiro grupo de respostas esta relacionado as exigéncias da docéncia universitaria
quanto a atencdo do professor para com o0s estudantes, no sentido da
“comunicacao”,“motivacdo” e“convencimento”, como podemos perceber nas colocagdes a
sequir.

O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“um esfor¢o comunicativo no sentido de conciliar os patamares da realidade
observada através da ciéncia, da linguagem que codifica a prépria ciéncia [...], e da
linguagem mental do discente que é desenvolvida e moldada todo dia.” (Q12)

“convencer (em seu sentido mais amplo) o(a) aluno(a) da necessidade de ter
disciplina e dedicacdo em sua formacéo técnica basica. Motivar os alunos para
enfrentar uma formagéo longa e exigente.” (Q13)

Esses enunciados ratificam o que fora afirmado pelos docentes anteriormente no
sentido de auxiliar os estudantes na constru¢do do conhecimento. Essas ‘“‘comunicacéo”
e““motivacao”, nas representagcdes desses sujeitos, tornam-se, nesse contexto, fundamentais
para a concretizacdo do ensino aprendizagem. Contudo, tais representacdes, no contexto em
que sdo proferidas, apontam que, como esse processo se da na interacdo entre o0s sujeitos
(professor-estudante), no momento em que o docente passa a “comunicar”, “motivar” e
“estimular” o estudante, acaba por se eximir da interacdo como ator da acdo de ensinar e
aprender simultaneamente e passa a ser apenas um colaborador, ou “facilitador” para que o
conhecimento — que se encontra externo ao estudante — passe a ser “absorvido” por ele
(BECKER, 2012). Ou seja, esse docente acaba por desenvolver préticas tradicionais que 0
direcionam ao objetivo, pois o conhecimento é visto como algo superior e fora do contexto do
estudante, e o docente tem por dever “comunicar”’, ou até “desenvolver e moldar todo dia”
(Q12) esse estudante.

Em contraponto a essa compreensdo, Anastasiou e Alves (2004) acreditam que a
construcdo do conhecimento no processo de ensinoaprendizagem — o que elas chamam de
I6gica dialética —, € mediado e reflete nas relacdes e interagcbes mutuas e continuas entre
professores e estudantes. S3o essas relagfes que irdo contribuir para a atribuicdo de
significados distintos a esses conhecimentos e, assim, originardo outros novos.

Nesse sentido, Becker (2012) assinala que, no ensino em ciéncias exatas, faz-se
necessaria a compreensao de que os sujeitos constroem conhecimentos a partir das relagdes e
sentidos atribuidos aos contetdos e conceitos. Assim, ndao da muita importancia as

concepcdes que norteavam o universo docente como sabedor e detentor do conhecimento e
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aponta a necessidade de uma formacdo de carater pedagdgico que minimize as lacunas bésicas
presentes nesse processo de construgéo do conhecimento.

Em nossa analise, verificamos também que o segundo grupo de respostas revela,
justamente, a necessidade de esses profissionais atualizarem-se tanto em sua area especifica
como em conhecimentos didatico-pedagogicos, conforme podemos perceber nos enunciados a
sequir.

O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“[...] ainda uma necessidade de atualizacdo didatico-pedagdgica devido ao avanco da
informatica.” (Q3)

“[...] que o professor tenha sempre atualizagdes na area técnica, pois no mundo de
hoje as coisas evoluem muito rapido.” (Q10)

Como vimos nos enunciados acima transcritos, essa necessidade dos professores de
estarem em constante formacéo decorre das exigéncias e dinamicidade surgidas na sociedade
e impostas aos docentes, pois, cada vez mais rapido, o conhecimento torna-se efémero e
ultrapassado (SANTOS, 2009). Esses profissionais, por sua vez, veem nas formacgdes as
ferramentas necessarias tanto ao acesso a esses novos conhecimentos como a reflexdo sobre
suas praticas em sala de aula, pois, no momento em que um novo conhecimento surge, faz-se
necessario pensar sobre estratégias que permitam fazer a “ponte” entre o docente, o estudante
e 0 saber (TRINDADE, 2010). Ainda de acordo com Becker (2012), os conhecimentos
didatico-pedagogicos oferecem subsidios que auxiliam nessa “ponte”.

Essa compreensao da necessidade de formacdes de carater didatico-pedagdgico reflete

na pratica desses docentes, como podemos constatar em um terceiro grupo de respostas.

O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“[...] principalmente a disponibilidade de uso de novas praticas pedagogicas
utilizando a Web ainda desconhecida da grande maioria dos professores.” (Q3)

“Ser aberto a novas ideias e abordagens ndo convencionais. Gostar do que faz. Ter
um desejo inventivo, isto é, de ser criador de novas técnicas, métodos, algoritmos,
abordagens, teorias.” (Q6)

Notamos, a partir dessas colocagOes, que esse grupo de docentes atribui sentidos a
pratica, chamando para si a responsabilidade de estar aberto ndo s as relagdes estabelecidas
no contexto da sala de aula como também as novidades tecnoldgicas que visam, segundo eles,
auxiliar nas técnicas e métodos de ensinoaprendizagem.

Percebemos, assim, que esse grupo diferencia-se do primeiro, visto que ha a
compreensdo de que a constru¢do do conhecimento se da em um contexto relacional e ndo de
forma verticalizada (do professor para o estudante). Por isso, esse grupo aponta a necessidade
de conhecimentos pedagdgicos. Isaia, Bolzan (2009) e Becker (2012) contribuem para essa
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discussdoao afirmarem que, no momento em que o docente dedica-se as formacfes e aos
conhecimentos didatico-pedagdgicos, passa a (re)significar suas a¢bes e, consequentemente, 0
saber do estudante.

Cientes, entdo, de que a docéncia universitaria exige formacoes e saberes de carater
didatico-pedagdgico, decorrentes ndo s6 do contexto da formacdo e da pratica como também
das concepcoes, interagdes, ao nos determos no contexto das Ciéncias Exatas e da Natureza,
percebemos que as exigéncias tornam-se mais especificas, conforme é possivel verificar a

sequir.

b) Exigéncias proprias da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza

A presente subcategoria aponta as especificidades da docéncia nas ciéncias exatas e da
natureza, possibilitando-nos compreender se tais especificidades se diferenciam das demais
docéncias. Assim, notamos trés grupos de respostas em que Se concentram essas
particularidades:o primeiro diz respeito & necessidade de conhecimento e dominio dos
conteldos matematicos; o segundo, ao envolvimento com o raciocinio l6gico-matematico; e,
por fim, o terceiro aponta uma relagdo “concreta/exata” dos conceitos matematicos.

O primeiro grupo, referente ao conhecimento e dominio dos contedos matematicos,
aponta a necessidade de preparo desses docentes em relacdo aos conteldos e conceitos
relativos a disciplina que vdo ensinar. Dessa forma, os professores destacam que, para o
ensino em ciéncias exatas e da natureza, precisam dominar 0s conhecimentos da area em que

atuam, conforme podemos constatar nos enunciados transcritos abaixo.
O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“conhecimento sélido de assuntos avangados.” (Q1)

“dominio em matematica.” (Q6)

Ao analisarmos essas respostas, observamos que essa “exatiddo” enfatizada por esses
docentes diz respeito as exigéncias em relacdo a esses profissionais quanto a necessidade de
construirem conhecimentos “sélidos™ presentes nesses contextos de ensino. Dessa maneira,
podemos inferir que, segundo esses docentes, tais conhecimentos, no campo das ciéncias
exatas, ndo admitem erros, o que sinaliza representacdes que os distinguem das demais
docéncias por sua “exatidao” e “rigor” com que a compreensao, a formagao e os conceitos sao
tratados. Becker (2012) ratifica essa inferéncia ao concluir que, no momento em que 0
professor significa o ensino aprendizagem em matematica como algo rigoroso, exigente, de

dificil acesso e destinado a poucos, haverd pouca probabilidade de sucesso nas relacbes em
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sala quanto a construcdo do conhecimento, pois esse docente adota estratégias de repeticao e
exaustéo no processo de ensinoaprendizagem.

Nessa perspectiva, chamamos a atencdo para o segundo grupo de respostas, que aponta
o envolvimento com o raciocinio ldgico-matematico de carater dedutivo, como é possivel

verificar nos enunciados abaixo registrados.
O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“apreciar demonstracdes de modelos hipotético-dedutivos [...]” (Q6)
“[...] resolver e pesquisar sobre assuntos que envolvam raciocinio 16gico.” (Q7)

“[...] saber realizar dedugdes logicas utilizando passos de afirmagdes cientificas.”
(Q14)

A partir das expressdes ‘“hipotético-dedutivos”, “raciocinio logico” e “deducdes
logicas”, presentes nos trés enunciados acima, inferimos que, no contexto das ciéncias exatas
e da natureza, ainda persistem representacdes sociais segundo as quais as aprendizagens,
nessa area, estdo relacionadas a “dons” e “talentos”, uma vez que os termos “dedugdes-
logicas”, “hipotético-dedutivo” de acordo com o dicionario Aurélio, Ferreira (2000), sdo
termos associados a suposicdes, inferéncias que vao da causa para o efeito, hipoteses que
indicam a presenca de conhecimentos ndo comprovados, mas provaveis. Isso reafirma o
carater excludente perpetuado pelos sujeitos que atuam nessa area de conhecimento ou se
dedicam a ela, visto que, para eles, o conhecimento nesse campo torna-se acessivel por meio
apenas de muita dedicacdo, sendo, por isso, destinado a poucos, aos que estdo empenhados
para tal atividade (BECKER, 2012). Consequentemente, tais representaces induzem praticas
escolares que acabam por reafirmar tanto o sucesso como o fracasso daqueles que
“conseguem”, OU N&o, aprender os conhecimentos matematicos.

Sigamos, entdo, para o terceiro grupo de respostas relacionadas ao fato de as ciéncias
exatas serem percebidas como algo puramente concreto, exato, como 0 préprio nome sugere.

E o que podemos verificar nos enunciados abaixo transcritos.

O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“entendimento que as ciéncias naturais visam explorar e entender a natureza, [...]
entender que o experimento ¢ o Unico juiz da verdade.” (Q2)

“[que] ndo € uma questdo de opinido concordar ou ndo com uma lei natural.” (Q5)

Esses enunciados apontam a compreensao de que, para alguns docentes, 0 processo de
ensino aprendizagem em ciéncias exatas ndo admite espacos e momentos para subjetividades
ou “achismos”, ou seja, € por meio da comprovagao real que se pode afirmar se determinado
fendmeno é verdadeiro ou ndo. Essa concepcdo de conhecimento reafirma a representacédo

dessa area como a que trabalha com “ciéncia dura”. Essa forma de conceber a ciéncia teve
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origem no século XI1X, com o Positivismo (ARANHA e MARTINS, 1992) e perpetua-se no
atual século, nos debates e discussdes. Assim, had uma legitimacdo desses sentidos nos
discursos e praticas dos sujeitos envolvidos nessa area de conhecimento.

Dessa forma, percebemos que as representacdes sociais quanto a docéncia
universitéaria, de maneira mais ampla, e, especificamente, nas ciéncias exatas e da natureza,
apesar de apontar nuances de praticas construtivistas ainda apresentam-se ancoradas no ensino
tradicional. Para tanto tomamos como referéncia Luckesi (2005; 2011) ao afirmar que o
ensino tradicional objetiva o produto final da aprendizagem. O estudante pelo seu proprio
empenho é educado para atingir metas que compreendem a sua formacao.

Essa constatacdo nos reporta a Jodelet (2005) para quem, por mais inovadoras que
parecam ser as concepcoes, havera tentativas de imposicdo de representacdes mais fortes
socialmente. Assim, notamos que, em sua maioria, 0s enunciados dos docentes que
apresentam praticas “inovadoras” sdo permeados por indicios de praticas ligadas ainda ao
tradicionalismo, ainda presente nas representacgdes relativas a docéncia do grupo.

Também percebemos que, aléem das exigéncias quanto a docéncia nessa area de
ensino, outros fatores que interferem na atuacdo desse profissional foram elencados pelos
professores participantes de nossa investigagdo. Esses fatores, por merecerem nossa atencao,
passaram a compor outra subcategoria de analise da qual trataremos a seguir.

¢) Outros fatores relevantes na agcéo docente nas ciéncias exatas e da natureza

Essa terceira subcategoria, como ja anunciado, nos possibilitou olhar para outros
fatores que muitas vezes sdo desconsiderados ou ndo percebidos, contudo sdo responsaveis
por justificar a presenca de concepgdes e praticas que perpassam 0 universo da acdo desses
sujeitos.

Ao atentarmos para as colocagdes dos docentes, notamos o uso de expressoes
referentes a relacdo ensino aprendizagem desejada, tais como: “paciéncia”, “dedicacdo”,
“envolvimento”, “criatividade”, “foco”, “concentragdo”, “energia”, “tenacidade” e “forca
de espirito”. Contudo, ao analisarmos, uma a uma, essas expressdes inseridas nas falas dos
participantes, percebemos que elas se aplicam a contextos distintos, mas ocorrem
simultaneamente.

O primeiro contexto agrupa as palavras“paciéncia”, “dedicagdo”, “envolvimento”,

“energia”, “tenacidade” e “forca de espirito”.Tais palavras podem estar relacionadas a agdo
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do docente na dindmica em sala de aula, na relagéo professor-estudante, como observamos

nos enunciados a seguir.

O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“paciéncia para lidar com muitos alunos com caréncias logicas e expressivas.” (Q1)

“muita dedicacdo e paciéncia para cobrir a lacuna de conhecimentos dos
estudantes.” (Q3)

A partir dessas colocagdes, podemos inferir que essas representacdes estdo quase
sempre associadas as deficiéncias dos estudantes quanto ao conhecimento das ciéncias exatas.
Dessa forma, acabam por influenciar na maneira como as aulas sdo conduzidas, como 0s
estudantes sdo avaliados e como ocorrem as relacbes que permeiam esses espacgos e
encontros.

Becker (2012)coloca que tais representacGes construidas historicamente fazem parte
do senso comum desses profissionais e sdo responsaveis por uma idealizacdo do professor em
relacdo ao estudante, a qual ndo se concretiza na realidade. Assim, perpetua-se um
“desarranjo social” no processo de ensinoaprendizagem, pois, na medida em que essas
“lacunas 16gico-matematicas”, trazidas pelos estudantes, ndo sdo preenchidas pelos docentes,
esses continuam a reproduzir suas praticas e passam a fingir que ensinam, enquanto que aos
estudantes cabe procurar outros meios para preencher essas lacunas ou fingir que aprendem.

O segundo contexto, por sua vez, esta ligado as palavras “dedicacdo”, “energia”,
“criatividade”, “foco” e “concentracdo”. Esses termos se relacionam ao preparo desse
profissional para o exercicio da docéncia com 0 objetivo de alcancar esse estudante e suas
“deficiéncias” de aprendizagem, conforme podemos perceber nos enunciados registrados a
sequir.

O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“ser criativo [...], ser criador de novas técnicas, métodos, algoritmos, abordagens,
teorias.” (Q6)

“foco, concentra¢do e muita energia [...] Tempo para gastar com esse aluno.” (Q8)

Tais colocacbes apontam a necessidade de esses profissionais construirem
conhecimentos e metodologias cada vez mais adequadas aos estudantes que adentram ao
espaco universitario, levando os docentes & procura de conhecimentos de carater didatico-
pedagdgico que os subsidiem na atuacéo da docéncia nessa realidade académica.

Esses estudantes, por sua vez, possuem conhecimentos dindmicos e efémeros, exigidos
pela sociedade,e adentram ao espago universitario com esses conhecimentos, passando a

exigirem do docente a continua relagdo com tais conceitos e propostas, contudo apresentam



106

caréncias que precisam ser preenchidas para a efetivagdo do processo de ensino aprendizagem
(PACHECO, 2003; LODER, 2009).

Ao analisarmos as inferéncias aqui elencadas, percebemos que as representacdes
elaboradas por esse grupo de profissionais, conforme ja constatamos, oscilam entre o ensino
tradicional e o construtivista, e apontam uma preocupagdo com esse estudante em formacao.
Dessa forma, essas representacdes orientam praticas que promovem tanto a relacdo direta
entre professor e estudante como a busca por subsidios que fundamentem a préatica desse
docente em sala de aula.

Remetemo-nos, assim, a Selbach (2010), para quem 0 ensino em matematica precisa
ter como principal, se ndo Unico objetivo, construir um saber que capacite os estudantes a
fazer reflexdes sobre a realidade para transforméa-la. Por isso, a acdo do docente no processo
de construgdo e reconstrugdo do conhecimento exige esforgos, “dedicacdo”, “criatividade”
etc., pois o foco passa a ser a aprendizagem do estudante.

Ainda nesse contexto de discussdo e diante das colocagOes sobre as dificuldades
enfrentadas pelos docentes, percebemos que esses profissionais também associamsentimentos
ao exercicio da docéncia no contexto de atuacdo das ciéncias exatas e da natureza, como

podemos perceber no préximo topico.

d) Sentimentos associados a acdo docente nas Ciéncias Exatas e da Natureza

Essa Ultima subcategoria emergiu das falas dos docentes, ao serem questionados
guanto as exigéncias percebidas na docéncia das ciéncias exatas e da natureza. Como sabemos
que os sentimentos estdo associados as representagcdes sociais que um grupo de sujeitos
constroi sobre um determinado objeto (ARRUDA, 2014; XIMENES, 2008), percebemos que
0s sentimentos aqui elencados sdo fundamentais na elaboracdo de discursos e préaticas desses
profissionais.

Em relacdo a esse aspecto, notamos que 0s sentimentos desses sujeitos circulam em
torno do “prazer”, do “gostar”, mas sem desprezar o “rigor” exigido pela disciplina. Essas

conclusdes podem ser percebidas nos enunciados transcritos a seguir.
O ensino no campo das Ciéncias Exatas e da Natureza exige...

“envolvimento e prazer com a medida certa de rigor.” (Q5)
“gostar do que faz.” (Q6)

“primeiramente que o individuo goste de problemas relacionados com a
Matematica.” (Q7)
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Ao voltarmos a nossa atengdo para as trés colocagfes acima registradas, percebemos
que os termos “prazer” e “gostar” sao de fundamental importancia para a atuacdo desses
profissionais, pois, ao relacionarmo-los com o contexto em que foram formados, verificamos
uma associacao direta com a préatica desses docentes em seu contexto de formacéo e atuacéo.

Dessa maneira, podemos inferir que as representacOes formadas a partir desses
sentimentos originam-se da pratica e sdo destinadas a ela, orientando os docentes quanto as
tomadas de decisGes, a maneira de planejarem e atuarem nas relacdes ensino aprendizagem e
professor-estudante, na forma como esses estudantes sdo avaliados e os docentes elaboram
suas concepgoes.

Também observamos que asrepresentacfes desses docentes quanto a seus campos de
atuacdo sdo contraditorias. Ora estdo orientadas pelo tradicionalismo, permeado pelo “rigor”
advindo das ciéncias exatas e da natureza, ora, em determinados momentos, sao norteadas por
novas formas de compreender o processo ensinoaprendizagem, a medida que percebem a
necessidade de rever essas praticas engessadas e adotar concepcdes e agdes que permitam um
novo jeito de ensinar.

Essa percepcdo quanto a necessidade de revisdo das praticas tradicionais advem das
realidades vivenciadas pelos docentes no atual contexto da sociedade, em que o professor
deixa de ser o detentor do saber e a ciéncia passa a ser questionada. Consequentemente, 0s
docentes sdo convocados a considerar novas formas de pensar e conceituar as praticas de
ensino, tomando o estudante como alvo principal dessa dindmica (LOPES, 2011).

Uma vez que as representacfes sociais quanto a docéncia universitaria presentes nos
discursos desses profissionais até agora sinalizam a formacdo e materializagdo do exercicio
dessa docéncia em seu contexto de atuacdo, encaminhamo-nos para a Gltima categoria, que
nos possibilitou perceber, a partir dos enunciados dos docentes, como essas representacoes

estdo configuradas na préatica desses sujeitos.

4.2.3 Representacdes sociais de docéncia universitaria materializadas na pratica

Jodelet (2005) afirma que as representacdes sociais,na dinamica de construgdo e
reconstrucdo dos objetos que circulam o universo dos sujeitos, sdo capazes de orientar
discursos e préaticas. Diante disso,esta categoria nos leva a voltar nossa atencdo para as
praticas dos docentes a partir do que eles afirmam sobre elas.

Esse olhar nos possibilitou compreender como as representagdes, até entdo

encontradas, estdo materializadas nas praticas desses profissionais. Para tanto, solicitamos a
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complementacdo das seguintes frases: “Articulo o ensino e a pesquisa na formacgdo do aluno

b

por meio de..”, “Quando ensino, preocupo-me principalmente com...”, e “Para formar
cidadaos criticos e responsaveis, o professor universitario precisa...”. Essas trés frases
encontram-se agrupadas para contemplarem o objetivo por nds proposto.

Assim, essa terceira categoria estd dividida em duas subcategorias: a primeira, “o
exercicio da docéncia”, envolve todo o processo, desde o planejamento a efetivagdo na

pratica; a segunda subcategoria, “a formagao pessoal, profissional docente”, diz respeito as

responsabilidades que esses profissionais assumem com a prépria formacao e préatica.

a) Exercicio da docéncia universitaria

A partir dessa primeira subcategoria, voltamos nosso olhar para a atuacdo da docéncia
universitaria no contexto da sala de aula e percebemos como as representacdes sobre a
docéncia universitaria e, mais especificamente, sobre essa docéncia nas ciéncias exatas e da
natureza estavam materializadas na préatica. Dessa forma, pudemos ver se havia contradi¢des
entre o que apresentavam nas definicdes, valores e sentimentos e o que afirmavam sobre suas
acOes. Para chegarmos a essas observacdes, foram elencados cinco grupos de respostas,
levando-se em consideragéo a recorréncia delas.

O primeiro grupo de respostas apontou o incentivo que esses docentes dao ao trabalho
e ao desenvolvimento da pesquisa no contexto da sala de aula, conforme podemos ver nos

enunciados registrados a seguir.

“Durante o proprio ensino ndo faltam oportunidades para apresentar quesitos abertos
e temas de pesquisa atual, contextualiza-los e ressaltar sua importancia no ambito
mais geral da area de pesquisa.” (Q12)

“Tornar o proprio conteudo de sala de aula em objeto de pesquisa.” (Q13)

A partir das colocagbes acima transcritas, percebemos gque o incentivo dado a pesquisa
é recorrente nas falas dos participantes, o que aponta uma valorizacdo desta no ambiente de
ensino, em que é utilizada como base para a formacéao profissional e até critica do estudante.
Dessa maneira, podemos inferir que, a partir do momento em que os docentes destacam a
pratica e o desenvolvimento da pesquisa e investem nisso, preterem as proprias identidades
enquanto docentes (formadores), pois deixam de perceber o exercicio da docéncia como
trabalho de formagé&o profissional.

Cunha (2009) contribui para essa discussdo ao destacar a importancia de se pensar em
uma pedagogia universitaria que possibilite a articulagdo entre 0 ensino, a pesquisa e a

extensdo, visto que o contexto universitario € um espago polissémico, ou seja, nele se atua
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levando-se em conta as diversas instancias da Universidade e, para que a formacgdo seja
integral, € necessario articular tais instancias.

Assim, a partir do momento em que o docente enfatiza apenas a pratica da pesquisa
em suas acdes, percebemos representacGes de docéncia universitaria em que a construcao do
conhecimento se d& de maneira isolada, no préprio meio académico, limitando-se muitas
vezes a comunidade externa, o que influencia a formagdo dos estudantes, futuros profissionais
que atuardo nessa comunidade.

Contudo, tais representacdes e praticas sao justificadas se considerarmos os incentivos
dados ao desenvolvimento da pesquisa, 0s quais acabam por ofuscar as demais instancias
formativas, como bem coloca um docente ao afirmar que

“[...] o trabalho de extensdo ndo € reconhecido pelos meus pares e a parte de
pesquisa é supervalorizada. A concorréncia é muito grande e 0s pesquisadores na
area de exatas promovem esta concorréncia entre si de maneira as vezes cruel com

relacdo aos fatores H. O ensino ndo é direcionador de contratacdes no departamento
e ndo ¢ algo que seja considerado como valorizador na carreira.”(Q4)

Ou seja, a partir do momento em que a pesquisa recebe maior status académico no
sentido financeiro, de crescimento profissional e até na contratacdo, ocorrera maior procura
por essa instancia.

Diferenciando desse grupo de respostas, um segundo grupo, por sua vez, aponta a
presenca e a importancia que os docentes ddao a uma formacdo direcionada a pratica da

cidadania, como podemos observar nas colocagdes a seguir.

“Despertar no aluno a consciéncia de seguir regras, de estabelecer limites, até onde
podem seguir suas ideias sem que isso prejudique a outrem.” (Q7)

“Procuro ser um exemplo de ética, retiddo, moral, firmeza de carater e principios.”
(Q8)

Essa importancia revela a preocupacdo quanto a formacéo e a prépria atuagdo futura
desses estudantes, contudo essa formacdo, em sua maioria, é constituida a partir dos exemplos
advindos da atuacdo desses docentes, uma vez que esses profissionais chamam a atencéo para
a importancia de serem exemplos de conduta para seus estudantes.

Nessa perspectiva, percebemos que as representagdes que norteiam a pratica da
docéncia véo, conforme esse grupo de respostas, além de uma formacéo de carater técnico-
profissional, pois apontam uma formacdo com conhecimentos de ordem ética e cidada que,
por sua vez, ird influenciar na formacao e atuacéo desses futuros profissionais.

Nesse sentido, compreendemos que a universidade desempenha um papel essencial

quanto a construgdo de valores sociais, éticos e cidaddos, pois tem como principal objetivo
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oferecer subsidios que fundamentem a atuacdo dos profissionais nas instancias técnicas —
caracteristica de sua profissdo —, mas também sociais, politicas, econdmicas, tecnoldgicas,
éticas, dentre outras. Essa funcdo formativa nunca deixou de ser prépria da universidade,
mesmo tendo-se em vista as praticas mercadoldgicas (ALMEIDA e PIMENTA, 2011).
Destoando dos grupos até entdo apresentados, que assinalavam o objetivo que
propunham tanto para 0 ensino, como para a pesquisa e para uma formacao ética, o terceiro
grupo enfocou a importancia do planejamento da aula como uma acéo que auxilia e legitima o
exercicio da docéncia universitaria, conforme podemos observar nos enunciados abaixo

transcritos.

“Procuro integrar o contetido, se possivel, ao ambiente do aluno. Se nédo for possivel,
busco inserir momentos de reflexdo a respeito.” (Q1)

“Postular uma situacdo, contextualizar o conceito. Colocar o aluno em um ambiente
em que ele questione e receba informagdes claras para que ele seja guiado ao
conceito.” (Q2)

As colocagdes desse grupo de respostas nos levam a representacfes da materializagdo
do exercicio da docéncia universitaria ligadas ao que é proprio da atividade de ensino: o
planejamento da aula, a dedicacdo quanto a elaboracdo desse planejamento e apreocupacao
com a articulacdo entre os contetdos estudados e o cotidiano dos estudantes, sempre 0s
motivando a reflexdo desses contetdos.

Becker (2012) corrobora essa forma de conceber o ensino ao destacar a consciéncia da
importancia do planejamento no processo de ensino aprendizagem que o professor das
ciéncias exatas precisa ter. Tal planejamento, segundo esse autor, deve incluir os momentos
de articulacdo dos contetdos estudados e reflexdo sobre eles, pois é nessa dindmica que tais
contetdos assumem significados para os estudantes, proporcionando-lhes a constru¢do do
conhecimento.

Diante da compreensdo de que a docéncia universitaria é considerada uma atividade
maltipla e complexa, Cunha (2010), Almeida e Pimenta (2011) veem, tanto no planejamento
dos contetidos como também na pratica em sala de aula, um momento fundamental para o
exercicio dessa docéncia. Contudo, ainda existem lacunas quanto a essa elaborac¢do, 0 que
justifica a escassez de referéncias por parte dos docentes a esse aspecto, visto que ndo ha uma
exigéncia de formacdo pedagogica que fundamente esse planejamento a fim de que se alcance
0 objetivo proposto. Consequentemente, ha um direcionamento para praticas que ora se
pautam no tradicionalismo, ora apontam indicios de construtivismo — sem a minima
consciéncia por parte dos docentes (PEREIRA, 2008) —, ora mostram, como referéncia para

essa construgdo, as praticas de antigos professores que, por naquele contexto terem sido
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exitosas, passam a ser copiadas sem levar-se em consideragdo o tempo, 0 espaco e 0s sujeitos
envolvidos.

Assim, percebemos que, quando elaborado, tal planejamento oferece subsidios ao
docente para pensar e reservar espagos que visam a interacdo entre os pares e, dessa forma,
acaba por influenciar diretamente na relacéo entre eles e deles com o proprio contexto da aula.
Essa dindmica é apontada pelo quarto grupo de respostas dos questionarios, como é possivel

verificar nos enunciados abaixo registrados.

“Me preocupo com o olhar do estudante, pois ¢ ai que vejo o quanto minha aula esta
sendo atil ou ndo [...] Procuro deixar um espago para interagir com o estudante
naqueles momentos de cansago.” (Q10)

“Preocupo-me em estabelecer uma relacdo de confianga com os alunos. Procuro
visualizar quem sdo eles? Qual o contexto social deles?” (Q14)

Na mesma perspectiva do grupo anterior, os enunciados acima sinalizam
representacdes de docéncia universitaria, construidas e materializadas na relacdo professor-
estudante no contexto da atuacdo docente em sala de aula. Essas relacfes sdo cruciais para o
andamento de uma acdo educativa com qualidade e norteiam o planejamento e a conducgéo da
aula.

Essa discussdo nos reporta a Pereira (2008), para quem os docentes, no instante em
que inserem em sua pratica as relacbes entre 0s pares e destes com a construcdo do
conhecimento, tomando como base fundamental o didlogo e a busca da producdo de saberes,
passam a valorizar os conhecimentos trazidos pelos estudantes e a considerar a dinamicidade
da construcdo desse conhecimento no processo de ensinoaprendizagem. Para tanto, faz-se
necessario o planejamento desse docente.

Para esse grupo de professores, a participacdo dos estudantes e as relacGes que eles
constroem no ambiente em sala de aula sdo de suma importancia para a efetivacdo da pratica.
Percebemos, entretanto, que essa abertura ocorre eventualmente, muitas vezes em casos de
estimulo, devido ao cansago, como declara o docente Q10: “procuro deixar um espago para
interagir com o estudante naqueles momentos de cansago”. A colocagdo desse docente revela
a compreensdo de que, por mais que essa relacdo e interacdo professor-estudante sejam
necessarias e determinantes ao planejamento e desenvolvimento do ensino aprendizagem, por
ndo haver uma reflexdo pedagdgica sobre essa importancia, ainda se apresentam como
praticas pontuais e esporadicas.

Os professores destacam ainda que as relacdes presentes no contexto da sala de aula
tambeém contribuem para chamar a atencdo dos estudantes para as suas responsabilidades no

processo de ensino aprendizagem, como coloca o professor Q13, ao afirmar que é sua
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responsabilidade ndo s6 “Abrir espacos para questionamentos e divagacdes [...]”, mas também
“Estimular o(a) aluno(a) a ter confianca de que pode responder as préprias perguntas que
suscita. Que deve transformar a davida em método e que € sua responsabilidade partilhar suas
davidas.”

Dessa maneira, percebemos que o professor atribui ao estudante uma parte da
responsabilidade para que os momentos de interacdo e construgdo do conhecimento possam
acontecer. Quanto isso, Becker (2012) entende que essas metodologias voltadas para a
interacdo entre professores e estudantes visam a uma compreensdo mutua do processo de
ensino aprendizagem, uma vez que tanto os professores como 0s estudantes assumem, com
reciprocidade, o papel de ensinar e aprender.

Por fim, um quinto grupo de respostas traz indicios sobre a importancia de incentivar e
valorizar, no contexto da sala de aula, o exercicio da docéncia propriamente dito. Dessa
maneira, segundo eles, havera uma efetivacdo nessa préatica e na formacéo do estudante, como

revelam os enunciados transcritos a seguir.

“A formagdo do aluno se da por meio da acdo com o PIBID.” (Q4)

“Procuro mostrar para eles a seriedade do trabalho de ensinar.” (Q9)

Tais colocacbes apontam a necessidade de um enriquecimento quanto as
representacdes que norteiam a docéncia no contexto universitario, destoando, assim, do que
foi apresentado anteriormente com relacdo a valorizacdo da pesquisa. De acordo com a fala
desses professores, é na seriedade com que eles desenvolvem seu trabalho e é no destaque que
dao as agdes de iniciagdo a docéncia (o “PIBID”) que fundamentam e legitimam a acdo
docente universitaria.

Contudo, ao retomarmos a fala de Q4 sobre a pouca valorizacdo que a extenséo e a
docéncia possuem na constituicdo da carreira docente em prol da supervalorizagdo da
pesquisa, ndao pode ser deixada de lado a compreensdo de que, para que a docéncia
universitaria exerca efetivamente sua funcao social, precisa constituir-se na relacdo continua e
articulada entre ensino, pesquisa e extensdo e, em muitos dos casos, a gestdo (TAVARES,
2003; MARQUES, 2011; GOULART, 2013). No momento em que isolamos uma ou outra,
esquecemos o carater integral formativo ao qual a universidade se propde.

Por conta disso, os préprios docentes passam ao reconhecer a necessidade desse
investimento, apontando a prioridade que a docéncia deve assumir nos érgdos que fomentam
as atividades na universidade. Quanto a isso, posteriormente, um docente se pronuncia,

defendendo que as aulas devem ser
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“[...] mais valorizadas pelo CNPq e CAPES, fazendo valer a pontuagdo nos
curriculos. S6 assim os pesquisadores desta area levardo a docéncia mais a Sério.
Precisamos de melhores condi¢Bes de trabalho, com treinamento apropriado e
especializado para, de maneira especifica, melhorar nossas aulas, seja do ponto de
vista de mais técnicas de ensino, como também a formagdo docente.” (Q4)

Diante do exposto até este momento, podemos constatar que as representacdes
materializadas na pratica — referentes ao “incentivo a pesquisa”, a “formac¢ao para cidadania”,
ao “planejamento”, as “relagdo/interagcdo professor-estudante” e ao “incentivo a docéncia” —
constituem o principal eixo da atuacdo docente e indicam representacGes proprias de seus
contextos e grupos de pertenca.

Essa atuacdo compreende desde o planejamento até o exercicio do ensino, incluindo as
relacbes ai estabelecidas e a formagdo cidadd. Verificamos ainda que essa atuacdo esta
associada aos fatores internos na constituicdo das representacdes dessa docéncia, pois trata
dos valores atribuidos ao exercicio dessa docéncia e que acabam por influenciar suas praticas,
ainda que os fatores externos sejam citados. Contudo, observamos que essas representacdes
da prética docente ndo podem estar dissociadas da formacdo de que esse profissional precisa
para essa atuacdo, visto que as representagdes sdo constituidas e reelaboradas no contexto das
experiéncias vivenciadas pelos atores. Dessa maneira, passaremos a discorrer sobre a segunda

subcategoria que diz respeito ao carater formativo proprio do docente.

b) Formacéao pessoal, profissional docente

Ainda tendo como foco de analise as praticas dos docentes a partir da observacao da
maneira como eles as representam em suas falas, esta subcategoria chama a atencdo para o
agrupamento de inferéncias que dizem respeito a responsabilidade que esses professores
possuem em estar em constante formacao para a pratica em sala de aula. Assim, as respostas
dos participantes foram reunidas em trés grupos distintos, mas que nos direcionam para uma
formacdo pessoal de carater profissional que lhes permite estar atualizados quanto ao
cotidiano de sua pratica.

O primeiro grupo de resposta aponta 0 engajamento desses profissionais no
desenvolvimento de pesquisas, tendo como finalidade manterem-se atualizados com o

contexto da sala de aula. Tais considera¢des podem ser percebidas na seguinte fala:

“Por meio da pesquisa o professor revisita continuamente conceitos basicos e
exemplos naturais importantes para ilustra-los perante os alunos [...] ndo ha ensino
superior de qualidade sem pesquisa [..] E impensavel para o professor passar
valores ao aluno sem um engajamento em pesquisa.” (Q2)
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Notamos, a partir dessa colocacdo, que mais uma vez a pesquisa assume papel
importante na pratica desses profissionais, uma vez que ela oferece suporte para que eles
atuem em sala de aula. Além disso, essa importancia advém do status que essa atividade
assume na carreira profissional docente, sendo considerada fonte de prestigio social e
académico. Esse dado revela o valor que a pesquisa assume nas praticas em sala de aula,
justificando o achado, anteriormente registrado, em relacdo & importancia que esses
profissionais atribuem as atividades de pesquisa nas praticas pedagogicas. A pesquisa,
portanto, assume importancia tanto para o desenvolvimento da academia como para o
aperfeicoamento do professor como suporte para atuar em sala de aula.

Dessa forma, podemos inferir que essa compreensdo quanto ao valor da pesquisa,
divulgada e confirmada pelos docentes universitarios, encontra apoio e base na prépria
legislacdo, uma vez que ndo ha exigéncias relativas a uma formacéo de carater pedagdgico-
didatico para os profissionais que estdo inseridos na docéncia universitaria (LDB n° 9394/96).
Até 0s cursos stricto sensu que, por sua vez, deveriam formar para essa a¢éo, possuem como
principal foco o desenvolvimento de pesquisas (BORGES, 2006; SCORZONI, 2013).

Além disso, a consolidacdo da carreira docente prioriza os artigos publicados e
namero de orientandos, relegando a um segundo plano o exercicio da docéncia propriamente
dita. Dessa forma, acaba por ratificar a supervalorizacdo e os inUmeros investimentos que as
atividades de pesquisa recebem no contexto da universidade. Consequentemente, ndo se
percebe que a qualidade pretendida na educacdo superior seréa alcancada a partir do momento
em que politicas passem a legitimar a carreira e o exercicio da docéncia em sua pratica de
ensino articulada as atividades de pesquisa, extensdo e gestdio (MARQUES, 2011,
FERNANDES e FLORES, 2012; MOREIRA e PEREIRA, 2012).

Ademais, a pesquisa também ¢é valorizada no rol desses docentes por ser considerada
como uma ferramenta primordial e imprescindivel a constituicdo do ensinoaprendizagem,
uma vez que permite tanto a atualizagdo constante dos conceitos trabalhados em sala de aula
como a reflex&@o sobre as praticas para, assim, melhora-las. Nessa perspectiva, D’ Ambroésio e
D’Ambrésio (2006) defendem que a pesquisa pode auxiliar na compreensdo em relagdo aos
estudantes, a realidade e a dindmica que constitui a sala de aula, e ainda pode contribuir paraa
propria qualidade do processo de ensino aprendizagem e a atualizacdo dos conceitos e
contetidos que envolvem a disciplina.

Entretanto, de acordo com alguns sujeitos de nosso estudo, ndo apenas a pesquisa

assume importancia na pratica “autoformativa” desses profissionais. Um segundo grupo de
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respostas aponta a atualizacdo a partir do envolvimento com as questBes e problematicas
advindas do cotidiano desses sujeitos, conforme podemos observar na seguinte colocagéo.

“Estar antenado com os problemas da atualidade e mostrar como a formagao/
conhecimento adquirido pelos seus alunos pode contribuir na resolucdo de muitos
problemas.” (Q3)

Esse enunciado revela representacbes de docéncia referentes & pratica profissional
docente relacionada as questdes e problematicas do cotidiano dos estudantes. De acordo com
esse professor, estar atento aos problemas do dia a dia dos estudantes possibilitard o
surgimento de elementos que fundamentardo as praticas e auxiliardo a formacéao profissional.
Dessa maneira, a docéncia passa a ser vista ndo de forma isolada no contexto académico, mas
articulada a ele.

Esse entendimento encontra apoio em Lopéz Pensado (2012), para quem que a
qualidade da educacdo no ensino superior deve levar em consideracdo as realidades
vivenciadas no cotidiano das instituicGes de ensino e as que sdo proprias do exercicio da
docéncia. Essa relacdo com o cotidiano é fundamental, pois influencia na elaboracdo de
representacdes, construcdo de saberes e transformacao da pratica, oriundos e caracteristicos de
cada profissdo (JODELET, 2005).

Por fim, um terceiro agrupamento de respostas chama-nos a atencdo para a
importancia que esses profissionais ddo ao “dominio de conteudos” como praticas
autoformativas, que oferecem suporte para acdo em sala de aula. E o que podemos ver no

enunciado abaixo registrado.

“Hoje tento sempre dominar ao maximo o conteudo a ser ministrado e procuro
aplicar para facilitar o conhecimento.” (Q10)

A partir dessa colocacdo, percebemos a existéncia de representacdes do exercicio da
docéncia universitaria que enfatizam o dominio dos conteddos académicos, devido a
responsabilidade atribuida ao docente universitario em “preparar a for¢a de trabalho mais
qualificada de um pais” (QS5). Isso exige desses profissionais uma pratica autoformativa que
priorize os conteudos consolidados de forma a didatiza-los, pois se acredita que “um
engenheiro mal formado, por exemplo, pode cometer um erro de projeto ou execucao que leve
uma construcao a desabar” (Q5).

Observamos, entdo, que essas representacGes refletem no proprio carater formativo
exigido no ingresso ao exercicio da docéncia, visto que apenas 0s conhecimentos especificos

sdo requeridos no momento das contratacdes. Essa exigéncia leva esse docente a permanecer



116

apenas, ou com muita énfase, na efetivacdo desses conhecimentos, dando menos importancia
aos de ordem pedagogica (ZABALZA, 2004; ENRICONE, 2009).

Essa constatacdo revela representacbes de docéncia pautadas no tradicionalismo. O
professor € visto como o “detentor do saber” devido a grande gama de estudos realizados.
Assim, sua fun¢do principal é “transmitir”, “passar” tais conhecimentos aos estudantes, o que
confirma o que disse o professor Q1 em relagdo a continua busca por “conhecimentos sélidos
sobre assuntos avancados”. Essa colocacdo ¢ ratificada pela do professor Q14 ao colocar
como objetivo da autoformacdo o fato de “ser capaz de transmitir aos alunos um
conhecimento adquirido ao longo de anos de formacao”. Dessa forma, os estudantes acabam
por assumir, muitas vezes, a condicdode “tabula rasa”, sem conhecimentos e experiéncias
relevantes que possam contribuir para sua formacao profissional.

Diante das reflexGes sobre essa categoria, percebemos que, nas representacdes pelos
professores universitarios, ha uma articulacdo entre a pratica autoformativa e a pratica em sala
de aula, pois, segundo eles, sé@o os contextos dessa acdo que irdo interferir na procura por
determinadas teorias que possam oferecer suporte para a sala de aula, sejam elas de carater
tradicional, ou baseadas em concepcdes construtivistas, voltadas para uma formacédo
puramente técnica ou também preocupadas com a ética profissional. Notamos também que
essa “énfase” na autoformacdo ainda € muito pautada nos conhecimentos especificos da
profissdo, o que, por sua vez, influenciara nas aces em sala de aula.

Dessa forma, podemos vislumbrar uma transicdo das representacdes quanto ao
discurso e préaticas desses profissionais. Isso se deve as novas reconfiguracfes pelas quais
passa a universidade, as quais acabam por exigir desse docente a elaboracéo e a reelaboracéo
de suas representacdes a fim de que respondam ao que é solicitado por essa sociedade
(FARIA e CASAGRANDE, 2004; RAMOS, 2010), pois, uma vez reconfigurado o lugar
dessa formacdo, ndo € possivel mais pensar em uma mesma dindmica de ensino aprendizagem
baseada em modelos do século XIX.

O debate construido no decorrer das analises dos questionarios semiprojetivos apontou
elementos distintos e importantes na construcdo e reelaboragdo de representagdes sociais de
docéncia universitaria pelo grupo em questdo. Notamos que as representacfes reveladas por
esse grupo indicam uma construcéo historica e social do papel do docente em ciéncias exatas
e da natureza, que é tido como aquele que possui muita formacdo e conhecimentos
acumulados sobre determinados conceitos, cabendo a didatica um segundo plano no processo

de ensinoaprendizagem.
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Como consequéncia disso, recai, sobre esse docente, a responsabilidade de manter
rigor na formag&o dos estudantes, que devem possuir contetdos concretos e consolidados. Por
outro lado, ndo se exige desse docente das ciéncias exatas e da natureza uma formacédo de
carater pedagogico que lhe possibilite refletir sobre essa pratica pedagdgica a fim de
transformé-la.

Contudo, percebemos que, mesmo diante dessas representacdes que norteiam e estao
materializadas no universo da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza, ha
indicios de transformacéo dessas representacdes. 1sso nos remete a Abric (1998), para quem o
carater transitorio do sistema periférico das representacdes sociais permite, por meio das
influéncias e experiéncias, uma breve mudanca de concepgdes e valores sobre um dado
objeto.

No grupo/sujeito de nossa pesquisa, essas transformacdes sao percebidas no momento
em que os docentes revelam, em seus discursos, que concepcOes relativas as relacbes e
reflexdes existentes nos espacgos de formacéo e construcdo do ensinoaprendizagem — como as
referentes ao “rigor”, “exatiddo” e “objetividade” — ndo d&o mais conta das atuais realidades e
sujeitos que adentram no ensino universitario. Cabe, entdo, a esse professor recorrer a
formagdes que oferecam subsidios para atuarem nas novas configuragdes de docéncia.

Entretanto, ao fazerem referéncia a suas praticas, percebemos, ainda solidificadas,
acOes enraizadas no “rigor” e na “objetividade” do ensino, apesar de parcialmente
desconsideradas nos discursos. Isso pode ser explicado por Abric (1998), segundo o qual ha
um nucleo central das representacdes sociais, pois, por mais que os discursos possam apontar
transformacoes, as praticas consolidadas revelam o teor central de representacdes de um
grupo. Nessa mesma perspectiva, Becker (2012) entende que a transformacéo de concepcdes
e préaticas em relacdo ao ensino aprendizagem nas ciéncias exatas requer tempo, ou seja, ndo
ocorre de maneira rapida nem linear, uma vez que envolve quebra de paradigmas, historica e
socialmente construidos sobre esse professor e esse ensino, que precisam ser debatidos para
que haja mudancas significativas.

Tendo em vista o0s resultados apresentados dos questionarios semiprojetivos,
passaremos a discorrer sobre o que revelaram os docentes participantes das entrevistas
semiestruturadas. Essa segunda etapa de nossa coleta de dados nos viabilizou um maior
aprofundamento e melhor debate sobre nosso objeto de investigacdo: “As representagdes

sociais de docéncia universitaria por docentes das ciéncias exatas e da natureza”.
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4.3 Resultado das Entrevistas Semiestruturadas

“Através da comunicagdo difundem-se e enraizam-se os modelos de um costume
reservado [...]” (JODELET, 2005, p. 162). Essa afirmativa de Jodelet confirma o poder e
influencia que a comunicacdo exerce sobre a elaboracéo e a reelaboracdo de representacdes
sociais, uma vez que ela pode perpassar o tempo e 0 espaco, e consolidar concepcdes e
valores ao longo dos anos. Isso corrobora a afirmativa de Moscovici (2009) ao concluir que a
comunicacdo auxilia na construcdo e no compartilhamento de representacées sociais.

Nessa perspectiva e diante das representacdes apreendidas nos questionarios
semiprojetivos, as entrevistas semiestruturadas nos possibilitaram aprofundar e conhecer
como, na dindmica da comunicagdo, as representacfes sociais de docéncia universitaria,
verbalizadas pelos participantes, sdoelaboradas e compartilhadas.

Como ja registramos, percebemos que, no momento em que esses sujeitos discorrem
sobre um determinado objeto/fendmeno social, passam a levar em consideracdo os valores, 0s
grupos de pertenca, o individual e o coletivo que, muitasvezes, ndo sdo percebidos em outros
instrumentos de coleta dos dados, pois envolvem expressdes corporais e faciais, entonacéo de
voz, a importancia atribuida a cada conversa, a propria interacdo entre investigador e
investigado. Nas entrevistas, vimos que 0s participantes passam a selecionar, por meio de
esquemas mentais, a relevancia do que podera, ou ndo, ser falado, tomando como referéncia
os sentidos e significados atribuidos a eles, cabendo ao pesquisador o cuidado na
interpretacdo dos dados coletados.

Assim, apds consecutivas leituras do material coletado, notamos a presenca de trés
grandes categorias que nos ajudaram a compreender como 0s docentes, em seus grupos e
contextos, percebem e representam essa docéncia na dindmica cotidiana em que se
constituem, visto que a construcdo de representacfes sociais € um processo complexo,
polissémico, continuo e dinamico (MOSCOVICI, 1978, 2009).

As categorias as quais nos referimos acima dizem respeito as representacdes sociais
qguanto: a) a escolha e permanéncia pessoal e profissional na Docéncia Universitaria; b) a
Docéncia Universitaria nos dias atuais e nas Ciéncias Exatas e da Natureza; e, ¢) ao ser
professor universitario (autoavaliag&o).

Dessas categorias emergiram subcategorias que, por sua vez, deram conta de
responder ao objeto de estudo como também nos permitiram debater melhor os elementos

surgidos no questionario semiprojetivo. Agora, passaremos a discorrer sobre elas mais
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detalhadamente, contudo, em determinados momentos, estabeleceremos articulagfes entre os

resultados das entrevistas e as analises dos dados advindos dos questionarios.

4.3.1 Representacfes sociais quanto a escolha e permanéncia pessoal e profissional na
Docéncia Universitaria

Observamos, no decorrer das analises dos questionarios, que os docentes possuiam
respostas e elencavam elementos que nos indicavam uma trajetoria pessoal, formativa e
profissional, e, como as questdes das entrevistas surgiram a medida que os questionarios iam
sendo analisados, acreditavamos ser importante conhecer, mesmo que de maneira pontual, a
trajetoria desses profissionais, visto que, na elaboragdo de representacGes sociais, as
experiéncias vivenciadas no decorrer da vida, 0s grupos e as escolhas, as praticas formativas
sdo fundamentais na justificativa de determinadas posturas e discursos como também na
constitui¢cdo de uma identidade profissional (PLACCO e SOUZA, 2012).

Assim, a presente categoria buscou conhecer como se deu essa trajetdria de vida,
formativa e profissional, dos participantes desse segundo momento da coleta dos dados,
possibilitando, dessa forma, uma melhor compreensdo das representacbes de docéncia
universitaria reveladas por esse grupo de professores.

Para tanto, foram apresentados aos docentes entrevistados dois questionamentos que
possibilitaram compreender em quais possiveis aspectos estavam fundamentadas as
representacdes sociais reveladas nos questionarios. O primeiro solicitava que o docente
descrevesse como ocorreu a sua trajetoria formativa e profissional, levando em consideracéo
desde o interesse pelo curso em ciéncias exatas e da natureza até a escolha pela docéncia
universitaria. E o segundo questionamento, levando em consideracdo essa trajetoria
percorrida, requeria saber desse docente os valores e significados que influenciavam o
exercicio dessa profissao.

Diante disso, chamou-nos a atencdo a maneira como os docentes conduziam as suas
falas, organizando-as em quatro etapas distintas. Consequentemente, estabelecemos também
quatro subcategorias: a) a escolha pelo curso das ciéncias exatas e da natureza; b) a insercao
na docéncia universitaria; ¢) a permanéncia no exercicio da docéncia; e, d) os valores
atribuidos ao exercicio da docéncia. Destacamos ainda que essas subcategorias estdo

organizadas conforme a ordem cronologica dos fatos apresentados pelos docentes.

a) A escolha pelo curso das ciéncias exatas e da natureza
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Essa primeira subcategoria encontra-se relacionada aos motivos que despertaram 0
interesse e levaram os docentes a escolherem os cursos das ciéncias exatas e da natureza. O
entendimento e a importancia dada a essa subcategoria diz respeito ao carater motivador que
influencia a elaboracao e reelaboracdo de representacdes acerca de um dado objeto (DOISE,
2011), pois, no momento em que o sujeito fundamenta e justifica suas escolhas e tomadas de
deciséo, ele assume como referéncia uma carga de sentidos e significados acerca do objeto
que agira como determinante na escolha.

Nessa perspectiva, percebemos trés grupos de respostas que 0s entrevistados
destacaram em suas falas que, apesar de complementares, merecem uma anéalise distinta: o
primeiro deles esta relacionado ao fator “curiosidade”; o segundo, ao interesse por pesquisas e
ao ingresso na carreira académica; e o terceiro, ao gosto pela matematica.

Com relacdo ao primeiro agrupamento de respostas, a “curiosidade”, notamos que os
docentes que apresentaram esse aspecto tratam essa curiosidade como algo positivo e decisivo
na escolha do curso em ciéncias exatas e da natureza e, consequentemente, na carreira

profissional. E o que observamos na fala a seguir.

“Entdo, primeiro eu sempre fui muito curioso no sentido de crianga e sempre fui
interessado por matematica, geografia, arqueologia, as vezes, histéria antiga, e
sempre tive o interesse por alguma coisa do tipo. E, 14 no meu pais, a gente tinha a
possibilidade de ir explorando algumas areas, de ir procurando as coisas e tal...
Entdo isso deu um passo... no caso, para que eu fosse me interessando por coisas
relacionadas com ciéncias naturais, até que, em um bom dia, apareceu no meu
caminho a disciplina de Fisica. Fisica 14, ela é ofertada, é oferecida a partir da 72
série. Al... a gente teve o primeiro contato que foi a Fisica e depois foi aprofundando
e aprofundando, até que cheguei em um momento, em que em dado momento da
histdria, ao ponto em que eu disse ‘¢ por aqui que eu vou’.” (E1)

Percebemos que a escolha pelos cursos de ciéncias exatas e da natureza baseadas no
fator “curiosidade” apontam representacOes desses cursos relacionadas ao contato com a
exploracdo e experimentacdo da ciéncia, despertando, assim, o interesse daqueles que o
procuram. Notamos que esse fator é construido a partir das experiéncias vivenciadas por eles
em suas historias de vida, seus contextos de formacéo escolar e, posteriormente, na formacéo
profissional, revelando essa escolha.

Contudo, observamos que o fator curiosidade por si s6 ndo da conta de justificar a
escolha pelos cursos em ciéncias exatas e da natureza, direcionando-nos, assim, ao segundo
agrupamento de respostas dos docentes que apontouo interesse em pesquisase em ingressar na
carreira académica como justificativa para a escolha da profissdo. Tais colocacbes sdo

percebidas na fala a seguir.
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“A minha graduagdo foi em Fisica certo?! Entdo, eu sempre tive interesse na area de
ciéncias, assim, sempre que... eu quero dizer, desde 14 anos, e ai eu tinha interesse
em uma carreira cientifica, a carreira que tivesse pesquisa...” (E4).

Além do fator curiosidade, a fala de E4 revela que muitos dos docentes que escolhem
seguir, como campo de formacdo, as ciéncias exatas e da natureza ja adentram nas
universidades com o intuito de serem pesquisadores, investindo na carreira académica. Dessa
maneira, fazemos referéncia ao que foi apresentado na analise dos dados dos questionarios
semiprojetivo, quando destacamos a importancia dada ao exercicio da pesquisa no contexto
universitario.

Notamos também que o interesse pela pesquisa ndo é apenas construido no espaco
académico, pois muitas vezes os proprios docentes constroem valores sobre o ato de pesquisar
e atribuem sentidos a ele antes mesmo de inserirem-se na academia. Contudo, algo permanece
consolidado nas falas dos docentes: o lugar de prestigio que a pesquisa assume na sociedade,
uma vez que ndo esta apenas entre as paredes da universidade. Ser considerado um cientista
na sociedade geralmente revela certo status.

Por fim, um terceiro agrupamento de respostas apontou outro fator determinante na
escolha por cursos das ciéncias exatas e da natureza: o gosto pela matematica. E o que

podemos observar no seguinte recorte de entrevista:

“Eu sou Bacharel em Matematica, eu sou mestre em Matematica e sou doutor em
Matematica. Na verdade, eu escolhi Matematica... na verdade, eu nem pensei, eu
gostava de Matematica quando era estudante, e na verdade eu tinha que fazer uma
coisa que eu gostasse. Podia ter ido para a Engenharia, mas ai eu decidi ir para a
Matematica, porque era uma coisa que eu gostava, né?!” (E6)

Observamos que, diferentemente das respostas anteriores, o gosto pela matematica
torna-se fundamental e decisivo para a escolha e permanéncia nos cursos das ciéncias exatas e
da natureza, visto que a curiosidade e o interesse pela pesquisa podem ser tomados como
justificativa por outros grupos de profissionais em outros cursos, contudo o gostar de
matematica revela representacdes de um determinado grupo em um determinado contexto. Ou
seja, os profissionais das ciéncias exatas e da natureza apresentam, como caracteristica que
identifica e legitima a identidade e as representacdes do seu grupo, o gostar da matematica, do
calculo, do raciocinio légico.

Isso nos remete a representagdes de “nds” e “ndo-n6s” (JODELET, 2005) que
identificam, rotulam e regem comportamentos e discursos, que legitimam o perfil e as praticas
dos sujeitos envolvidos, estabelecendo assim quem faz parte do “nds”, aqueles que gostam da

matematica a ponto de segui-la como carreira, e do “ndo-nds”, aqueles que ndo pertencem ao

grupo.
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As representacfes sociais aqui elencadas sdo fundamentais para a compreensao e
justificativa quanto a escolha pelas ciéncias exatas e da natureza, auxiliando-nos a perceber a
maneira como esses docentes compreendem 0 universo que norteia esse campo e como se deu
a escolha desses sujeitos por essa area. Ou seja, conforme a compreensdo dos docentes, 0s
estudantes que procuram dedicar-se aos cursos das ciéncias exatas e da natureza chegam
motivados muitas vezes pela curiosidade, pela pesquisa e pelo gosto por matematica.

Esse achado justifica as posturas adotadas pelos professores, levando e confirmando
representagdes associadas a ideia de que “se esta nesse curso € porque gosta, por isso deve
dedicar-se ao maximo”, como bem coloca o docente El: “[...] é dedicacdo até o maximo, é
fundamental, vocé tem que induzir a pessoa, Vocé tem que mostrar pra pessoa a dedicacéo,
dedicacdo mesmo, se a pessoa nao passa muito tempo dedicado aquilo ali, ndo chega a canto
nenhum sabe?!”. Esse enunciado revela as posturas de rigor e objetividade, surgidas nos
questionarios, diretamente associadas a dedicacdo em cursar as disciplinas.

Isso nos reporta a Selbach (2010), para quem “ndo se aprende matematica sem algum
esfor¢o intelectual”, chamando assim a aten¢do para a dedicacdo a disciplina. Contudo, a
matematica precisa assumir um significado social para os estudantes que aprendem. Dessa
maneira, a autora também atribui ao professor a responsabilidade de dedicar-se ao ensino.

Cientes da razdo da escolha desses docentes pelos referidos cursos, passamos a nos
questionar: se a escolha pela profissdo, em momento algum, mostrava-se relacionada ao
exercicio da docéncia, ou seja, se 0s professores nao escolheram 0s cursos em ciéncias exatas
e da natureza com a finalidade de exercerem a docéncia, 0 que os impulsionou, entdo, a
escolher essa carreira e inserir-se nela? Esse questionamento nos direcionou & proxima

subcategoria surgida nas falas dos docentes entrevistados.

b) A insercdo na docéncia universitaria

Tendo conhecimento do que levou os docentes a escolherem 0s cursos em ciéncias
exatas e da natureza, a presente subcategoria nos direcionou para a escolha e insercao desses
profissionais na docéncia universitéria, e ndo na carreira profissional em sua area da formacéo
inicial. Nesse momento de nosso estudo, queriamos identificar que outros fatores
significativos, além do gosto e do prazer, teriam determinado a insercdo desses profissionais
no exercicio da docéncia universitaria.

Ao buscarmos respostas para esse questionamento, notamos a presenca de cinco

direcOes nas falas dos docentes. Eles atribuiram a escolha pela docéncia ao “acaso”, a falta
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de espaco no mercado de trabalho, ao gosto pela pesquisa — que, consequentemente, estava
diretamente relacionada ao exercicio da docéncia —, & “predestinagdo” e a questao salarial —
esta ultima vista como ndo atrativa para a insercdo a docéncia, mas citada nas falas. Tais
respostas nos levaram mais uma vez a cinco pontos distintos de discussdo que merecem ser
analisados detalhadamente aqui, uma vez que sinalizam a postura diante de representacdes, as
decisdes e as praticas que orientam o cotidiano docente.

No que diz respeito ao primeiro ponto das respostas dadas pelos entrevistados, que
relaciona a escolha pela docéncia ao determinante “acaso”, percebemos, no decorrer de suas
falas, que esse “acaso” encontrava-se associado ao incentivo de terceiros a escolha pela

docéncia, como podemos observar na fala a seguir transcrita.

“Eu acredito que entrei na carreira docente por um acaso. Eu trabalhava numa
empresa privada e 0 meu chefe era um professor, que me incentivou. Eu era recém-
formada e trabalhava nessa empresa e ele me sugeriu fazer o concurso. Eu achava
que nem ia passar, porque eu era recém-formada, tinha 22 anos naquela época e ele
disse: ‘Pode fazer que vocé vai dar uma 6tima professora’.” (E2)

Tal colocagéo sinaliza a influéncia que o olhar do outro exerce e, muitas vezes, torna-
se decisivo nas escolhas e nas tomadas de decisdes em determinados grupos e situacdes. Ao
nos reportarmos a fala de E2, observamos que, na concepcao da entrevistada, esse outro nao
assume um papel importante a ponto de influenciar na escolha pela docéncia universitaria. Ela
atribuiu essa escolha ao “acaso”, contudo, na propria fala, fica claro que o olhar desse outro,
ao emitir um juizo de valor sobre sua pratica enquanto “o0tima professora”, torna-se decisivo
na insercdo dela na carreira docente.

O olhar do outro, firmado por Moscovici e Jodelet como Alter, é fundamental tanto na
constituicdo de identidades de um determinado grupo como na elaboracdo de representacdes
sobre um determinado objeto, pois se constitui nas dinamicas das relacdes e comunicagoes
sociais pela prépria necessidade que o sujeito tem de relacionar-se e viver em sociedade
(TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011).

No que diz respeito ao segundo grupo de respostas, observamos que foram
determinantes na migracdo para a docéncia a “auséncia/restri¢ao/limitacdo do mercado de

trabalho”. Isso pode ser constatado na fala transcrita abaixo.

“Minha graduacao foi na UFRN e, logo que terminou a graduacdo, eu ja sai logo
para 0 Mestrado. Assim, tive uma oportunidade de trabalhar no IBGE local 14, mas
como estatistica, e o 6rgdo mais proximo que tinha era o IBGE, nada profissional,
era por indicacdo de uma pessoa e... ai ja fui fazer o Mestrado. E, quando vocé faz o
Mestrado, a tendéncia j& é a docéncia, ndo tem como, quer dizer, quando eu fiz o
Mestrado, é bem aplicado, em Campinas, tinha muitos colegas que sairam para
trabalhar no mercado de trabalho usual e existe assim hoje... Na verdade, naquela
época que eu fiz, eu ndo tinha o conhecimento que eu tenho hoje em relacdo ao
mercado de trabalho. Quando eu fiz, eu realmente ndo pensava em outra alternativa,
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porque assim a vantagem salarial era muito menor, entéo era preferivel vocé investir
numa carreira académica do que entrar numa carreira do mercado de trabalho como
a gente chamava.” (E3)

A fala de E3 revela que esses docentes, ao concluirem a graduacdo e entrarem no
mercado de trabalho, deparam-se com alguns problemas que acabam por interferir na insercéo
deles na docéncia, tais como: a concorréncia, a insuficiéncia no preparo para o exercicio da
profissdo, a questdo salarial e as condi¢des de trabalho. Por isso, recorrem a outra graduacao,
ou a investimentos em mais formacdo e especializacdo voltadas, muitas vezes, a carreira
académica, ocasionando, assim, o ingresso na docéncia universitaria.

Como resultado desses impasses, deparamo-nos com sujeitos que adentram no
exercicio da profissdo docente, mas que desejariam estar em outras fungdes e, por falta de
oportunidades/espaco de trabalho, recorrem a essa profissdo. Tal inferéncia é confirmada na
fala abaixo transcrita.

“[...] a grande parte dos professores da &rea de exatas, eles ndo tém, digamos, na sua
indole, 0 que o professor precisa ter, porque eles sdo pesquisadores, a grande
maioria, eles ndo sdo professores, eles ndo se preocupam com a didatica, eles ndo se

preocupam com o aprendizado, eles se preocupam em transmitir conhecimento e
iSs0 ndo ¢ ensinar” (E2).

Ou seja, a docéncia acaba por assumir segundo e terceiro plano em sua constituicao e
materializacdo, pois muitos dos profissionais que a exercem ndo se identificam com essa
docéncia.

Quanto ao terceiro grupo de respostas apresentadas pelos docentes, verificamos a
presenca do gosto pela pesquisa como fator fundamental na escolha pela docéncia
universitaria. Como anunciado anteriormente, 0 exercicio da docéncia é também
consequéncia do gosto pela pesquisa, pois ndo ha na universidade uma carreira apenas de

pesquisador. Observamos isso na fala a seguir transcrita.

“Eu fiquei dois anos, um ano e meio nesse curso de Engenharia, cheguei a estagiar
numa fabrica e tal, ai eu fiz vestibular pra Fisica porque eu tinha vontade de fazer
uma coisa mais fundamental, entdo eu entrei em Bacharelado em Fisica. O meu foco
ndo era ser professor, 0 meu foco era ser fisico, sé que, desde cedo, também eu tinha
a consciéncia de que havia uma confluéncia muito grande entre essas duas coisas no
campo universitario. Logo que eu entrei, eu senti que eu queria ser de uma
universidade e sabia que, pra isso, eu teria que me dividir entre ensino e pesquisa,
né?l... Eu me interessava mesmo era pela pesquisa, N0 COMego eu queria mesmo era
a ciéncia pela ciéncia, por outro lado, desde cedo, eu fui monitor, né?! E percebi que
eu era um bom expositor, que os estudantes gostavam, aprendiam na forma que eu
ensinava e também sempre gostei dessa parte também, desde que ndo fosse uma
coisa que sobrepujasse a parte da pesquisa.” (E5)

A fala de E5 ratifica os enunciados dos docentes registrados nos questionarios quanto

a valorizacdo e a procura pela pesquisa na universidade. Além disso, essa fala justifica a
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escolha pelos cursos das ciéncias exatas e da natureza, visto que, como ja indicado nessa
investigacdo, a pesquisa assume tanto o papel de contribuir com resultados para a sociedade
académica como também status na sociedade em geral e auxilia esse professor em suas
praticas, pois contribui na construcdo de novos conhecimentos.

Portanto, inferimos ser o gosto pelo desenvolvimento da pesquisa nas areas de atuacao
0 que direciona os docentes das ciéncias exatas e da natureza a optarem por essa carreira. E,
como no pais 0s campos de pesquisa ainda se encontram muito restritos, veem na docéncia
universitaria a oportunidade de desenvolverem e ampliarem o seu campo de investigacao. Por
1SS0, a0 se depararem com a necessidade de exercerem 0 ensino, veem-no cOmo impasse para
a realizacdo das atividades de pesquisa. Por outro lado, ao constatarem que, no espaco
académico, a pesquisa também recebe maiores incentivos, acabam por preterirem a docéncia
tanto em seus discursos como em suas praticas.

O quarto agrupamento de respostas aponta a presenca da expressdo “predestinacao”
referindo-se aos docentes que, quando concluem a graduacdo e ingressam na pos-graduacéo
stricto sensu, ja se sentem “predestinados” ao exercicio da docéncia universitaria, como

podemos ver nas falas abaixo registradas.

“A gente, quando estuda Bacharelado em Fisica,vé o tanto que a gente ta
predestinado a viver no mundo universitario, ou vocé opta por trabalhar sempre em
pesquisa. SO que sdo poucos no pais, entdo as vagas sdo muito poucas. Tem pessoas
que trabalham em iniciativa privada e tem outras que vao pro exterior.” (E1)

“Quando vocé vai fazer o Mestrado, a tendéncia j& é a docéncia, ndo tem como.”
(E3)

“Quando eu passei no Mestrado, j& comecei a enxergar que o caminho seria isso: de
dar aula, j& que eu via os professores dando aula na pds-graduacéo e na graduagéo.”
(E6)

A partir das falas acima, entendemos que a base das justificativas quanto a escolha
pela docéncia universitaria ¢ a “predestinagdo” presente no momento em que continuam na
carreira académica. Isso se deve ao fato de a graduacdo ndo oferecer subsidios para a insercédo
no mercado de trabalho, o que acaba por exigir desse profissional maiores e melhores
qualificagdes.

Assim, quando inseridos no universo da academia, passam a perceber que 0s cursos de
pos-graduacdo stricto sensu, que tém como funcdo o desenvolvimento de pesquisadores,
acabam por direcionar esse sujeito a docéncia universitaria, visto que asaltas qualificacdes ja
ndo lhe possibilitam mais concorrer no mercado de trabalho e os institutos de pesquisa, por
sua vez, ndo oferecem vagas para todos os que desejam ser pesquisadores. Ou seja, 0 sujeito

escolhe 0s cursos em ciéncias exatas e da natureza ndo visando a docéncia, mas sentem-se
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destinados a exercé-la, pois investem na sua formagéo e, em contrapartida, ndo veem espaco
nas instituicdes de pesquisa, porque ainda Sao poucos.

Por fim, o quinto grupo das respostas apresentadas pelos docentes tratou da questéo
salarial, ndo citada como algo positivo no que diz respeito a relevancia para a opcdo da
docéncia universitaria, mas, em comparacdo com outras areas de atuacdo, tida como mais
vantajosa e, portanto, crucial na escolha por essa carreira. Observamos isso nas falas abaixo

registradas.

“Eu ja tinha contato com a docéncia a partir de 15 anos, fiquei de 15 aos 20 anos
dando aula a criancas, preparando criancas de 10 anos, ensinando portugués e
matematica para fazerem, que era o exame de admissdo, e eu ensinava e achava
muito legal, mas eu sempre achei que professor ganhava muito pouco e eu ndo
queria ser professor.” (E2)

“Na verdade, naquela época que eu fiz, eu ndo tinha o conhecimento que eu tenho
hoje em relacdo ao mercado de trabalho. Quando eu fiz, eu realmente ndo pensava
em outra alternativa, porque, assim, a vantagem salarial era muito menor, entéo era
preferivel vocé investir numa carreira académica do que entrar numa carreira do
mercado de trabalho, como a gente chamava.” (E3)

Percebemos, a partir dessas colocacfes, que a questdo salarial ainda € fundamental na
opcdo pelo exercicio da docéncia universitaria, pesando positiva ou negativamente nessa
escolha. Se, por um lado, o docente ndo segue 0s cursos que envolvem as Licenciaturas por
questdes salariais — “sempre achei que professor ganhava muito pouco [...]” (E2) —, por outro,
ao se depararem com as oportunidades limitadas do mercado de trabalho diante da oferta para
cursos com Bacharelato, recorrem ao investimento em mais qualificacdo e, assim, veem no
exercicio da docéncia universitaria um espaco privilegiado em relacdo a questBes salariais,
como bem apontou o participante E3.

Julgamos ainda importante registrar que as representacdes pelos docentes de docéncia
universitaria justificam suas respostas aos questionarios semiprojetivos, visto que eles ndo
adentram na docéncia universitaria pelo gosto, curiosidade, ou devido a relacdo entre ensino e
pesquisa, como apontam o0s enunciados que justificam a escolha desses sujeitos pelos cursos
das ciéncias exatas e da natureza. Pelo contrério, os docentes atribuem essa escolha ao acaso,
a falta de oportunidade, a predestinagcdo e a condi¢des salariais favordveis, que acabam por
influenciar no carater representacional que a docéncia universitaria assume para esse grupo de
sujeitos, uma vez que as suas bases motivacionais consistem nos sentidos e significados
construidos em suas relagbes e trajetorias de vida e formacdo. No momento em que as
referéncias a docéncia, aqui elencadas, indicam a agdo de ndo exercé-la, acabam por

elaborarem representacdes que se mostram distantes da préatica do ensinoaprendizagem, como
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observamos nas expressdes surgidas nos questionarios semiprojetivos: “pesquisa”, “preparar a
forca de trabalho”, “publicar artigos”, “incutir/munir os estudantes”.

Por outro lado, vimos algumas colocacgdes surgidas dos questionarios semiprojetivo
que apontavam representacGes de docéncia universitaria relacionadas a dinamica do ensino
aprendizagem, tais como: “constru¢do do conhecimento”, “preocupagdo com a aprendizagem
dos estudantes”, “necessidade de formacao continua”.

Diante disso, passamos a nos questionar: em quais momentos os docentes passam a
ressignificar essa docéncia a ponto de apresentarem discursos que destoam de suas
experiéncias e escolhas priméarias? Se o ensino ndo foi o motivo da escolha pela docéncia
universitéaria, o que direcionou, entdo, esses profissionais a permanecerem no exercicio da
docéncia?

Esses questionamentos contribuiram para o surgimento de uma terceira subcategoria: a
permanéncia desses profissionais no exercicio da docéncia. Discorreremos sobre essa

categoria a seguir.
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c) A permanéncia no exercicio da docéncia

Uma vez compreendido, a partir dos resultados acima analisados, que a escolha pelos
cursos e a insercdo na docéncia das ciéncias exatas e da natureza nos direcionavam para
representacdes destoantes, muitas das vezes, das praticas de ensino e que, por outro lado, em
certos momentos os docentes apontavam caracteristicas proprias da acdo e formacdo dessa
docéncia, entendemos ser importante atentar para a maneira como essas representacoes
passam a fazer parte do cotidiano docente, visto que sdo determinantes na constituicdo dos
seus discursos e praticas. Adveio-nos, entdo, a subcategoria da qual trataremos neste item.

Inicialmente, ao sistematizarmos as falas dos sujeitos deste estudo, verificamos que
elas poderiam ser reunidas em dois grupos de respostas. De um lado, encontravam-se 0s
docentes segundo os quais, no decorrer do exercicio da profissdo, haviam despertado o gosto
pela docéncia. Do outro, estavam aqueles que haviam expressado claramente a oportunidade
que a universidade oferece quanto a atualizagdo e a pratica da pesquisa. Esta Ultima,
conforme declararam, possivelmente, ndo era oferecida por outras carreiras, mesmo aquelas
gue apresentavam como base de suas atividades o desenvolvimento de pesquisas.

No que diz respeito ao primeiro grupo, o qual fez referéncia ao gosto pela docéncia,
pudemos observar que “gostar” associa-se a gratificacdo em formar pessoas que atuardo como

futuros profissionais na sociedade. Essa inferéncia pode ser apreendida na fala a seguir.

“E uma carreira, € um trabalho gratificante, eu gosto de vir aqui na universidade, eu
gosto de trabalhar porque... e sei da fungdo que a gente tem de passar o
conhecimento, na formagdo de novos profissionais. Apesar de ndo estar envolvido
agora na graduacdo, eu ja formei muitas pessoas, ja encontrei muita pessoa fora,
poxa! pessoa em Suape, pessoa que é engenheiro e vocé vé que vocé participou
dessa formacdo, entendeu?! Pessoas que olham e lembram muito: ‘Ah, professor,
vocé fez isso ai, me lembro’; ‘vocé disse uma coisa que ficou marcado’. Legal,
entendeu?!” (E6)

A fala de E6 revela a compreensdo que esse docente possui quanto a funcao social da
docéncia: aquela que forma pessoas. Dessa maneira, no momento em que ele percebe que essa
funcdo social produz resultados — “ja encontrei muita pessoa fora, poxa!, pessoa em Suape,
pessoa que ¢ engenheiro” —, sente-se gratificado e isso 0 mobiliza e o faz gostar de ensinar.

Vemos esse sentimento também na fala de outro docente:

“Assim, a minha maior motivagdo, né?, € que os meus alunos se desenvolvam.
Digamos assim, é... a gente ver que o campo vingou. E assim, cada vez que volta um
aluno aqui nosso e eu vejo que eles atingiram uma posi¢ao melhor, né?, na vida, que
realmente estd seguindo os ensinamentos, o que eles aprenderam aqui. Isso ai é

muito gratificante para mim” (E3).

As representag0es passam a ser elaboradas e reelaboradas no contexto da acdo

docente, quando surtem resultados positivos, ou seja, quando os docentes “colhem bons
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frutos” da dinamica do ensino aprendizagem. Quando o professor descobre esse gostar, passa
a investir em mais qualidade na sua formacgao, pois esse “gosto” torna-se uma “motivacao”
para refletir sobre os futuros “frutos” que serdo “colhidos”.

Das falas dos docentes que afirmam que a permanéncia na docéncia se da pelas
oportunidades que a universidade oferece na realizacdo de pesquisa, depreendemos
concepcOes de docéncia associadas & constante formagdo, atualizagdo e desenvolvimento das

mesmas, conforme verificamos na fala abaixo transcrita.

“Eu acho que, pra quem tem interesse, né?, na descoberta, no conhecimento que
assim..., em se atualizar em relacdo ao que se faz no mundo em termos de ciéncia e
nas varias areas do pensamento, essa € a profissdo, porque, mesmo uma pessoa que
sai daqui, que vai trabalhar (faz referéncia ao mercado de trabalho fora da
academia), ele ndo vai ter a mesma oportunidade que a gente tem de se atualizar.
Entdo, a gente aqui é o primeiro, é o portdo de entrada, ta certo?!” (E4)

Nessa fala, verificamos que as representacdes de docéncia universitaria relacionadas a
pesquisa, mesmo permanecendo elencadas em toda a trajetdria formativa desses profissionais,
assumem um carater autoformativo. Ou seja, a pesquisa que, no momento da escolha do curso
e na insercao a docéncia, foi referida como justificativa para o desenvolvimento académico e
social, passa, no contexto da docéncia, a alcangar outro objetivo, o de ser uma justificativa
para a autoformacdo docente, visto que oferece subsidios para que esse profissional
permaneca atualizado nas suas areas de atuacéo.

Diante do exposto, retomamos as inquietacdes propostas anteriormente quanto a
permanéncia desses professores na pratica da docéncia: ela pode ser associada a dois
elementos importantes. O primeiro deles, como revelaram as falas acima, esta relacionado ao
gostar da docéncia. Ou seja, o professor, apesar de ndo ter em vista a pratica da docéncia no
momento em que escolhe o curso, acaba sendo direcionado ao exercicio dessa profissao
devido a sua alta qualificacéo ou a falta de oportunidades no mercado de trabalho. Entretanto,
por conta ndo s6 da préatica do ensino, das relagdes e dindmicas construidas como também dos
resultados “exitosos” de seus estudantes, passa a desenvolver o gosto por essa docéncia.

O segundo elemento apontou novamente a pesquisa como fator relevante na
permanéncia desse professor no exercicio da docéncia. Notamos, assim, que aqueles
profissionais que escolheram o0s cursos das ciéncias exatas e da natureza devido a
oportunidade de realizar pesquisas para contribuir com a sociedade académica, permanecem
na docéncia universitaria com o mesmo objetivo, porém a realizacdo dessa atividade de

pesquisa visa ndo somente ao crescimento social e académicocomo também ao crescimento
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desse profissional que se vé em constante formacdo. Formacdo esta que Ihe trara subsidios
para atuar no contexto da sala de aula.

Em relacdo a ressignificacdo de representacbes quanto a docéncia universitaria,
observamos que o0s professores passam a ressignificar essa docéncia no momento em que
entram em contato com as atividades e dindmicas que a constituem. E no contexto da acio e
da reflexdo, das relagdes e da dindmica do ensino aprendizagem que os docentes, mesmo néo
possuindo saberes eruditos sobre a docéncia, recriam concepcdes e valores, sentidos e
significados, a partir das experiéncias vivenciadas enquanto estudantes, da troca de
experiéncias com outros profissionais, das formagdes continuadas e do proprio cotidiano, que
passam a materializar o que vem a ser essa docéncia.

Neste momento da discussdo e considerando a trajetoria de escolha pelo curso e a
insercdo e permanéncia na docéncia dos docentes participantes das entrevistas, nos colocamos
as seguintes questdes: Se ha uma histéria, um percurso que aponta a presenca de
representacdes e ressignificacdes de docéncia universitaria especificas de um grupo, que
valores influenciam a acdo docente desses profissionais? Ou ainda, que principios
norteiamessa docéncia? Que representacdes de docéncia universitaria estdo incutidas nesses
valores?

Essas questdes deram origem a subcategoria sobre a qual passaremos a discorrer a

sequir.

d) Os valores que influenciam o exercicio da docéncia

Os valores, sentimentos, crencas, quando associados a elaboracdo de representaces
sociais, assumem importante fungéo, pois, agregados aos conceitos sobre um dado objeto,
dao-lhe significado para o grupo e o contexto que os constroi (MOSCOVICI, 1978, 2009).
Essa conclusdo a que chegouMoscovici denota a importancia que os valores, principios,
crencas assumem na constituicdo de representagdes sociais para um determinado grupo, por
envolverem sentimentos, tradi¢cdes, memorias e afetividades que séo levadas em conta no
momento em que o sujeito/grupo, na dindmica da comunicagdo, passa a dar significados ao
objeto. Tornam-se “pontos de referéncia” nas significagcdes que oferecerdo elementos
suficientes para objetivar e ancorar esse objeto.

Devido a essa constatacdo, nos propusemos conhecer quais valores, principios e
aspectos sdo relevantes no exercicio da docéncia para esses profissionais. Como a proposta

desta subcategoria e do proprio instrumento de investigagdo, a entrevista, foi o



131

aprofundamento da andlise dos dados coletados por meio dos questionarios, quisemos
compreender, na dinamica da comunicacdo, da fala, os aspectos mais relevantes que
caracterizam a docéncia para esses profissionais.

Nessa perspectiva, as colocacGes dos docentes indicaram dois fatores considerados
relevantes quanto aos valores da docéncia para esses profissionais. De um lado, concentravam
fatores associados & formacdo técnica e, do outro, nessas coloca¢des estavam reunidos os
aspectos relacionados a constituicéo da ética e praticas da cidadania.

O primeiro aspecto —a preocupacdo com uma formacéo técnica — indica representacdes
de docéncia relacionadas apenas a uma formacdo dos contetdos e conceitos da profissdo.
Essas inferéncias podem ser percebidas nas seguintes falas.

“O conteudo técnico, que vocé tem que passar muito bem pra essa pessoa, porque se
essa pessoa nao tiver dominio do conteldo técnico, 0 que essa pessoa vai ensinar?”
(ED)

“Os métodos ¢... as técnicas, principalmente atuais da ciéncia, como ¢ importante
essa transmissdo pra as geracdes que estdo ai em formacdo e geragdes futuras,
certo?! A gente vive num pais onde ainda ha muito o que se fazer, né?! E entdo eu
acho que esse & um tipo de trabalho que, assim, é estratégico para 0
desenvolvimento do pais, certo?! Entdo isso pra mim é um valor... assim, manter...
quer dizer, através das aulas manter... transmitir esse conhecimento de uma forma
atualizada. A gente tem contato com a literatura de outros paises também,
acompanha as publica¢des, livros, artigos, né?! A gente t& sempre ai acompanhando
e ai, como professor universitario, eu espero transmitir isso pros meus alunos.
Motiva-los, né?!” (E4)

Tais colocagdes presentes nas falas de E1 e E4 apontam representacGes de docéncia
universitaria associadas a acdo e a formacdo da parte técnica do ensino. O professor
internaliza a sua funcdo de formador de profissionais que atuardo no mercado de trabalho e
sentem-se responsaveis por essa formacdo, visto que ha uma cobranca social para que esse
docente dé conta de uma gama de conteldos necessarios para a atuacdo dos profissionais no
mercado de trabalho.

Percebemos que, no momento em que o docente se isola nesse valor da formacao
técnica do ensino, passa a nao se perceber como um ser social, como um educador inserido
num contexto influenciado por seus atores e que também sofre influéncia dos mesmos. Isso
confirma a fala de E2: “Infelizmente, a grande maioria dos meus colegas, falo dos meus
colegas do meu departamento, eles ndo acham que sédo educadores, eles ndo se preocupam
com o desenvolvimento do aluno como pessoa, eles querem que o aluno aprenda a Estatistica
que a gente tem que ensinar’.

Entretanto, notamos, no contexto das falas dos docentes entrevistados, que a formacéo

técnica ndo ocorre de maneira isolada da formacdo ética e de valores, o que confirma as
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representacdes reveladas nos questionarios semiprojetivos, quando os docentes fizeram
referéncia a ética e a cidadania, associando-as a formacdo técnica e profissional como
constituintes da docéncia universitaria.

Nessa perspectiva, em relacdo ao segundo elemento revelado nas colocacbes dos
docentes, verificamos uma formacgdo que vai além dos contetdos técnicos, pois também
envolve a ética, associada ao compromisso e aos valores socialmente construidos, como

apontam as seguintes falas.

“Eu acho que tenho um papel muito importante de educador [...] Entdo, pra mim, os
alunos me veem como uma educadora, como uma pessoa responsavel pelo seu
crescimento, como pessoa humana. Isso pra mim é o valor inestimavel e é uma coisa
que eu primo por isso. Eu me dedico a me preocupar com 0s alunos como pessoas e
por isso que eu digo que sou amiga deles, eu me troco com eles, no linguajar deles,
porque eu me preocupo com eles enquanto pessoas humanas.” (E2)

“Assim, eu acho que tem algumas colunas mestras. Eu acho que ética e honestidade
é uma delas. Eu ndo té aqui fazendo favor a ninguém, entdo eu devo chegar na hora
certa, ndo faltar, coisas basicas que parecem oObvias, mas que a pratica mostra que
ndo é assim, né?!” (E5)

Podemos perceber que, com relacdo as colocagdes acima, os valores atribuidos por
esses profissionais a docéncia estdo associados ao carater da formacdo social dos estudantes,
como consta na fala de E2. O professor sente-se responsavel ndo apenas pela formacgéo
técnica como, muito mais, pela formacdo humana dos estudantes. E, para que isso ocorra,
passa a fazer parte do contexto social dos mesmos, envolver-se em questfes pessoais,
construir amizades e partilhar o cotidiano desses estudantes, a fim de entender e atender as
realidades dos mesmos e, dessa maneira, forma-los mais humanamente.

Por outro lado, a fala de E5 indica também a propria responsabilidade do docente com
a sua funcdo social e ética profissional, visto que a docéncia deve ser encarada como um
exercicio sério. E, como é cobrada desse professor a formacdo dos estudantes, este precisa
entender e assumir a importancia do seu trabalho nesse processo de formacao.

Voltamos, entdo, a raiz de nossa inquietacdo quanto aos principios que norteiam essa
docéncia e as representacfes nela impressas. Como observamos nas andlises aqui feitas, 0s
valores, tomados como referéncias na atuacdo desses profissionais, apoiam-se no contexto e
nas situacdes presentes nas dinamicas e nas relagdes da docéncia universitaria. Por estarem
em um espago de formacdo técnico-profissional, esses docentes sentem, como primeira
responsabilidade, a formacao dos estudantes que atuardo como profissionais na sociedade e,
para isso, precisam ter conhecimentos técnicos sobre os contetdos da profissdo. No entanto,
esses professores percebem também a necessidade de uma formacdo mais humana, ou seja, da

formacéo ética, de um olhar mais humano. Esses principios elencados pelos docentes revelam
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o carater da formacdo integral do estudante como constituinte dessa docéncia universitaria,
visto que, como apontado nos questionarios, a formacao de valores éticos compde 0 conjunto
formativo desse profissional.

Concluimos, assim, que se as colocac¢fes dos docentes apontam uma articulagao entre
0s principios técnicos e éticos dessa formacdo, elas passam a indicar representacdes de
docéncia associadas aos aspectos construtivistas, uma vez que ndo isolam um ou outro
principio, mas entendem o carater formativo na articulagdo de ambos. O processo de ensino
aprendizagem passa a ter sentido no momento em que a aplicacdo técnico-profissional
estabelece, no cotidiano da acdo profissional, uma relacdo com os fatores éticos da profisséo.

Antes, porém, de iniciarmos a discussdo sobre a segunda categoria — Representacoes
sociais quanto a Docéncia Universitaria nos dias atuais e nas Ciéncias Exatas e da Natureza —,
julgamos importante fazer uma breve retomada dos principais pontos até entdo debatidos na
andlise das entrevistas, pois 0s consideramos relevantes na compreensdo do nosso objeto de
investigacao.

Quando nos propusemos aprofundar as inferéncias advindas dos questionarios
semiprojetivos, buscamos compreender que bases de referéncias justificavam as
representacdes antes elencadas. Nessa busca, observamos que a trajetoria de vida, formativa e
profissional dos sujeitos assume um papel importante no processo da escolha por um curso
das ciéncias exatas e da natureza e que 0 gosto por essa area € o principal fator dessa escolha.
Todavia, outros fatores foram levados em consideracdo quanto a escolha pelo exercicio da
docéncia: a auséncia de oportunidade no mercado de trabalho e a busca pelo desenvolvimento
de pesquisas. Vimos que esses fatores sdo responsaveis por direcionar esse profissional a
procura por mais qualificagdo e, consequentemente, a “escolha” pela docéncia universitaria.

Constatamos, porém, que tais fatores ndo foram determinantes na elaboracdo das
representacdes sociais reveladas nos questionarios. Verificamos que, quando esse profissional
passa a fazer parte dessa docéncia, ele recorre a estratégias do cotidiano, tais como: as trocas
de experiéncia, as relacdes construidas em sala de aula, as proprias experiéncias vivenciadas
enquanto estudantes. Essas estratégias acabam por oferecer-lhes suporte para a sua atuacao e
sua definicdo de docéncia. Esse arcabouco de experiéncias, sentidos e significados €, ao longo
dos anos e das vivéncias do cotidiano docente, a base da construcdo de valores e principios
que norteiam essa docéncia (ABDALLA, 2006).

Considerando, entdo, o que até aqui foi discutido e o fato de os docentes participantes

das entrevistas possuirem certa vivéncia na docéncia universitaria e terem construido
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representages dessa docéncia, questionamos: como esses profissionais entendem essa
docéncia no atual e dindmico contexto em que estdo inseridos?
Esse questionamento deu origem a categoria sobre a qual iremos discorrer a seguir a

fim de melhor entendermos o objeto desta investigacao.

4.3.2. Representacfes sociais quanto a Docéncia Universitaria nos dias atuais e nas
Ciéncias Exatas e da Natureza

Para Abdalla (2006), as representacdes que constituem o universo da docéncia
resultam de construgdes ativas no cotidiano da acéo. Diante disso, chamamos a atengéo para a
importancia de compreender o proposto na presente categoria em prol do objetivo de
investigacdo, pois, nas representacdes por docentes, no nosso caso, da docéncia universitaria,
estdo ndo apenas as experiéncias e memarias, conforme constatado na categoria anterior, mas
também o atual contexto e as relacBes e interacbes que esse sujeito/grupo estabelece com o
objeto. Isso porque, como ja vimos, tanto o objeto como o sujeito/grupo e 0 meio social sdo
maultiplos e dindmicos (MOSCOVICI, 1978; 2009).

Nessa perspectiva a presente categoria reuniu dois questionamentos que nos
possibilitaram entender os contextos e dinamicas, considerados pelos docentes na constituicao
das representacGes de docéncia universitaria. O primeiro questionamento referiu-se
acompreensdo que os docentes possuiam de docéncia universitaria nos dias atuais. E 0
segundo questionamento tratou da percepc¢do desses profissionais quanto as especificidades e
exigéncias da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza, considerando o atual
contexto em que essa docéncia estd configurada. Tais questionamentos nos direcionaram para
duas subcategorias: a) a atualidade da docéncia universitaria; e, b) a atualidade da docéncia
universitaria nas ciéncias exatas e da natureza. De modo geral, as questdes abarcaram a
percepcdo desses professores quanto a generalidade da docéncia universitaria e as

particularidades dessa docéncia nas ciéncias exatas e da natureza.

a) A atualidade da docéncia universitaria

N&o podemos falar de compreensdes de docéncia universitaria sem contextualiza-las
na atual configuragdo da sociedade que, por sua vez, influencia tanto na maneira como 0s
discursos dos sujeitos envolvidos no processo de ensinoaprendizagem sdo construidos como
na forma como as aulas sdo conduzidas, visto que 0s papéis que essa sociedade requer da
universidade acabam por acompanhar a efemeridade do tempo, da economia, da tecnologia,
da construcdo do conhecimento, etc., visando atender as demandas do mercado de trabalho.
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Entretanto, a universidade ainda se configura como um espaco de formacéo critico-reflexivo e
consegue manter esse carater, seguindo um caminho contrario ao da demanda social
(PACHECO, 2003).

O atual contexto acaba por influenciar na construcédo e reelaboragéo de representacées
sociais,pois tanto essas representacdes como as préprias concepc¢des de docéncia universitaria
se constituem como dinamicas, multiplas, complexas e construidas nas interacfes sociais
(MOSCOVICI, 1978; 2009; CUNHA, 2010; SOUZA, 2010; ALMEIDA e PIMENTA, 2011).

Assim, ao realizarmos uma leitura das transcricdes das falas dos docentes, notamos
que eles direcionavam seus discursos para dois pontos distintos: o primeiro trata da
compreensdo de docéncia universitaria na sua relacdo com a sociedade, da responsabilidade
formativa e informativa que a academia estabelece com o meio social em geral; o segundo
aponta os problemas recorrentes no universo dessa docéncia.

Quanto as compreens@es de docéncia universitaria no atual contexto, na sua continua
relacdo com a sociedade, as falas trazem indicios do compromisso que a universidade tem ndo
apenas com o desenvolvimento de pesquisas como também com a formacdo integral dos
sujeitos que adentram nesses espacos e atuardo como futuros profissionais. E o que

observamos nas colocagdes a seguir.

“[...] se a gente ndo formar valores, a gente vai ficar uma sociedade perdida. Nos
dias atuais, eu acho que a docéncia, ela vai tomando alguns rumos que sdo de acordo
com a realidade do mundo de forma geral [...] a educacdo universitaria ndo pode
deixar de ter o significado que sempre teve. Acho que a gente tem que ir pela
sociedade, chegar la e criar novas geragfes pra que essas novas geragGes olhem pra
carreira de Fisica, da Matematica, qualquer carreira universitaria de uma forma bem
séria [...] Eu acho que a universidade como um todo tem que funcionar meio que
conectada com a sociedade, tanto na entrada do individuo como na saida [...] O
ensino universitario € uma coisa bem complexa eu diria, sabe?! Mas a gente tem que
trabalhar para que a universidade seja... que deve a sociedade também. Tudo isso se
reflete no final em baixos indices de violéncia, na sensibilidade das pessoas... tem
muita coisa, € muito cheio de coisa, muito cheio de detalhe interconectado. Minha
concepcao do ensino universitario é uma coisa que forme a sociedade pra ficar mais
completa no seu dia a dia [...].” (E1)

“A docéncia universitaria €... ela td muito ligada ao fato da universidade, de um
modo global. Eu acredito que a maioria dos professores tdo ligados a parte social,
tdo ligados a sociedade, embora eles ndo apliquem isso na sociedade diretamente,
mas, assim, a percepcao que eu vejo em relacdo ao professor universitario é que ele
t4 ligado & parte social.” (E3)

“A docéncia universitaria é... no ponto de vista mais geral, ela é absolutamente
essencial para o desenvolvimento da cidadania, para o desenvolvimento da

civilidade, melhor do que da cidadania, da civilidade, né¢?”’(E5)

As falas acima registradas revelam o compromisso que a docéncia e 0 proprio
contexto universitario possuem com a sociedade. Essa responsabilidade atribuida a docéncia

universitaria compreende trés momentos: inicialmente, na entrada dos sujeitos no espaco
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académico, deve-se proporcionar maior formagdo e compreensdo do mundo e suas
problemaéticas e contextos; em seguida, deve-se devolver esse sujeito preparado para atuar na
sociedade a partir das aprendizagens construidas; por fim, deve-se contribuir para o
crescimento econémico, social, politico e tecnoldgico dessa sociedade por meio de debates e
pesquisas desenvolvidas.

As colocagfes ainda deixam claro que a docéncia universitaria tem como principal
objetivo a transformacao do estudante em cidaddo, a formacéo das geracGes antigas e futuras,
visto que, no momento em que contribuem para a formacao critica dos sujeitos, esses, ao
atuarem no meio social em que estdo inseridos, colaboram para o esclarecimento de outros
atores sociais. Esse “ciclo formativo” passa a ser resposta para as problematicas sociais
existentes, pois uma sociedade mais esclarecida tem “baixos indices de violéncia, [0 que
reflete] na sensibilidade das pessoas”, como bem assinala E1.

Assim, as representacfes de docéncia universitaria no atual contexto em que estd
configurada indicam novas questdes que adentram no préprio espaco universitario,
“rompendo” a formagdo baseada no carater técnico. Ou seja, a aprendizagem técnica ja ndo
oferece subsidios suficientes para que esse sujeito em formacdo atue na sociedade, pois ela
exige saberes que envolvam uma formacéo ético-cidadd de seus profissionais (CORDEIRO,
2006; DIAS SOBRINHO e BRITO, 2008).

Entretanto, mesmo diante das responsabilidades sociais que a docéncia universitaria
assume, na concepc¢ao desses professores, visando atender as demandas sociais, ela também
sofre consequéncias e reflexos dessas exigéncias, ocasionando, assim, no segundo ponto
destacado pelos docentes:os problemas recorrentes no contexto da docéncia universitaria. E o

que podemos observar nas falas abaixo transcritas.

“[...] meu pai costumava dizer que ndo se faz mais professores como antigamente.
Entdo, vocé fazer com que um jovem tenha um ideal de ser professor, isso ¢ dificil
hoje [...] eu acho que é uma profissao desvalorizada, que ndo atrai ainda, mas, como
muitos vdo para 0 mercado de trabalho em busca de um bom emprego e ndo
encontram, ai resolvem ser professor e muitas vezes sdo até é... assim... tristes
porque escolheram essa profissdo [...].” (E2)

“A profissdo ainda t4 precisando se tornar mais... talvez assim... ta precisando de
uma estabilidade maior de carreira, né?! Assim, as regras ttm mudado. No meu
concurso, tinha regras de aposentadoria, regras de promocoes, também essas... tudo
isso foi mudando com um tempo [...] Talvez fosse importante, assim, um estimulo
maior €... no sentido de aumentar a massa critica de pesquisadores [...] Estimulando
outras universidades a terem pesquisa, mesmo assim, dando condi¢cBes mesmo, por
exemplo, que professores se dediquem mais a pesquisa do que a outras atividades,
abrindo essa margem ai e investindo também em atracdo de outros professores com
experiéncias mais consolidadas pra que dé seu apoio aqui [...].” (E4)

“[...] ¢ uma coisa muito desgastante ser um professor no Brasil, que tenta fazer a
coisa certa, que tenta fazer tudo de alto nivel, pesquisa e publicar em periédicos de
alto impacto internacional, passar essa mensagem de qualidade pra os alunos e viver
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num ambiente que & completamente indspito e insalubre para esse tipo de
comportamento.” (E5)

As colocacdes acima registradas indicam concepc@es de docéncia universitéria ligadas
ao que é préprio desse contexto, visto que o ensino universitario é colocado diante de um
contraste: de um lado, encontram-se as exigéncias postas a esses profissionais, como
publicacBes, orientacdes e desenvolvimento de pesquisas, e, ainda, como observamos
anteriormente, a formacéo integral do estudante; de outro lado, ndo se oferecem condicOes
apropriadas para que as exigéncias sejam minimamente cumpridas. Dessa forma, a prépria
docéncia sofre com a baixa qualidade nas condicdes de trabalho, questbes salariais e de
estruturacdo de carreira, tornando-se, assim, uma profissdo pouco atrativa.

Diante disso, observamos que 0s docentes passam a representar a docéncia
universitaria, no contexto e dindmica das demandas e exigéncias em que a prépria
universidade esta inserida e constituida (ABDALLA, 2006), ora como uma acdo de
responsabilidade social na formacdo dos estudantes, o que resulta em algo gratificante e
prazeroso na pratica do ensino; ora como uma agdo permeada de “percalgos” e problemas
advindos dessa sociedade, gerando instabilidades, “desgastes” e “desvaloriza¢do”, que
dificultam essa acéo.

Vimos, entdo, que os conflitos e problemas existentes na dinamica comunicacional de
um determinado grupo — no nosso caso, 0s docentes universitarios das ciéncias exatas e da
natureza — também sdo responsaveis pela elaboracdo de representacfes sociais, uma vez que
geram inquietagdes nos sujeitos desse grupo, o que lhes permite atribuir valores, sentidos e
significados a esse objeto, a fim de responderem as suas ansiedades e compreenderem esse
mesmo objeto (MOSCOVICI, 1978; 2009; ARRUDA, 2014).

Antes, contudo, de nos encaminharmos para a segunda subcategoria advinda das falas
dos docentes, queremos registrar outro questionamento: considerando que esses docentes,
inseridos no contexto em que a universidade é constituida, passam a emitir concep¢des e a
representar essa docéncia — que, por sua vez, é dinamica e complexa — havera especificidades
e particularidades que, possivelmente, representem 0s seus contextos de atuacdo, ou seja, a
docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza? Que especificidades e

particularidades sdo essas? Esse questionamento sera respondido a seguir.

b) A atualidade da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza
Uma vez definidas, por esses professores, as concepcdes de docéncia universitaria no

contexto em que a universidade estd hoje configurada, tivemos a necessidade de retomar
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algumas inferéncias as quais chegamos a partir dos questiondrios, que apontavam
especificidades do ensino no campo das ciéncias exatas e da natureza.

Vimos que essas inferéncias estavam relacionadas a uma compreensdo de docéncia
que destoava, em certo ponto, do que fora apresentado anteriormente, uma vez que abrangia
sentidos relacionados ao “dominio dos conteidos matematicos”, o “envolvimento com o
raciocinio l6gico-matematico” e a “relagdo “concreta/exata” dos conceitos matematicos”.

Assim, a presente subcategoria pretende aprofundar as concepcdes reveladas nos
questionarios, levando agora em consideracdo os atuais contextos em que esses professores
percebem a docéncia universitaria. Essa compreensdo torna-se importante, pois, ao
direcionarmos o olhar para 0 nosso objeto de investigacdo, notamos que, N0 momento em que
0 professor passa a representar essa docéncia considerando o seu grupo de pertenca e 0
contexto que a configura, lida com processos dindmicos que auxiliam em seu entendimento e
pratica. Ou seja, ao apontarem a presenca de especificidades dessas concepcdes e préticas,
sinalizam representacOes que caracterizam e firmam a identidade de um grupo, justificando,
assim, seus discursos e acoes.

Diante do exposto, ao analisarmos as falas dos docentes entrevistados, percebemos a
presenca de trés fatores que indicavam particularidades da docéncia nas ciéncias exatas e da
natureza: o primeiro estd associado ao preparo necessario desse professor para atuar no
campo das ciéncias exatas e da natureza; o segundo, ao preparo e a dedicacdo necessarios
ao estudante dos cursos de ciéncias exatas e da natureza; e, por fim, o terceiro, a continua
relacdo que este campo possui com a pesquisa.

No que diz respeito ao preparo necessario desse professor que atuara no campo das
ciéncias exatas e da natureza, percebemos que os docentes apontam o conhecimento
aprofundado no assunto associado ao preparo e a muita dedicacdo, como revelam as falas

abaixo transcritas.

“[...] é fundamental uma pessoa que segue ou que trabalha nessa area de ciéncias
naturais e exatas, tem como foco a observagdo da natureza e tem como foco muita
dedicacdo, porque os modelos, as coisas que ele escreve, ou que tentam descrever
aquilo que a gente observa, sdo modelos que requer muito esfor¢co, muito dia a dia
em cima dele, pra vocé conseguir chegar em um entendimento, em alguma coisa
[...].” (E1)

“Eu acho que o conhecimento. Sabe por qué?! Porque, quando a gente comeca a dar
aula na universidade, né?... Vocé, uma pessoa experiente, vocé se depara com
muitas perguntas dos alunos, perguntas que, com um tempo, vocé se da conta que se
repete, eles sempre tém algumas ddvidas semelhantes, mas, quando vocé tana
primeira vez, vocé tem que ta preparado pra responder as questfes deles. Ai vem o
negdcio da preparagdo. Meus alunos do doutorado, eles vém e me perguntam e, com
a minha preparacdo, o estudo, € importante para eu responder ‘Ah, ndo! Eu sei fazer
isso’. E na graduacdo é a mesma coisa, os alunos sempre estdo com aquelas
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pegadinhas ‘Professor, mas que passaria se fosse assim, que passaria...” E tem que
ter o conhecimento. O professor universitario, se ndo tiver... e ja vi o professor
universitario perder muita credibilidade se ndo souber responder [...].” (E6)

Mas também a docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da natureza é marcada pela
auséncia de didatica dos professores, apontando préticas distantes do processo de ensino
aprendizagem, pautadas na repeticdo e memorizacdo dos contelidos. E possivel verificar isso

nas falas abaixo transcritas.

“[...] a grande parte dos professores da area de exatas, eles ndo tém, digamos, na sua
indole, o que o professor precisa ter, porque eles sdo pesquisadores, a grande
maioria, eles ndo sdo professores. Eles ndo se preocupam com a didatica. Eles ndo se
preocupam com o aprendizado. Eles se preocupam em transmitir conhecimento e
isso ndo é ensinar. Entdo eu acho que esse é um grande problema da area de exatas
em todo o mundo, ndo s6 aqui na UFPE, no Brasil, em todo o mundo. Os
professores, eles sdo pesquisadores, entdo os alunos sempre dizem:‘Os professores
da éarea de exatas tdo sempre em cima do salto, eles se acham muito superiores aos
alunos’. E isso transmite ao aluno uma distdncia. Entdo, consequentemente, uma
dificuldade no aprendizado e como isso vem desde o colégio, porque os professores
de matematica em geral sdo detestados pela maioria dos alunos do ensino médio e ai
eles ndo tém uma boa base. Eles ja ndo tiveram uma boa didatica de ensino dos
professores do ensino médio e chegam aqui, na universidade, no sonho de encontrar
melhores professores, vai encontrar 6timos pesquisadores, mas péssimos professores
do ponto de vista da didatica. E isso é uma coisa comprovada por pesquisa, que um
dos maiores problemas que os alunos falam dos seus professores é a didatica e que
os professores ndo se preocupam com isso [...].” (E2)

“[...] Outra especificidade que ¢ muito dificil, eu acho, de ser entendida ¢ acessada
por pessoas de outras areas, especialmente, no magistério superior, de nivel j& de fim
de graduacdo, € um tipo de pericia, um tipo de habilidade que ¢é preciso que o aluno
tenha, e independéncia, ela também é desenvolvida pela variedade de professores
que ele tem. Professores menos paternais e professores mais paternais, professores
menos didaticos e professores mais didaticos, porque, no nivel desse, ndo é possivel
exigir que todos os professores tenham uma didatica maravilhosa, uma pedagogia
refinada, né?! O cara, se ele é a maior autoridade em Otica Quantica da América
Latina, ele ndo pode ser preterido num curso de pds-graduacdo, simplesmente
porque ele ndo tem uma didatica tdo boa. Os alunos véo ter que, reconhecendo o
conhecimento notério, a sua... 0 grande brilhantismo naquela érea, e se submeter a
algumas deficiéncias da pessoa de passar o conhecimento e tentar vencer isso e ter
acesso as qualidades daquele professor, entende?! Entdo eu acho que isso também
faz parte do aprendizado do fisico completo, entende?! Ele ter uma variedade de
professores. Aquele grande cientista que ndo é um bom professor, um bom professor
que é um bom cientista e ndo to brilhante como aquele outro, entende?! [...].” (E5)

Por ser considerado um campo “arido e frio” (E2) ou, como “o nome ja ta dizendo,
exato, entdo, com carater objetivo” (E5), 0 campo das ciéncias exatas e da natureza ja carrega
representacdes que acabam por orientar perfis de docéncia associados ao rigor, as exigéncias e

a dedicagdo, visto que os contetdos inseridos nesse campo ndo estdo associados ao

“subjetivismo”, mas a exatiddo dos resultados, como coloca ainda um docente:

“[...] vocé precisa cobrar os conteiidos como eles sdo, ndo como o aluno acha que é,
por mais interessante que possa ser a resolucdo dele. Se estiver errada, esté errada,
né?! Entdo isso é uma especificidade da nossa ciéncia, porque, se a pessoa ta
estudando uma area mais, digamos assim, com mais espaco a subjetividade, ele pode
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falar algo que ndo esta nos canones e, mesmo assim, ser valorizado e ser aprovado.
Se o0 estudante falar o que ndo esta nos canones da Fisica, ele ndo vai ser reprovado
imediatamente. Se ele provar que ta tudo errado, ele vai ganhar o prémio Nobel, ta
certo?!”. (E5)

Dessa maneira, ao direcionarmos nossa atencdo para as falas dos docentes,
percebemos a presenca de representacfes que ratificam as concepcdes reveladas nos
questionarios, pois, no momento em que a docéncia universitaria no campo das ciéncias
exatas e da natureza é considerada pela comunidade que a constitui como uma area que
prioriza a objetividade e exatiddo dos contetdos, legitimam-se um perfil e uma identidade
desse grupo que acabam por atribuir-lhes caracteristicas peculiares, como o conhecimento
aprofundado do assunto e muita dedicacdo e preparo para dar conta da gama de informacoes
dessa area. Isso nos reporta a Abdalla (2006), para quem a identidade de um grupo é resultado
das representacdes construidas e legitimadas na dindmica das relacdes presentes nas acdes e
intencdes que caracterizam a profissdo e a pertinéncia no grupo.

Por outro lado, o carater didatico no processo de ensinoaprendizagem é preterido, uma
vez que os conhecimentos especificos sdo mais numerosos e assumem maior importancia para
os docentes. Cabe, assim, ao estudante preencher as lacunas didaticas deixadas pelos
professores e, por meio de muita dedicacdo, dar conta das aprendizagens dessa area.

Como podemos notar, a responsabilidade didatica acaba sendo transferida para o
estudante, uma vez que este precisa, muitas vezes, sem esse apoio do docente, construir 0s
conhecimentos necessarios a sua formacdo. Essa constatacdo nos remete ao segundo aspecto
dessa subcategoria, 0 qual se refere a preparacdo e a dedicacdo necessarias ao estudante dos
cursos de ciéncias exatas e da natureza.

Percebemos que ndo apenas esta, mas também outras responsabilidades sdo atribuidas
a esses estudantes: a culpa pela ndo aprendizagem, a falta de base dos conhecimentos
matematicos advinda da escola bésica, a falta de educacdo desses estudantes, o
desenvolvimento do raciocinio légico-matematico e da autocritica matematica, e a dedicacao

aos estudos. Isso é apontado nas falas transcritas a seguir.

“[...] vocé tem que induzir a pessoa, vocé tem que mostrar pra pessoa que ¢
dedicacdo, dedicacdo mesmo, se a pessoa ndo passa muito tempo dedicado aquilo
ali, ndo chega a canto nenhum, sabe?! [...].” (E1)

“[...] vocé tem que fazer milagre, porque o aluno vem com um déficit muito grande
de conhecimento, muito grande, e como € que vOcé vai vencer esse buraco entre o
que ele sabe o que deveria saber, se vocé tem um monte de coisa pra ensinar? [...] Eu
acho que é uma coisa que ta na formac&o do aluno, que eles sdo mal-educados, que...
o professor é uma autoridade na sala de aula e vocé ndo pode chegar atrasado, vocé
ndo pode sair antes da aula acabar, isso tudo que os alunos fazem numa boa e ndo
acham nada demais, e eu vivo reclamando [...].” (E2)
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“[...] E importante o aluno ter também autocritica, ta certo?! Porque a gente trabalha
muito com... O desenvolvimento da matematica é légico, entdo sdo varias
argumentacles que é preciso que o aluno, que a gente e 0 aluno, que a gente
transmita para o aluno a necessidade de sempre ta fazendo uma autocritica daquilo
que t& fazendo, entendeu? Entdo isso € uma coisa que € bem tipico da nossa area [...]
quem senta em casa pra estudar e fazer os exercicios e realmente aprender é o aluno,
entende?! [...].” (E4)

Percebemos, nas colocacdes acima apresentadas, que os docentes acabam por eximir-
se, parcialmente, da responsabilidade pelo ensino, justificando-se pelos inUmeros conteddos
de que precisam dar conta durante o curso. Assim, a maior parte desse processo de
aprendizagem cabe ao estudante, que precisa “fazer os exercicios e realmente aprender”,
como apontou o entrevistado E4.

Essas falas confirmam as inferéncias de Becker (2012). Segundo esse autor, oS
docentes das ciéncias exatas atribuem uma parcela da responsabilidade pelas deficiéncias de
aprendizagem aos estudantes, chamando a atencdo para o fato de que “ndo basta o aluno ter
predisposicdo, é preciso que os professores melhorem para que se superem as dificuldades de
aprendizagem” (p. 154).

Ainda em relacdo a essa discussdo, observamos que as representagdes que apontam as
especificidades de um grupo sobre um dado objeto, também, sdo responsaveis por validar,
difundir e concretizar, ao longo da trajetoria, caracteristicas que identificam esse grupo. Ou
seja, no momento em que a docéncia nas ciéncias exatas e da natureza firma uma identidade
associada a representacdes ligadas ao rigor, muita dedicacdo e auséncia de didatica, os
docentes e, consequentemente, 0s estudantes pertencentes a esse grupo primam por defender,
propagar e confirmar tais sentidos e significados, pois “cada um aprende do grupo, uma arte
de fazer, de comportar-se e de sentir-se [...] Os membros do grupo social se péem a funcionar
de maneira unida, numa espécie de consenso vital” (JODELET, 2005, p. 353). Isso explica o
porqué de essas especificidades permanecerem arraigadas, mesmo diante das novas demandas
gue constituem a universidade na atualidade.

Além disso, percebemos que o0s docentes também caracterizavam como
particularidades da docéncia nas ciéncias exatas e da natureza a relagcdo continua com o
desenvolvimento de pesquisas, uma vez que compreendem a existéncia de uma relacao direta
com a observacdo de experimentos e da natureza. Tais inferéncias podem ser comprovadas

nas seguintes falas.

“Quando vocé faz as ciéncias naturais, a parte especifica é vocé induzir o estudante a
observagdo da natureza [...] Entdo essa parte da observagdo da natureza é uma coisa
que caracteriza muito o contedido dos nossos programas de forma geral [...] Tem um
lado experimental. Por exemplo, na hora de ensinar, a gente tem que induzir o
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estudante a fazer o experimento, sendo ele vai estar descrevendo uma coisa na
cabeca deles... por isso que eu falo que a observagdo é fundamental, a observacao da
natureza. Toda aquela coisa que a gente vai falar ali na aula t& no dia a dia, td em
tudo, ta nas coisas. Isso ¢ o mais especifico que eu vejo [...].” (E1)

“Entdo, assim, eu acho que os professores da area das ciéncias exatas sdo
professores ligados realmente a academia. (Pergunto: Entdo os professores das
ciéncias exatas sdo mais preocupados com a pesquisa, com o investimento dessa
ciéncia, com o investimento dessa pesquisa?) Sim, com o desenvolvimento da
ciéncia, né?! Dentro da tecnologia.” (E4)

Essas colocagOes dos professores apontam novamente a presenca da pesquisa como
algo especifico que representa essa docéncia, contudo passamos a entender aqui a origem
dessa compreensdo desses profissionais, que acaba por justificar essa representacéo.
Percebemos que, devido ao carater de observacao da natureza e dos fendbmenos nela presentes,
propria desse campo, passam a orientar praticas ligadas a pesquisa, uma vez que esta
possibilita lidar com o0s experimentos visivelmente manipulados e, possivelmente, nédo
obteriam o mesmo resultado de aprendizagens se fossem utilizadas outras praticas, como

aponta o docente E1, ao se referir ao ensino a distancia:

“[...] hoje em dia se trabalha muito com o ensino... tem um jeito de ensinar, chama-
se ensino a distancia, dada algumas situagdes que eu defendo porque eu sei que ha
muitas realidades em diferentes lugares do pais em que da a pessoa a possibilidade
de estar com o professor. Chega um ponto em que ha uma barreira, sabe?! Entéo, se
vocé nao tiver na frente, um professor mostrando, é complicado, entende?! Fazendo
experimento pra vocé, mostrando as coisas pra vocé, dificilmente, num video vai
levar tudo aquilo que vocé precisa.”

Contudo, notamos que a pratica da pesquisa ndo esta dissociada da pratica do ensino
em sala de aula, mas também envolve a propria formacdo desse docente. O desenvolvimento
da pesquisa marca uma caracteristica da docéncia universitaria nas ciéncias exatas e da
natureza, visto que contribui para o desenvolvimento dessa ciéncia. A pesquisa assume,
portanto, representacfes associadas a formacdo docente, pois esse profissional precisa
pesquisar para se manter atualizado, visando ao desenvolvimento da ciéncia e pratica de
ensino. Cientes disso, passamos a compreender 0 porqué de a pesquisa estar presente desde a
escolha pelos cursos das ciéncias exatas e da natureza até a permanéncia desse profissional na
docéncia universitaria.

Ao retomarmos as questdes que deram origem ao debate dessa segunda categoria no
que diz respeito as concepcbes de docéncia universitaria e, desta, no campo das ciéncias
exatas e da natureza, no atual contexto em que a universidade se constitui como espaco de
ensino e formacg&o, observamos que os docentes compreendem que a docéncia universitaria

ndo pode ser vista como um espaco apenas de formacdo técnica, pois as demandas sociais
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requerem desses professores uma formacéo integral dos estudantes que atuardo como futuros
profissionais.

Essas praticas e concepcdes de ensino, por sua vez, resultam na propria melhoria da
sociedade com pessoas mais esclarecidas e diminuicdo do indice de violéncia. Contudo, esses
professores percebem que a propria sociedade ndo reconhece a importancia dessa docéncia,
ocasionando, assim, a ndo valorizacdo da profissdo, sal&rios e estruturacdo da carreira em
niveis baixos.

No entanto notamos que, ao especificarem o campo das ciéncias exatas e da natureza,
as concepcOes mudam, visto que essa area, por si sO, ja abarca representacfes que, ao longo
da historia, foram confirmadas e legitimadas por seu grupo por meio da comunicacdo, sendo
assim dificeis de serem rompidas (JODELET, 2005). Dessa forma, por essa area ser entendida
como algo “frio”, “exato”, esses docentes desenvolvem praticas de ensino pautadas na
“exatiddao”, “objetividade”, “muita dedicacdo e conhecimento”, ¢ apontam a presenca de
“caréncias didaticas”. O estudante, por sua vez, é responsavel, a partir da dedicacdo, por
“fazer os exercicios e realmente aprender”, como declarou o docente E4.

Essa dualidade nos conduz a possivel compreensdo de que, apesar de essas
representacfes circularem entre o tradicional e préticas construtivistas nos discursos, ao
voltarmos a atencdo para o cotidiano dessa docéncia, as praticas tradicionais ligadas as
concepcdes de ensino permanecem enraizadas nas falas dos sujeitos, confirmando, mais uma
vez, o possivel lugar dessa concepcdo como o situado no nucleo central da representacao.

Nesse debate, novamente nos colocamos diante de alguns questionamos: se as
concepcdes de docéncia acabam por sofrer alteracdes a depender do contexto que os docentes
tomam como ponto de referéncia, como ela esta constituida na préatica desses profissionais?
Ou, ainda, como esses docentes percebem suas praticas?

Tais indagacOes resultaram em respostas que deram origem a proxima e ultima

categoria sobre a qual discorreremos a seguir.

4.3.3. Representacdes sociais quanto ao ser professor universitario (“um bom
professor”)

Retomamos, inicialmente, Moscovici (1978) e Jodelet (2005) para lembrarmos o
carater orientador de discursos e praticas proprios da dindmica das representacfes, uma vez

que estas constituem e sdo constituidas nas relagdes e cotidianos sociais.
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Assim, ao encaminharmos a presente discussdo para a analise das préaticas dos
docentes participantes da pesquisa, buscamos entender como a docéncia universitaria é
percebida a partir do olhar introspectivo dos sujeitos. Ou seja, como as concepg¢des de
docéncia estdo materializadas na pratica a partir dessa percepc¢do dos professores. Essa busca
teve a intencdo de colaborar com as inferéncias decorrentes da analise dos questionarios, nos
permitindo perceber se houve, ou ndo, alteracdo de concepcdes e se as representagoes
permaneciam consolidadas nas falas dos sujeitos sobre suas praticas.

Para dar conta do proposto nesta categoria, duas perguntas foram lancadas aos
docentes relacionadas & autoavaliacdo da propria pratica enquanto professor: a primeira
tratava de uma autoavaliagdo direta, ou seja, o docente realizava uma avaliagdo de sua propria
pratica; e a segunda, da maneira como esses professores percebiam a avaliacdo de seus
estudantes sobre essas praticas.

Julgamos essas questfes necessarias por levarmos em conta o aspecto funcional das
representacdes sociais na “elaboracdo de comportamentos e [na] comunicacdo entre os
individuos” (MOSCOVICI, 1978, p. 26). Entendemos, entdo, que, no momento em que 0S
sujeitos comunicam suas praticas, passam a revelar as representacdes nelas contidas. Todavia,
em nossa investigacdo, notamos que esse foi um momento que gerou certo desconforto nos
docentes, mas os deixamos livres em suas respostas a fim de que se sentissem a vontade para
expressarem-se sobre 0 assunto. Destacamos ainda que, em certos momentos, as perguntas
foram reformuladas como estratégia de estimulo a participacao dos entrevistados.

Apds sucessivas leituras, sistematizacGes e analises dos materiais, observamos que as
falas dos docentes encaminhavam-se para uma percepcdo de suas praticas associadas a
concepgdo de “um bom professor”. Essa observacdo originou uma Unica subcategoria da qual

trataremos a seguir.

a) “Um bom professor”

A percepcdo dos docentes a respeito de suas praticas a qual deu origem a esta
subcategoria se fez presente de maneira unanime nas falas dos participantes. Mesmo quando
solicitados a discorrer sobre as possiveis avaliacdes dos estudantes, sobre suas préticas da
docéncia, percebiamos que as colocagdes retornavam a compreensdo de “bom professor”
como aquele que possui, ou busca desenvolver, boas préaticas e alcanga bons resultados com

seus estudantes. Dessa maneira, distanciavam-se, até certo ponto, das concepcles
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historicamente construidas que caracterizavam o “bom professor” das ciéncias exatas como
“aquele que reprova” (PENNA FIRME, 1994; SOUZA, 2003 ¢ MELO, 2007).

Essas concepgdes de “bom professor”, reveladas pelos docentes, sdo justificadas a
partir de trés argumentos: 0 primeiro estd apoiado no gosto pela atividade da docéncia,
apontado tanto pelo olhar dos docentes como pela procura dos estudantes; o segundo, por sua
vez, tem como base a preparacdo desse docente associada as experiéncias e as reflexdes sobre
essa pratica; e, por fim, o terceiro argumento estd fundamentado na relacdo que esses
docentes estabelecem com os estudantes.

No que diz respeito ao primeiro argumento, os docentes justificam serem ‘“bons
professores” por terem desenvolvido o gosto pela pratica do ensino, como apontam as falas a
sequir.

“[...] Depois de eu ter entrado aqui, depois de ter passado um tempo dando aula em
Cuba, eu um dia me peguei, eu mesmo, dizendo pra mim mesmo: ‘ndo sabia que eu
gostava tanto de ensinar’. Mas isso eu aprendi depois. Eu ndo sabia que... Eu sabia
que gostava de transmitir, mas ndo sabia que eu gostava de ensinar, sabe?! [...] Eu
me sinto realizado, sabe?! O melhor é a gente se sentir bem onde a gente estg, €
gostar do que a gente faz, e, se 0s outros gostarem do que a gente faz, entdo é 6timo,
¢ uma novela mexicana.” (E1)

“Bem, quanto a satisfagéo, assim... Eu acho 6timo, recomendo, ta certo?! Ndo, é...
Eu acho um emprego assim, que tem uma importancia grande, apesar do
reconhecimento as vezes ndo acompanhar a importancia, mas é uma importancia
muito grande para a sociedade. Eu acho, nos seus varios aspectos, o0 ensino, a
pesquisa, a extensdo, muito valido. Eu. Pessoalmente. me sinto muito bem
trabalhando nessa... como professor universitario, né?! [...].” (E4)

Observamos mais uma vez a presenca do gostar da docéncia nas falas dos sujeitos
como algo que caracteriza suas praticas. Essa constatacdo ratifica as inferéncias a que
chegamos quando discorremos sobre a primeira categoria de andlise das entrevistas referente
ao gosto pela docéncia despertado e construido no cotidiano das praticas comojustificativada
permanéncia dos professores nas atividades de ensino, poiseles apontam para o0 gosto
associado aos resultados dessa docéncia refletidos na formacdo dos estudantes e na prépria

relevancia social. Isso € bem colocado pelo docente E1, ao dar continuidade a sua fala.

“[...] E ensinar € uma coisa que, quando vocé€ encontra uma turma em sala de aula,
vocé encontra muitas personalidades, outras que sdo um pouquinho mais demoradas,
pessoas que sdo mais eficientes, mais rapidas, mas tem pessoas que Sa0 mais
demoradas, mas sdo muito eficientes, que quando pegam, pegam, sabe?! Entéo,
atingir todo esse publico ai € complicado [...].”

O gosto pela docéncia, desenvolvido na dinamica dessa pratica, passa a ser entendido
como algo que o professor aprende e desenvolve no decorrer das experiéncias vivenciadas em
seu cotidiano.Contudo, essa percepcdo do gostar também esta presente nas falas dos docentes

ao fazerem referéncia a procura dos estudantes pelas disciplinas lecionadas por esses
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profissionais, a participacdo na aula e as homenagens feitas. Essas consideragdes podem ser
notadas nas falas a seguir.

“Eu acho assim, alguns repetem, né?! (fazendo mencéo aos alunos que cursam mais
de uma disciplina com o mesmo professor). Eu ja tive alguns alunos que fizeram trés
ou quatro cursos comigo, né?! Eu também, em alguns momentos... Por exemplo,
teve um periodo que eu tava muito ativo na pos-graduagdo, entdo, como os alunos
580 poucos, ai a tendéncia de se repetir € maior, né?! Mas, assim, eu ja tive algumas
repeticdes e, assim... uma procura de alunos pra que eu lecionasse uma disciplina, ta
certo?! Pedindo disciplinas [...] Eu percebo que eles gostam do fato de que a
participacdo é estimulada e que tem uma abertura que sempre estou fazendo.
Quando eu noto que estdo muito calados, eu comeco a fazer perguntas, né?, pra
trazé-los. Entéo, eles acham isso positivo[...].” (E4)

“[...] ano passado, eu fui homenageado por uma turma, ai eu ndo sabia o que fazer,
dizer. Poxa! Porque vocé... Isso aqui é um trabalho, eu vejo assim, como um
trabalho. Entdo eu t6 aqui todo dia, eu venho todo dia, porque é um trabalho, apesar
de ndo dar aula, eu faco pesquisa, eu faco outras coisas. Quando t6 com meus
alunos, eu converso, passo pra eles a experiéncia. Eles... Eu acho que eles gostam
porque me escolheram pra... Eu fico tdo sem graca, entendeu?! Eu fiquei muito sem
graca, que a turma assim... chegou a citar meu nome, entendeu?! [...].” (E6)

Novamente percebemos, a partir das colocacdes aqui apresentadas, a presenca do olhar
do outro na legitimacdo das praticas. Ou seja, a concep¢do do “bom professor” nao ¢ apenas
apontada pelo sujeito/grupo que fala, mas é confirmada pelas atitudes e discursos de outros
grupos, no caso, 0s estudantes. Outra vez € percebidaa importancia desse sujeito social na
constituicdo da comunicagdo entre os individuos na sociedade e na “mediagao” da relagao que
0 grupo cria com o objeto (TRINDADE, SANTOS e ALMEIDA, 2011; WOLTER, 2011).
Nesse sentido, a partir da percepcéo desses professores, no momento em que 0s estudantes
confirmam o gosto pelas praticas dos docentes, acabam por legitimar tais praticas e as
representacdes nelas incutidas.

Contudo, verificamos que, ao fazerem referéncia a percepcdo dos estudantes sobre
esse gostar, os docentes a associavam diretamente as praticas presentes no cotidiano da acéo,
como o preparo profissional da docéncia e as relacdes que esses professores estabelecem com
seus estudantes. Isso revela que, quando os professores passam a investir na formacgdo e
desenvolvimento da docéncia e a construir relagdes com os estudantes, tém, como resultados,
a reciprocidade e a confirmacéo de suas praticas por esses educandos, demostrada por meio da
procura por cursos ministrados por esses profissionais, da participacdo em aulas e das
homenagens.

Tais colocacdes associadas a preparacdo e as relagcdes com os estudantes direcionaram-
nos para os dois proximos argumentos que, mesmo sendo compreendidos em sua interacao

mutua e dindmica, sdo importantes serem analisados separadamente.
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A preparagdo do professor é apontada como uma acgdo continua, construida no
cotidiano das praticas e aperfeicoada com a experiéncia, com a andlise dessas praticas e a

superacdo de deficiéncias pedagogicas, como apontam as seguintes colocagdes.

“[...] muito pior do que amanh3, mas muito melhor do que antes. Entdo, td
trabalhando pra cada vez ser melhor, sabe?! Eu foco, sabe?! Uma coisa que ndo sai é
foco [...] a qualidade da aula a gente sempre tenta melhorar [...].” (E1)

“E... Eu ando assim me perguntando muito como eu deveria é... hoje melhorar, na
didatica, para fazer com que os alunos se interessassem mais por aquilo que eu to
querendo ensinar, a disciplina que me deu para ensinar, e eu ndo sei hoje,
considerando a nossa area, como usar a internet para essa modernidade. Eu sempre
digo que eu ndo posso ensinar do jeito que eu aprendi, porque as pessoas sao Muito
diferentes hoje, diferentes na forma de ver a vida e diferentes no seu conhecimento,
né?! Entdo, se eu soubesse aproveitar um pouco mais 0 que ja existe de disponivel
no termo de didatica de ensino, dessa coisa através da web, talvez eu pudesse ser
melhor avaliada pelos alunos. Entdo, isso € uma critica. Eu t6 tentando fazer isso,
né?! [...].” (E2)

“Eu acho que é um aprendizado constante. Quando vocé entra numa sala de aula, eu
acho que vocé tem que pensar em termos de melhorar o teu desempenho. Entéo,
tanto vocé aprende com os alunos como vocé ensina. Entdo, assim... eu acho assim,
que a ideia que eu me vejo é assim, aprendendo com eles. Entdo, cada vez que eu
ministro a disciplina, eu me vejo aprendendo melhor, vendo detalhes que eu néo vi

[...].” (E3)
As falas acima revelam que a percepcdo de “bom professor” esta associada ao preparo
e a dedicacdo desses sujeitos no sentido de melhorarem suas praticas de ensino. Percebemos
que, a partir do momento em que esse docente reflete sobre a importancia de melhorar suas
praticas, passa a compreender a dinamicidade em que se constitui a relacdo do ensino com a

aprendizagem, como bem coloca o docente E2:

“Quando a gente ¢ muito velho na tarefa que faz, a gente sempre diz: ‘Eu sempre fui
um bom professor, entdo eu vou continuar’. Mas, se vocé ta ensinando do mesmo
jeito que ha 20 anos atras, 30 anos atras, entdo vocé nao € um bom professor, porque
vocé€ nao se modernizou.”

Essa fala indica a presenca de concepcdes sobre a docéncia universitaria, associadas ao
carater multiplo e dindmico em que ela se constitui. Isso confirma as inferéncias de Souza
(2010), que apontam esse carater dindamico e multiplo da docéncia, chamando a atencédo para a
necessidade de os professores estarem constantemente revendo suas concepcdes e praticas.
Contudo, compreendemos, como ja apontam os resultados analisados na categoria anterior,
que rever essas concepcOes e praticas ndo e, necessariamente, a garantia de transformé-las,
uma vez que ha a presenca de representaces social e historicamente construidas que sdo
fundamentais para legitimar pensamentos, discursos e acoes.

Faz-se necessario, entdo, trabalhar primeiramente tais representagdes, romper com
determinados paradigmas que norteiam a docéncia universitaria no contexto em que ela esta

constituida — no caso deste estudo, 0 campo das ciéncias exatas e da natureza —, para que se
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comece a construir ressignificacfes dessa docéncia. Essa tarefa é dificil de ser realizada, pois,
como coloca Jodelet (2005), trata-se de rotulagdes social e historicamente estabelecidas e
aprovadas pelos sujeitos que pertencem ao grupo por se tratar de “comportamentos que
obedecem a expectativas normativamente reguladas segundo as necessidades da
comunidades” (p. 147). Nessa perspectiva, chamamos a atencdo para a importancia das agoes
de formacdo didatico-pedagdgica, visto que sdo esses espacos de formacdo e a interacdo e
comunicacdo com os pares que possibilitam os docentes estarem ressignificando suas praticas
(RAMOS, 2010; CORDEIRO e RAMOS, 2013).

Por fim, como ja antecipado, a compreensdo de “bom professor” também apontou
como argumento que a confirma as relacGes entre professor e estudantes, construidas no

contexto da docéncia. Tais conclusdes estdo presentes nas falas a seguir.

“[...] em geral, tenho um relacionamento bom com meus estudantes, e... a gente faz
um belo time, eu diria, sabe?! Ensino cada dia os mesmos estudantes, acho que ndo
sdo diretamente 0os mesmo estudantes. Eu ensino a dizer bom dia, brincar, perguntar
coisas do nada e eu sei que essas coisas ficam na cabeca da pessoa, mas, sobretudo,
de ser um amigo. Entdo a gente faz um belo time [...].” (E1)

“[...] eu tento passar a experiéncia pra eles de vida e conhecimento também, claro,
mas as vezes eu converso muito com eles, explico as coisas, passo a experiéncia de

vida, experiéncia de prova. Talvez seja o que eles gostem, né?! [...].” (E6)
Contudo, notamos que essa relacdo € percebida pelo professor ndo apenas
positivamente, mas também negativamente. O aspecto negativo esta associado a nao
ocorréncia de participacdo, visto que isso compromete a qualidade dessa docéncia, como

aponta o docente E2.

“[...] eu acho que a retroalimentag@o do professor pelo interesse do aluno esta pior,
porque o aluno ta desinteressado e isso na média, ndo vou dizer que a maioria, mas
uma grande parte [...] o melhor professor é aquele que cresce com o interesse dos
alunos e, se os alunos ndo tao interessados, o professor se acomoda. Ai vai dar aula e
ninguém discute, ninguém pergunta, chega atrasado, falta, ndo sei o qué. Desanima
qualquer um, né?! Entdo, eu procuro animar os meus alunos de todas as formas que
eu posso pra que eles ndo faltem, pra que eles se interessem, mas isso ndo é tao facil

[..]1” (E2)

As falas dos docentes indicam que a relacdo professor-estudantes é primordial para

que ocorra a “tarefa pedagogica”, como afirma Trindade (2010). Isso é que justifica 0 gosto
pela docéncia, tanto dos professores como dos estudantes. Entretanto, no momento em que
essa relacdo nao se estabelece ou ¢ rompida, ocorre um possivel “fracasso” da acao desses
docentes, uma vez que ndo conseguem “prender a atengdo” desses estudantes e, por isso, ndo
sdo considerados “bons professores”, como coloca E2: “o melhor professor ¢ aquele que
cresce com o interesse dos alunos e, se 0s alunos nédo tdo interessados, o professor se

acomoda”.
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Podemos, entdo, inferir que as concepcdes de “bom professor” estdo diretamente
associadas as rela¢fes construidas cotidianamente por esses profissionais no contexto da
atividade docente, pois, no momento em que alcancam o0s objetivos didaticos propostos, a
“tarefa pedagdgica”, a representacdo de “bom professor” € confirmada, contudo, ao
perceberem que os objetivos ndo foram alcangados, compromete-se essa concepgao que, para
ser recuperada, exige do docente mais empenho e preparo a fim de estimular a participagao e
frequéncia dos estudantes, ¢ recuperar o conceito de “bom professor”.

Diante do exposto, observamos que a percep¢ao de “bom professor” defendida pelos
docentes remete a uma representacao difundida nos anos 70 do século passado, que, conforme
Rocha (2014), fazendo referéncia aos estudos de Leite (2003), indica a a¢do e preparagédo do
professor a fim de prender a atencdo e motivar a participacdo dos estudantes, ou seja, 0
professor se empenha em preparar sua aula e, quando alcanga “bons resultados” (essa
atencdo) com seus estudantes,é confirmado por ele proprio e pelos outros como “um bom
professor”.

Nesse debate, percebemos que as representacbes de docéncia universitaria,
apreendidas na analise das entrevistas, revelam que os professores das ciéncias exatas e da
natureza adentram nesse campo por razfes que estdo distantes da pratica do ensino —
“pesquisa”, “curiosidade”, “carreira académica” —, contudo percebem que, 0 contexto e as
concepcdes que circulam nesse campo exigem desses profissionais conhecimentos e formagéo
que os direcionem para as atividades da docéncia — “a vantagem salarial era muito menor,
entdo era preferivel vocé investir numa carreira académica do que entrar numa carreira do
mercado de trabalho”, “e, quando vocé vai fazer o Mestrado, a tendéncia ja é a docéncia, ndo
tem como”.

E no cotidiano das préticas que os docentes revelam o gosto pela docéncia, voltando-
se, assim, para a construcdo e aprendizagem da profissdo. Dessa forma, desaparecem as
representacdes ligadas ao “dom”, “amor” ou a “vocacdo”, socialmente confirmadas nessa
profissdo — “[...] ‘ndo sabia que eu gostava tanto de ensinar’, mas isso eu aprendi depois, eu
n&o sabia que... eu sabia que gostava de transmitir, mas ndo sabia que gostava de ensinar”.

Dessa maneira, esses docentes apontam a necessidade de construgdo de uma
identidade e profissionalidade docente, uma vez que a docéncia universitaria redne
conhecimentos préprios que caracterizam essa profissdo, a qual ndo requer apenas
caracteristicas técnicas, mas também didaticas e éticas (BAZZO, 2007; RAMOS, 2010).
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Para esse grupo de profissionais, a docéncia universitaria tem como objetivo a relacao
com a sociedade por meio do “desenvolvimento de pesquisas” e da “formacgdo dos futuros
profissionais”, contudo essa formagao vai além do carater técnico, pois compreende também a
“ética” e “cidadania”. Dessa maneira, tais compreensdes acabam por se tornar principios e
valores desses profissionais no exercicio da docéncia universitaria.

A essa altura de nosso estudo, vemos a necessidade de levantar a seguinte questéo: o
que os dados até aqui analisados apontam em relacdo as representacdes de docéncia
universitaria por esse grupo que, historicamente, j4 possui uma carga de representacdes as
quais foram, e ainda sdo, confirmadas tanto pelos sujeitos que compdem esse grupo —
professores e estudantes —, como por sujeitos externos que passam a legitimar essas préaticas e
discursos, tornando-as quase que impossiveis de serem rompidas? Essas representacfes foram

sistematizadas e estdo organizadas no topico a seguir.

4.4. Para onde apontam os resultados?
Para Moscovici (1978, p. 26), “[...] uma representagdo fala tanto quanto mostra,

2

comunica tanto quanto exprime [..], ela produz ¢ determina comportamentos.” Essa
afirmativa nos indica a importancia que os discursos e as praticas assumem na dindmica da
comunicacéo e na construcao de representacoes sociais sobre um determinado objeto.

Ao nos depararmos com a proposta da presente pesquisa, as representacdes sociais
de docéncia universitaria por professores das ciéncias exatas e da natureza, e diante das
colocacdes e andlises dos questionarios semiprojetivos e das entrevistas semiestruturadas,
notamos como as falas, expressGes utilizadas, sentimentos associados a docéncia, o
compartilhamento de praticas no dia a dia, puderam nos revelar as possiveis concepcdes que
norteiam o universo simbdélico no contexto de vivéncia desses sujeitos.

Dessa maneira, este topico pretende debater como os sentidos e significados desses
docentes, sistematizados e analisados até entdo, estdo organizados e apontam representacdes
sobre a docéncia universitaria. Contudo, faz-se necessario destacar que o grupo do qual
falamos possui, em suas raizes sociais e historicas, caracteristicas que lhes sdo proprias e que
foram aqui resgatadas, a fim de conhecermos as possiveis origens e bases que justificam tais
representacdes.

Assim, ao direcionarmos a nossa atencdo para os resultados analisados, percebemos
gue a docéncia universitaria se constitui em um campo que assume caracteristicas préoprias do

perfil de um curso, tornando-se assim um objeto préprio do grupo. Essa apropriacdo e
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caracterizacdo passam a ser confirmadas pelos sujeitos desse grupo e, em determinadas
situacOes, reconhecidas e legitimadas por outros grupos e pelo meio social, visto que o
comportamento e o discurso do grupo passam a identifica-lo no meio em que ele esta inserido
(JODELET, 2005).

Dessa maneira, reportamo-nos a Zabalza (2004), para quem o carater da universidade
é complexo e multiplo, ou seja, ndo ha uma uniformidade nos espacos académicos. Os cursos
assumem perfis e identidades proprias, construidas e determinadas ao longo da historia, o que,
por sua vez, identifica os sujeitos que ali estdo inseridos, a maneira como convivem com 0S
problemas, seus grupos, suas falas, suas condutas.

Diante disso, chamamos a atencdo para a necessidade de uma formacgdo continuada
pedagdgica que possa debater aspectos amplos da docéncia universitaria, mas que também
compreenda e considere as caracteristicas préprias de cada curso, uma vez que esses possuem
peculiaridades, lacunas e praticas especificas. Dessa forma, sera permitido aos docentes, no
contexto em que eles estdo inseridos, perceberem suas agdes e comportamentos para, por
meio de reflexdes, na comunicacdo e troca entre oS pares e no cotidiano, poderem
ressignifica-las (SOARES e RIBEIRO, 2008; RAMOS, 2010; CORDEIRO e RAMOS, 2013).

A presente investigagdo nos possibilitou constatar ainda que a insercdo na docéncia
universitaria por esses professores ocorre a partir do desenvolvimento de atividades de
pesquisa e da busca por uma estabilidade na carreira. Esses elementos o mercado de trabalho
ndo oferece, ou oferecem muito pouco, para 0s egressos da graduagdo, o0 que leva esses
profissionais a investirem na formacdo académica em nivel de pos-graduacéo stricto sensu.

Isso justifica 0 pouco interesse desses sujeitos em se dedicarem a uma formacéo de
carater pedagdgico-didatico, necessaria para a atuacdo na docéncia, visto que as atividades de
pesquisa demandam maior tempo e dedicacdo desses profissionais, pois, apesar de
reconhecerem que a docéncia universitaria constitui-se na articulacdo entre ensino, pesquisa,
extensdo e gestdo, veem na pesquisa a oportunidade de desenvolvimento da carreira, por meio
da progresséo, da contribuicdo para o desenvolvimento da academia e da sociedade em geral,
e na atualizacdo dos conhecimentos, elementos que os auxiliardo no contexto em sala de aula.

Tais representacOes estdo pautadas nas concepgdes construidas, pela Historia, sobre
matematicos, fisicos, quimicos que, por meio de pesquisas, realizaram descobertas cientificas
e contribuiram para o avango da sociedade (BOYER, 2003). Concomitantemente a isso,
percebe-se, no atual contexto em que o0 pais se encontra, uma preocupagdo com 0S avangos

tecnoldgicos voltados as ciéncias exatas e da natureza no sentido de ganharem status na
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conjuntura social global, visto que o desenvolvimento de pesquisas num pais garante-lhe a
situacdo de “pais desenvolvido”, o que justifica os altos investimentos nessa area.

No momento em que ha um maior investimento em atividades de pesquisa, ha,
consequentemente, uma maior dedicacdo a essa atividade. Dessa maneira, 0s docentes
percebem a importancia que sua profissdo assume no crescimento do seu pais, estabelecendo,
assim, uma relagdo intrinseca com a sociedade, que, por sua vez, espera desses profissionais e
deposita neles a expectativa quanto a esse crescimento.

A pratica da docéncia, diante disso, passa a ser construida no contexto da acéo,
justificando, assim, o “aprender a profissdo”. Sao as retomadas de memorias das vivéncias
enquanto estudantes, a observagdo de outros professores, as comunicagdes sobre a pratica, as
experiéncias com a docéncia exercidas na graduacdo e na monitoria que auxiliam na
constituicdo de suas acdes (ARAUJO, 2005; CAMPELO, 2011; ROCHA, 2014). Tornam,
assim, o objeto estranho “docéncia universitaria” em algo conhecido ¢ compartilhado no e
pelo grupo.

Observamos ainda que, mesmo alguns profissionais tendo expressado certa “aversiao”
a docéncia e, em sua maioria, preferirem a atividade de pesquisa e autodenominarem-se
pesquisadores, eles acabam por despertar, no decorrer das experiéncias, 0 gosto pela docéncia,
tendo em vista as possibilidades, dinamicidades e relagfes nas quais ela se constitui, como
também as contribuicbes que a mesma oferece aos profissionais no desenvolvimento dessa
profisséo.

Dessa forma, remetemo-nos a Alba (2011), para quem € importante entender o
processo de ancoragem na elaboracdo de representacGes sociais, pois esse entendimento
auxiliara na interpretacao do valor que o sujeito/grupo dara ao “objeto estranho” a partir das
referéncias que possui. Tais referéncias sdo, por sua vez, “herangas” simbolicas das
instituicGes e grupos aos quais pertencem.

Trazendo para nosso estudo, no momento em que os professores atribuem sentidos e
significados a docéncia universitaria, como também compartilham suas préaticas, ha, como
“pano de fundo”, influéncias culturais, histéricas e sociais pertencentes a esse grupo que
justificam tais representacOes e precisam ser levadas em consideragcdo caso se queira
compreender a conjuntura em que essas representacdes foram construidas e sdo perpetuadas.

Diante do exposto, percebemos que, por possuirem caracteristicas especificas de um
curso, os participantes da pesquisa revelaram compreensfes de docéncia universitaria que sao

peculiares ao seu contexto de vivéncia e sinalizam representacdes desse grupo. Cientes disso,
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organizamos essas representacdes em quatro tdpicos: a) docéncia universitaria: um espaco de
exigéncias, em que discorreremos sobre as exigéncias proprias da docéncia universitéria; b)
docéncia universitaria: um espacgo para objetivos e valores, em que trataremos dos objetivos
e valores proprios dessa docéncia; ¢) docéncia universitaria: um espaco de responsabilidade
profissional, em que discutiremos sobre as atribui¢des destinadas aos docentes desse campo;
e,d) docéncia universitaria: um espaco de sentimentos, toépico que enfocard os sentimentos

que esses profissionais conferem a docéncia universitaria.

a) Docéncia universitaria: um espaco de exigéncias

Em relacdo a este topico, pudemos verificar que os docentes das ciéncias exatas e da
natureza afirmam que a docéncia universitaria, devido ao carater exato e objetivo que lhe é
peculiar por conta da area em que estd inserida, possui exigéncias proprias que marcam a
profissdo. Dessa maneira, apontam dois tipos de exigéncias referentes a essa docéncia:
dedicacdo e preparacdo necessaria ao professor no exercicio da carreira e dedicacdo e
preparacdo do estudante no contexto da aprendizagem.

Quanto a primeira exigéncia — preparacdo e dedicacdo do profissional docente —,
notamos que, segundo esse grupo de participantes, os professores das ciéncias exatas e da
natureza, diante das cobrangas préprias do campo de estudo, acabam por atribuir a essa
profissdo a apreciacdo e necessidade de desenvolverem conhecimentos fundamentados no
carater exato e objetivo das ciéncias exatas e da natureza, uma vez que compreendem a
importancia desses conhecimentos no processo de formacdo do estudante. Tal exigéncia
refere-se ao objetivo de alcancar uma formacdo qualificada dos estudantes que adentram
NEesses Cursos.

Esse conhecimento é adquirido por meio de dedicacdo e da experiéncia advinda do
tempo e exercicio da docéncia, sendo fundamental na pratica docente, visto que constitui uma
ferramenta para a atuacéo desse profissional tanto na construcdo desse conhecimento como no
lidar com as situacOes no contexto da sala de aula. O professor, de posse desse conhecimento,
passa a confianga necesséria e esperada para a formagédo dos estudantes.

Tais conhecimentos estdo associados, em sua maioria, a area especifica dos cursos,
pois 0s saberes dessa area sdo cobrados tanto na formacdo dos estudantes como no
desenvolvimento de pesquisas. No entanto, os docentes reconhecem a importancia dos
conhecimentos de cunho pedagdgico no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica,
percebendo, assim, a importancia da funcdo que as formacgbes continuadas possuem na

formagéo desses profissionais.
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Contudo, no momento em que observam a resisténcia dos docentes em procurar essas
formagdes, passam a atribuir a responsabilidade aos estudantes que, por se considerarem em
um “nivel” especifico de conhecimento, precisam conviver com dois tipos de professores:os
que possuem “didatica” e os que apresentam caréncia desses conhecimentos.

Dessa maneira,os participantes deste estudo compreendem que o preparo e a dedicacéo
ndo sdo exigéncias referentes apenas ao professor, mas também, e muito mais, aos estudantes.
Estes, por sua vez, sdo cobrados pelos professores devido as proprias reivindicacdes do
campo, cabendo, portanto, a eles (aos estudantes), a responsabilidade pela propria formacéo.

Assim, percebemos que essas representagfes remetem aos conceitos e funcgdes que,
historicamente, os docentes das ciéncias exatas constroem e assumem na sociedade, visto que
elas apoiam os discursos e as praticas deles quanto ao rigor, a dedicacdo e a preparacdo no
exercicio da funcdo (LARA, 2013).

A Objetivacdo, a Ancoragem, a Themata e a Polifasia Cognitiva, apontadas por
Moscovici (2009), séo percebidas no momento em que os docentes objetivam e ancoram as
representacdes sociais de docéncia universitaria em elementos, definicdes e caracteristicas,
confirmadas pela historia e sociedade, e que legitimam as concepc¢des advindas do ensino
tradicional, do carater exato da ciéncia, do aspecto concreto, o qual determina como deve ser
0 ensino aprendizagem e requer a dedicacdo maxima, tanto por parte do estudante como do
professor.

Essas representacdes tém raizes em todo o processo de evolucdo e constituicdo desse
campo na sociedade. Elas estdo presentes nas civilizacbes da Mesopotamia e Egito Antigo, no
trabalho dos sacerdotes responsaveis pelos estudos matematicos cujo objetivo era
compreender a dindmica da natureza, dos astros, do plantio, relacionando esses
conhecimentos a religido.Encontram-se também na exaltacdo, expressa por Platdo, da ideia de
um campo destinado aos mais fortes, como pregado por Pitagoras, na relacdo direta com
aqueles que possuem poder, como Napoledo, e na constituicdo da rigorosidade, como
proposto pelo movimento bourbakista (MAIA, 2000; BOYER, 2003; SILVEIRA, 2011).

Portanto, a construcdo do saber matematico, ao inserir-se nos processos de formacéo,
assume o caréater de rigor, de objetividade, constituindo-se assim um campo em cujas raizes
estdo representacdes de “conhecimentos destinados a poucos”, de “dom”, da necessidade de
“muita dedicagcdo” daqueles que escolhem seguir carreira nas ciéncias exatas e da natureza.

Essas representacdes repercutem na postura do docente que também, historicamente,

tem a responsabilidade de confirmar, em suas préticas, a presenca delas, visto que, no inicio,
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formava militares para o manuseio de armas e a construcéo de prédios — dai o carater preciso
no ensino. Posteriormente, o docente das ciéncias exatas e da natureza foi levado a trabalhar
em ‘“‘cursinhos preparatdrios” para a inser¢ao de estudantes no ensino superior, originando
assim a objetividade desse campo de estudo. E, em decorréncia dos proprios movimentos
bourbakistas, passou a agregar e desenvolver em suas praticas a resolucdo de muitos
exercicios, pautado na rigidez e exatiddo como estratégia de aprendizado. Todo esse percurso
historico resulta, hoje, na necessidade de muito esforco e dedicagdo no processo de ensino
aprendizagem desse campo (MAIA, 2000; VALENTE, 2008).

No entanto, percebemos que, devido as novas configuragcdes sociais que norteiam o
atual campo universitéario — politicas publicas que ampliam o espaco e tempo de formacéo dos
estudantes —, requerem-se hoje dos docentes novas posturas quanto as praticas de ensino que
devem ser adequadas aos perfis desses estudantes. Tais demandas promovem a reelaboracao
de representacOes sociais, visto que, como colocam Costa e Almeida (1999), e,
posteriormente, Wachelke (2012), no momento em que as representagdes sociais sobre um
dado objeto passam a ser ameacadas pelas circunstancias do meio, hd uma mobilizacdo no
sentido de dar novos sentidos e significados que restabelecam a comunicacao entre 0s sujeitos
do grupo.

Assim, o professor é levado a uma ressignificacdo dessa docéncia, direcionada agora
para uma formacgdo que vise a ética e a cidadania, as quais passam a compor o contexto de
atuacdo dos profissionais, sem que seja desconsiderado o carater técnico da formacéo.

Entretanto, além das exigéncias relativas a docéncia universitaria, os participantes
deste estudo entendem que ela também possui objetivos e valores que lhes sdo préprios. Sobre

ISSO passaremos a discorrer a seguir.

b) Docéncia Universitaria: um espaco para objetivos e valores
Mesmo diante do reconhecimento que esse grupo possui das exigéncias da docéncia
universitaria, ele entende que a universidade acaba por exigir determinados objetivos de
formacédo a fim de atender a sociedade na qual esta inserida, tendo em vista a relacdo direta
gue ambas — universidade e sociedade — estabelecem entre si, visando ao crescimento e ao
avanco por meio do desenvolvimento de pesquisas e da formacéo dos futuros profissionais.
Contudo, segundo esses professores, ndo apenas 0s objetivoscomo também os valores

assumem o0 mesmo grau de importancia por se encontrarem articulados no contexto da agao
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docente voltada a uma formacéo do estudante para o mercado de trabalho e a uma formacao
cidada.

Quanto ao primeiro objetivo/valor — formacdo para o mercado de trabalho —, os
professores universitarios compreendem que ndo s6 a propria conjuntura social como também
o perfil préprio dos cursos das ciéncias exatas e da natureza acabam por preterir o carater
critico-reflexivo a partir do qual a universidade historicamente foi pensada e construida
(PACHECO, 2003).

Dessa maneira, fez-se necessario retomarmos a atual estrutura dessa sociedade a fim
de entendermos onde estéo situadas tais representacdes. Assim, percebemos que, apesar de 0s
conhecimentos técnicos terem sido valorizados durante a Modernidade e de o
desenvolvimento de pesquisas ser hoje supervalorizado, estes ja ndo ddo conta da
compreensdo de formacdo requerida pela sociedade atual. Essa lacuna acaba por levar o
docente a buscar outras estratégias que complementem essa formacéao, objetivando o sujeito
em sua integralidade profissional.

A sociedade exige desses docentes a formacdo de profissionais cada vez mais
preparados tecnicamente a fim de atuarem com qualidade e precisdo no mercado de trabalho e
atenderem as demandas existentes nesse espaco. Contudo, os docentes percebem a
necessidade de uma formacdo que ultrapasse o carater técnico do curso e abarque uma gama
de conhecimentos voltados para a cidadania e a ética, compreendendo estas como importantes
na formacdo integral do profissional que atuard na sociedade. A docéncia universitaria
assume, assim, a importante funcdo de contribuir para a formacdo que atenda as demandas
desse atual contexto social (ENRICONE, 2009).

Dessa maneira, os docentes participantes de nosso estudo veem como objetivo e valor
de suas atividades a capacitacdo desses estudantes, no entanto ndo consideram ser esse um
processo alheio ao docente, pois o proprio professor sente-se responsavel por essa formacao,
como vimos a partir do exemplo referente a ética e a cidadania contempladas no contexto da
docéncia, tornando-se assim determinante para a reconfiguracdo de representagdes sociais
sobre um determinado objeto, visto que ambas (a ética e a cidadania) requerem dos sujeitos
envolvidos novas maneiras de pensar e lidar com o fendbmeno.

Assim, por ser uma mudanca significativa, ela passa a interferir ndo apenas nos
discursos como tambeém nas praticas (COSTA e ALMEIDA, 1999; WACHELKE, 2012).
Todavia, tais mudangas ndo sdo tdo relevantes a ponto de afetarem o nucleo central das

representagdes, o que justifica as constantes dualidades presentes nas falas dos participantes:
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ora enfatizam a formag&o técnica, ora a ética; ora se fundamentam no ensino tradicional, ora
no construtivista; ora enfocam uma formacgdo pautada no objetivismo, ora destacam a
importancia de uma formacao que priorize o aspecto humano dos estudantes.

Em sintese, pudemos verificar que os docentes participantes deste estudo reconhecem
que, no contexto em que atuam, as exigéncias e objetivos que constituem a docéncia
universitaria passam a requerer deles atribui¢fes e posturas que também sdo caracteristicas

desse grupo e sobre as quais discorreremos a seguir.

c) Docéncia Universitaria: um espaco de atribui¢des docentes

Dado o contexto que constitui o perfil dos docentes investigados, as exigéncias,
objetivos e valores que caracterizam essa formacao, esta discussdo tem o objetivo de conhecer
as representacdes dos docentes quanto as suas atribuicdes que os identificam enquanto grupo
em sua atividade docente.

Recorremos, entdo, a Jodelet (2002), segundo a qual os sujeitos/grupos passam, a
partir dos varios sentidos e significados, a construir representacdes que sdo especificas de seus
grupos de pertenca. Quando ha um compartilhamento dessas representacfes entre 0s membros
desse grupo, essa partilha acaba por promover um consenso sobre o objeto representado.
Dessa maneira, ha uma construcdo da identidade grupal (JODELET, 2002; 2005).

Nessa perspectiva, as representacfes identificadas na analise dos dados por noés
coletados apontam atribuicBes decorrentes da importancia que esses profissionais ddo a
necessidade ndo s6 de constante atualizacdo dos conhecimentos especificos— visto que estes
dardo suporte a uma formacdo mais consolidada e atualizada aos estudantes —, mas também
pedagdgicos,uma vez que as demandas sociais requerem conhecimentos que deem conta das
dindmicas que circulam o espaco formativo e tendo em vista as situacGes recorrentes no
contexto da sala de aula. Entretanto, no que diz respeito as praticas de ensino, os docentes
recorrem a ‘“‘metodologias prontas” que transitam entre a comunicagdo/construcdo e a
transferéncia/transmissao de conhecimentos, entendidos como importantes na formacdo dos
estudantes.

Tais representacdes sdo influenciadas pelas prdprias experiéncias vivenciadas pelos
profissionais. 1sso nos leva a seguinte inferéncia: os que compreendem a funcao da docéncia
como “transferéncia/transmissdo” de conhecimentos sdo os docentes cujas experiéncias ndo
Ihes permitem ressignificar representagdes. Veem-se como detentores do saber e entendem

gue precisam transmitir esse saber ao estudante.
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Por outro lado, percebemos que o0s docentes 0s quais vivenciam experiéncias
formativas que lhes possibilitam uma ressignificacdo das praticas — como as acgdes de
formacéo continuada didatico-pedagogicas e o compartilhamento das experiéncias docentes —
passam também a perceber a formagdo do estudante como uma ““constru¢do/comunicagdo” do
conhecimento. Estes entendem que tanto o professor como o estudante contribuem para o
processo de ensino aprendizagem (SELBACH, 2010; BECKER, 2012).

As representacbes de docéncia universitaria, aqui estruturadas pelos professores
investigados, confirmam, mais uma vez, a histéria e o contexto de constituicdo que
caracterizam e legitimam a identidade desse grupo, pois, no momento em que partilham
concepcdes e valores sobre um dado objeto, retomam definicbes e crengas socialmente
compartilhadas que respaldam acdes e sentidos sobre esse objeto.

Esse movimento Ihes possibilita um reconhecimento pessoal/grupal no grupo, ou seja,
aquilo que falo/faco me identifica e me firma como pertencente ao grupo, mas também sou
reconhecido pelo outro social, por minhas a¢des e discursos, como pertencente ao grupo.

Os resultados de nossas analises nos indicam que ha indicios de uma reorganizacao
das representacGes de docéncia universitaria devido as novas conjunturas sociais que passam
a “forgar” esse docente a rever suas praticas e discursos. Assim, entendemos que, dependendo
da intensidade da influéncia das circunstancias sociais no grupo — se mais fortes e incisivas,
por exemplo —, ocorrera a ressignificacdo de representacdes sociais. No entanto, para que isso
ocorra, faz-se necessario que esse sujeito/grupo passe por novas experiéncias que 0S
coloquem em novos/outros contextosa fim de, assim, haver a possibilidade de novos
compartilhamentos de sentidos e significados (ALBA, 2011).

Finalmente, conforme ja anunciamos, os professores investigados apontam a presenca
de sentimentos na constituicdo das representacdes de docéncia universitaria. E disso que

passaremos a tratar agora.

d) Docéncia Universitaria: um espacgo de sentimentos

Além dos elementos apresentados pelos docentes quanto as representagdes sociais de
docéncia universitaria até aqui elencados, percebemos que eles associam a essa atividade
determinados sentimentos que caracterizam seu contexto e grupo. No momento em que 0s
docentes vinculam sentimentos a sua atividade na docéncia universitaria, eles passam a

selecionar mentalmente discursos e préaticas que os confirmem como pertencentes ao grupo,
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visto que esse ¢ “um meio de firmar-se na sua unidade, de defender a sua identidade”
(JODELET, 2005, p. 378).

Neste estudo, vimos que os sentimentos relacionados pelos docentes a essa atividade
apontam representacdes que ora sinalizam gratificacdo e prazer pela atividade na docéncia
universitaria, ora se referem aos percalcos e problemas presentes nesse espaco.

Assim, inferimos que, apesar de 0s docentes ndo expressarem o desejo de inserirem-se
na docéncia universitaria, ao aprenderem sobre essa docéncia no contexto da acdo e
perceberem que a pratica deles traz “resultados positivos”, despertam por sua profissao o
“prazer” e o “gosto” pelo ensino. Contudo, no instante em que notam que os investimentos na
acao docente ndo condizem com os resultados alcangados, passam a atribuir a culpa disso aos
“percal¢cos” e “problemas” externos a sua agao.

Para Ximenes (2008) e Gripp (2010), os fatores externos ndo apenas sao decisivos na
constituicdo de identidades e representacdes desses docentes como também influenciam na
atuacdo profissional deles.Depreendemos, entdo, que, apesar da cobranca da sociedade a
universidade para que atenda as demandas externas, ndo oferece o suporte necessario para
uma efetivacdo da carreira, nem desenvolve politicas que auxiliem na pratica desses sujeitos,
promovendo, assim, essa dualidade quanto aos sentimentos associados a docéncia.

Finalmente, podemos dizer que concluimos nosso estudo e alcancamos o objetivo
dele: compreender as representacdes sociais de docéncia universitaria pelos docentes das
ciéncias exatas e da natureza. Portanto, partiremos agora para as consideracdes finais, quando
apresentaremos uma sintese dos caminhos percorridos em nossa pesquisa e dos resultados

alcancados.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Tendo por objetivo compreender as representacdes sociais de docéncia
universitaria pelos professores das ciéncias exatas e da natureza, e responder a pergunta
norteadora deste estudo —como os docentes dos cursos das “Ciéncias Exatas e da
Natureza” representam a Docéncia Universitaria? — langcamo-nos ao campo de pesquisa
sem sabermos ao certo o que iriamos encontrar. Nossa hipdtese inicial era a de que, por
comporem um grupo tdo caracteristico e socialmente legitimado, dentro e fora da
universidade, sendo representado como “ntcleo duro”, haveria ali representagdes sociais de
docéncia universitaria que justificassem seus discursos e praticas socialmente compartilhadas.

Assim, para empreendermos esta investigacdo e fundamentarmos a analise dos dados
coletados, recorremos a Teoria das Representacdes Sociais. 1sso porque encontramos nessa
Teoria 0s elementos necessarios para respondermos a questdo de nossa pesquisa e
alcancarmos o0s objetivos de nosso estudo.

Nossa escolha por esse campo se deu no momento em que contextualizamos nosso
interesse pela pesquisa. Essa contextualizacdo adveio da observacdo de que os indices de
retencdo e reprovagdo nesse campo fazem-no ser visto como um espago de rigor com relagéo
aos conteudos ensinados e aprendidos. Inferimos, entdo, que haveria nesse ambiente pouco
espaco e momentos de discussdo que possibilitassem os profissionais pensar sobre as proprias
praticas, concepcdes, sobre os resultados e objetivos da formagdo académica. Depreendemos,
assim, que ali se perpetuariam praticas e discursos que confirmariam as representacdes que
circulam no universo da docéncia das ciéncias exatas.

Essas inferéncias foram, aos poucos, confirmadas. Inicialmente, a partir do momento
em que realizamos o estado do conhecimento sobre a tematica, verificamos que, em um
espaco de tempo pouco maior que uma década, era muito pequena a quantidade de pesquisas
referentes a essa temética da docéncia universitaria no contexto das ciéncias exatas e da
natureza, tomando como sujeitos 0s proprios professores que compdem esse campo.

Também observamos como se da o processo ensino aprendizagem nesse campo.
Vimos que, de um lado, esta o professor das ciéncias exatas, que ensina com rigor e cobra do
estudante resultados exitosos. Como ndo foram formados para refletirem sobre suas préprias
praticas, quando esses resultados ndo sdo alcancados, os docentes atribuem a culpa desse
fracasso aos estudantes ou a fatores externos. Do outro lado, encontra-se o estudante que,
apesar de todo o esforgo para aprender o conteudo, ndo consegue, mas julga que a falta ou a

pouca cognic¢do se devem ao “nivel elevado” desses conhecimentos.
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Essas constatacOes sinalizaram-nos a necessidade de pesquisas voltadas para a
formacdo docente nesse campo. Julgamos que, se ndo ha um interesse em compreender como
esses professores — também formadores de estudantes que atuardo como docentes na educacéo
basica —, concebem a docéncia, esses discursos e praticas sdo reproduzidos, e 0s processos de
ensino aprendizagem, historicamente confirmados, séo perpetuados.

Diante disso, consideramos importante nossa pesquisa, visto que nos propusemos
compreender a percepc¢ao que os professores, inseridos em seu campo de atuagdo, possuem da
docéncia. Entendemos, ainda, que tanto a universidade como as representacdes sdo dinamicas,
maltiplas e polissémicas. A universidade é compreendida como um espaco ndo apenas de
formacdo como também de comunicacdo e compartilhamento de experiéncias. Assim, nela
ocorrem a criacao e a disseminacdo de representacdes sobre objetos.

No decorrer de nossa andlise, norteada pela pergunta e pelos objetivos de nossa
pesquisa, 0os dados revelaram que os professores objetivam a Docéncia Universitaria nas
atividades de pesquisa, ancoradas nos ideais cientificistas do Positivismo do século X1X, onde
a pesquisa assume status e responsabilidade pelo desenvolvimento de um pais, dessa maneira
passa a assumir posicdo de destaque nas colocacdes dos docentes e conferem um lugar de
prestigio em suas acBGes e discursos, Vvisto que essas atividades sdo representadas como
“grande diferencial” na sociedade.

Percebemos também que os professores das ciéncias exatas e da natureza
compreendem a docéncia universitaria como um espaco de relacdo, responsabilidade e
interacdo mutua entre o docente, que transmite e/ou constréi conhecimentos de ordem técnica
e ética, 0 estudante, que precisa querer aprender e dedicar-se ao aprendizado, e a sociedade,
que exige um profissional qualificado para o contexto no qual esta inserido.

Constatamos, ainda, que os professores universitarios das ciéncias exatas e da natureza
possuem representacfes sociais de docéncia universitaria que sdo proprias de seu grupo de
pertenca, mas carregam também representacdes de docéncia universitaria do grupo maior em
que estdo inseridos — 0 grupo dos professores universitarios —, que também possui exigéncias,
defini¢Oes e compromissos.

A docéncia universitaria, — para esse grupo, nas relagdes e interacfes dos sujeitos no
cotidiano e nos sentimentos de pertenca —, assume concepgoes, valores, comportamentosque
Ihes sdo proprios e justificam seus discursos e praticas. Isso é compreendido pelos docentes,
que percebem as dindmicas e comportamentos que norteiam esse espaco e confirmam e

propagam essas praticas.
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As representacOes presentes no universo desse grupo de professores sdo constituidas
historicamente e confirmadas socialmente. Elas advém das experiéncias desses docentes, de
suas trajetorias de vida e formacdo, as quais influenciam a identificacdo de suas acgdes e
discursos e, ao mesmo tempo, identificam seus integrantes no momento em que esses
confirmam e compartilham tais agoes.

Assim, destacamos a importancia que o outro, 0 meio social, 0s grupos externos
passam a exercer na confirmacdo das representacdes ali constituidas, uma vez que ratificam a
presenca do rigor, da objetividade nas formacdes, quando exigem esse rigor e esse carater
objetivo do profissional que esta atuando no mercado de trabalho.

Nesse contexto a docéncia universitaria também se mostra objetivada nas praticas de
ensino, ancoradas em concepgOes ora tradicionalistas ora construtivistas, apontando para
indicios de ressignificacdo dessas representacdes sociais de docéncia pelo campo das ciéncias
exatas e da natureza.

Esses indicios sdo percebidos no momento em que os professores destacaram a
importancia de, além dos aspectos anteriormente colocados, uma formacdo pautada em um
carater mais humano, reconhecendo as limitagcbes e oportunidade de aprendizagem dos
estudantes.

Consideramos que esse processo de ressignificacdo de representacdes sociais ocorre
quando os docentes se encontram ou sdao inseridos em um contexto que causa “certo
incomodo” a seus grupos de pertenga, levando-0s, assim, a construirem caminhos que lhes
possibilitem acomodar 0s novos objetos.

Observamos que esse contexto que o0s incomoda e os leva a ressignificar
representacdes ha muito consolidadas ocorre no momento de maior abertura das universidades
aos estudantes e a sociedade. 1sso porque, devido a insercdo e a permanéncia cada vez maior e
mais diversificada desses estudantes, os docentes passaram a ser inseridos em contextos cada
vez mais diversificados de aprendizagens, o que os levou a abandonar préaticas antigas,
centralizadas no proprio docente, e a adotar praticas voltadas para a aprendizagem dos
estudantes.

Esse processo de ressignificacdo de representacGes, no entanto, é lento, pois, em mais
de uma decada, pouco ou quase nada foi feito em termos de politicas de investimento na
formacéo desses professores e na estruturacdo da carreira, a fim de auxiliar esses docentes na
reconstrucdo de sentidos e significados que objetivem a formagéo integral dos estudantes e a

transformacéo de pratica dos docentes.
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A pouca valorizagdo da docéncia e 0s poucos espagos especificos de
desenvolvimentos de pesquisalevam os docentes a conviverem com a “incerteza” quanto a
prépria identidade, visto que, apesar de estarem e exercerem a docéncia, muitos ainda ndo se
consideram docentes. Isso se deve ao fato de haver uma identidade permeada de conflitos por
exigir, desse profissional, determinados saberes que ndo atendem aos seus interesses. Assim,
preferem assumir-se como pesquisadores.

Diante disso, chamamos a atencdo para a importancia de compreender como 0s
docentes representam a docéncia universitaria. Essa compreensdo contribuira para pensarmos
numa formacdo que leve em consideracdo as especificidades desses cursos, pois, apesar de
estarem inseridos em um contexto mais amplo, possuem particularidades que precisam ser
levadas em consideracdo diante da funcdo que eles exercem no meio social. Atentar para essas
especificidades nédo significa, contudo, reproduzirdiscursos e praticas instituidos socialmente,
mas entender como tais discursos e praticas podem ser ressignificados, sem perder a
articulacdo com a sua proposta. Em outras palavras, é preciso pensar-se em uma formacéo
integral tanto para os docentes como para os estudantes, sem abandonar a objetividade e
precisdo que essa area requer.

Como as pesquisas sofrem constantes interferéncias da dindmica social, a nossa
possibilita novas indagagOes, a abertura de novas investigacdes. Tendo compreendido, entéo,
como 0s docentes das ciéncias exatas e da natureza representam a docéncia universitaria,
ficam alguns questionamentos.

Como os estudantes desse campo representam essa docéncia e seus professores?

Como os grupos sociais externos concebem esse professor de ciéncias exatas?

Como os professores universitarios das ciéncias exatas e da natureza representam a
pratica docente em seu contexto de acdo?

Que aspectos sdo levados em consideracdo por esses sujeitos nas formacgdes
continuadas didatico-pedagdgicas, no momento de constituirem e ressignificarem seus
discursos e praticas?

Essas questbes sdo propostas como norte para o desenvolvimento de futuras pesquisas,
ou como indicag0es para outros pesquisadores que se propuserem a adentrar no campo de
discussdo da Teoria das Representagdes Sociais, Docéncia Universitaria e Ciéncias Exatas e

da Natureza.
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APENDICES

APENDICE 1 - CARTA DE APRESENTACAO
Universidade Federal de Pernambuco
Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
Mestrado em Educacéo

Prezado(a) Docente(a):

Estamos desenvolvendo uma pesquisa sobre Representacdes Sociais e Docéncia
Universitaria que tem como objetivo “Compreender as representagdes sociais que os docentes
dos cursos das “Ciéncias Exatas e da Natureza” da Universidade Federal de Pernambuco tém
de Docéncia Universitaria ¢ de Pratica Docente”. Esta pesquisa faz parte de um trabalho de
mestrado que atualmente se desenvolve no Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal de Pernambuco (PPGE/UFPE).

Para tanto, solicitamos a sua contribuicdo no sentido de subsidiar a referida pesquisa
através da resposta ao presente questionario. Esclarecemos que a sua identificacdo é opcional
e os dados serdo tratados de forma sigilosa.

Ainda informamos que, tendo divida, pode entrar em contato através do numero
8668.3178(0i) / 9751.6033(Tim) ou pelo e-mail: nathalig8 @gmail.com

Ressaltamos a importancia do seu apoio na realizacdo deste trabalho e,

antecipadamente, agradecemos, imensamente, a sua colaboracéo.

Nathali Gomes da Silva
Mestranda do Programa de P6s-Graduacgdo em Educacédo da UFPE

Maria da Conceigdo Carrilho de Aguiar

Professora Orientadora do Centro de Educacédo da UFPE
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APENDICE 2 - QUESTIONARIO PERFIL
Universidade Federal de Pernambuco
Programa de Pds-Graduacao em Educacdo — Mestrado 2014-2016
Representacdes de Docéncia Universitaria por Professores das Ciéncias Exatas e da
Natureza da UFPE
Nathali Gomes da Silva

PERFIL: Esses quatro primeiros pontos serdo apenas para tracar um perfil dos participantes e

conhecermos em que grupo as representagdes sociais sdo construidas.

Nome (opcional):

Telefone (posterior contato):

Email:

Sexo: ( )Masculino ( )Feminino ( )Outros
Faixa Etaria: ( )31-40 ( )41-50 ( )51-60 ( )61-70 ( )acimade 70

EXPERIENCIA COM A DOCENCIA: Este conjunto de informagdes abaixo solicitadas nos
serviré para identificarmos as possiveis experiéncias e o contato com a docéncia.

Formag&o Inicial (Area):

Formagao Stricto Sensu: ( ) Mestrado. Area:

( )Doutorado. Area:

( )P6s-Doutorado. Area:

Tempo de Experiéncia como docente:

Tempo de experiéncia como docente de instituicdo superior:

Tempo de experiéncia como docente na UFPE:

As disciplinas que leciona:

Participou de alguma acdo de formacdo continuada didatico-pedagdgica ofertada pelo
NUFOPE/UFPE?
()Sim. Ano: ( ) Néo
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APENDICE 3 - QUESTIONARIO SEMIPROJETIVO

Professor, por favor, continue a frase iniciada abaixo, colocando as suas ideias eescrevendo ao
menos cinco linhas em cada uma das frases.

1. Ser professor universitario €...

2. O ensino no campo das Ciéncias Exatas exige...

3. O ensinopesquisa é utilizado por meio de...

4. Para formar cidad&os criticos e responsaveis, o professor universitario precisa...

5. Quando ensino, preocupo-me principalmente com...
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APENDICE 4 - ENTREVISTA

Universidade Federal de Pernambuco
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo — Mestrado 2014-2016
Representacdes de Docéncia Universitaria por Professores das Ciéncias Exatas da UFPE
Nathali Gomes da Silva

DOCENCIA UNIVERSITARIA
Fale-me sobre a trajetoria de sua profisséo, a partir da formacéo inicial e, hoje, como docente
universitario, ou seja, como surgiu o interesse em ser professor universitario, ou, o que levou

vocé a seguir a docéncia universitaria e nao a profissdo de sua formacéo inicial?

Que significados, valores e/ou concepgbes influenciam o seu trabalho como professor
universitario?

Qual a sua compreensdo de Docéncia Universitaria nos dias atuais?

Vocé considera que ha especificidades na Docéncia Universitaria no campo das Ciéncias
Exatas e da Natureza? Justifique.

Como vocé se autoavalia como docente universitario, ou seja, como se vé como professor
universitario?

Como os estudantes o veem como professor universitario das Ciéncias Exatas?



