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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi compreender contribui¢cdes da formacgdo continuada didéatico-
pedagdgica (FCDP) para o processo de reconstrucdo da identidade profissional docente do
professor universitario. Para dar conta desse objetivo, desenvolvemos este estudo em duas
fases (fase 1 e fase 2), tomando como referéncias tedricas a teoria das representacdes sociais,
especificamente a abordagem estrutural, a nocdo de identidade, sobretudo, da Psicologia
Social, e as nocBes de identidade profissional e identidade profissional docente. A fase 1
objetivou conhecer o que os docentes pensam sobre ser professor universitario; quais as suas
experiéncias de FCDP; o conteudo e a estrutura das representaces sociais de docéncia
universitéria, formacdo continuada e FCDP. Para tanto, aplicamos um teste de associacéo
livre de palavras e um questionario a 84 professores de diferentes areas de conhecimento da
UFPE. Os dados foram analisados com o auxilio do software IRAMUTEQ e da analise de
conteddo. Os resultados apontaram que os participantes organizam a identidade docente do
professor universitario a partir de trés sentidos principais: professor detentor do
conhecimento, professor pesquisador e professor formador. Ja as experiéncias de FCDP do
grupo se classificam em formais (institucionais) e informais (heterotopia), sendo as primeiras
0 lugar por exceléncia da formacao dos professores na universidade. Por fim, a identificacdo
do conteudo e da estrutura das representacfes sociais de docéncia universitaria, formacao
continuada e FCDP evidenciou que essas representacdes estdo servindo como marcas,
produtos e reguladoras da identidade profissional docente, caracterizada pelos professores
como detentor do conhecimento, pesquisador e formador. Concluimos a fase 1 apontando a
existéncia de um possivel sistema de representacfes sociais (SRS) formado pelos objetos
docéncia universitaria, formagdo continuada e FCDP, no qual a representacdo social de
docéncia universitaria parece ser responsavel por organizar as representacdes dos outros
objetos, a0 mesmo tempo em que esse SRS parece se imbricar a um sentimento de identidade
docente caracterizado pela pesquisa, formacédo e conhecimento. A fase 2 objetivou analisar, a
partir do que dizem os professores, como experiéncias de FCDP (re)constroem a identidade
profissional docente. Para tanto, realizamos entrevista semiestruturadas a 8 professores
participantes da fase 1 que afirmaram experienciar FCDP. A analise de contetdo nos auxiliou
na organizacao e categorizacdo dos dados. Os achados apontaram que experiéncias de FCDP
tém contribuido com o processo de reconstrucdo identitaria dos professores a partir de duas
perspectivas: a do ser professor, visto que os professores afirmaram que experiéncias de
FCDP os levaram a se “sentir mais professor”, por meio de processos de identificacdo e
socializacdo, em que o outro assume um papel importante na constituicdo do ser, promovendo
a formacdo docente; a da préatica docente, visto que os professores relataram que experiéncias
de FCDP tém repercutido no seu fazer, pois passaram a compreender que 0 ensino precisa
vincular-se a aprendizagem, que o0 estudante € sujeito ativo, que a avaliacdo ndo se resume a
um exame e que o professor precisa mediar o conhecimento. Os participantes da fase 2
passaram a compreender que ser professor significa ser responsavel pela aprendizagem dos
estudantes e que o exercicio da profissdo requer um saber que lhes é especifico, ou seja, 0s
saberes didaticos e pedagogicos. Diante disso, podemos inferir uma re(construcao) identitaria,
visto que a identidade profissional docente centrada na figura do detentor do conhecimento e
do pesquisador (fase 1), parece se reconfigurar em uma identidade de “profissional do
ensino”, que entre outras coisas, desenvolve a atividade de pesquisa. Em sintese, os resultados
apontam que FCDP, contribui para o processo de reconstrugéo identitaria, pois oportuniza aos
professores refletirem o ser professor e o seu fazer docente.

Palavras-chave: Formacdo continuada didatico-pedagdgica. Identidade profissional docente.
Professor universitario. Representacdes sociais.



ABSTRACT

This research aimed to understand the didactic and pedagogic continuing education
contributions (DPCE) to the process of (re)construction of professional teaching identity of
the university teacher. For this objective, this study was developed in two steps, taking the
theory of social representation as theoretical reference, the structural approach specifically,
the identity notion, especially the one in Social Psychology and the notions in professional
identity and professional teaching identity. The 1st step or study aimed to understand how
teachers think about being teachers in a university context; what are their experiences,
continuing education and DPCE. Therefore, a test using free word association and a
questionnaire was applied with 84 teachers from different knowledge areas of UFPE. The data
was analyzed with the aid of IRAMUTEQ software and content analysis. The results show
that the participants organize the professional teaching identity of the university teacher from
three main senses: teacher as a knowledge holder, teacher as a researcher and teacher trainer.
As for the DPCE experiences of the group classify in formal (institutional) and informal
(heterotopia), the first being place of excellency in university teacher training. Finally, the
content identification and the university teaching social representations structure, continuing
education and DPCE evidenced that those social representations are serving as brands,
products and regulators of teaching professional identity characterized by teachers as
knowledge holder, researcher and trainer. The 1st study was concluded by pointing the
possible existence of a possible system of social representations (SSR) formed by the objects
university teaching, continuing education and DPCE, in which the social representation of
university teaching seems responsible for organizing the representation of other objects, at the
same time in which this SSR seems to connect to a feeling of teaching identity characterized
by the research, training and knowledge. The 2nd study aimed to analyze, from what teachers
say, how the experiences of DPCE (re)construct the professional teaching identity. Thus, semi
structured interviews were done with 8 teachers that affirmed to experience DPCE. The
content analysis helped in the organization and categorization of the data. The findings point
that the experiences in DPCE has contributed to the identity reconstruction process of teachers
from two perspectives: being a teacher, since teachers affirm that the experiences in DPCE
has led them to “feel more like a teacher”, through identification and socialization processes,
in which the other assumes an important role in the constitution of themselves, promoting
teacher training; the teacher practice, since teachers reported experiences in DPCE are
reverberating in their practice, as they started to understand that teaching needs to be tied to
the learning process, that the student is an active subject and that evaluation is not just about a
test and that the teacher needs to manage the knowledge. The participants of the 2nd study
started to understand that being a teacher means to be responsible for the learning of the
students and that the profession exercise requires knowledge that is specific to them, that is,
the didactic and pedagogic type. For this reason, it is possible to infer an identity
re(construction), since the professional teaching identity centered in the knowledge holder and
researcher roles (1lst study), which seems to reconfigure in an identity of “teaching
professional”, that among other things, develops a research activity. In short, the findings
point that DPCE contribute to the process of identity reconstruction because it allows teachers
to reflect about being a teacher and their teaching practice.

Keywords: Didactic and pedagogic continuing education. Professional teaching identity.
University teacher. Social representations.



RESUMEE

L’objectif de cette recherche a ét¢ de comprendre les contributions de la formation continuée
didactique-pédagogique (FCDP) au processus de (re)construction de 1’identité professionnelle
de I’enseignant du professeur universitaire. Pour atteindre ce but, cette étude a été développée
en deux axes, ayant comme références théoriques la théorie des représentations sociales,
spécifiquement 1’approche structurelle, la notion d’identité et surtout de la Psychologie
Sociale, et aussi les notions d’identité professionnelle et identité professionnelle des
enseignants. L’é¢tude 1 a eu comme objectif connaitre ce que pensent les enseignants sur
I’enseignement a 1’université ; sur leurs expériences en FCDP ; sur le contenu et la structure
des représentations sociales de 1’enseignement universitaire, formation continuée et FCDP.
Pour cela, un teste de livres associations de mots et un questionnaire a été appliqué a 84
professeurs de différents domaines qui travaillent a ’'UFPE. Les données ont été comptées a
travers du software IRAMUTEQ et d’une analyse de contenu. Les résultats démontrent que
les participants organisent I’identité de I’enseignant universitaire a partir trois principaux
sens : le professeur autant que celui qui posséde les connaissances, le professeur chercheur et
professeur formateur. D’un autre co6té, les expériences en FCDP du groupe se sont classifiées
en formelles (institutionnelles) et informelles (heterotopie), dont les premieres seraient la
place idéale de la formation de professeurs a I’université. Enfin, I’identification du contenu et
de la structure des représentations sociales de [’enseignement universitaire, formation
continuée et FCDP ont mis en évidence que ces représentations servent comme margques,
produits et celles qui réglent I’identité professionnelle de 1’enseignant, caractérisée par les
professeurs qui actent comme maitre des connaissances, chercheur et formeur. En concluant,
I’étude 1 pointe I’existence d’un possible systeme de représentations sociales (SRS) formé par
les objets de I’enseignement universitaire, formation continuée et FCDP, dans lesquels la
représentation sociale d’enseignement universitaire semble étre responsable par I’organisation
des représentations des autres objets, en méme temps que ce SRS parait s’imbriquer a un
sentiment d’identit¢ de I’enseignant caractéris€ par la recherche, la formation et les
connaissances. L’étude 2 a eu comme but analyser, a partir de ce que disent les professeurs,
comme expériences de FCDP (re)construit I’identité professionnelle de I’enseignant. Pour
cela, un entretien semi structuré a été fait a 8 professeurs qui ont affirmé des expériences en
FCDP. L’analyse de contenu nous a aidé a organiser et catégoriser les données. Les résultats
signalent que les expériences en FCDP contribuent au processus de reconstruction identitaire
des enseignants a partir deux perspectives : celle d’étre professeur, sachant que les professeurs
ont affirmé que les pratiqgues en FCDP les ont fait «sentir plus professeur », a travers
processus d’identification et socialisation, dans lesquelles 1’autre joue un réle important dans
la constitution de 1’étre, ce que promeuve la formation de 1’enseignant ; celle de la pratique
d’enseignement, sachant que les professeurs ont raconté que les expériences de FCFP ont eu
des répercussions en leurs approches, puisqu’ils ont commencé a comprendre que
I’enseignement doit s’enchainer a 1’apprentissage, que I’étudiant est sujet actif, que
I’évaluation ne se résume pas a un examen et que le professeur doit médier les connaissances.
Les participants de I’étude 2 ont passé a comprendre qu’étre professeur signifie étre
responsable par 1’apprentissage des étudiants et qu’exercer leur profession exige un savoir
specifique, en autre, les savoirs didactiques et pédagogiques. Dorénavant, il est possible
inférer une re(construction) identitaire, tentant que I’identité professionnelle de 1’enseignant
centrée a la figure du maitre des connaissances et du chercheur (étude 1), semble se
reconfigurer en une identité de « professionnel de I’enseignement », qu’au-dela plusieurs
fonctions, développe 1’activité de recherche.

Mots-clés: Formation continuée didactique-pédagogique. Identité professionnelle de
I’enseignant. Professeur universitaire. Représentations sociales.
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1 INTRODUCAO

A tematica da formacdo continuada de professores sempre nos despertou o interesse.
Nossa primeira experiéncia com esse tema de estudo foi na graduagédo em Pedagogia, mais
especificamente no final do 3° semestre — em meados de 2006 —, quando iniciamos no
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) e permanecemos por 02
(dois) anos investigando os saberes da formacdo continuada de professores e suas
repercussdes nas praticas de sala de aula e na aprendizagem dos estudantes.

Com essas pesquisas, percebemos que, embora a formacdo continuada venha
assumindo uma posicdo de destaque nos debates em educacdo, ainda existem problemas
conceituais e praticos que necessitam ser aprofundados: a falta de apoio (estagiarios) aos
professores quando a formacgdo acontece dentro da propria escola; a descontinuidade das
propostas de formacg6es continuada em rede; a polissemia do termo e a reducdo da formacéo
continuada a momentos de capacitacdes, de treinamentos, de aperfeicoamento, de reciclagem,
etc.

A redugdo que percebiamos, nos discursos de professores e de coordenadores, da
formacdo continuada a conceitos como capacitacdo, treinamento e reciclagem, bem como a
polissemia do termo, foram os pontos de partida para uma investigacdo em nivel de mestrado.
Dessa maneira, demos sequéncia ao estudo do tema buscando analisar as representagoes
sociais de formacéo continuada compartilhadas pelos formadores dos professores.

Dentre os achados da pesquisa, percebeu-se que os formadores representam a
formacdo continuada como um momento especifico de curso e que, entre os elementos que
constituem o nacleo central da representacdo, encontram-se 0S termos capacitacdo e
aperfeicoamento, que, de acordo com Resende e Fortes (2005), Freitas (2007) e Christov
(2002), séo reducionistas da complexidade do processo formativo.

Nossas investigacdes, até aquele momento, sempre tiveram participantes —
professores, coordenadores e formadores — que atuavam no contexto da Educacdo Basica.
Destacamos também que foi nesse nivel de ensino que, ainda durante o curso de mestrado,
iniciamos nossa vida profissional. Primeiro, ingressamos na Rede Municipal de Ensino do
Jaboatdo dos Guararapes, atuando como professora dos anos iniciais do ensino fundamental e,
posteriormente & conclusdo do mestrado em janeiro de 2012, ingressamos também na Rede
Municipal de Ensino do Recife como professora da educacédo infantil, permanecendo por 04

(quatro) anos como docente da educacdo bésica.
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Durante essas experiéncias como professora da educacéo basica, sequimos estudando
a formacéo continuada de professores por meio de leituras (livros, artigos) que realizdvamos
sobre esse tema — ou seja, por meio de um processo autoformativo. Pudemos também, durante
esse periodo, experienciar espacos coletivos de formacdo continuada na escola — as chamadas
formacgdes em servico —, bem como experienciar as formacGes continuadas que eram
oferecidas em diversos espacos, em forma de cursos ou palestras, pelas secretarias de
educacdo das prefeituras citadas. Percebemos, entdo, devido a essas experiéncias, que a
formagéo continuada — seja em servigo, seja no formato de curso, entre outras — estava
presente durante o ano letivo na realidade dos professores das redes de ensino em que
atudvamos.

Enfatizamos que foi esse processo de autoformacdo que nos levou a uma temaética
ainda pouco conhecida pela pesquisadora: a formacdo continuada didatico-pedagdgica
(FCDP) do professor universitario, visto que, até aquele momento, nosso olhar — tanto por
meio da pesquisa, quanto por meio de experiéncias — havia se debrucado sobre os
profissionais da educacéo basica.

Dentre as leituras que realizamos e que nos levaram a reflexdo da Formacéo
Continuada Didatico-Pedagdgica (FCDP) no ambito da docéncia universitaria, destacamos o
livro de Pimenta e Anastasiou (2010), que nos possibilitou um primeiro contato com a
questdo dessa formacdo para os professores universitarios. As autoras colocam que a
formagdo desses docentes ocorre em processos de profissionalizagdo continuada que
contemplam diversos elementos e os varios saberes da docéncia: os saberes da experiéncia, 0s
saberes do conhecimento e os saberes pedagogicos, na busca da identidade profissional vista
como processo de construcdo do profissional contextualizado e historicamente situado. Com
base no exposto pelas autoras, comegamos a nos interessar, especificamente, pela formacéo
continuada didatico-pedagogica dos professores que atuam na docéncia universitaria.

Ressaltamos, ainda, duas questBes que nos chamavam a atencdo nas leituras que
realizdvamos sobre a FCDP e que iam suscitando a nossa curiosidade e interesse para
pesquisar esse tema: a primeira refere-se a desvalorizagdo dessa formacdo no ambito do
ensino superior — em geral, destaca-se a figura do professor como resistente/indiferente a essa
formacao, visto que muitos reconhecem como importante apenas 0s saberes especificos de seu
campo profissional; a segunda refere-se a importancia da FCDP para o processo de
(re)construcédo da identidade profissional docente. Autores como Zabalza (2004), Pimenta e
Anastasiou (2010), Monteiro e Ramos (2009), Melo e Cordeiro (2008), Sousa e Aguiar
(2011), Aguiar (2004; 2015), entre outros, apontam essas duas questoes.
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Diante desse cenéario de ambiguidade, em que temos, por um lado, uma desvalorizacao
da FCDP como afirma a literatura e, por outro lado, a importancia dessa formacdo para o
processo de (re)construcdo da identidade profissional docente, decidimos ingressar, por meio
de uma pesquisa de doutorado, na tematica da formacdo continuada didatico-pedagdgica no
contexto da docéncia universitaria, a fim de contribuir com esse debate no &mbito da
educacéo superior.

A discussdo sobre a formacgdo continuada didatico-pedagdgica do professor
universitario ganha forga no Brasil no final do século XX e inicio dos anos 2000. Desde
entdo, esse tema tem estado cada vez mais presente nos discursos que circulam as instituicées
universitarias. Isso se deve, entre outras coisas, ao investimento de muitas instituicGes de
ensino superior em acOes, programas e espacos formativos que visam a contribuir com a
formagdo pedagdgica de seus docentes. Dizendo de outra maneira, tem crescido a demanda
por formacdo pedagdgica para os professores que atuam nas universidades (TORRES, 2014).
Para a autora citada, as motivacOes e legitimidades desses programas se fundamentam nas
demandas oriundas de um contexto de mudanca, principalmente quanto a questdo da expansao
pelo qual esse nivel de ensino tem passado.

Nesse cenario, muitas universidades hoje contam com
nucleos/espacgos/programas/acfes destinados a formacdo continuada didatico-pedagdgica de
seus docentes, como é o caso, por exemplo, do NUFOPE (Nucleo de Formacdo Continuada
Didéatico-Pedagdgica) da Universidade Federal de Pernambuco, que tem oferecido diversos
cursos — nas areas do curriculo, da avaliacdo, da introducdo a docéncia universitaria, entre
outros — visando a formacéo continuada didatico-pedagdgica dos seus professores.

Consoante com o que aborda os autores listados acima quanto a questdo da FCDP
como espaco de (re)construcdo da identidade profissional docente, tomamos a nogdo de
identidade! como fundamento para este estudo, defendendo que essa formagdo constitui-se
como essencial a qualquer professor, seja qual for o nivel ou a modalidade de ensino em que
atue.

Precisa ser esclarecido que o campo de discussao do tema da identidade € amplo. Essa
tematica pode ser abordada a partir de uma perspectiva socioldgica, psicoldgica, filoséfica,

entre outras, e, nesses campos do saber, alguns autores se referem ao tema de maneiras

L A partir da perspectiva da Psicologia Social, trabalharemos durante todo o texto da tese com a expressdo nogéo
de identidade. Ancoramo-nos no entendimento de Deschamps e Moliner (2009), importantes estudiosos desse
tema na Psicologia Social. Esses autores referem-se a identidade como uma no¢do complexa — e ndo como uma
teoria — que permeia outros temas da Psicologia Social: teoria das representagdes sociais, representacfes de si,
representacdes do social, subjetividade, processo grupal, etc.
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diversificadas, abordando a identidade de uma maneira mais geral, como Deschamps e
Moliner (2009), ou discutindo mais enfaticamente as identidades profissionais, como Dubar
(2005), por exemplo. Mas esta pesquisa se fundamenta na nogdo de identidade a partir da
psicologia social, entendendo-a como o sentimento de pertenga a um grupo. Para tanto,
Deschamps e Moliner (2009) serdo nossos principais tedricos na discussdo do tema da
identidade, sem que com isso necessariamente nos isolemos teoricamente de outras fontes que
tratam do tema da identidade.

Com base no entendimento da identidade como sentimento de pertenga, quando
falamos, por exemplo, em contribui¢fes da formacdo continuada didatico-pedagodgica para o
processo de (re)construcdo da identidade profissional docente, estamos nos referindo as
contribuicbes da FCDP para o processo de (re)construcdo do sentimento de pertenca a
profissdo docente.

Consoante a no¢do de identidade escolhida por nos e respaldada nos autores acima
citados, adotaremos também a teoria das representacGes sociais como um caminho tedrico
para a compreensdo da (re)construcdo dessa identidade — ou desse sentimento de pertenca.
Isso porque, segundo Deschamps e Moliner (2009), as representacfes sociais de um objeto
social qualquer expressam/dizem da identidade de um individuo/grupo, uma vez que as
representacdes sociais servem como marcadoras, produtoras e reguladoras dessa identidade.
Mais adiante, no capitulo 3, retomaremos esse debate com mais profundidade.

Tomar a FCDP, no contexto da docéncia universitaria, como um objeto de
representacdo social requer admitir sua consolidacdo nos discursos que circulam as
universidades. Entendemos que o debate sobre essa formacdo tem estado cada vez mais
presente nos discursos e nas praticas de professores dessas instituicdes, seja porque tenham
crescido as iniciativas de algumas universidades em ofertar aos seus professores cursos que
discutam os saberes didatico-pedagogicos, seja porque tenha havido um reconhecimento, por
parte de alguns professores, de que o saber especifico de sua area ndo € suficiente para atender
a complexidade dos processos de ensino e de aprendizagem.

Desse modo, compreendemos que a FCDP ¢ objeto de representacdo social. Afora a
questdo de ganhar espago dos discursos circulantes, a polissemia dos termos “formagao
continuada” e “formagdo continuada didatico-pedagdgica” ja destacada por nds, nos leva a
escolher a teoria das representacdes sociais como um caminho para o desenvolvimento desta
pesquisa. Segundo Serge Moscovici, as representacfes sociais sao teorias de senso comum,
“entidades quase tangiveis; circulam, se cruzam e se cristalizam continuadamente através da

fala, do gesto, do encontro no universo cotidiano” (MOSCOVICI, 2012, p. 39). Dizendo de
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outra maneira, as representacdes sociais sdo teorias do senso comum que servem para 0S
sujeitos/grupos explicarem o0s objetos sociais presentes na realidade social na qual estdo
inseridos, a0 mesmo tempo em que servem como guias para as suas préaticas/condutas. Por
isso, acreditamos que essa teoria nos da suporte para entender as construcées simbolicas dos
professores universitarios em relacdo a formacao continuada didatico-pedagogica.

Em sintese, esta pesquisa de doutorado, que tem como objeto de pesquisa a formacao
continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria, buscou suporte na
nocdo de identidade (psicologia social) — identidade profissional e identidade profissional
docente —, trazendo a teoria das representacGes sociais como um caminho para auxiliar na
compreensdo da (re)construcdo da identidade.

No entanto, antes de avangarmos na problemética e nos objetivos desta tese, é preciso
destacar uma dificuldade enfrentada ao longo da construcdo deste objeto de estudo, que diz
respeito as representacGes sociais como expressdo da identidade. Entendemos que o relato
dessa dificuldade podera possibilitar ao leitor uma melhor compreensdao da (complexa)
relacdo entre identidade e representacGes sociais.

Quando, no inicio do curso de doutorado, iniciamos as reflexGes no processo de
construcdo do objeto de pesquisa, tinhamos a clareza de que as representacfes sociais de um
objeto social qualquer expressam/dizem da identidade do individuo e do grupo. Deschamps e
Moliner (2009, p. 76), por exemplo, afirmam que as “representagdes poderdo intervir no
sentimento de identidade [no sentimento de pertenca], imbricando-se estreitamente nos
processos identitarios” [grifo nosso]. O que esses autores afirmam é que, assim como 0s
individuos possuem conhecimentos e crencas sobre si mesmos e sobre os outros (identidade
pessoal e identidade coletiva), eles também possuem conhecimentos sobre 0 mundo que 0s
cerca e sobre objetos que lhes s&o importantes, ou seja, eles representam o mundo. E essas
representacdes podem interferir/modificar/expressar/dizer o sentimento de identidade.

Entretanto, mesmo tendo consciéncia disso, as reflexdes que fizemos, em um primeiro
momento, nos levou a pensar que, se compreendéssemos as representacdes sociais da
formagédo continuada didatico-pedagogica compartilhadas pelos professores universitarios,
teriamos elementos suficientes para perceber como essa formacdo tem contribuido com o
processo de (re)construcdo da identidade profissional docente. No entanto, esse entendimento
revela uma logica reducionista de causa e efeito.

Dizendo de outra maneira, essa forma reducionista de perceber a relacdo entre
representagcdes sociais e identidade compreende as representacdes do objeto FCDP como

“causa” e a(s) contribuicdo(0es) dessa formagdo para o processo de (re)construcdo da
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identidade como “efeito”. Ou seja, subjaz uma relagao de linearidade entre as representagdes
sociais de FCDP e a identidade profissional docente, como se o fenbmeno das representacées
sociais fossem a causa exclusiva para o sentimento identitario de um individuo ou grupo.

Por conseguinte, esse entendimento reducionista desconsidera 02 (dois) elementos
essenciais para compreendermos a(s) contribuicdo(des) da FCDP no processo de
(re)construcdo da identidade profissional docente: 1- quais as experiéncias® de formagdo
continuada didatico-pedagdgica dos professores; 2- o sentimento de pertenca a profissdo
docente. Sendo assim, apenas por meio da experiéncia que o professor tem/mantém com a
FCDP — o tempo que ele destina a FCDP, qual(is) meio(s) ele busca para sua formacao, etc. —
e por meio do sentimento de pertenca (o ser professor) é que poderemos compreender a(s)
contribuicdo(des) dessa formacéo para o processo de (re)construcéo da identidade profissional
docente. Logo, as representacdes sociais se configuram como um caminho para compreender
0 processo identitario e, ndo, a causa em si mesmo.

Outro argumento que inviabiliza a (errdnea) linearidade antes pretendida entre
representacdes sociais e identidade se justifica na propria natureza desses dois campos do
saber da psicologia social. Enquanto o primeiro diz respeito a substancia simbdlica
(MOSCOVICI, 2012), o segundo diz respeito ao sentimento de pertenca (identificacdo) com o
grupo.

Mais uma questdo que exigiu atencdo no processo de construcdo do objeto desta
pesquisa refere-se ao fendmeno das representagdes sociais que se pretende estudar.
Compreendemos que um objeto de representacdo social sempre esta perpassado de outras
representacdes sociais de outros objetos, pois as representacdes ndo sdo isoladas em si
mesmas. Por exemplo, a representacdo social do objeto escola se relaciona com outras
representacdes de objetos, como aluno, docéncia, gestao, etc. No entanto, quando se trata de
pesquisa, por uma questdo metodoldgica, isolamos um objeto para tentarmos compreendé-lo.

Por isso, em um primeiro momento, mais exatamente até o periodo de construcdo do
instrumento de coleta da pesquisa (teste de associacdo livre de palavras e questionario), ndo
tinhamos a intencé@o de adentrar nas representacfes sociais de outros objetos que acreditamos
estar relacionados a FCDP. Entretanto, com o aprofundamento das leituras a respeito do

objeto de estudo desta pesquisa, percebemos a recorrente fala dos autores sobre a importancia

2 Entendemos o termo “experiéncia” (Erfahrung) a partir das consideracdes de Gadamer (1999), como um
participar e um compartilhar da construcdo de um sentido. Segundo Neubauer (2015), a nocdo de experiéncia em
Gadamer se compromete com os principios do meditar, do pensar, do analisar, do ponderar, do criar, etc. No
capitulo 1, referente a formacao continuada didatico-pedag6gica, retomaremos com mais profundidade o debate
dessa questéo.
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da formacdo pedagOgica para o exercicio da docéncia universitaria e, a0 mesmo tempo,
ouvindo relatos da desvalorizagcdo dos saberes pedagdgicos por parte de muitos professores,
comecamos a pensar na possibilidade da representacdo social de FCDP estar diretamente
relacionada a representacdo social de docéncia universitaria, visto que, ao menos na literatura,
a discussédo dessa formacéo para docentes universitarios sempre € apresentada e relacionada a
uma concepcdo de docéncia — docéncia como transmissao, docéncia como interacéo, etc.

Do mesmo modo, sentimos a necessidade de compreender as representagdes sociais de
formag&o continuada compartilhadas pelos docentes, no intuito de perceber se essa formagéo
— que é mais ampla que a didatico-pedagdgica, pois envolve formacdo em qualquer area do
conhecimento — ja apresentava elementos referentes a FCDP especificamente.

Em resumo, no caso deste estudo, embora tenhamos a pretensdo de estudar um
fendmeno de representacdo social especifico, transformado em objeto pela teoria das
representacdes sociais (FCDP no contexto da docéncia universitaria), sentimos a necessidade,
ao longo da construcdo da problematica, de compreender também como a docéncia
universitaria (que nesta pesquisa é contexto da FCDP) e a formacgdo continuada (no seu
sentido mais amplo) séo representadas pelos professores, visto que percebemos uma possivel
relacdo entre esses objetos: suspeitamos da possibilidade da FCDP (objeto mais especifico)
ser representada a partir do que se compreende como docéncia universitaria (objeto mais
amplo).

Diante disso, defendemos que a formagao do professor “é um fendomeno complexo
sobre o qual existe pouco consenso no que concerne tanto as teorias quanto as dimensfes mais
relevantes para a sua analise” (SOARES; CUNHA, 2010, p. 30). Assim, no contexto desta
pesquisa, tentar compreender FCDP isoladamente, sem uma relacdo com a docéncia, expoe
um risco de ndo apreendé-la em sua complexidade, uma vez que entendemos que essa
formacdo é elemento constituinte da docéncia.

Em sintese, o percurso para chegarmos a(as) contribuicdo(des) da FCDP para o
processo de (re)construcdo da identidade profissional docente, perpassa pela representacéo
social desse objeto, pela questdo das experiéncias do professor com a propria formacgéo
continuada didatico-pedagdgica, pelo sentimento de pertenca (ser professor) e pela prépria
representacdo social de docéncia universitaria e formagéo continuada.

Decorrente de toda a trajetoria descrita, chegamos a questdo-problema: como a
formagéo continuada didatico-pedagogica tem contribuido com o processo de (re)construcéo
da identidade profissional docente dos professores universitarios? Outras questdes também

foram suscitadas durante a construcdo da problematica: quais as experiéncias de FCDP dos
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professores universitarios? O que os professores universitarios pensam sobre ser professor
universitario? Como os professores universitarios compreendem FCDP, formacdo continuada
e docéncia universitaria?

Para dar conta dessas questfes, tracamos como objetivo geral: compreender as
contribuicdes da formacdo continuada didatico-pedagogica para o processo de (re)construcédo
da identidade profissional docente dos professores universitarios. Para atingirmos esse
objetivo, serd necessario:

1- Conhecer o que os docentes pensam sobre ser professor universitario;

2- ldentificar as experiéncias de formacéo continuada didatico-pedagdgica vivenciadas
pelos professores universitarios;

3- Identificar o contetdo e a estrutura das representacdes sociais de docéncia
universitaria, formacdo continuada e formacéo continuada didatico-pedagogica compartilhada
por professores universitarios;

4- Analisar, a partir do que dizem os professores, como experiéncias de formacéo
continuada didatico-pedagogica (re)constroem a identidade profissional docente.

No intuito de situar este estudo no cenario do que j& foi pesquisado sobre esta
tematica, realizamos um levantamento do estado do conhecimento® sobre o objeto formagéo
continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria.

De acordo com uma pesquisa do tipo estado do conhecimento realizada por Brzezinski
(2014) e equipe, a tematica da formag&o continuada de professores ainda é pouco estudada. O
relatorio do estudo reune os resultados de dois estados de conhecimento: o primeiro realizado
no recorte temporal de 2003 a 2007, com 18 programas de pds-graduacdo em educacdo do
Brasil, e 0 segundo de 2008 a 2010, com 17 programas de pds-graduacdo em educacdo do
Brasil. Ambos se referiram as pesquisas defendidas, em nivel de mestrado e doutorado, que
tratavam da formacdo dos profissionais da educacdo. Com esses estudos, foram constatados

que, de um total de 574 trabalhos defendidos entre 2003 e 2007, apenas 14% se dedicaram a

3 Neste relatério de pesquisa, esta apresentada apenas uma stimula do levantamento do estado do conhecimento
que realizamos. Para ter acesso a mais detalhes desse estudo, ver artigo O desafio da formacdo continuada
didatico-pedagdgica no contexto do ensino superior: sentidos, significados e balancos, publicado na Revista
FORGES 2016/11, disponivel em http://www.aforges.org/revistas/; e o artigo Formacao continuada didatico-
pedagdgica no contexto da docéncia universitaria: o que dizem as pesquisas da Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ENPEd) no periodo de 2005 a 2015, publicado em 2017 na Revista
Cadernos de Pesquisa Pensamento Educacional, disponivel em
http://seer.utp.br/index.php/a/article/view/654/559.
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pesquisar sobre a formacdo continuada de professores; bem como de um total de 200
trabalhos defendidos entre 2008 e 2010, apenas 12%?* correspondem a essa categoria.

Para conhecer o que vem sendo pesquisado sobre a FCDP no contexto da docéncia
universitaria, fizemos um levantamento nos GT4, GT8 e GT11 da ANPEd®, no portal de
periddicos CAPES/MECS® e, também, no banco de teses e dissertacdes do Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo (PPGEdu) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
Ressaltamos que o recorte temporal parte dos anos 2005/, visto que, conforme Brzezinski
(2014), € a partir desse ano que hd um aumento dos estudos sobre formagdo continuada de
professores nos PPGEs do Brasil. O recorte temporal se estendeu até os anos de 2017 para a
ANPEd, visto que desde de 2013 o evento ocorre a cada 2 anos. Para o portal de periodicos
CAPES/MEC, se estendeu até 2018. Ja para o banco de teses e dissertacbes do PPGEud da
UFPE se estendeu até 2017, visto que até dezembro de 2018 o site do programa ainda ndo
havia atualizado as produces referentes a esse ano.

A escolha pela ANPEd se explica pelo reconhecimento junto a comunidade cientifica
na area de educacao, uma vez que é considerada um importante evento para a discussdo das
pesquisas dessa area em nivel de pds-graduacdo, bem como o reconhecimento da CAPES
como um evento de categoria ‘A’, ou seja, consolidado por sua qualidade e rigor na selegdo
dos trabalhos aprovados. A escolha pelo portal de periodicos CAPES/MEC se justifica pela
seguranca das informacdes nele contidas, e por abranger producdes de programas de pos-
graduacdo de todo o pais. Ja a escolha pelas dissertacdes e teses defendidas no PPGEdu da
UFPE se justifica por ser o programa no qual esta pesquisa de doutorado esté filiada.

A organizacao e analise do material coletado nos bancos citados se deram conforme a
analise de conteudo proposta por Bardin (2002), obedecendo as trés fases da analise: a pré-
analise, a exploragdo do material e tratamento dos resultados obtidos e a interpretacéo.

A partir dos descritores formacdo continuada, formacdo permanente, formacdo em
servico e educacdo continuada, encontramos um total de 593 trabalhos do tipo comunicacéo
oral, publicados nos GTs 4, 8 e 11 da ANPEd, no periodo de 2005 a 2017. Realizamos a

4 Optamos por trazer os percentuais conforme a autora apresenta no relatério de pesquisa, ou seja, sem realizar a
soma total dos trabalhos de 2003 a 2010.

> GT4- Grupo de Trabalho de Didatica; GT8- Grupo de Trabalho em Formacéo de Professores; GT11- Grupo de
Trabalho em Politica do Ensino Superior. Todos esses GTs referem-se a Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo
e Pesquisa em Educagdo (ANPEd). A escolha desses GTs se justifica no fato de ndo existir um GT especifico
que trate da docéncia universitaria.

® Disponivel em: http://www.periodicos.capes.gov.br/.

7 Com excecdo do banco de teses e dissertagdes do PPGEdu/UFPE, pois em uma pesquisa do tipo estado do
conhecimento realizada anteriormente, Lima (2012) analisou 0 que dizem as teses e dissertacGes desse programa
sobre a formacdo continuada de professores, desde a sua origem até os anos 2009. Por esse motivo, no banco de
teses e dissertagcdo do PPGE/UFPE, partiremos dos anos 2010 até os anos 2018.
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leitura dos titulos, dos resumos e das palavras-chaves de todos os 593 trabalhos, a fim de
identificar os que tratavam da tematica da formacdo continuada de professores e,
especificamente, da formacdo continuada didatico-pedagdgica. Desses 593 trabalhos, 65 se
dedicaram a tematica da formacgédo continuada de professores nos mais variados contextos (na
educacdo basica, na educacdo ndo formal, na docéncia universitaria, no campo, em Sservico,
em rede, etc.) e com variados participantes (professores da educacdo infantil, do ensino
fundamental, do ensino superior, etc.). Dos 65 trabalhos que trataram da formacao continuada,
14 tiveram como objetivo estudar a FCDP na docéncia universitaria especificamente. A

Tabela 1 mostra o quantitativo de trabalhos por ano.

Tabela 1 — Trabalhos publicados nos GT4, GT8 e GT11 da ANPEd, no periodo de 2005 a 2017

Quantidade de Trabalhos que tratam da Trabalhos que tratam da

trabalhos por ano formag&o continuada de FCDP no contexto da

professores docéncia universitaria.
28° ANPEd -2005 73 18 2
29° ANPEd -2006 55 8 3
30° ANPEd -2007 59 8 0
31° ANPEd -2008 50 5 1
32° ANPEd -2009 45 3 2
33° ANPEd -2010 47 2 0
34° ANPEd -2011 53 6 1
35° ANPEd -2012 55 3 1
36° ANPEd -2013 38 4 1
37° ANPEd -2015 61 5 2
38° ANPEd -2017 57 3 1
Total de trabalhos 593 65 14

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir de uma cuidadosa leitura dos 14 trabalhos que trataram sobre a temética da
formacdo continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria, pudemos
observar 6 (seis) subcategorias nas quais eles se inscrevem: os trabalhos de Broilo (2006) e
Cunha (2009) versaram sobre os lugares da formacdo continuada didatico-pedagogica dentro
da universidade; os trabalhos de Bazzo (2008) e Almeida (2009) se debrugaram sobre as
politicas de formacdo docente para o professor universitario, tematica que, segundo
Brzezinski (2014), é considerada emergente dentro da categoria formacdo continuada de
professores; as pesquisas de Bordas (2005), Silva, R. (2006), Assuncdo (2015) e Ramos
(2017) relataram experiéncias ou programas de formacdo continuada didatico-pedagdgica de
universidades e as contribuicdes dessas formacgfes para a pratica docente; Rocha e Aguiar
(2012) e Aguiar (2015) trataram da formag&o continuada didatico-pedagdgica na universidade
como um meio de (re)construcdo da identidade profissional docente; Lima (2013) e Bazzo

(2005) pesquisaram as necessidades formativas dos professores universitarios; por fim,
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Cunha, Brito e Cicillini (2006) e Oliveira (2011) estudaram os significados atribuidos pelos
professores universitarios ao seu papel docente e a seu processo formativo.

No portal de periodicos CAPES/MEC, utilizamos a busca avancgada, pois com ela
tivemos a opcdo de fazer um levantamento por combinagéo de palavras ou expressoes que se
relacionam com a formacdo continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia
universitaria. Assim, combinando expressdes como “formacdo” e “docéncia universitaria”,
por exemplo, pudemos refinar e acessar teses e dissertagcdes de nosso interesse. Ressaltamos
que a palavra “formacdo” foi escolhida como a principal por ser a menor unidade seméntica
qgue compde expressdes como “formacdo continuada”, “formacdo em servico” e “formacéo
permanente”. Outros descritores combinados com a palavra “formac¢do” — como professor
universitario, docente universitario e professor do ensino superior — também foram utilizados,
mas nao foram encontrados trabalhos relacionados. A expressdo “educacdo continuada”
também foi relacionada aos outros descritores citados, contudo também ndo apareceram
trabalhos.

A partir da combinagdo dos descritores citados, foram encontrados 08 (0ito) pesquisas,
sendo 04 (quatro) dissertacdes e 04 (quatro) teses, conforme apresenta a Tabela 2, abaixo.

Tabela 2 — Dissertagdes e teses sobre formag&do continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia
universitaria

FORMACAO
Docéncia Universitaria Ensino Superior Educacéo Superior
Dissertagdo Tese Dissertagdo Tese Dissertagdo Tese
1 1 3 0 0 3

Total de Trabalhos: 08

Fonte: Elaborado pela autora.

Por meio de uma leitura atenta das pesquisas encontradas no portal, pudemos observar
04 (quatro) subcategorias nas quais elas se inscrevem: as pesquisas de Cossio (2008) e
Maraschin (2012) se debrucaram sobre politicas institucionais de formacdo continuada
pedagdgica de professores universitarios; os trabalhos de Lima (2006), Souza (2010) e
Camargo (2012) analisaram o processo de formacdo pedagdgica do docente do ensino
superior; ja as pesquisas de Andere (2007) e Nunes (2011) investigaram as percepgdes do
processo de formacgdo pedagogica pelos participantes envolvidos; por fim, a pesquisa de Luz
(2007) objetivou as contribui¢des da formacgdo pedagogica para a pratica docente.

No banco de teses e dissertacdes do PPGEdu/UFPE, foram encontradas 11

dissertagdes que se dedicaram a tematica da formagdo continuada de professores, sendo
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apenas 02 (duas) as dissertacdes que trataram da tematica da FCDP no contexto da docéncia
universitaria especificamente. Referente as teses, apenas 03 (trés) se dedicaram a tematica da
formagdo continuada de professores e nenhuma sobre a FCDP no contexto da docéncia
universitéaria. A Tabela 3 mostra o quantitativo de trabalhos por ano.

Tabela 3 — Teses e Dissertaces defendidas no PPEG/UFPE sobre formacao continuada didatico-pedagdgica

periodo de 2010 a 2017
DissertacOes sobre  Dissertacfes sobre Teses sobre Teses sobre FCDP no
formacéo FCDP no contexto formacéo contexto da docéncia
continuada de da docéncia continuada de universitaria.
professores universitaria professores
2010 0 0 1 0
2011 0 0 0 0
2012 1 0 0 0
2013 5 1 0 0
2014 1 1 2 0
2015 2 0 0 0
2016 1 0 0 0
2017 1 0 0 0
Total de

trabalhos 1 2 3 0

Fonte: Elaborado pela autora.

A dissertacdo de Sousa (2013) objetivou compreender as implicacdes da FCDP na
(re)construcdo da identidade profissional docente de professores universitarios. Ja a
dissertacdo de Silva, K. (2014) teve como objetivo caracterizar os contributos de acGes do
NUFOPE (Nucleo de Formacgdo Continuada Didatico-Pedagdgica dos Professores) no
processo de reconfiguracdo de um lugar/sentido para a formacdo continuada didatico-
pedagdgica.

Os achados deste levantamento do tipo estado do conhecimento serviram para situar
nossa probleméatica de estudo em relagdo ao que esta sendo pesquisado sobre formacgdo
continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria. Pudemos perceber que
as pesquisas de Rocha e Aguiar (2012), Sousa (2013) e Aguiar (2015) sdo as que mais se
aproximam de nosso objeto, pois trataram da relacdo entre FCDP e (re)construcdo da
identidade profissional docente. No entanto, ressaltamos, também, a falta de pesquisas que
tratam da FCDP no contexto da docéncia universitaria, relacionando a questdo das
representacdes sociais a identidade profissional docente.

Com os achados deste levantamento, também pudemos perceber que ainda sdo poucas
as pesquisas que tratam da formacéo continuada didatico-pedagogica no contexto da docéncia
universitaria. Com as leituras dos trabalhos publicados nos GTs 4, 8 e 11 da ANPEd, no
portal de periédicos CAPES/MEC e no banco de teses e dissertagdes do PPGEdu/UFPE,
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pudemos perceber que as pesquisas sdo unanimes quando se referem a importancia da
formacgdo pedagogica para o professor universitario. No entanto, também apontam para a
necessidade de ainda se avangar muito na questdo da formacdo continuada didatico-
pedagogica, enquanto uma politica consolidada e que faca parte da realidade cotidiana da
docéncia universitaria.

Diante do cenario apresentado com este estado do conhecimento, esta pesquisa avanca
guando toma a teoria representagdes sociais como expressao da identidade, ou seja, trata dessa
relagdo identidade e representagdes sociais, ainda ndo explorada nos estudos referentes a
FCDP e pouco explorada no ambito da educacdo. Outra questdo relevante estd na
possibilidade de abordar diferentes grupos de professores vinculados a varias areas do
conhecimento (humanas, exatas e satde), além de contribuir com o recente e atual debate da
formacdo continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria.

Esta tese estd estruturada em 05 (cinco) capitulos. Primeiro, debatemos a formacéo
continuada didatico-pedagogica no contexto da docéncia universitaria. No capitulo seguinte,
discutimos a teoria das representacdes sociais. No terceiro capitulo, refletimos acerca do tema
da identidade, identidade profissional e identidade profissional docente, finalizando o texto
com uma discussdo sobre a relagdo entre identidade e representacdes sociais. Em seguida,
apresentamos 0 percurso metodoldgico trilhado para alcancar os objetivos desta tese. No
ultimo capitulo, analisamos e discutimos os dados, concluindo nosso debate com uma sintese

dos achados e das reflexdes nas consideragdes finais.
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2 FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA NO CONTEXTO DA
DOCENCIA UNIVERSITARIA

A formagao continuada do professor passa pela condicao de que este va assumindo
uma identidade docente, o que supde ser sujeito da formagdo e ndo objeto dela, mero
instrumento maleavel e manipulavel nas maos dos outros (INBERNON, 2010).

A discussdo tedrica central que se pretende neste capitulo é a tematica da formacao
continuada didatico-pedagogica do professor universitario, objeto de nosso estudo. Entretanto,
como ja afirmamos na introducdo deste texto, pensa-la isoladamente sem uma articulagdo e
contextualizagdo com o tema da docéncia universitaria, da formacdo continuada (em seu
sentido mais amplo) e até mesmo da universidade, é assumir o risco de refletir a formacéo
continuada didatico-pedagdgica em si mesmo, como uma préatica descontextualizada de um
cenario histérico, politico, econdmico e social mais amplo.

Ao contrario, sabemos que a FCDP do professor universitario surge como fruto de
transformacbes do mundo contemporaneo e que, como consequéncia, atingiram as
universidades, principalmente no que se refere aos fundamentos pedagogicos que subsidiam
as suas concepcBes de docéncia e as suas praticas formativas (FRANCO, 2012). Aqui
destacamos duas dessas transformagdes a partir das consideragfes de Almeida (2012):
transformacdes sociais advindas do processo de globalizacdo, que reconfiguraram valores e
formas de organizacdo subjacentes a producdo de conhecimento e que, por sua vez,
demandaram da universidade uma formacgéo profissional articulada com a velocidade das
mudancas; transformacdes vividas pela prdpria universidade (massificacdo e diversificacdo do
perfil estudantil, incorporacdo de novas tecnologias, etc.) que tornaram mais complexo o
processo formativo.

Esse contexto de transformacgdes imp0s a universidade uma série de mudancas, das
quais destacamos, mais especificamente, algumas relacionadas ao docente universitario: a
reconfiguracdo de seu papel enquanto responsavel pela pratica do ensino, uma vez que ndo
cabem mais aos professores apenas o dominio e a transmissdo vertical dos conteddos
especificos; sdo necessarios também os conhecimentos didatico-pedagdgicos e um olhar
atento sobre o processo de aprendizagem. Em outras palavras, a formacéo inicial ja ndo basta.
E preciso experienciar formagdo continuada e formagdo continuada didatico-pedagogica.
Logicamente, a exigéncia desse investimento em FCDP gerou/gera tensdes, visto que
reconhecer essa necessidade requer considerar que o dominio do conhecimento especifico de

um determinado campo do saber ndo é suficiente para a efetivacdo dos processos de ensino e
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aprendizagem, e, como apontam Pimenta e Anastasiou (2010) e Almeida (2012), esse
entendimento ainda n&o é muito aceito entre diversos docentes universitarios.

No intuito de debater a FCDP para além de seu significado e sentido, mas refletindo o
contexto mais amplo em que se insere, organizamos o texto deste capitulo em 03 (trés) secdes.
Para dar conta de entender a formacao continuada didatico-pedagdgica enquanto pratica que
nasce e se articula em um contexto mais amplo, iniciamos este debate pela instituicdo
universitaria — da ideia de universidade & universidade das ideias —, focando nas
circunstancias de seu surgimento, de suas crises, dos conhecimentos exigidos (em alguns
periodos ao longo da histdria) para o exercicio da docéncia na universidade, das concepgoes
de docéncia que na historicidade da universidade (a brasileira sobretudo) se fizeram/fazem
presentes. Entendemos que é dificil abordar temas como a docéncia ou a formacdo de
professores, por exemplo, separadas do lugar em que se produz enquanto profisséo, ou seja,
no caso deste estudo, a universidade. Concordamos com Cunha (2013, p. 612) quando diz que
“ndo ha professores no vazio, em uma visao etérea, propondo deslocamentos entre sujeito e
contexto. O professor se faz em uma instituicdo cultural e humana, depositaria de valores e
expectativas de uma determinada sociedade, compreendida em um tempo historico”.

Em um segundo momento, refletimos sobre formacdo continuada (mais ampla) e
formacdo continuada didatico-pedagdgica (mais especifica), com foco no sentido e no
significado dessa Ultima no contexto da docéncia universitaria.

Por fim, na terceira parte, concluimos com uma discussédo sobre o porqué da formacao
continuada didatico-pedagdgica na docéncia universitaria e citamos o exemplo do NUFOPE?,
enquanto uma politica institucional para a formacdo didatico-pedagdgica dos professores da
Universidade Federal de Pernambuco.

Insistimos no argumento de que o caminho escolhido para a construcdo do debate
teodrico deste capitulo se assenta no entendimento de que refletir a universidade (sua historia,
suas finalidades, suas crises) e a docéncia universitaria (a partir de algumas concepc¢oes de
docéncia), para em seguida refletir sobre os sentidos e significados de formacdo continuada
didatico-pedagdgica, pode nos fornecer elementos para entender como a funcdo formativa
foi/esta sendo construida na universidade, além de apontar questdes que nos auxiliem na

compreensdo das representagdes sociais de FCDP compartilhadas por professores

8 A justificativa por descrever o exemplo do NUFOPE esta no fato desse nlcleo vincular-se a instituicdo na qual
os professores participantes desta pesquisa atuam, ou seja, a UFPE, e, por isso, ser corriqueiramente citado nos
discursos dos docentes quando solicitados a falar com FCDP. Para conhecer o exemplo de outras politicas
institucionais em outras instituicbes, sugerimos a leitura da tese de doutorado de Torres (2014).
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universitarios e como essa formacéo tem contribuido com o processo de (re)construcdo da
identidade profissional docente.

Justificamos também essa construcdo no que Morin (2001) propde acerca da
importancia da globalidade e da contextualizagdo do conhecimento. Para esse autor, “todo
conhecimento, para ser pertinente, deve contextualizar seu objeto. “Quem somos nds?” €
inseparavel de “Onde estamos, de onde viemos, para onde vamos™ (MORIN, 2001, p. 37).
Ou seja, para entender a formagdo continuada didatico-pedagdgica (o “quem somos nos”),
precisamos globalizar e contextualizar com o “de onde viemos”. As demais questdes — onde
estamos e para onde vamos — acreditamos construir uma resposta na discussdo de nossos
achados de pesquisa.

Diante disso, assumimos que a tarefa de escrever sobre esses temas ndo foi facil — a
docéncia, a formacdo continuada e a formacao continuada didatico-pedagdgica tomando como
contexto da universidade. S0 muitos os autores que tratam dessas tematicas sob as mais
diferentes perspectivas. Ao mesmo tempo em que procuramos ndo sermos superficiais no
conteido da escrita, tivemos o cuidado de ndo nos alongarmos no texto, sempre atentando

para o que de fato é essencial ao estudo.

2.1 DA IDEIA DE UNIVERSIDADE A UNIVERSIDADE DE IDEIAS

Este subtitulo € uma mencéo do capitulo 8 — Da ideia de universidade a universidade
de ideias — do livro “Pela mdo de Alice: o social e politico da pds-modernidade” de
Boaventura de Sousa Santos. No entanto, destacamos que a estrutura e a construcdo deste
texto ndo seguem a do citado autor. Optamos por resgatar a “ideia de universidade” a partir de
sua origem na ldade Média, dando destaque as circunstancias que a fizeram surgir, bem como
algumas de suas caracteristicas nesse periodo, a partir das consideracdes de Ullmann (2000).

Na sequéncia do texto, saimos da Idade Média e passamos a refletir sobre o caso
especifico da constru¢ao da “ideia de universidade no Brasil”, a partir dos modelos que
influenciaram nosso modo de ser nessa instituicdo. Para tanto, dialogamos com Pimenta e
Anastasiou (2010), Almeida (2012) e Morin (2001), sendo que esse Ultimo propde uma
reflexdo sobre a “cabeca bem feita” e a importdncia da articulagdo das culturas das
humanidades e cientifica no contexto da universidade.

Finalizamos o subitem com o que Santos (1999) aponta como sendo as crises pelas
quais tem passado a universidade e, nesse contexto de crises, propde a busca de uma

“universidade de ideias”. Partindo dessa proposicdo, construimos o argumento de que a
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formacéo continuada didatico-pedagdgica precisa ocupar espaco/tempo — ou seja, se constituir
enguanto uma politica institucional — visando colaborar com a formacéo de uma universidade
de ideias.

No entanto, antes de entrar nessas questdes e de discorrer sobre alguns fatores
politicos, econémicos e sociais que contribuiram para o surgimento, as transformacées e as
crises das universidades ao longo da histéria, entendemos ser adequado destacar dois pontos
que, no nosso entendimento, facilitam a compreenséo do que significava essa instituicdo no
periodo/contexto em que surgiu: a Idade Média.

Primeiramente, é importante explicitar, tal como Ullmann (2000) o fez em “A origem
das universidades medievais”, que na ldade Média o termo “universidade” se revestia de um
sentido diferente daquele que compreendemos hoje® : “para ser constituida uma universitast?,
no medievo, bastava um curso ou uma faculdade, em linguagem hodierna, que congregasse
uma corporagao de alunos e/ou de professores” (ULLMANN, 2000, p. 97).

Em segundo lugar, € preciso ter clareza que a Igreja exerceu uma forte influéncia sobre
as primeiras universidades. Como afirmado por Carvalho (1989), a universidade foi uma
corporacdo constituida para o ensino das disciplinas aprovadas pela Igreja e sem a pretensao
de representar a totalidade das ciéncias, 0 que, alids, s6 muito mais tarde se operou. Isso se
deve, como afirma Manacorda (2010), a maneira como a Igreja se impunha a producdo do
conhecimento que desafiavam seus dogmas, 0 que trouxe como consequéncia a universidade
da Idade Média grandes perdas para a histéria das ciéncias.

Elucidada essas questBes, apontaremos algumas circunstancias que contribuiram para
0 surgimento das primeiras universitas. Para tanto, nos apoiamos nas causas elencadas por
Ullmann (2000), a fim de justificar o cenério politico, econdémico e social europeu que levou a
constituicdo das universitas: a primeira, ocorrida na Europa do século XIlI, refere-se ao
renascimento das cidades, por meio, sobretudo, da abertura do comércio maritimo: “puderam
0Ss comerciantes estabelecer-se em pontos estratégicos de transito, ja habitados e, em muitos

casos, com sedes episcopais e escolas catedralicias” (ULLMANN, 2000, p.100). Em outras

® Ao longo da historia, os objetivos, as funcdes ou até mesmo a missdo — como alguns autores preferem chamar —
da universidade foram abordados de diferentes maneiras. Em Da ideia de universidade & universidade das
ideias, capitulo 8 do livro de Santos (1999), hd uma discussdo, a partir de varios autores, sobre as fungdes da
instituicdo universitaria: para Karl Jaspers, “é o lugar onde por concessdo do Estado e da sociedade de uma
determinada época pode cultivar a mais llcida consciéncia de si propria”. Para Gasset, é o lugar de “transmissdo
da cultura, ensino das profissdes, investigagcdo cientifica e educagdo dos novos homens de ciéncia”. Ou ainda,
nos anos 70 “os trés fins principais da universidade passaram a ser a investiga¢do, 0 ensino, e a prestacao de
servico” (SANTOS, 1999, p. 188).

10 Universitas, sinonimizava, originalmente, com corporagdo ou comunidade de pessoas, agrupadas sob certo
regime (ULLMANN, 2000).



35

palavras, podemos dizer, conforme afirma Buarque (1994), que a origem da universidade esta
diretamente relacionada a transicao da vida rural para a vida urbana; a segunda circunstancia é
consequéncia das cruzadas, as quais possibilitaram um contato com a cultura oriental,
despertando-se a curiosidade pelo estudo cientifico; a terceira explica-se pelo interesse dos
imperadores e dos Papas em dispor de homens sabios em ciéncias profanas e sacras, e, para
isso, as escolas existentes ja ndo eram mais suficientes; a quarta circunstancia refere-se as
escolas (monacais, catedralicias e palatinas!!) que néo satisfaziam mais a aspiracdo do saber,
sendo necessario uma outra forma de instituicdo (as universitas); a quinta circunstancia diz
respeito a necessidade de um determinado grupo (de comerciantes, de artesdes, por exemplo)
formarem corporacdes a fim de salvaguardar seus interesses e em defesa de seus direitos.
Diante disso, é importante ressaltar que a universidade nasce sem uma imediata conotacdo
com o ensino superior. A sexta'? e Gltima circunstancia remete aos motivos politicos, ou seja,
aquelas universidades que surgiram devido a interesses pessoais de Papado ou soberano de
um Estado, como foi o caso da universidade de Népoles, que surgiu por “iniciativa de
Frederico 1l, em 1224, com a finalidade de arruinar a de Bolonha e dar formacdo aos seus
administradores para governar a Italia” (ULLMANN, 2000, p. 106).

Ullmann (2000) elenca nove pontos que chama de causas ou circunstancias para o
surgimento da universidade medieval. No entanto, entendemos que desses nove pontos, seis
se assinalam como circunstancias — e acima ja foram listados — e trés se assinalam como
caracteristicas da universitas medieval: a primeira refere-se ao fato de a universidade
medieval, “em primeiro plano, ndo ser definida, de si, pelas matérias estudadas, mas pelo
conjunto de escolas com seus mestres e alunos corporativados, formando, em segundo plano,
as faculdades de artes, de teologia, de direito e de medicina” (ULLMANN, 2000, p. 102); a
segunda caracteristica destacada por esse autor refere-se a pluralidade de nag¢fes que podiam

compor uma corporacdo de mestres e alunos, sem que houvesse restricdes de direitos; a

11 Conforme Ullmann (2000), as escolas monacais dividem-se em escolas monacais do oriente e escolas
monacais do ocidente. As do oriente surgem no século IV e eram voltadas para a vida religiosa: “cabe observar
que a educacdo empreendida [...] pelos monges era reservada, quase exclusivamente a novigos, futuros
integrantes da vida monacal” (IDEM, p.33, grifo nosso). Nas do ocidente, existia uma preocupagdo com a
ascese, mas também com a cultura. As escolas catedralicias, também conhecidas como episcopais, surgem com o
renascimento urbano do século XII — apos as escolas monacais tipicas do agrarismo medieval perderem a sua
licenca — com o objetivo, sobretudo, de formar padres. Por fim, as escolas palatinas, também chamadas de
escolas do palécio, baseavam-se no método do trivium e quadrivium — a primeira composta pelas disciplinas de
gramatica, dialética e retdrica e a segunda composta por conjunto de conhecimentos objetivos e abstratos de
aritmética, geometria, musica e astronomia — e se localizavam junto as cortes para atender aos filhos e filhas dos
nobres.

2 Ullmann (2000) traz essa Gltima circunstancia elencada por nds como sexta no ponto 9 do capitulo IV. No
entanto, aqui em nosso texto optamos por trazer como ponto 6, uma vez que entendemos que das 9 causas
trazidas por esse autor, 6 se constituem circunstancias (pontos 1, 2, 3, 4, 5 e 9) e 3 (pontos 6, 7 e 8) se constituem
caracteristicas de uma universitas medieval ja formada.
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terceira caracteristica refere-se, além da agregacdo de alunos de todas as proveniéncias, a
agregacao de diferentes classes sociais: clérigos, frades e leigos. E importante citar as palavras
do autor quando diz: “O século XIII pouco ouviu falar de igualdade social, mas experimentou
muito dessa igualdade nos fatos. Todos tinham acesso & universidade, assim para estudar
como para lecionar” (ULLMANN, 2000, p. 104).

Diante das circunstancias e das caracteristicas listadas acima, podemos concluir que a
origem das universtitas ndo pode ser atribuida a um Unico fator, mas a um cenério politico,
econdmico e social dos quais se desenvolveram algumas causas que propiciaram o surgimento
das primeiras universidades ou, dizendo de outro modo, propiciaram a “ideia de
universidade”.

E quanto ao professor universitario? Quais conhecimentos eram exigidos ao exercicio
de sua funcdo na universitas medieval? Qual a concep¢do de docéncia nesse periodo? Para
responder a essas questdes, faz-se necessario compreender o método de ensino das
universidades medievais: a Escolastica. Conforme Grabmann (1949), a Escolastica foi o0 modo
como os homens do medievo elaboraram para produzirem conhecimentos, quer sejam das
coisas divinas, quer sejam das coisas humanas e naturais.

Ao método Escolastico Ullmann (2000, p. 62-63) acrescenta:

Pedagogicamente, entende-se a Escoléstica a sua técnica de ensino ou por expor 0s
temas filoséficos e teoldgicos. [...]. Em sentido real, deparamos com a dificuldade
para definir conteldo doutrinal da Escoléstica. Pode, no entanto, dizer-se que é o
estudo filosofico e teoldgico, numa grande sintese do patrimdnio comum do
pensamento humano, orientado pelo conhecimento quer provenha da experiéncia
sensivel (ciéncia), quer se origine da reflexdo (filosofia), quer se valha da Revelacéo
divina (teologia).

Em resumo, o método pode ser descrito com: o lectio comentada (leitura comentada)
pelo mestre; as quaestiones, ou seja, as teses ou as questdes expostas pelo professor; a
disputatio ou a discussio, espaco onde 0s alunos trocavam seus pontos de vista com 0 mestre;
as disputationes, na qual o professor escolhia uma tese e designava dois alunos para
apresentarem ao publico e, no fim da discussao, era retomado o assunto e 0 mestre expunha
sua solucdo pessoal — ressaltando-se que as disputationes realizavam-se pelo menos duas
vezes ao ano, uma antecedendo ao Natal e outra a Pascoa.

Concordamos com Torres (2014) quando afirma sobre a evidéncia de uma
sistematizacdo do ensino, ao passo que fica claro uma concep¢do magistral de docéncia
predominante na universitas medieval. Ainda segundo essa autora, 0S exames universitarios

eram interrogatérios que deveriam ser respondidos de acordo com o verbo do mestre. Desse
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modo, 0 ensino se apresentava como método catequético de perguntas e respostas, de certo e
errado.

Em sintese, podemos afirmar que, durante a Idade Média, a universidade se estruturou
em torno de aulas magistrais, baseada em uma concepgéo tradicional de docéncia, em que 0s
professores e alunos organizavam-se corporativamente para manter seus privilégios.

Nos séculos posteriores ao periodo descrito, Almeida (2012, p. 41) destaca que a
universidade

[...] continuou fechada a dindmica social, que passava por grande transformacéo, de
forma que ndo constituiu o I6cus de desenvolvimentos cientificos e filosoficos
gestados nas academias cientificas — portanto, fora de seus muros — e ndo se
adequou & modernidade iniciante, mantendo-se zelosa da preservagdo e transmissao

da cultura e da ciéncia pré-moderna. Até o século XIX a universidade passou por
transformacdes bastante limitadas.

Referente especificamente a historicidade da universidade brasileira, é possivel
perceber a influéncia de trés modelos que tiveram sua predominancia em diferentes momentos
ao longo da histéria — e que contribuiram para a “ideia brasileira de universidade” —, mas que,
de certa maneira, ainda se fazem presentes hoje na nossa forma de ser na universidade: o
modelo jesuitico, o modelo napolednico e o modelo humboldtiano (PIMENTA,
ANASTASIOU, 2010, p. 144).

O marco inicial*® do ensino superior no Brasil foi a criacdo dos cursos superiores de
artes e teologia, em 1572, no Real Colégio de Jesus, localizado no estado da Bahia
(PACHANE, 2009). Enguanto Colégio jesuitico, 0 método de ensino a ser seguido era o Ratio
Studiorum. Esse método ndo consistia em um tratado sistematizado de pedagogia, mas em
uma relacdo de regras e prescricdes praticas e minuciosas a serem seguidas pelos padres
jesuitas durante as aulas que ministravam. Por isso, podemos dizer que se tratava de um
“manual pratico e sistematizado, que apresentava ao professor a metodologia de ensino a ser
utilizada em suas aulas” (SHIGUNOV NETO; MACIEL, 2008, p. 180).

Nas orientacdes desse metodo, a funcdo do professor se restringia a transmitir o
contetdo por meio de uma exposicdo e ao aluno caberia memorizar as instrugdes dadas pelo
professor. Pimenta e Anastasiou (2010, p. 147) afirmam que, para o Ratio Studiorum, o aluno
precisava ser passivo ¢ obediente, memorizando todo o contetido para a avaliagdo, “numa

estrutura rigida de funcionamento do processo de ensino-aprendizagem”. Nessa logica, 0

13 Alguns autores, como Pimenta e Anastasiou (2010) e Masetto (2002), afirmam que o marco inicial para o
ensino superior no Brasil foi em 1808, na ocasido da vinda do rei de Portugal Dom Jodo VI e da corte portuguesa
para o pais. Ja outros, como Pachanne (2009), datam o século XVI como marco inicial.
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conhecimento era concebido como algo pronto que necessitava ser repassado aos alunos de
maneira passiva.

Para as autoras citadas acima, 0 modelo jesuitico de ensinar encontra-se presente até
hoje nas préticas das universidades. Para elas, isso se configurou como um habitus — conceito
proposto por Bourdieu (1983). Ou seja, permitiu a incorporacao de alteracdes nos discursos,
porém ndo nas praticas, uma vez que a mudanca é superficial e o avanco fica mais no nivel
dos discursos do que na alteracdo da viséo formal do conhecimento.

Em sintese, podemos concluir que no modelo jesuitico a concep¢do de docéncia é a de
transmissdo de um contetdo, a concepcao de aluno é de um receptor/memorizador passivo e a
de conhecimento como algo indiscutivel e acabado.

Quanto ao modelo napolednico, antes de caracteriza-lo, é preciso entender o contexto
a partir do qual chegou ao Brasil. Conforme nos lembra Anisio Teixeira, até a vinda do rei
Dom Jodo VI e da corte portuguesa ao Brasil, em 1808, o pais se constituia “uma exce¢do na
Ameérica Latina: enquanto a Espanha espalhou universidades pelas suas col6nias — eram 27 ao
tempo da independéncia — Portugal, [...], nos deixou limitados as Universidades da
Metrépole: Coimbra e Evora” (TEIXEIRA, 1976, p. 244).

Todavia, a vinda da corte portuguesa para o Brasil fez surgir a necessidade de
formacdo de profissionais liberais — em um primeiro momento, cursos isolados na area do
direito, medicina, engenharias e farméacia — para atender a nova situacdo que se instaurava no
pais (MASETTO, 2002). Ressalta-se que, até 0 momento da vinda do rei Dom Jodo VI, ndo
era intencdo de Portugal ter na col6nia nenhum tipo de instituicdo destinada ao ensino
superior, pois o interesse do pais colonizador consistia nas atividades extrativistas e no
monopolio do mercado brasileiro.

Nos anos que se seguiram, mais precisamente em 1820, foram criadas as Escolas
Régias Superiores: “a de direito em Olinda [...]; a de medicina em Salvador [...]; e a de
engenharia no Rio de Janeiro. Outros cursos foram criados posteriormente, como os de
agronomia, quimica, desenho técnico, economia politica e arquitetura” (MASETTO, 2002,
p.10).

Inspirado pelo modelo napolednico, criado em 1806 na Franga, o surgimento dos
cursos superiores no Brasil, “se caracterizava por uma organizagdo ndo universitaria, mas
profissionalizante, centrado em cursos e faculdades, visando a formacao de burocratas para o
desempenho das fun¢des do Estado” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 149).

Seu criador, Napoléon Bonaparte, esperava que 0 modelo de universidade criado por

ele “fosse uma organizacdo a servigo do estado e que ensinasse a todos os franceses a pensar
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do mesmo modo” (BOAVENTURA, 1989, p. 44). Ou seja, os ideais do modelo proposto por
Napoléon almejavam a unificagao dos modos de pensar e agir dos franceses: “é preciso, antes
de tudo, atingir a unidade e que uma geracdo inteira possa ser jogada em uma férma. Os
homens diferem, sempre bastante, por suas tendéncias, por seu carater e por tudo o que a
educacio ndo deve ou n&o pode reformar” (NAPOLEON apud BOAVENTURA, 1989, p. 44).

Ressalta-se que, no padrdo napolednico de organizagdo, havia uma valorizacdo das
ciéncias exatas e tecnoldgicas e, em contrapartida, uma desvalorizacdo das ciéncias humanas.
Seguindo essa logica, 0s cursos superiores €, em seguida, as faculdades criadas no Brasil
objetivavam apenas a formacdo de profissionais que exerceriam alguma profissdo
(MASETTO, 2002). Esse modelo de organizacdo esteve presente no Brasil até o inicio dos
anos 1930.

No que se refere a organizagdo da sala de aula e a concepg¢do de docéncia, 0 modelo
napolednico ndo difere do jesuitico. A concepc¢do de docéncia se restringia a transmissao de
um conhecimento de um professor que sabe para um aluno que ndo sabe e, a esse Gltimo,
caberia repetir, em provas, o que o professor transmitia. Se ndo o fizesse de maneira
adequada, seria reprovado e responsabilizado exclusivamente por isso, seja por ndo ter
estudado o suficiente, seja por falta de competéncia.

Quanto a origem dos professores que atuavam nos cursos superiores criados no Brasil
apo6s a vinda do rei, Pachane (2009) nos lembra que eles foram trazidos inicialmente da
Europa. No entanto, na medida em que os cursos foram sendo expandidos, principalmente
apos a proclamacao da republica, em 1889, houve a necessidade de ampliar o corpo docente e,
para isso, foram recrutados profissionais liberais que exerciam bem suas atividades
profissionais, para que ocupassem 0 cargo de professor. Dizendo de outra maneira,
profissionais com notdrio saber em alguma area do conhecimento eram convidados a ocupar o
cargo de professor do ensino superior.

Para Masetto (2002, p. 11), “essa situacdo se fundamenta na crenca inquestionavel até
bem pouco tempo vivida tanto pela instituicdo que convidava o profissional a ser professor
qguanto pela pessoa convidada ao aceitar o convite: quem sabe, automaticamente, sabe
ensinar ”. Para o autor, nessa l6gica o ensinar é ministrar aulas expositivas ou palestras sobre
um assunto de dominio do conferencista, para entdo mostrar, na pratica, como se faz. Em
sintese, 0 dominio do conhecimento especifico de uma area do conhecimento é suficiente ao
exercicio da docéncia. Neste momento, ndo ha uma preocupacdo com o saber didatico-

pedagogico e com a relacdo entre 0s processos de ensino e aprendizagem.
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Ainda segundo esse autor, 0 mais grave nessa situacao € nao ter a consciéncia de que a
aprendizagem dos alunos é o objetivo central dos cursos de graduacdo e que o trabalho
docente precisa privilegiar o todo do processo de ensino e de aprendizagem.

Nesta mesma dire¢do, como nos orientam Pimenta e Anastasiou (2010), o processo de
ensino ndo pode estar desvinculado do processo de aprendizagem. Para as autoras, sO se pode
afirmar que houve ensino se, de fato, houve a aprendizagem. O conceito de ensinagem
abordado por elas sugere que “a a¢ao de ensinar ¢ definida na relagdo com a agdo de aprender,
pois, para além da meta que revela a intencionalidade, o ensino desencadeia necessariamente
a acdo de aprender” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 205).

Por essa razdo, Soares e Cunha (2010) enfatizam que, embora o termo docéncia,
originaria da palavra latina docere, signifique ensinar, a acdo docente tera seu complemento
em outra palavra, também de origem latina, dicere, que significa aprender. Ou seja, a
docéncia precisa ser compreendida na relacdo entre ensino e aprendizagem.

Nota-se claramente nesses dois modelos descritos — 0 jesuitico e o napolednico — uma
concepgdo de docéncia, de ensino e de aprendizagem que prezam pelo significado de “““uma
cabeca bem cheia”: uma cabega onde o saber ¢ acumulado, empilhado, € nao dispde de um
principio de selecdo e organizacdo que lhe dé sentido” (MORIN, 2001, p. 21). Na contramao
dessa l6gica, Morin (2001) propde que o ensino e a aprendizagem prezem por “uma cabeca
bem feita”, ou seja, que em vez de acumular conhecimentos, seja mais importante dispor de
uma aptiddo geral para colocar e tratar os problemas, e principios organizadores que liguem
esses conhecimentos e lhes déem sentidos.

Por fim, destacamos os ideais do filosofo Wihelm Von Humboldt, fundador da
Universidade de Berlim na Alemanha, e que também influenciaram, a partir dos anos 1930
com a criacdo da Universidade de S&o Paulo, a formag&o da universidade no Brasil.

Segundo Morin (2001, p. 81), a universidade no século XIX

[...] soube responder ao desafio do desenvolvimento das ciéncias, ao realizar sua
grande transformacdo a partir da reforma que Humboldt introduziu em Berlim, em
1809. Tornou-se laica, quando instituiu sua liberdade interna frente & religido; abriu-
se a grande problematizagédo, surgida com o Renascimento, que interroga o mundo, a
natureza, a vida, o homem, Deus. A universidade tornou-se, de fato, o espago da
problematizacdo caracteristica da cultura européia moderna; esta mais
profundamente inserida em sua missdo transecular e transnacional, e aberta as
culturas extra-européias.

Ainda sobre esse modelo, Pimenta e Anastasiou (2010) acrescentam que a proposta de

universidade de Humboldt volta-se para a resolucdo de problemas sociais por meio da ciéncia
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e, para isso, essa instituicdo precisaria se dedicar tambem as atividades de pesquisa e nédo
apenas ao ensino.

Desse modo, surge na universidade a figura do professor-pesquisador. O professor ndo
é mais aquele que apenas transmite passivamente o conhecimento ao aluno, como em uma
concepcao tradicional de docéncia. No modelo humboldtiano de universidade, o professor
precisa, juntamente com o aluno, construir o conhecimento. “Um novo papel ¢ solicitado ao
aluno na direcdo da construgdo do conhecimento, que se entende estar em movimento e
transformagdo” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 151).

No entanto, é preciso ainda ressaltar que a reforma de Humboldt insere as duas
culturas'* — a das humanidades e a cientifica — na universidade, mas ndo fazem com que se
elas comuniquem. Por isso, Morin (2001, p. 84-85) prop6e uma reforma do pensamento e,
consequentemente, uma reforma da universidade, na qual, entre outras coisas, incluiria um
dizimo epistemoldgico ou transdisciplinar, “que retiraria 10% da duragdo dos cursos para um
ensino comum, orientado para os pressupostos dos diferentes saberes e para as possibilidades
de torna-lo comunicante”.

O que é proposto por Morin corresponde a uma concepcdo de docéncia que foge
daquela discutida nos modelos destacados anteriormente. Aqui, ja ndo caberia um professor
que apenas detém um conhecimento especifico de uma determinada area de conhecimento.
Mais que isso, € preciso a superacdo do saber compartimentado, hisperespecializado; é
preciso contextualizar, globalizar o conhecimento; é preciso olhar para o aprendente; é
preciso problematizar o ensino e a aprendizagem. Para isso, defendemos a formacéao
continuada didatico-pedagdgica como experiéncia para o docente e, consequentemente, para a
universidade, que se pretende a formacéo de “cabecas bem feitas”.

Ainda sobre o modelo humboldtiano, ressalta-se que apenas € incorporado ao sistema
de ensino superior brasileiro com a reforma universitaria constituida pela Lei 5.540 de 1968.
Conforme Pimenta e Anastasiou (2010), essa Lei separa a pesquisa do ensino, deixando com a
graduacdo a responsabilidade de formacdo dos profissionais — ou seja, reforcando o carater
profissionalizante no modelo napolebnico de ensino superior — e com a pos-graduacdo a

responsabilidade com a pesquisa.

14 Segundo Morin (2001, p. 17), o estudo da condi¢do humana requer a articulagdo entre as duas culturas: a
cultura das humanidades, que “¢é uma cultura genérica, que, pela via da filosofia, do ensaio, do romance,
alimenta a inteligéncia geral, enfrenta as grandes interrogacdes humanas estimula a reflexdo sobre o saber e
favorece a interrogacdo pessoa dos conhecimentos”; e a cultura cientifica, que embora separe as areas do
conhecimento, acarreta admiraveis descobertas, teorias geniais, mas ndo faz uma reflexdo sobre o destino
humano e sobre o futuro da propria ciéncia.
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Atualmente, a lei que rege a Educacdo Superior no Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN) N° 9.394 de 1996, no que se refere a universidade, adverte
em seu artigo 53, que “as universidades sdo instituicGes pluridisciplinares de formacéo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo do
saber humano [...]” (BRASIL, 1996).

Quanto a docéncia universitaria, a Lei em seu artigo 66 recomenda que “a preparacao
para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-graduacéo, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996).

Como bem afirmam Pimenta e Anastasiou (2010), a LBD de 1996 utiliza o termo
preparacdo e ndo formacdo quando se refere a docéncia para o ensino superior. Por isso, a
formagdo docente para este nivel de ensino ainda esta a mercé de iniciativas individuais e/ou
institucionais, muitas vezes pontuais.

Ainda quanto aos trés modelos — o jesuitico, o napolebnico e o humboldtiano — que
influenciaram/influenciam a constituicdo da universidade no Brasil, podemos falar que hoje
h& uma predominancia de algum deles? Pesquisas que tém se debrugado sobre a docéncia no
ensino superior, como as das autoras citadas acima, por exemplo, apontam que embora
existam questdes distintas entre os modelos citados — concepcdes de alunos, de aprendizagem,
de docéncia, etc. —, é possivel ainda perceber caracteristicas de todos os modelos nas praticas
pedagogicas das universidades: préaticas que percebem o aluno como sujeito ativo no processo
de construcdo do conhecimento; praticas que percebem o aluno como sujeito passivo no
processo de aprendizagem, etc. Desse modo, entendemos ser mais prudente falar em
amalgamacao do que em predominancia de um modelo sobre o outro.

E importante acrescentar a essa discussao sobre a universidade brasileira a questo da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Segundo Mazzilli e Maciel (2010), a
Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES), em conjunto com outras
entidades sociais que formavam o Férum da Elaboracdo da Constituinte, no ano de 1987,
acrescentaram a ideia de indissociabilidade entre as atividades de ensino, pesquisa e extensdo
como uma possibilidade de garantir uma universidade publica, gratuita, auténoma,
democrética e socialmente relevante. Como consequéncia desse movimento, a Constituicdo
Federal de 1988, em seu artigo 207, afirma que “as universidades gozam de autonomia
didatico-pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade em ensino, pesquisa e extensao” (BRASIL, 1988).

A justificativa para a integragéo dessas atividades “reflete um conceito de qualidade

do trabalho académico que favorece a aproximacdo entre universidade e sociedade, a auto-
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reflexdo critica e a emancipacao teorica e pratica dos estudantes e o significado social do
trabalho académico” (ANDES, 2003, p. 30).

Diante de tudo o que foi apresentado até o momento referente a historia da
universidade e aos modos de se conceber a docéncia universitaria, especificamente no
contexto do Brasil, € preciso ainda enfatizar que as concep¢fes aqui discutidas, apesar de
estarem expostas a partir de uma ordem cronoldgica, ndo pretenderam aludir a uma
sobreposicdo da outra. Ou seja, no modelo humboldtiano, por exemplo, que propde que o
professor ndo seja mais aquele que transmite passivamente o conhecimento aos alunos, ndo
fez extinguir as outras concepgdes e praticas sobre a docéncia.

Afora isso, ainda é preciso acrescentar ao debate sobre a universidade as questdes
relativas as suas tensdes e as suas crises, visto que, como toda instituicdo social, ela ndo esta
isenta de conflitos. Segundo Santos (1999, p. 189), existe uma multiplicidade de objetivos
atribuidos a “ideia de universidade” construida ao longo de sua historia, 0 que ndo deixa de
levantar muitas incompatibilidades entre eles — por exemplo, no ensino “os objetivos da
educacéo geral e da preparacdo cultural colidem, no interior da mesma instituicdo, com os da
formagéo profissional ou da educacdo especializada”. Como frutos dessas contradigdes,
geraram-se as crises pelas quais a universidade tem se defrontado: a crise da hegemonia, a
crise da legitimidade e a crise institucional (SANTOS, 1999; 2011).

A crise da hegemonia emergiu das contradi¢bes entre as fungdes tradicionais da
universidade que, de um lado, desde a Idade Média, objetivava a producdo da alta cultura,
pensamento critico e conhecimentos exemplares, cientificos e humanisticos necessarios; por
outro lado, a partir do século XX, acrescentou a sua missdo a producéo de padrBes culturais
médios e conhecimentos instrumentais Uteis a mdo de obra que esta a servico do sistema
capitalista. Nesse sentido, Santos (1999, p. 192) acrescenta que “a crise da hegemonia ¢ mais
ampla porque nela estd em causa a exclusividade dos conhecimentos que a universidade
produz e transmite”.

Na segunda crise, a da legitimidade, “esta em causa o aspecto social dos destinatarios
dos conhecimentos produzidos e, portanto, a democraticidade da transmissdo destes”
(SANTOS, 1999, p. 192). Dizendo de outro modo, a crise da legitimidade é provocada
quando a universidade deixa de ser uma instituigdo consensual em face da contradicdo entre a
hierarquizacdo dos saberes especializados através das restricdes do acesso e, por outro lado,
vivencia exigéncias sociais e politicas de democratizacdo e igualdade de oportunidades para
as classes populares (SANTOS, 2011).
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Finalmente, a crise institucional surgiu quando a universidade teve a sua
especificidade organizativa colocada em questdo e se lhe imp6s outros modelos organizativos
vigentes em outras instituigdes tidas como mais eficientes. Ou seja, em linhas gerais “o valor
que esta em causa na crise institucional é a autonomia universitaria e os fatores que tém vindo
a tornar cada vez mais problematica a sua afirmacéo sdo a crise do Estado-Providéncia e a
desaceleracdo da produtividade industrial (SANTOS, 1999, p. 214).

Para Santos (1999), embora a universidade tenha desenvolvido uma “gestdo da
tensdo”!® na intencédo de que as suas crises ndo se aprofundem descontroladamente, é preciso
avancar no sentido de que esse modelo de gestdo de contradicdes pode ndo continuar a ser
véalido por muito tempo. E por isso, que o autor ird propor 11 teses — e aqui ndo convém
discorrer sobre todas elas — que possibilitardo a constru¢do de uma “universidade de ideias”,
pautada pela ciéncia p6s-moderna.

Destacamos a tese de nimero 05:

[...] a prioridade da racionalidade moral-pratica e da racionalidade estético-
expressiva sobre a racionalidade cognitivo-instrumental significa, antes de mais
nada, que as humanidades e as ciéncias sociais, uma vez transformadas a luz dos
principios referidos, devem ter precedéncia na producdo e distribuicdo dos saberes
universitarios. Isto ndo implica a marginalizacdo das ciéncias naturais, mas tdo s6 a
recusa da posi¢cdo dominante que hoje ocupam [...] (SANTQOS, 1999, p. 224, grifo
N0ss0).

A relevancia dessa tese para o objeto de nossa pesquisa se justifica no entendimento da
formacdo continuada didatico-pedagdgica como uma possibilidade de espaco para a
superacdo de uma docéncia universitaria pautada, sobretudo ou exclusivamente, em uma
racionalidade cognitivo-instrumental. Inclusive, essa formagdo, nascida nas ciéncias das
humanidades, pode vir a ser veiculo para superar a posicdo dominante que as ciéncias naturais
ainda ocupam na atualidade e, como consequéncia, superar o entendimento de que o
conhecimento especifico destas &reas € suficiente a pratica docente.

O relato da historicidade da instituicdo universitaria feito até aqui aponta para a
auséncia de um investimento em formacdo continuada didatico-pedagogica para o docente
que atua neste nivel de ensino. Pelo contrario, desde os primordios dessa instituicdo, nota-se

que o dominio de um conhecimento especifico seria suficiente a pratica docente.

15 As contradigOes presentes na universidade geraram tensdes que levaram as trés crises descritas por Santos
(1999, p. 198-190): “dado que ndo parece possivel nas condigdes macro-sociais presentes superar estas
contradi¢Bes, o objetivo das reformas da universidade propostas um pouco por toda parte nos Ultimos anos tem
sido fundamentalmente o de manter as contradi¢des sob controle da gestdo das tensdes que elas provocam”.
Sobre como a universidade tem gerido suas tensdes, conferir o capitulo 8 no livro Pela m&o de Alice: o social e 0
politico na pés-modernidade.
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Mas esse entendimento comeca a ser desconstruido nas ultimas décadas,
intensificando-se, sobretudo a partir dos anos 2000 (no contexto brasileiro), o debate sobre a
necessidade de conhecimentos didatico-pedagdgicos ao docente universitario.

Isso se justifica pelas rapidas e continuas mudancas sociais'® que passam a exigir a
construcdo de um novo perfil para o professor: agora ndo mais aquele detentor do
conhecimento, que transmite ao aluno um saber pronto, sem a preocupa¢do com o0 processo de
aprendizagem.

Como ja ressaltava Boaventura de Sousa Santos nos anos de 1980, “estamos no fim de
um ciclo de hegemonia de uma certa ordem cientifica (SANTQOS, 1988, p. 47). O paradigma
dominante de ordem cientifica, a qual se referia o autor, diz respeito a0 modelo de
racionalidade que se constituiu a partir da revolucdo cientifica do século XVI e que tem como
visdo do mundo e da vida duas distingdes fundamentais: o conhecimento cientifico do
conhecimento do senso comum; o dualismo entre homem e a natureza. Outra caracteristica
importante desse paradigma é o de tomar a matematica como instrumento privilegiado de
andlise, em que o conhecer significa quantificar, classificar e dividir.

No entanto, Santos (1988) ja anunciava a crise desse paradigma e a emergéncia de um
novo, a que chamou de paradigma emergente ou paradigma de um conhecimento prudente
para uma vida decente. Essa nova forma de perceber o conhecimento baseia-se em quatro
teses propostas pelo autor: todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social, ou seja, a
distincdo entre conhecimento natural e social precisa ser superada; todo conhecimento é local
e total, ou seja, sendo local se constituira a partir de temas importantes para 0s grupos sociais
e seus projetos de vida, e sendo total, elege como horizonte a totalidade universal; todo
conhecimento é autoconhecimento, ou seja, diferentemente do paradigma dominante, ha uma
preocupacdo mais com o viver do que com o sobreviver, sendo um conhecimento
compreensivo e intimo que nos une pessoalmente ao que estudamos; todo conhecimento
cientifico visa constituir-se num novo senso comum, ou seja, ndo se despreza o conhecimento
que produz tecnologia, mas entende que o0 conhecimento, traduzindo-se em
autoconhecimento, precisa traduzir-se também em sabedoria de vida.

E nesse contexto de ruptura paradigmética, — o qual ainda estamos atravessando — que

surge e ganha forca o debate sobre a importancia da formacéo continuada didatico-pedagdgica

16 «“Ag transformacdes vividas no mundo econdmico com a reestruturacio produtiva flexivel nas relacdes do
trabalho, na cultura e no campo do conhecimento. Isso vem demandar mudangas na dire¢do de conceitos e
praticas educacionais, na construgdo de uma nova pedagogia e didatica, que contribuam para o processo de
superacdo da logica da racionalidade técnico-cientifica moderna, que tanto tem fragmentado e hierarquizado
espagos, tempos, conhecimentos e sujeitos, nas suas mais diversas praticas sociais” (MELO; CORDEIRO, 2008,
p. 31).
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para o professor que atua na universidade. Passa-se, entdo, a ser questionada a suficiéncia do
saber especifico e coloca-se a figura do aluno como agente ativo nessa relacdo de ensino e
aprendizagem. Logicamente, esse entendimento tem gerado tensGes entre muitos docentes
que, como afirmam Pimenta e Anastasiou (2010), ainda se pdem resistentes ao saberes
didatico-pedagdgicos.

Adiante, nossa discussdo tomara como foco principal a formacdo continuada de
professores (em seu sentido mais amplo) e a formagdo continuada didatico-pedagdgica no

contexto da docéncia universitaria.

2.2 FORMACAO CONTINUADA E FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-
PEDAGOGICA NO CONTEXTO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Aprimoramento, reciclagem, atualizacdo, capacitacdo ou formacdo continuada? Na
atualidade, tem-se utilizado preferencialmente a expressio “formacdo continuada” — ou
permanente, ou ainda educagdo continuada em alguns casos. Todavia, 0 que significa
formagdo continuada? Para ser formacdo continuada — e ndo apenas aprimoramento,
reciclagem, atualizacdo ou capacitacdo —, que elementos se fazem necessarios? Esclarecida
essas questdes quanto a formacgdo continuada (mais ampla), refletiremos sobre o sentido e o
significado da formacdo continuada didatico-pedagogica (mais especifica) no contexto da

docéncia universitaria.

2.2.1 Formacéo continuada

As Ultimas décadas do século XX constituiram-se por diversas mudancas que
invadiram o contexto social: o processo de globalizacdo; a tecnologia como grande forca em
todos os ambitos da cultura e da comunicacéo; a mistura de outras culturas ou conhecimento
delas, entre outras. Em todas essas circunstancias, se faz necessaria a reflexdo, em distantes
campos do conhecimento, sobre a suficiéncia da formacdo inicial para o desenvolvimento de
um profissional ao longo de toda a sua carreira (IMBERNON, 2010).

E nesse contexto de mudancas que, na Gltima metade do século XX, ha um

crescimento exponencial de atividades de formacéo profissional continuada em todas as areas

17 Segundo Imbernén (2010), nos paises latinos, o debate sobre a formagdo continuada ganha forca a partir dos
anos 1970.
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do conhecimento. Nesse periodo, a formacdo continuada nasce com um dos grandes “mitos”
do século XX, visto que ela imp6s-se como uma espécie de resposta a todas as interrogacoes,
a todas as perturbacgdes, a todas as angustias de profissionais desorientados e sacudidos por
um mundo em constante mutagdo (CANARIO, 1999, p.39). A formagdo profissional
continuada surge, entdo, como a resposta para as crises das mais diversas areas: € necessario
formar a todos (professores, medicos, enfermeiros, empresarios, etc.). Formar, assim,
constituiu-se como a “salvagdo” quando um problema se coloca a qualquer que seja a area do
conhecimento.

Entretanto, ao passar a euforia desse primeiro momento, percebe-se que o modelo de
formacdo geralmente adotado — cursos pontuais de capacitacdo, de reciclagem, de
aperfeicoamento — ndo corresponde as necessidades exigidas, ou seja, a formacdo de um
profissional reflexivo e critico, sujeito ativo no processo formativo e que vai (re)construindo a
sua identidade profissional. Ao contrario, Canario (1999, p. 39) chama a atencdo para a
ineficicia desses processos de formacgdo continuada, ressaltando que isso estd associado “a
persisténcia de modalidades escolarizadas de formagdo, consubstanciada numa logica
cumulativa de “agdes” de formagdo que tem subjacente uma perspectiva instrumental e
adaptativa”. O autor ainda destaca que essa perspectiva instrumental e adaptativa da formagao
tem uma visdo predominantemente determinista da acdo do humano, traduzindo-se por uma
racionalizac@o quer seja da formacdo, quer seja dos processos de mudanca, sobrevalorizando
as dimensdes técnicas em detrimento das dimensdes pessoais e sociais. Em sintese, a
formacéo continuada tende a se transformar em uma “ciéncia da certeza”, como afirma Novoa
(1992), entendida mais como momentos de ensino e aprendizagem de técnicas do que como
um processo de desenvolvimento do préprio ser humano.

Esclarecida, brevemente, algumas circunstancias que levaram a reflexdo da
importancia da formacdo continuada no processo de formacdo profissional, bem como a
perspectiva instrumental atribuida a ela desde o seu surgimento, abordaremos adiante o que
defendemos por formacdo continuada — e quais 0s termos que devem ser evitados quando
referidos a essa formacéo —, bem como os elementos que acreditamos constituir esse processo
formativo.

Definir formacdo continuada ndo € tarefa facil. Basta olharmos para as pesquisas ou
para 0s autores que tratam deste tema para percebermos que ndo ha um consenso sobre o que
é formacdo continuada. Alguns utilizam os termos treinamento, atualizacdo, reciclagem,
capacitacdo, etc., como sinénimos de formagdo continuada. Outros d&do mais énfase a algum

aspecto da formacdo continuada — como a reflex&o ou troca de experiéncias ou ao enfoque
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tedrico. Na area da saude, por exemplo, € comum o uso do termo educacdo continuada. Diante
disso, ndo é raro encontrar variados discursos sobre a formacao continuada que, as vezes, se
aproximam e em outras se distanciam.

Em defesa de uma nogdo'® de formagdo continuada, apresentaremos no decorrer desta
discussdo os elementos que acreditamos constitui-la, bem como alguns termos que precisam
ser evitados quando referidos a ela. Mas antes, € preciso ainda esclarecer o sentido atribuido
ao termo formacdo, visto que € revestido de multiplos significados. Fala-se em formagéo
humana, formacdo académica, formacdo de grupos, formacédo celular, etc., atribuindo-lhe
diversos sentidos, como o de criacdo, producdo, constituicdo, composicdo, construcao, entre
outros. Por isso, a amplitude e os multiplos significados e dimensdes que o termo formacao
ganhou acabam, muitas vezes, gerando certa confusdo semantica.

Se pensarmos no termo formacgéo de maneira que abranja a formacao do sujeito na sua
completude e integralidade, falamos em formacdo humana. Formacéo essa que envolve todos
0s aspectos e dimensdes da existéncia do individuo — fisica, sensorial, mental, emocional e
espiritual (ROHR, 2007).

De maneira menos abrangente, mas de igual modo complexa, a formacéo profissional
— para o exercicio de qualquer profissdo e que abarca a formacao inicial e continuada de um
profissional — envolve o que Marcelo Garcia (1995) chama de a¢bes voltadas para a aquisicao
de saberes, de saber-fazer e de saber-ser, objetivando o exercicio de alguma atividade. E com
esse sentido de formacédo que este estudo se desenvolveu. Dizendo de outro modo, quando
falamos em formacdo continuada, estamos nos referindo a formacdo profissional
continuada, como aquela que se da posteriormente a uma formacdo profissional inicial. Isso
justifica a opcéo de se trabalhar com o termo formacédo e ndo educacgdo continuada, pois
entendemos que esse Ultimo remete a uma dimensdo maior da vida (é mais amplo), e ndo
apenas, necessariamente, a dimenséo profissional do individuo.

Quanto ao significado da formacdo continuada, concordamos com Christov (2002)
qguando afirma que palavras como treinamento, capacitacdo e reciclagem reduzem a
construcdo da autonomia intelectual do sujeito em formacdo, pois se fundamentam em
propostas previamente elaboradas, obedecendo a logica de cursos padronizados criados e
pensados por experts para um grupo de profissionais. Por esse motivo, ressaltamos que é
necessario ter cuidado com a utilizagéo de tais termos, dado que eles podem ser reducionistas

em relacdo a toda a complexidade que envolve o processo de formacéao continuada.

18 Optamos por trabalhar com o termo nogdo em vez de conceito, pois acreditarmos que definir formagdo
continuada em um conceito é correr o risco de ser reducionista em relagéo a sua complexidade.
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Corroborando com esse entendimento, Resende e Fortes (2005, p.05) afirmam que as
percepcOes sobre a formacdo continuada sdo muitas, 0 que provoca a utilizagdo de conceitos e
termos considerados analogos, porém muitas vezes ambiguos e imprecisos, como, por
exemplo, capacitagdo, treinamento, aperfeicoamento e reciclagem. Todos eles respondem a
tendéncias diferenciadas. Para esses autores, existem distingdes entre esses diferentes termos:
reciclagem dé a ideia de mudancas profundas que desconsideram o0s saberes ja existentes;
treinamento indica destreza, exercicio repetitivo e condicionante; capacitacao sugere apenas
o desenvolvimento de habilidades; aperfeicoamento da a entender completude e acabamento;
ja o termo formacao implica um processo de construgdo inacabavel.

Consoante a esse entendimento, Mendes Sobrinho (2006) também acredita que
medidas pontuais como reciclagens, capacitacdes e treinamentos, por exemplo, ndo dao conta
da complexidade da formacdo continuada.

Voltando o nosso olhar para a area da educacdo especificamente, segundo Aguiar
(2004), os termos treinamento, aperfeicoamento, capacitacdo e reciclagem desenvolveram-se
no Brasil com o golpe militar de 1964, no periodo do modelo autoritario, para atualizar os
professores sobre as mudancas no sistema educacional. A utilizacdo desses termos na
educacdo produzia a sensacdo de se estar em uma industria treinando os operarios para
manusear maquinas. Assim, termos como treinamento e reciclagem significam preparar o
individuo para os conhecimentos, habilidades e atitudes que irdo maximizar a competéncia
individual, com vistas a melhorar o desempenho da organizacéo.

Ainda segundo essa autora, tais conceitos (treinamento, capacitacdo, reciclagem)
possuem o significado de preparar os docentes para a efetivacdo de uma prética repetitiva,
acritica e mecénica, assumindo uma caracteristica eminentemente prescritiva, normativa,
fundamentada em modelos preestabelecidos. Logo, a preocupagdo estd reduzida ao ato
pedagdgico isolado do contexto social mais amplo.

A formacdo continuada que defendemos esta de acordo com o que Freitas (2007, p.25)
afirma:

Muitas vezes denominamos ‘“formagdo continuada” modelos formativos
convencionais de transmissdo, tais como: treinamentos, reciclagem ou capacitagéo.
Mesmo quando esses formatos assumem fungfes bem especificas em termos de
objetivos, conteldos e tempo de duracdo e modalidades [...] todos tém como

elementos constitutivos a auséncia de mecanismos efetivos para acompanhar, de
forma efetiva, a pratica docente concreta dos professores.

Concordamos com o autor e defendemos que a formag&o continuada, em qualquer area

do conhecimento, ndo deve ser reduzida apenas a agdes pontuais ou extensivas de formacéo,
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pois os efeitos sdo bastante limitados. A formacdo continuada, para Freitas (2007), na
perspectiva do desenvolvimento profissional, implica, além dos mecanismos de
acompanhamento da pratica, uma avaliacdo sistematica das agdes desenvolvidas e uma
identificacdo das demandas de formacdo, localizadas com base nas dificuldades expressas
pelos proprios profissionais.

Assim pensada e desenvolvida, a formacdo continuada envolve dois elementos
fundamentais no processo de constituicdo do sujeito que é/estd sendo formado: a
individualidade e a coletividade. Ela ndo pode ser reduzida a um tempo e espago convencional
de formacdo — ou dizendo de outra forma, a uma formacdo formal — muito embora 0s
momentos de formacdo no coletivo sejam de extrema importancia para a formacdo do
profissional e, em hipdtese alguma, estamos negando as contribui¢cBes que esses momentos
em coletivo oferecem.

No entanto, estamos chamando a atencdo para que a formacéo nado seja reduzida s6 aos
momentos de formacdo no coletivo. Entendemos que a formacgdo continuada também
acontece no nivel individual, o que aqui chamaremos de autoformacdo. A autoformacéo
acontece quando um profissional de uma determinada éarea investe, por iniciativa prépria e
individualmente, em sua formacéao continuada, como por exemplo, ao estudar um livro de seu
interesse.

No que se refere a formacdo continuada no coletivo, um importante elemento é
apontado por Névoa (1992): o enfoque tedrico. Para esse autor, a formacgédo continuada precisa
estar fundamentada na experiéncia profissional, porém ndo se deve ficar apenas nos saberes
da experiéncia, € preciso um trabalho reflexivo e critico sobre a pratica. O autor afirma que é
de fundamental importancia o enfoque tedrico nas formagdes continuadas, embora seja
comum que as reflexdes estejam apenas ao nivel da experiéncia, e as discussfes teoricas
sejam esquecidas, deixando a formacdo apenas no ambito das experiéncias compartilhadas.
Destacamos o valor tanto dos saberes da experiéncia dos profissionais em formacéo — pois a
formacé&o continuada precisa partir da realidade destes e dos problemas reais de cada contexto
— guanto da discussdo da teoria nos momentos da formacdo, porquanto acreditamos que o
enfoque apenas em um desses aspectos (saberes da experiéncia ou discussdes tedricas)
empobrece a formagéo.

E nesta mesma direcdo que Pérez (2007) coloca a articulagdo entre pratica-teoria-
pratica, dando a ideia de infinitude a formacéo. Ou seja, ndo se superpde uma a outra, mas ha

uma relacdo espiral, na qual a formagdo € um acontecimento que parte da reflexdo da préatica
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(saberes da experiéncia), permeada pela teoria, a fim de alcancar uma nova pratica. Neste
entendimento, o processo de formacao é continuo.

Novoa (1992) ainda chama a atencdo para ndo reduzirmos a formacdo continuada a
acumulacdo, seja de conhecimentos, técnicas ou recursos. Para esse autor, a formacéo
continuada é um processo que se da através do trabalho de reflexdo critica sobre a pratica,
contribuindo, assim, para a (re)construcdo da identidade profissional.

No campo especifico da educagdo, concordamos com o autor e defendemos a ideia de
que a formacdo continuada é elemento fundamental para a (re)construcdo da identidade
profissional docente, visto que ela é espaco e tempo para se refletir a pratica docente
confrontando os professores com os saberes que eles ja possuem. A pesquisa de Sousa (2013)
corrobora com esta afirmativa, pois revelou que a formagdo continuada possibilitou aos
professores uma reflexdo sobre as acdes em sala de aula, gerando uma mudanca na pratica
docente e, consequentemente, na construcdo de suas identidades profissionais.

Ainda referente a formacdo continuada e sua relacdo com a (re)construcdo da
identidade profissional docente, Imbernon (2009) faz uma importante consideracdo. Para ele,
o0 professorado precisa ser o0 sujeito da formacgdo, compartilhando seus significados, tendo a
consciéncia de que somos sujeitos quando nos diferenciamos, trabalhando juntos e
desenvolvendo uma identidade profissional e ndo simplesmente um instrumento na mao de
outros. O que o autor quer dizer é que o professor precisa ser ativo no seu processo formativo
e ndo servir apenas como objeto de formacdo de alguém que supostamente tenha mais
conhecimento e saber, e que, consequentemente, precise doutrina-lo.

Deste modo, o reconhecimento da identidade permite interpretar melhor o trabalho do
professor, interagir melhor com os outros, como contexto que se vive dia a dia nos centros, ja
que as experiéncias de vida do docente se relacionam com as tarefas profissionais, uma vez
que 0 ensino requer um envolvimento pessoal (IMBERNON, 2009).

Em sintese, compreendemos formacédo continuada como toda formacdo — oficial ou
ndo, obrigatdria ou ndo, que se da em uma dimenséo coletiva ou individual — experienciada
por um profissional apos a sua formacéo inicial. Ou seja, formacdo continuada refere-se a
iniciativas instituidas no periodo que acompanha o tempo profissional, podendo assumir
formatos e duracdo diferenciados e ter origem na iniciativa dos interessados ou inserir-se em
programas institucionais (CUNHA, 2013). Essa formacdo podera acontecer a partir dos
conhecimentos especificos de uma determinada &rea do conhecimento ou, no que se refere ao
exercicio da docéncia, acontecer a partir dos conhecimentos didatico-pedagdgicos. Esta

ultima, destinada a reflexdo sobre questBes relacionadas a docéncia, é a que chamaremos de
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formacéo continuada didatico-pedagogica. No item a seguir, discutiremos seu sentido e seu

significado no contexto da docéncia universitaria.

2.2.2 O significado e o sentido da formacé&o continuada didatico-pedagdgica no contexto

da docéncia universitaria

J& discutimos anteriormente que a formagdo continuada didatico-pedagdgica no
contexto da docéncia universitaria nasce como fruto de uma ruptura paradigmatica que coloca
em xeque a ordem cientifica fundamentada em um modelo de racionalidade dominante
(SANTOS, 1988). Vimos também que no novo paradigma (do conhecimento prudente para
uma vida decente), € possivel questionar muitas verdades absolutas, como, por exemplo, no
ambito do ensino, a de um saber especifico de determinada area do conhecimento sendo
suficiente a préatica docente ou o lugar do aluno, agora agente ativo, nos processos de ensino e
aprendizagem.

Adiante, nossa intencdo serd refletir sobre o significado e o sentido da formacéo
continuada didatico-pedagdgica do professor universitario. Mas, antes disso, € necessario
ainda esclarecer o que entendemos por didatico e por pedagdgico nessa formacéo.

De acordo com Libaneo (2001), no senso comum, frequentemente os termos
pedagogico e didatico sdo tratados como sinbnimos. Para esse autor, o pedagdgico e o
didatico sdo termos que se relacionam, mas mantém suas especificidades.

Enquanto area da pedagogia, a didatica visa a investigacdo dos fundamentos, das
condicBes e dos modos de realizar a educagdo por meio do ensino, “ndo para criar regras ¢
métodos validos para qualquer tempo e lugar, mas para ampliar nossa compreensdao das
demandas que a atividade de ensinar produz”. Em resumo, a didatica possibilita que os
docentes das mais diversas areas “pedagogizem” os conhecimentos especificos, convertendo-
0s em matéria de ensino, instituindo os parametros pedagdgicos e didaticos na docéncia das
disciplinas e articulando-os aos elementos ldgico-cientificos dos conhecimentos préprios de
cada area (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 67).

Dizendo de outra maneira, “o didatico se refere especificamente a teoria e a préatica do
ensino e da aprendizagem, considerando o ensino como um tipo de pratica educativa, vale
dizer, uma modalidade de trabalho pedagogico” (LIBANEO, 2001, p.161).

Ja o pedagogico, processo mais amplo que o didatico, refere-se, para alem de sua
caracteristica de cuidar dos objetivos e das formas metodoldgicas e organizativas de

transmissdo/construcdo de saberes e modos de acdo em funcdo da construgcdo humana, diz
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respeito, “explicitamente, aos objetivos éticos e em projetos politicos de gestdo social. [...]
Dessa forma, o trabalho docente é pedagdgico porque € uma atividade intencional, implicando
uma direcdo (embora nem todo trabalho pedagégico seja trabalho docente)” (LIBANEO,
2001, p. 160-161). Ou seja, podemos afirmar, segundo o autor, que o pedagdgico se assenta
na relacdo entre quem educa, o educando, o saber e o contexto da acdo educativa.

No contexto da docéncia universitaria, € recorrente entre muitos docentes o

desconhecimento da

[...] necessidade de que suas disciplinas se convertam em saberes pedagdgicos, ou se
recusam a isso, pelo que formulam contetidos distanciados dos problemas concretos
das salas de aula, empobrecendo a especificidade desses saberes, muitas vezes
substituidos pela discussdo de temas fragmentados - linguagem, género,
interdisciplinaridade, diversidade cultural — dissociados do campo conceitual da
pedagogia e da didatica e, por isso mesmo, resultando em visdes reducionistas
(LIBANEO, 2002, p. 15-16).

Diante disso, o objetivo da formacdo continuada didatico-pedagdgica para docentes
universitarios é o de formar professores para o aprendizado efetivo da docéncia. Assim, vai
além da dimensdo da transmissdo de conteudos, pois abrange reflexdes e construcdo de
conhecimentos. Essa formacdo apresenta subsidios e conhecimentos pedagdgicos para o
exercicio do profissional docente do ensino superior e, quando ela se da na dimenséo coletiva,
proporciona a socializagcdo de experiéncias e reconhecimento da importancia do trabalho
conjunto.

De acordo com Aguiar (2015), a FCDP corresponde aos aspectos didaticos,
pedag6gicos e ao encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a docéncia: o
ensino, a aprendizagem, o planejamento, a didatica, etc. Em resumo, formacdo continuada
didatico-pedagdgica — mais especifica — se constitui como uma dimensdo da formacéo
continuada — mais abrangente —, designada ao estudo de aspectos didaticos e pedagdgicos
referentes ao exercicio da docéncia.

Além de ser uma discusséo recente na historia da docéncia universitaria, a FCDP
caminha a passos lentos enquanto uma pratica sistematica para os professores, uma vez que
ainda ¢ forte o consenso de que a formacdo no campo pedagogico ndo se aplica ao professor
do ensino superior, pois a ele cabe apenas o dominio dos conhecimentos especificos de sua
area de atuacdo (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010). De acordo com essa Otica, 0s
conhecimentos especificos se sobrepdem aos demais saberes que envolvem a complexa agéo
de ensinar. Para Cunha (2007, p. 21), isso ocorre porque “o que da prestigio ao docente, do

ponto de vista da carreira e da cultura académica, sdo suas pesquisas e publicacfes, as teses
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que examina, as conferéncias que profere, os financiamentos que consegue para 0S Seus
projetos”.

Afora isso, quando se reflete sobre formacgéo continuada de professores — no seu
sentido mais amplo e ndo apenas no que se refere a FCDP especificamente —, pensa-se em um
momento especifico de uma formacdo promovida por um curso, ou seja, formal. A pesquisa
de Lima (2012), sobre as representacdes sociais acerca de formacao continuada, apontou essa
questdo. Nessa mesma diregdo, caminha o entendimento do significado e do sentido da
formacéo continuada didatico-pedagdgica do professor do ensino superior.

O sentido para a formacdo continuada didatico-pedagodgica que defendemos esta em
consonancia com o que Pérez (2007) coloca. Para a autora, a formacdo continuada de
professores precisa ser compreendida como um acontecimento. “Acontecimento € uma
situacdo singular que se efetiva no ambito das préticas cotidianas, que atualiza o presente a
partir do movimento, da experimentacdo [...], implica uma atualizacdo e uma problematizacéo
da realidade, produzidas num lugar e num momento singular” (PEREZ, 2007, p. 131).

Tornar a formacdo continuada didatico-pedagdgica um acontecimento é concebé-la e
efetué-la a partir das préticas cotidianas dos professores. Assim, a FCDP como acontecimento
ndo se reduz a um curso formal especifico, muitas vezes obrigatorio. Em outras palavras, a
FCDP entendida como um acontecimento vai de encontro a antiga ideia de que, conforme
registra Canario (1999), a formacéo ocorre em um dado lugar no qual os docentes recebem os
saberes transmitidos a eles para aplica-los em sala de aula. A FCDP entendida como
acontecimento se efetiva em multiplos espacos e tempos.

Nessa perspectiva, Pérez (2007, p. 134) sugere acontecimentalizar a formacdo, ou
seja, defini-la “a partir dos processos e movimentos de formagdo empreendidos pelos proprios
sujeitos, acOes de formacdo tecidas e tramadas pelos fios da experiéncia e pelas multiplas
conexOes das memorias e da narracdo”. Dessa maneira, a FCDP concebida como
acontecimento da voz ao professor e torna-o sujeito ativo de sua formacao.

O resultado disso seria uma formagao-menor, ou seja, uma formagdo que “configura
acontecimentos, singularidades que sustentam a diferenca e a descentralizacdo. Assim
pensada, a formagcdo ¢ ressignificada a partir das narrativas dos professores” (PEREZ, 2007,
p. 135). Portanto, formacgdo continuada didatico-pedagdgica ndo é sé pensada para 0S
professores, mas é também e, sobretudo, dos professores. Assim, a FCDP acontece em
multiplos contextos, espacos e tempos. Por essa razdo, precisa também ser concebida como
heterotopia.

Foucault (2001, p. 415) compreende que
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[...] provavelmente em qualquer cultura, em qualquer civilizagdo, lugares reais,
lugares efetivos, lugares que sdo delineados na propria instituigdo da sociedade e
que sdo espécies de contraposicionamentos, espécies de utopias efetivamente
realizadas nas quais 0s posicionamentos reais, todos 0s outros posicionamentos reais
que se podem encontrar no interior da cultura estdo ao mesmo tempo representados,
contestados e invertidos, espécies de lugares que estdo fora de todos os lugares,
embora eles sejam efetivamente localizaveis. Esses lugares, por serem
absolutamente diferentes de todos os posicionamentos que eles refletem e dos quais
eles falam, eu os chamarei, em oposicao as utopias, de heterotopias (grifo nosso).

De acordo com Pérez (2007), as heterotopias se produzem pela negacdo do
instituido e pela ressignificacdo do que é marginal. Ou seja, as heterotopias sdo as fugas, 0s
deslizes. E, quando sugerimos que a formacao continuada didatico-pedagdgica seja concebida
também enquanto heterotopia, enquanto lugar que pode estar fora de todos os outros lugares,
estamos querendo dizer que essa formacdo precisa ser compreendida para além do instituido,
para além da formalidade e da obrigatoriedade, para além do curso formal.

Enquanto professora da educacdo basica durante alguns anos, tivemos a oportunidade
de experienciar espacos e tempos de formacdo continuada enquanto uma heterotopia: das
conversas com nossos pares nos momentos de intervalo das aulas ao grupo do whatsapp, onde
trocadvamos informacGes e sugestbes referentes as dificuldades e conquistas de nossos
estudantes. Essas formacdes — informais — extrapolavam o limite do instituido. No sentido
atribuido por Pérez (2007), constituiam uma “formagdo-menor”. No sentido atribuido por
Foucault (2001), os momentos informais do intervalo ou o ambiente virtual do whatsapp se
constituiam em heterotopias.

Os espacos de fuga, as heterotopias descritas acima, dizem respeito a dimensdo da
formacdo continuada no coletivo. E, pensando especificamente na coletividade, se no
contexto da educacgdo basica ainda sdo raros 0s momentos de convivio entre os professores —
como, por exemplo, o planejamento coletivo, a formacdo continuada dentro da prépria escola,
o didlogo informal da sala dos professores —, no contexto do ensino superior, iSSo se agrava e
tem favorecido o isolamento docente. A pesquisa de Mussi e Almeida (2015) aponta, entre
outras coisas, que os professores do ensino superior vivem um contexto de trabalho que
depende de um empenho individual e as instituicbes tém favorecido isso, uma vez que nao
possibilitam espacos efetivos e permanentes de convivio, como, por exemplo, de formagéo
continuada. Para as autoras, esse aspecto tem provocado um isolamento profissional dos
professores e criado limitagdes nos espacos e tempos para a comunicacao e o didlogo.

Outro elemento que trazemos para o debate sobre a formacdo continuada didatico-
pedagdgica é o conceito de experiéncia a partir da perspectiva de Gadamer (1999). Para ele, a

experiéncia refere-se a interpretacdo de algo que vivenciamos e, por isso, somos participes da
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construcdo do seu sentido, por meio dos principios que envolvem a experiéncia: 0 meditar, o
refletir, o pensar, o analisar, o ponderar, o criar, etc. (NEUBAUER, 2015).

Nesse sentido, a FCDP, enquanto espaco e tempo de reflexdo, andlise, criagdo, etc., da
pratica docente — ou seja, a FCDP como uma experiéncia —, vai além de apenas uma vivéncia,
pois essa Ultima € um projetar-se que ndo tem o compromisso de significar, justificar, ou
validar o que vivenciamos, diferentemente da experiéncia (NEUBAUER, 2015).

Tornar a FCDP como um espagco de experiéncia significa entendé-la como uma
possibilidade de reflex&o da préatica, com a intencdo de ampliar os horizontes no que se refere
ao fazer docente. Segundo Neubauer (2015, p. 134), Gadamer trata a experiéncia ndo como
um “escolher-se um ou outro caminho quando buscamos compreender algo, mas, um
tencionar a si mesmo, de modo que as nossas verdades a priori possam ser colocadas em
xeque, a fim de reconhecermos nossos limites e possibilidades”.

Desse modo, a FCDP torna-se uma experiéncia quando faz sentido para o professor
em formacdo, levando-o a pensar e a refletir sobre sua préatica docente, modificando-a se
necessario, bem como dando-Ihe a oportunidade de criar novas possibilidades.

Por isso, mais do que um lugar de troca de experiéncias, é necessario experienciar a
formacédo, no sentido descrito por Gadamer, como aquela (a experiéncia) que nos leva além
das aparéncias das coisas, mas que desacomoda nossa forma de ver e pensar o mundo a partir
dos nossos habitos corriqueiros, fazendo a experiéncia ser um lugar festivo, mesmo que em
um primeiro momento seja doloroso enfrentar o estranho (GADAMER, 1999).

Acrescentamos, ainda, que no processo formativo os estimulos externos sdo
importantes, mas precisam contar com o significado que o professor atribui a experiéncia de
formagdo. “Reconhece-se que essa experiéncia inclui trajetorias de vida, os referentes
culturais e os valores sociais em um amalgama de possibilidades de construcdo da
profissionalidade [e da identidade] docente” (CUNHA, 2013, p. 11, grifo nosso).

A partir de tudo o que dissemos, acreditamos que incorporar as noc¢des de heterotopia,
de acontecimento e de experiéncia possibilita romper com as evidéncias espaciais e temporais
com as quais nos acostumamos a compreender o sentido e o significado da formacéo

continuada e da FCDP especificamente.
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2.3 POR QUE FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA PARA O
PROFESSOR UNIVERSITARIO?

Apos toda a reflexdo que fizemos neste capitulo, iniciada com o debate dos primdrdios
da Universidade, seu surgimento, suas crises, as concep¢des de docéncia que se
fizeram/fazem presentes na universidade brasileira, o sentido e o significado da formacéo
continuada e da formacdo continuada didatico-pedagogica, nos propomos agora a finalizar
nossa discussdao com o porqué da FCDP no contexto da docéncia universitaria — destacando,
com isso, a importancia da FCDP —, apresentando, ao final deste tépico, o exemplo do Ndcleo
de Formacdo Continuada Didatico-Pedagdgica (NUFOPE) dos professores da Universidade
Federal de Pernambuco.

O ensino é uma pratica obrigatoria para os professores que atuam nas universidades. O
ingresso do professor nessas instituicGes implica o exercicio dessa atividade, e isso estd
evidente desde o processo seletivo, no qual o candidato a professor universitario precisa
submeter-se a uma prova didatica. Entretanto, em alguns casos, 0 ensino ndo € o fator
principal que tem atraido professores para atuarem nas universidades, e, consequentemente,
ele tem sido relegado a segundo plano por entenderem que outras atividades sdo mais
atrativas e valorizadas ou, até mesmo, menos desgastantes, como € 0 caso da pesquisa, por
exemplo (ALMEIDA, 2012). Inferimos que, entre outras coisas, iSS0O possa ocorrer porque,
segundo essa mesma autora, existe uma caréncia de formacdo pedagdgica para esses
professores e, por isso, 0s elementos constitutivos da atuacdo docente sdo-lhes desconhecidos
cientificamente, o que pode, também, levar a um desinteresse pelo ensino.

Essa circunstancia nos leva a necessidade de refletir sobre a relevancia da formacéo
pedagogica do professor que atua na docéncia universitaria: por que formacdo continuada
didatico-pedagdgica para o professor universitario? Mas para responder essa questdo, €
importante primeiro entender como é formado, no Brasil, o professor universitario.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n° 9.394 de 1996, em seu artigo 66,
afirma que “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-
graduacéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Isso
significa que a preparacdo docente para o ensino superior, como nos lembra Almeida (2012),
é desenvolvida em cursos de pos-graduacdo stricto sensu (mestrado e doutorado), e como
sabemos, esses cursos tém objetivado principalmente a formacéo do pesquisador e a produgéo

do conhecimento, colocando em segundo plano a formacéo do professor.
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O fato é que a formacdo pedagdgica do professor universitario no Brasil tem se
resumido, muitas vezes, a disciplina de Didatica do Ensino Superior, que possui carater
eletivo, e a disciplina de Estagio de Docéncia, obrigatéria para os bolsistas da CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), evidenciando que a pds-
graduacdo tem enfatizado a formacéo do pesquisador. Soma-se a isso a tradicdo de uma légica
reducionista, e ainda recorrente no senso comum, de que quem sabe fazer também sabe
ensinar, colocando os conteudos especificos como suficientes a pratica de ensinar.

Esses dados revelam, conforme Cunha (2006, p. 258), que a formagao do professor
que atua na universidade tem sido compreendida, pela “tradi¢do e ratificada pela legislagdo,
como atinente quase que exclusivamente aos saberes do conteudo de ensino, [...] do
conhecimento legitimado academicamente no seu campo cientifico”. Dizendo de outro modo,
os elementos da pratica docente como a didatica, o planejamento, a avaliacdo, etc., sdo
desconhecidos por muitos docentes que atuam na universidade.

Diante do que expomos, mais uma vez defendemos a formacdo continuada didatico-
pedag6gica como espaco para a formacdo do professor universitario, seja por meio de
experiéncias autoformativas, seja por meio de experiéncias em espacos coletivos de formacéo,
dentro ou fora das universidades.

Sdo muitos os autores que destacam a importancia da formacdo continuada didatico-
pedagogica para o professor universitario: Cunha (1998; 2006; 2007); Zabalza (2004); Leite e
Ramos (2007); Melo (2008); Cordeiro e Melo (2008); Pimenta e Anastasiou (2010); Soares e
Cunha (2010); Ramos (2010a); Sousa e Aguiar (2011); Almeida (2012); Aguiar (2015); entre
tantos outros.

Almeida (2012), por exemplo, chama a atengdo para um agravante decorrente das
limitacGes que se impdem a formacgdo do professor universitario. A autora afirma que essas
limitacBes — como a precaria formacdo pedagogica dos docentes — tém sido apontadas como
fatores que dificultam a vida escolar dos estudantes, uma vez que possuem peso determinante
na atuacdo docente e, consequentemente, na qualidade do ensino ministrado.

Isso sustenta 0 que todos esses autores citados defendem quanto ao ensino ser uma
atividade que requer conhecimentos especificos e, para tanto, formacdo pedagodgica dos
professores.

Zabalza (2004, p. 169), por exemplo, afirma que o desafio da formacdo dos docentes
universitarios “é ter uma orientacdo distinta para sua funcdo, é transforma-los em
profissionais da “aprendizagem”, em vez de especialistas que conhecem bem um tema e

sabem explica-lo, deixando a tarefa de aprender como fungdo exclusiva do aluno”. O autor
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ainda destaca que o principal desastre didatico ocorrido no ensino universitario foi o de tornar
independente o processo de ensinar do processo de aprender.

Concordamos com o autor citado e defendemos que uma formagdo continuada
didatico-pedagdgica sistematica, que considera a pessoa do professor, seus saberes, sua
historia, sua identidade, seus interesses, suas dificuldades, se configura como um caminho
para superar a dicotomia entre o ensino e a aprendizagem.

Para Pimenta e Anastasiou (2010), um grande desafio que se coloca para a formacgéo
continuada didatico-pedagdgica dos professores universitarios € a superacdo de sua
desvalorizacdo. Mas, mesmo diante dessa desvalorizacdo, pesquisas tém mostrado — Souza
(2013), Aguiar (2015), entre outras — que quando o professor universitario tem experiéncias
de formacdo continuada didatico-pedagdgica e tem a oportunidade de refletir sua pratica
docente e toda a complexidade que envolve os processos de ensino e aprendizagem, hd uma
contribuicdo para a (re)construcdo dos saberes, bem como para uma (re)configuracdo da
profissionalidade e identidade docente (RAMOS, 2010a).

Em sintese, a fala de Almeida (2012, p. 70) resume pertinentemente o porqué da
necessidade de investimento em FCDP para o professor que atua na universidade. A autora
afirma: “em meio, entdo, as inimeras possibilidades de “constru¢ao do docente”, parece haver
certo consenso entre 0s estudiosos do tema a respeito da importancia da construcdo da
identidade docente como leito onde as demais dimensGes e seus varios elementos se
articulam”. E essa (re)constru¢do de identidade docente, no nosso entendimento, é a
possibilidade nos espacos/tempos de formacéo continuada didatico-pedagdgica.

Como possibilidade de formacdo continuada didatico-pedagdgica do docente
universitario, e consequentemente de (re)construcdo da identidade docente, citamos o
exemplo do NUFOPE da UFPE. Esse Nucleo surgiu no ano de 2008 como uma necessidade
de ampliar e dar maior consisténcia e aprofundamento ao processo de formacdo continuada
didatico-pedagdgica no contexto da Universidade Federal de Pernambuco, focando a docéncia
na dimensdo do exercicio profissional como objeto de investigacdo e de intervencdo dos
professores dessa instituicdo (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2008).

Em outras palavras, o NUFOPE resultou do compromisso assumido pela UFPE,
considerando a importancia e pertinéncia de acBes de formacdo continuada didatico-
pedagbgica de investigar e intervir no processo formativo de seus docentes. Assim, 0
NUFOPE tem como objeto a docéncia no contexto da Universidade no que diz respeito a
sistematizacdo dos processos reflexivos sobre a profissionalidade docente (RAMOS, 2010b),

sem perder de vista a dissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extenséo.
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Ressalta-se ainda que a proposta do NUFOPE condiz com uma concep¢do de
formacdo continuada pautada na profissionalizacdo docente e voltada para o
acompanhamento, compreensdo e a autonomia da pratica do professor, “no sentido de superar
as formas de improvisacdo tdo presentes nas praticas da Educacdo Superior, o que faz pensar
0 quanto a identidade desse professor se apresenta indefinida, possuindo por um lado, 0 peso
da sua titulagdo em termos de saberes disciplinares de sua area” (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2008, p. 10).

Recentemente foi publicada a Portaria Normativa n® 2 de 13 de marco de 2018, na
qual “fica instituido o Nucleo de Formacdo Continuada Didatico-Pedagdgica dos Professores
(NUFOPE), que tem por finalidade contribuir com a politica de gestdo e formacdo continuada
didatico-pedagogica de professores e técnicos em assuntos educacionais da Universidade
Federal de Pernambuco” (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2018).

Essa mesma portaria, em seu Art. 2°, define como objetivos do Nucleo:

I — criar e implementar a politica de formacdo didatico-pedagogica de professores e
técnicos em assuntos educacionais da Universidade;

Il — realizar cursos de atualizacdo didatico-pedagogica, conferéncias, seminarios,
coléquios, painéis, rodas de dialogo, mesas redondas e outras atividades afins,
visando a formacdo continuada de professores;

111 — desenvolver e divulgar estudos e pesquisas com foco na investigagdo da préatica
didatico-pedagogica de professores;

IV — divulgar conhecimentos e tecnologias relacionados a prética pedagodgica na
educacdo superior;

V — subsidiar o processo permanente de exercicio critico de revisdo da pratica

docente;

VI- fundamentar a construcdo de saberes necessarios ao exercicio profissional
docente;

VII- fundamentar e apoiar a construcdo de experiéncias didatico-pedagogicas
inovadoras;

VIl — apoiar a organizacdo e execugdo de concursos publicos para provimento de
cargos docentes da Universidade;

IX — oferecer subsidios didatico-pedagdgicos para a atuacdo dos técnicos em
assuntos educacionais da Universidade;

X — criar uma rede de cooperacdo académica, com o objetivo de promover a cultura
de socializagdo de préticas pedagbgicas exitosas e de experiéncias didéatico-
pedagogicas inovadoras;

Xl — articular-se com outras instituicdes académicas (locais, nacionais e
internacionais) que desenvolvem atividades de formagdo continuada de professores
universitarios, visando ao intercambio profissional;

XII — contribuir no processo de construcdo/reformulacéo de projetos pedagogicos de
cursos de graduacgdo da Universidade;

X1l — proporcionar atendimento individualizado em relagdo as demandas
pedagdgicas institucionais;
XIV - avaliar os desdobramentos das acdes desenvolvidas pelo Nducleo

(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2018).
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A leitura da Portaria n® 02 de 13 de marco de 2018, bem como do documento que
propde o NUFOPE (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2008), indicam que
0 Ndcleo se propde a ir além do que ofertar cursos de formacdo continuada, mas objetiva a
constituicdo de uma politica de formacdo continuada didatico-pedagogica na UFPE,
articulando ac¢Bes como a producao e a divulgacéo de pesquisas e a realizacdo de eventos, por
exemplo.

Em consonancia com o exposto, acreditamos que a formacdo continuada didatico-
pedagogica dos docentes universitarios se apresenta, entre outras coisas, Como um meio para
(re)construcdo da identidade profissional docente e, consequentemente, como um requisito
para melhorar a qualidade da universidade.

No capitulo a seguir, discutimos a teoria das representacdes sociais proposta por Serge
Moscovici, a abordagem estrutural de Abric, finalizando o texto argumentando a formacéo

continuada didatico-pedagdgica como um objeto de representacédo social.
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3 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO UM APORTE TEORICO
DA PESQUISA

A lei se tornou moderna e rompeu com 0 senso comum, a ciéncia se ocupou com
sucesso em demolir constantemente a maioria de nossas percepgdes e opinides
correntes, em provar que resultados impossiveis sdo possiveis e em desmentir o
conjunto central de nossas ideias e [vivéncias] costumeiras. Em outras palavras, o
objetivo da ciéncia é tornar o familiar ndo familiar em suas equacGes matematicas,
como em seus laborat6rios. E dessa maneira, a ciéncia prova, por contraste, que o
propdsito das representacdes sociais € precisamente 0 que eu ja indiquei
anteriormente [tornar o estranho familiar] (MOSCOVICI, 2013, p. 59-60, grifos
Nossos).

A diferenca apontada por Moscovici na citagdo acima é apenas parte de um paradoxo
também evidenciado pelo autor: ciéncia e representacdes sociais sdo tdo diferentes em seus
objetivos e, a0 mesmo tempo, tdo complementares. Ciéncia e representacdes sociais se
complementam e co-existem no universo de pensamento das sociedades, nas dindmicas
sociais. Do mesmo modo, nesta pesquisa, ciéncia e representacbes sociais também co-
existem, como em todas aquelas que utilizam esse aporte tedrico. O que queremos dizer é que,
enguanto pesquisa de doutorado, pertencemos ao universo reificado (o da ciéncia), no entanto,
como problema de pesquisa, objetivamos, entre outras coisas, entender as teorias de senso
comum, pertencentes ao universo consensual, geradas em torno dos objetos docéncia
universitaria, formacdo continuada e formacdo continuada didatico-pedagdgica. Por isso, a
teoria das representacGes sociais se apresenta como um suporte tedrico para o estudo.

No campo da educacdo, a teoria das representacbes sociais vem sendo
sistematicamente utilizada para compreender diferentes objetos nos modos de pensar e de agir
de diversos grupos sociais e em variados contextos. Celso S4, na década de 1990, ja
anunciava a educacdo como uma importante area tematica dos estudos em representacdes
sociais. Segundo o autor, o que justifica a frequente utilizacdo da teoria nesse campo é porque
“os temas relacionados a educacdo, em sentido amplo, sdo quase co-extensivos da propria
vida cotidiana, onde é amplamente mobilizado o conhecimento das representagdes sociais”
(SA, 1998, p. 39).

Nessa mesma diregdo, Gilly (2002) acrescenta que o0 interesse na teoria das
representacdes sociais para o campo da educacao consiste no fato de que ela orienta a atencédo
para o papel de conjuntos organizados de significagbes sociais no processo educativo,
oferecendo um caminho para a explicagdo de mecanismos pelos quais fatores sociais agem

sobre o processo educativo e influenciam seus resultados.
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No entanto, embora a teoria das representacfes sociais tenha ganhado bastante espaco
na area da educacédo e em diversos outros campos do saber — na propria area da psicologia, da
salde, etc. — e, como consequéncia, a produgdo escrita acerca da teoria tenha crescido,
consideramos que ainda é uma tarefa dificil discorrer sobre ela. Oliveira e Werba (2013, p.
104) justificam bem isso quando dizem que nunca se chega ao limite dessa teoria, uma vez
que “ao nos aproximarmos dele, o vemos escorregar para mais longe, obrigando-nos a
transpor nossas proprias fronteiras, buscando, novamente, aquele horizonte perdido”.

O proprio autor da teoria das representacGes sociais, Serge Moscovici, sempre
enfatizou que ndo se propunha em apresentar uma teoria ou conceitos fechados, concluidos.
Podemos perceber a postura do autor quando reconheceu as diversas contribuicGes de
estudiosos para a teoria e as abordagens que dela surgiram.

Durante o decorrer deste capitulo, apresentaremos uma sintese da teoria das
representacdes sociais — sua origem e alguns de seus conceitos. Citaremos também as
abordagens que surgiram a partir da teoria inicial de Moscovici. Em seguida, nos deteremos
na abordagem proposta por Jean-Claude Abric, a chamada abordagem estrutural, utilizada
nesta pesquisa para identificar o contetido e a estrutura das representagdes sociais de formacéo
continuada didatico-pedagdgica, formacdo continuada e docéncia universitaria. Por fim,
argumentaremos sobre formacdo continuada didatico-pedagdgica ser um objeto de

representagéo social.

3.1 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A teoria das representacOes sociais, proposta por Serge Moscovici em 1961, na
ocasido de defesa de sua tese de doutorado, intitulada A psicanalise, sua imagem e seu
publico, toma como ponto partida, entre outros autores e conceitos, a no¢do de representacdes
coletivas de Durkheim,

Durkheim compreendia que a sociedade era algo estatico e que a socializagéo tinha
por objetivo a integracdo passiva do sujeito ao meio social, uma vez que essa Ultima é
concebida, para o autor, apenas como um meio de interiorizacdo das normas dos grupos no
qual um sujeito pertence. Dizendo de outra maneira, para Durkheim, a realidade social cria de
forma passiva e coletiva as representacdes nos sujeitos, definindo, assim, as formas de agir e
de pensar do grupo, pois tudo € comum a todos e os individuos concebem o mundo de forma

homogénea.
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Conforme Lopes (2001), na teoria durkheimiana, a socializacdo € essencialmente uma
educacdo moral que se realiza por meio da transmisséo, cujo objetivo é o de desenvolver em
cada individuo uma consciéncia coletiva comum que inicialmente lhe era exterior.

De acordo com Oliveira (2012), o conceito de representacdes coletivas em Durkheim
diz respeito ao que os homens pensam sobre si mesmos e sobre a realidade na qual estdo
inseridos, tornando-se, desse modo, uma forma de conhecimento socialmente produzida.
Como consequéncia, as representagcdes coletivas ‘“emancipam-se das representacoes
individuais, pautam novas acOes e demonstram a existéncia da sociedade. As representacgoes
sdo coletivas e, portanto, ndo podem ser simplesmente reduzidas aos individuos”
(OLIVEIRA, 2012, p. 71).

Nessa mesma direcdo, Carvalho e Braz (2012) afirmam que, para Durkheim, o que
leva os individuos a se relacionarem uns com 0s outros e com as coisas, associando-se de
maneira mais ou menos estdvel e harmoniosa, é o contrato social, entendido como um
conjunto de regras sociais criadas pela sociedade por meio da educacdo. Na teoria
Durkheimiana, “o que garante um contrato entre os individuos, integrando-0s para manter a
coesdo social, sdo as coagdes fisicas ou morais, o Estado, ou a tradi¢do, que os obrigam a
honré-lo” (CARVALHO; BRAZ, 2012, p. 278).

Contrario a esse entendimento, Serge Moscovici propde um carater dindmico para as
representagdes compartilnadas em uma sociedade — as representagdes sociais. Para Lopes
(2001), Moscovici reconceitualiza socio-cognitivamente a nogdo de representacdes coletivas
de Durkheim, pois trata de compreender ndo mais a vida social ja feita, mas a vida social a
fazer-se. Ou seja, Moscovici, em sua teoria, d& movimento a vida social.

Nas palavras do proprio Moscovici (2012, p. 47), diferentemente das representacoes
coletivas, as representagdes sociais “sdao conjuntos dindmicos e seu estatuto sendo o de
producdo de comportamentos e de relagdes com o ambiente, da acdo que modifica uns e
outros, e ndo a reproducdo de comportamentos ou relagfes, como reacdo a um dado estimulo
externo”.

O autor ainda afirma que o termo coletivo, utilizado por Durkheim, exprime um elo
estreito entre a sociedade e a cultura, ou seja, existe uma dependéncia da sociedade em
relacdo a cultura e, em particular, & tradicdo religiosa, a qual Durkheim deu tanta énfase.
Assim, afirma Moscovici (2012), as representacdes ndo sdo coletivas porque séo unicas, visto
que, até mesmo numa sociedade mais simples, existem ao menos duas modalidades de

representacdes, uma sagrada e outra magica ou profana.
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Mas qual seria o lugar das representacdes sociais em uma sociedade? Para responder a
essa questdo, faz-se necessario esclarecer os dois tipos de universos de pensamento descritos
por Moscovici, ou, para usar as palavras do autor, esclarecer “o lugar que as representagdes
ocupam em uma sociedade pensante” (MOSCOVICI, 2013, p. 49).

Na sociedade, enquanto lugar de pensamento, co-existem dois tipos de universos: o
consensual e o reificado. No universo reificado, circulam as ciéncias, as quais procuram
trabalhar com o maximo de objetividade e neutralidade. Para Moscovici (2013, p. 52), a
finalidade do universo reificado é o de “estabelecer um mapa das forgas, dos objetos e dos
acontecimentos que sdo independentes de nossos desejos e fora da nossa consciéncia e aos
quais n6s devemos reagir de modo imparcial e submisso”. Por outro lado, ¢ no universo
consensual onde as representacdes sociais emergem. E nesse universo que se ddo as praticas
interativas do cotidiano e onde o “homem comum” produz suas representagdes.

Em sintese, podemos dizer que no universo reificado, a sociedade é vista como um
sistema de diferentes papéis e classes, sendo seus membros desiguais, uma vez que, apenas
com competéncia adquirida por mérito € que terd o direito de falar e de trabalhar “como
médico”, “como engenheiro”, etc. JaA no universo consensual, a sociedade é vista como um
grupo de pessoas iguais, onde cada membro de um grupo pode falar em nome dos demais
(MOSCOVICI, 2013).

E preciso ressaltar também que, diferentemente de outras formas de saber, como a
opinido e o conceito de imagem, para Moscovici (2012) a acdo de representar envolve uma
relacdo do objeto representado com o sujeito que o representa. Essa relacdo, colocada pelo
autor, é essencial a acdo de representar, uma vez que ira contribuir para 0s processos de
formagéo das condutas dos individuos.

Conforme Moscovici (2012, p. 46), a representacdo social ¢ a “preparacdo para a
acao”, ndo apenas porque orienta 0 comportamento, mas, sobretudo, porque reconstitui 0s
elementos do ambiente onde o comportamento deve acontecer. “Ela possibilita dar sentido ao
comportamento, integra-lo numa rede de relagfes na qual estd ligado ao objeto, fornecendo,
ao mesmo tempo, as nogoes, as teorias e 0 fundo de observacdes que tornam essas relacées
possiveis e eficazes” (MOSCOVICI, 2012, p. 46).

Diante disso, podemos indagar: por que criamos representactes? Para o autor da
teoria, 0 objetivo ndo é desenvolver o conhecimento, mas estar informado sobre o que se fala
para ndo ficar de fora do circulo coletivo. “Desse trabalho, mil vezes comegado, repetido e
deslocado de um ponto a outro da esfera, 0s acontecimentos e surpresas que captam a atencao

fazem surgir nossas representagdes sociais” (MOSCOVICI, 2012, p.51). E nesse sentido que
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Moscovici nomeia os membros da sociedade de “cientistas amadores”, pois o que realmente
importa ao representar um objeto é poder integra-lo a um esquema coerente do real e a uma
linguagem que permita ao sujeito falar sobre o que todo mundo fala, sendo o objetivo de todas
as representagdes sociais tornar familiar aquilo que ndo é familiar, ou a prépria nédo
familiaridade. Exemplificando, Moscovici (2012, p. 55) diz que “quando um objeto exterior
entra em nosso campo de atencdo, quer se trate de foguetes ou de relatividade, o desequilibrio
cresce, pois entre o cheio da elipse e o vazio do verbalismo, o contraste aumenta”. Logo, para
que seja reduzida a tensdo e o desequilibrio, é necessario que o contetdo estranho se desloque
para o interior de nosso universo, ou seja, € preciso tornar o desconhecido em algo familiar.

Essa é a razdo de criarmos representacfes. Trazer para perto de nos, para 0 nosso
universo consensual, aquilo pertencente ao universo reificado, atribuindo um sentido que
justifique a existéncia ou descoberta do novo saber. Desse modo, 0 papel das representacdes
sociais é o de amenizar a estranheza em relacdo aquilo que € novo e que ndo conhecemos em
profundidade, tornando-o familiar.

Em contrapartida, a ndo familiaridade também pode ser parte do conteldo da
representagéo social.

De fato, nos parece que ao falar dos ciganos, dos peddéfilos, dos loucos, estamos
falando de um estranho pleno de sentido. Diferentemente do que afirmava
Moscovici ao se referir ao processo de ancoragem como um processo que da sentido
a0 novo, aqui ha um sentido, o sentido dado é de estranheza, de distancia, de néo
familiaridade. Nessa perspectiva, o estranho é parte do contetdo que permite a
construcdo e legitimacdo da diferenca. Ele permite a comunicacdo e a interacdo
social, objetivo primeiro das representacfes (SANTOS et al., 2014, p.10-11).

A construcdo da ndo familiaridade, em alguns objetos sociais, funciona como meio
para distanciar-se do outro. Dizendo de outro modo, a constru¢do da ndo familiaridade, em
alguns objetos sociais, funciona como um meio para evidenciar ou dar destaque a diferenca, a
alteridade. Como exemplo, tomemos a pesquisa que abordou a temética do autismo infantil
nas representacdes sociais de professores que atuavam neste nivel de ensino, na qual Santos e
Santos (2012) observaram que os docentes construiam a ndo familiaridade em relacdo ao
autismo, objetivando, assim, segundo as autoras, entender o outro como diferente, ou seja, 0S
professores construiram representacdes sociais que permitissem a nao familiaridade ao invés
de reduzi-la.

O que justifica isso, conforme Santos e Santos (2012, p. 369), é que colocar o outro
como “alter”, como radicalmente diferente de mim, ¢, paradoxalmente, uma forma de

compreendé-lo, de significa-lo. Constroi-se assim a representagdo de um outro cuja
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subjetividade ¢ estranha e incompreensivel e cujas agdes sdo imprevisiveis”. Desse modo,
podemos entender que o individuo ou grupo, por meio da ndo familiaridade, busca uma
afirmacgdo identitaria, colocando-se como diferente e distante do outro. Dizendo de outro
modo, € na estranheza do outro e na distancia que coloco entre mim e esse outro, por meio de
uma ndo familiarizacéo, que afirmo a minha identidade — de “normal” em relagdo aos loucos,
aos ciganos, aos pedofilos, aos autistas, etc.

Para compreender melhor o processo de familiarizagdo, Moscovici (2013, p. 60)
sugere “por em funcionamento os dois mecanismos de um processo de pensamento baseado
na memoria e em conclusdes passadas”: a objetivacdo e a ancoragem.

A objetivacdo torna concreto o que é abstrato. E no processo de objetivacdo que se
atrelam imagens concretas aos novos conceitos, ou seja, 0 abstrato, o desconhecido é
transformado em concreto. Para Moscovici (2013, p. 71-72), “objetivar ¢ descobrir a
qualidade iconica de uma ideia, ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem.
Comparar ¢ j4 representar, encher o que estd naturalmente vazio, com substincia”. Quando
dizemos, por exemplo, que tecnologia € um computador ou um smartfone, ou quando nos
referimos a formacdo continuada como um curso, tornamos o invisivel em visivel, fazemos o
abstrato tornar-se concreto, dando uma imagem ao conceito.

Ja a ancoragem se da quando um individuo entra em contato com um novo objeto
estranho a ele e esse objeto é associado as formas de conhecimento e pensado através delas.
Ou seja, € por meio do processo de ancoragem que se da sentido ao que € estranho, uma vez
que esse estranho é associado a conhecimentos ja possuidos pelo individuo.

Nas palavras de Moscovici (2013, p. 61), “ancorar € um processo que transforma algo
estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0 compara
com um paradigma de uma categoria que nOs pensamos ser apropriada”. Para o autor, esse
processo permite que o estranho, que o ndo familiar, seja classificado em nosso sistema de

pensamento e deixe, a0 mesmo tempo, de ser ameacador.

3.2 AS ABORDAGENS DA GRANDE TEORIA

A grande teoria das representa¢fes sociais, como é chamada aquela proposta por
Moscovici, desdobra-se em trés correntes tedricas complementares, que ndo sdo
incompativeis entre si, pois provém de uma mesma matriz tedrica e de modo algum a
desautorizam (SA, 1998, p. 65).
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De acordo com Sa (1998), as abordagens complementares sdo: a liderada por Denise
Jodelet, em Paris, e considerada aquela mais fiel a grande teoria; a liderada por Willem Doise,
na Suiga, que procura articular a teoria das representagdes sociais a um viés mais socioldgico,
pois articula a inser¢do social dos sujeitos com a variagdo das representacOes sociais; a
liderada por Jean-Claude Abric, em Aix-en-Provence, que da énfase a dimensdo cognitivo-
estrutural das representacdes sociais.

Como ja mencionado, para dar conta dos objetivos desta pesquisa, faremos uso da
teoria das representagOes sociais, especificamente da abordagem estrutural proposta por
Abric.

3.3 A ABORDAGEM ESTRUTURAL

Né&o diferentemente do que acontece com a grande teoria proposta por Moscovici, sao
muitos os conceitos que compdem a abordagem estrutural. No decorrer desta discussao,
dissertamos sobre os conceitos basicos que servem para a compreensdo dessa abordagem e,
sobretudo, ao desenvolvimento deste estudo.

De acordo com Abric (1994a), as representacGes sociais desempenham um papel
fundamental na dindmica das relacBGes sociais e das préaticas, apresentado quatro funcbes
essenciais:

1- A funcéo de saber, que permite o sujeito/grupo compreender e explicar a realidade,
permitindo aos atores sociais adquirir conhecimentos e integra-los aos ja existentes, em
coeréncia com seus valores, ideologias, historia e meio social, sendo assim necessarias para a
comunicacéo;

2- A funcdo identitdria, que define a identidade e permite a salvaguarda da
especificidade de grupos, pois as representagdes também tém a “funcdo situar os individuos e
0s grupos no campo social, permitindo a elaboracdo de uma identidade social e pessoal
gratificante, ou seja, compativel com sistemas de normas e de valores sociais e historicamente
determinados” (ABRIC, 1994a, p. 35);

3- A funcéo de orientacao, que guia 0s comportamentos e as praticas dos grupos, uma
vez que definem o que é€ licito, toleravel ou inaceitavel em um contexto social;

4- A funcéo de justificacdo, que permite uma posterior justificativa para as tomadas de
decisOes e para 0s comportamentos dos grupos.

Em sintese, podemos afirmar que as representacfes sociais funcionam como um

sistema de interpretacdo da realidade que rege as relagdes dos individuos com o seu ambiente
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fisico e social, guiando seus comportamentos e suas praticas. Dizendo de outro modo, uma
representacdo social € um conjunto organizado e estruturado de informacGes, crencas,
opinides e de atitudes, constituindo-se de um sistema socio-cognitivo particular composto de
dois subsistemas em interacdo: um sistema central e um sistema periférico (ABRIC, 19983,
2003a).

O sistema central é a parte mais estavel da representacdo. E ele que ird opor-se a
mudanga, pois toda alteracdo no nucleo central acarretard em uma mudanca completa da
representacdo. Abric (19944, p. 31) afirma que o sistema central é definido, “de um lado, pela
natureza do objeto representado, de outro, pelo tipo de relagdes que o grupo mantém com este
objeto e, enfim, pelo sistema de valores e normas sociais que constituem o meio ambiente
ideologico do momento e do grupo”.

Para o autor, o sistema central, ou o ndcleo central, é constituido de um ou mais
elementos e assegura trés funcbes essenciais: a funcdo geradora, que diz respeito a
significacdo da representacdo; a funcéo organizadora, que diz respeito a organizacdo interna
dos elementos do nucleo; a fungao estabilizadora, que garante a estabilidade do nucleo.

Dessa forma, para que duas representacdes sociais sejam consideradas diferentes, é
necessario que apresentem nucleos diferentes. Por isso, Abric (1998a) alerta que a apreenséo
do conteudo de uma representacdo social ndo é suficiente para conhecé-la e defini-la, uma vez
que duas representacGes sociais podem ter o mesmo conteudo e serem diferentes devido a sua
organizacao. Nisso esta, no nosso entendimento, 0 mérito dessa abordagem tedrica, motivo
pelo qual optamos utiliza-la na pesquisa.

O autor ainda destaca que no sistema central coexistem dois grandes tipos de
elementos: os elementos normativos, que sao oriundos diretamente do sistema de valores dos
individuos e que constituem a dimensdo fundamentalmente social do ndcleo, ligada a histéria
do grupo e a sua ideologia, determinando os julgamentos e as tomadas de posicao relativas ao
objeto; os elementos funcionais, que estdo associados as caracteristicas descritivas e a
inscricdo do objeto nas préaticas sociais ou operatorias, orientando as condutas em relacéo ao
objeto.

Assim, por meio desses elementos normativos e funcionais, o nucleo central
desempenha um duplo papel: um avaliativo, que justifica os julgamentos de valor, e um
pragmatico, que implica em praticas especificas. Logo, podemos afirmar que os elementos
normativos e funcionais de um nucleo central serdo ativados em funcao do tipo de relagdo que
um grupo estabelece com o objeto de representagdo (ABRIC, 1998a). Ou seja, um grupo que

ndo apresente uma relacdo pratica com determinado objeto de representacdo ativara
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majoritariamente elementos normativos, enquanto que um grupo em contato direto com o
objeto ativara elementos funcionais. Por esse motivo, a distancia ou relacdo do sujeito/grupo
com um determinado objeto precisa ser considerada quando se trata de um estudo de
representacdes sociais, uma vez que “os aspectos normativos ¢ o julgamento sdo tdo mais
ativados na representacao quanto mais distantes estiver o pessoal do terreno da a¢ao concreta”
(ABRIC, 19983, p. 12).

Dizendo ainda de outro modo, as cogni¢Oes centrais correspondem a um polo
descritivo — campo das definicbes —, ou seja, as caracteristicas que definem um objeto de
representacdo, e também correspondem a um polo avaliativo — campo das normas —, ou seja,
aos critérios para avaliacdo dos objetos (SA, 1996).

Referente ao sistema periférico, que é menos estavel e mais flexivel que o central,
Abric (1998a, p. 3) afirma que “¢ a parte mais acessivel e mais viva da representacdo”, sendo
seu papel definido por 5 (cinco) funcdes essenciais: a funcdo de concretizacdo, que possibilita
a formacdo da representacdo social em termos concretos, se relacionando a ancoragem dos
elementos centrais; a funcdo de regulacdo, que possibilita a integracdo de uma nova
informac&o ou transformagdes que ocorrem no meio ambiente, visto que o nucleo central ndo
é vulneravel as mudancas; a funcdo de prescricdo dos comportamentos, que define o que é
normal de fazer ou de dizer, em uma determinada situacdo, guiando a acdo de maneira
instantdnea; a funcdo de protecdo do nucleo, que é responsavel pela defesa da representacdo
em relacdo as mudancas; a funcéo de personalizacdo, que permite uma certa diferenciacdo do
conteddo de uma representacdo em funcdo do vivido e das caracteristicas individuais,
garantindo variac@es individuais ligadas a historia do sujeito e as suas experiéncias pessoais.
Em resumo, a funcédo de personalizacdo, que possibilita modulagdes pessoais em relagdo a um
nacleo central comum, Abric chamara de representacdes sociais individualizadas (ABRIC,
1994a; 1998a, 1998b).

O Quadro 1, apresenta uma sintese das caracteristicas do ndcleo central e dos

elementos periféricos propostos por Abric.
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Quadro 1 — Sintese dos dois subsistemas que compdem de uma representagao social: nicleo central e sistema

periférico

SISTEMA CENTRAL

SISTEMA PERIFERICO

Ligado a meméria coletiva e a histéria do grupo;

Permite a integracdo de experiéncias e histérias
individuais;

e Consensual:
Define a homogeneidade do grupo;

e  Suporta a heterogeneidade do grupo;

e  Estavel; o  Flexivel;
e Coerente; e  Suporta contradicdes;
e Rigido;
Resiste as mudangas; Evolutivo;
Pouco sensivel ao contexto imediato; Sensivel ao contexto imediato;
Funcdes: Funcoes:
e Gera o significado da representacéo; e Permite adaptacdo a realidade concreta;

e Determina sua organizagéo. e Permite a diferenciacéo do conteudo;
e Protege o sistema central.
Fonte: Abric (apud BONA, 2014).

Dessa maneira, podemos afirmar que o sistema periférico e central de uma
representacdo social permite constatar que ela €, ao mesmo tempo, estavel e instavel, rigida e
flexivel, e € tanto consensual quanto marcada por fortes diferencas interindividuais
(ALMEIDA, 2005).

3.4 A FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA COMO OBJETO DE
REPRESENTACAO SOCIAL

Como bem nos lembra Sa (1998), na construcdo de um objeto de pesquisa em
representacdo social, € necessaria uma simplificacdo do fenébmeno de representacdo que se
quer pesquisar, para que, por meio da teoria das representacfes sociais, esse fendbmeno se
torne um objeto que possa ser compreensivel e inteligivel. O autor ainda ressalta que esse
trabalho de simplificacdo (do fendmeno em objeto) em nada desmerece ou torna simples a
pesquisa das representacdes sociais. Pelo contrario, requer do pesquisador o complexo desafio
de tornar o objeto possivel de ser investigado.

A propria escolha do(s) grupo(os) e do(s) objeto(s) que se pretende estudar ja consiste
em uma simplificacdo e requer do pesquisador a tarefa de tomadas de decises, bem
justificadas, que sejam condizentes com 0 seu problema de pesquisa. De acordo com Sa
(1998, p. 24), a simplificacdo do fenbmeno de representacdo social em objeto é complexa,
uma vez que “as representacdes que compdem o “ambiente de pensamento” da vida cotidiana
englobam, de forma complexa, fluida e entrecruzada, numerosos e diversos assuntos de

conhecimento e numerosos grupos ou conjuntos de sujeitos conhecedores”.
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Como ja afirmado anteriormente, a discussdo — mais sistematica — sobre FCDP de
professores no contexto da docéncia universitaria data do final do século XX. O préprio
levantamento do estado do conhecimento que realizamos sobre essa temética relevou que foi
partir dos anos 2000 que as pesquisas se dedicaram com mais énfase a essa temaética.
Brzezinski (2014) também corrobora essa afirmativa.

No entanto, mesmo sendo recente a discussdo sobre a importancia da formacéo
continuada didatico-pedagogica, ela tem ganhado cada vez mais espaco dentro das
universidades. Seja pela iniciativa de algumas instituicbes, como a UFPE, por exemplo, ao
propor um espaco para que formacgdes de professores acontecam no coletivo, dentro da
prépria universidade, com o objetivo de debater temas que envolvam questdes didatico-
pedagogicas; seja pela iniciativa de alguns professores universitarios que procuram — por
meio de participacdo em congressos, seminarios, compra de livros, etc. — experienciar
formacéo continuada na area do conhecimento didatico-pedagogico. Por isso, podemos inferir
que a FCDP do professor universitario, ou pelo menos o debate sobre ela, tem estado mais
presente nos discursos que circulam as universidades.

Para Moscovici (2012), os individuos — no caso de nossa pesquisa, 0s professores
universitarios — se interessam por algum assunto, seja porque foi perguntado ou porque seu
ambiente e habitos foram afetados ou, ainda, porque julga ser necessario estar informado para
quando precisar falar. “Assim comoO ocorre com o cardiaco que procura conhecer 0s
progressos da cirurgia do coracdo ou 0 morador das cidades preocupado em saber se 0 ar e 0S
alimentos estdo poluidos” (MOSCOVICI, 2012, p. 23). Da mesma maneira, entendemos que
cada vez mais é exigido do professor universitario o dominio dos conhecimentos especificos
de sua area de atuacdo e, por isso, o debate sobre 0s conhecimentos didatico-pedagdgicos
ganham forca e entram nos meios de comunicacdo das instituicdes (por meio de oferta de
cursos, seminarios, etc.) e no proprio discurso e conversa dos professores.

Todos esses discursos circulantes se ddo no que Moscovici (2012) nomeia de mundo
da conversacdo, no qual ele afirma existir uma realidade representada pelos individuos a partir
do que eles veem e ouvem. “Essas trocas verbais nao sdo informagdes transmitidas, mas cada
um adquire uma competéncia enciclopédica sobre o que ¢ objeto da discussdao”
(MOSCOVICI, 2012, p. 49).

Afora isso, a polissemia do termo formacdo continuada, ja destacada na introducao
deste texto, e a polémica que envolve a FCDP — visto que esse objeto tem suscitado muitas

divergéncias e controvérsias, entre os professores principalmente, quanto a sua necessidade e
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importancia, por exemplo — sdo indicadores de que o aporte tedrico das representacfes sociais
é pertinente ao estudo do objeto FCDP.

O capitulo seguinte é dedicado ao tema da identidade. Nele refletiremos a questdo da
abrangéncia dessa tematica, seus precursores e como ela é compreendida na perspectiva da
psicologia social. Em seguida, no &mbito da identidade profissional, refletiremos esse tema
com o auxilio da teoria socioldgica da identidade e, quanto a identidade profissional docente
especificamente, discutiremos a questdo no contexto da docéncia universitaria. Finalizamos o
capitulo voltando ao debate das representacdes sociais como marcador, produto e regulador

do processo identitario.
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4 DA NOCAO DE IDENTIDADE AS REPRESENTACOES SOCIAIS

“O carater [a identidade] de um homem é discernivel na atitude mental ou moral em
que, quando chegou 0 momento de revelar-se-lhe, ele se sentiu -mais profunda e
intensamente ativo e vivo. Em tais momentos, existe uma voz intima que nos fala e
diz: isto é o que realmente eu [penso/sinto que] sou!” (JAMES, 1920, p. 199, grifos
N0SS0S).

“Eu antes tinha querido ser os outros para conhecer o que néo era eu. Entendi entdo
que eu ja tinha sido os outros e isso era facil. Minha experiéncia maior seria ser 0
outro dos outros: e o outro dos outros era eu” (LISPECTOR, 1979, p. 22).

Se considerarmos os diversos campos do saber — Psicologia, Antropologia, Filosofia,
Sociologia, entre outras — que tratam da tematica da identidade, perceberemos quédo vasta e
complexa € estuda-la. Portanto, um recorte tedrico faz-se necessario para que ndo caiamos em
um ecletismo tedrico sem fundamento. Por esse motivo, e tomando como referéncia o nosso
objeto de pesquisa, 0 recorte tedrico que optamos para este estudo tratard, sobretudo, da nocédo
de identidade a partir das discussdes da psicologia social. Justificamos a escolha dessa
disciplina pela propria natureza social do objeto de pesquisa e porque ndo concebemos tratar
de representagdes sociais e identidade sem que sejam compreendidas as relagOes existentes
entre elas a partir de uma perspectiva que as tomam — entre outras — como temas principais de
estudo.

Assim, para dar conta do que propomos, este capitulo estd estruturado em quatro
partes. Na primeira parte fazemos uma discussdo sobre a nocdo de identidade na qual este
trabalho se fundamenta. Para tanto, buscamos explicar o conceito de si-mesmo a partir de seus
precursores, James e Mead, passando por Erik Erikson — primeiro psicologo a tratar da
questdo da identidade na psicologia — até nogdo de identidade na psicologia social. Na
segunda parte, refletimos sobre a nocdo de identidade profissional. Por fim, especificamos a
identidade profissional docente e concluimos com uma discussdo sobre a relacdo entre a

noc¢ado de identidade e as representacGes sociais.

4.1 DA NOCAO DE IDENTIDADE

“E agora... ter-me-ei entendido a mim préprio? Fiz a mim prdoprio essa pergunta mais
de uma vez, ao reler o que tenho escrito sobre identidade e apresso-me a declarar que néo
oferecerei [...] uma explicagdo definitiva” (ERIKSON, 1976. p. 9).

Com as palavras de Erik Erikson, iniciamos as reflexdes sobre o tema da identidade. A

nossa inten¢do com essa citacdo ndo é a de nos esquivarmos de um esclarecimento ou tomada



75

de posicédo sobre o que é identidade. Ao contrario, € demonstrar a Unica certeza que temos em
relacdo a esse tema: quando se trata de identidade, sabemos que estamos entrando em uma
encruzilhada, resultante da pluralidade de enfoques, de definigdes e de significagdes que o
tema abrange — como bem afirmam Deschamps e Moliner (2009). Por esse motivo, convictos
de que quanto mais estudamos este tema mais percebemos o quanto ele reveste-se de
complexidade, buscaremos apresentar ndo um conceito fechado, mas uma noc¢do de
identidade.

4.1.1 Os precursores: James (1842-1910) e Mead (1863-1931)

William James e George Herbert Mead sdo autores que muito contribuiram para a
construcdo da nocdo de identidade na perspectiva da psicologia social. Para Erikson (1976),
mesmo que ndo tenha utilizado o termo identidade, € James quem primeiro melhor descreve o
sentimento de identidade. Para esse autor, James sugeriu uma noc¢do de identidade quando
tentou definir o conceito de si-mesmo'®. Devemos a James o conceito de si-mesmo, que
continua a marcar até hoje as reflexdes sobre a questdo da identidade (DESCHAMPS;
MOLINER, 2009).

De acordo com James (1892), o si-mesmo de um individuo € formado por duas partes:
um eu - cognoscente, que se refere as percepcdes, as sensacdes, as memdrias, etc. - e um mim
(me). Esse altimo, também chamado de si-mesmo empirico, refere-se a parte do si-mesmo que
é conhecida e revelada ao outro e seria dividida em trés partes: mim (me) material, mim (me)
social e mim (me) espiritual. A Figura 1, a seguir, apresenta a relacdo do si-mesmo (self) com

0 mim e o eu.

19 O termo si-mesmo, aqui apresentado, é equivalente ao termo self, que de uma maneira simpldria poderia ser
dito como a consciéncia que um individuo tem sobre a sua propria identidade.
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Figura 1 — O conceito de si-mesmo conforme William James.

SI-MESMO ou SELF

MIM (ME) ou
ME-Self

L
| L 1

. : MIM (ME)
MIM (ME) SOCIAL: ‘ _
MIM(ME) REPUTACAO, O AL
MATERIAL: BENS SENTIMENTO DE EL IO LI
MATERIAIS, SER ACEITO PELO i |
CORPO,ETC. OUTRO, ETC. (,APA(E,%_)‘ADE&

J
Fonte: Elaborado pela autora com base em William James (1892) e Deschamps e Moliner (2009).

Referente ao mim (me) social, James (1892) ainda destaca que 0 mesmo numero de si-
mesmo social de um individuo sera equivalente aos sujeitos que o reconhecem. Ou seja, para
James, uma pessoa tem tantos si-mesmos sociais quantos grupos diferentes de pessoas
significativas a opinido Ihe importa. Dizendo de outra forma, para James a maneira como me
apresento ao outro, bem como a maneira como o outro me vé ou faz uma imagem de mim, é
variada e multipla, pois para cada outro que me apresento posso mostrar um si-mesmo
diferente, ou a cada outro a quem sou apresentado um si-mesmo de mim pode ser percebido.

A partir dessa definicdo de si-mesmo que James propde, George Mead aprofunda
algumas questbes. A ideia de si-mesmo, em Mead, € composta a0 mesmo tempo de um
componente sociolégico (o mim), que se refere a interiorizacdo dos papeis sociais, e de um
componente psicolégico mais pessoal (0 eu) (DESCHAMPS; MOLINER, 2009). Ou seja, 0
mim seria a reproducdo de reacdes socialmente construidas e organizadas, na internalizacao
do outro generalizado, na identificacdo do sujeito com a comunidade na qual esta inserido. Ja
0 eu seria a reacdo inusitada, criativa e original do sujeito diante das acGes da sociedade,
transformando-a. O eu representa as atitudes novas assumidas e criadas pelo individuo diante
das reacdes sociais formalizadas (SOUZA, 2011). A Figura 2, a seguir, sintetiza a dialética do

si-mesmo proposta por Mead.
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Figura 2 — O conceito de si-mesmo conforme George Mead

SI-MESMO

COMPONENTE
PSICOLOGICO (EU).

COMPONENTE
SOCIOLOGICO (MIM).

SUJEITO ENQUANTO SER
CRIATIVO NA
SOCIEDADE. IDENTIDADE
PESSOAL. INDIVIDUO
SUJEITO

SUIJEITO ENQUANTO
PRODUTO DA

SOCIEDADE. IDENTIDADE
SOCIAL . INDIVIDUO
OBIETO.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Mead (1963) e Deschamps e Moliner (2009).

Na compreensdo de Mead (1963), o si-mesmo de um individuo é formado por um mim
conformista e produto da sociedade, responsavel pela construcdo da identidade social e um eu
criativo e atuante na sociedade, responsavel pela construcdo da identidade pessoal. Vale
ressaltar que esses dois componentes, o psicolégico e o sociolégico, no processo de
socializacdo, estdo em constante dialética no desenvolvimento do si-mesmo. Ressaltamos que
0 processo de socializacdo para Mead (1963) é compreendido como uma construcao
progressiva do si-mesmo, e que o individuo é participante ativo e criativo na sociedade,
podendo agir em sua transformagéo (LOPES, 2001).

Desta maneira, podemos concluir que 0s grupos nos quais o individuo esta inserido
vao servir de referéncia no desenvolvimento do si-mesmo, uma vez que ele internaliza esse
outro generalizado, a0 mesmo tempo em que o individuo pode atuar de forma ativa e criativa

na transformacao da sociedade, na qual esses mesmos grupos estdo inseridos.

4.1.2 O sentimento de identidade em Erik Erikson (1902-1994)

Na psicologia, foi Erik Erikson quem primeiro tratou da nogéo de identidade ou, como
ele mesmo refere-se, do sentimento de identidade. Para esse autor, enquanto “‘sentimento
subjetivo, de uma envigorante uniformidade e continuidade” (ERIKSON, 1976, p. 17) sdo
James e Freud quem melhor descrevem o que ele compreende como sentimento de identidade,

mesmo que esses autores ndo tenham tido a pretensdo de se dedicarem ao tema.
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Ao estudar as biografias dos dois autores acima citados e as declara¢cdes® nas quais
mencionam o termo identidade — ou os termos que utilizam como sindnimos da palavra
identidade: por exemplo, James usa o termo carater, mas Erikson compreende como
identidade — Erikson (1976) estabelece algumas dimensdes da nogdo de identidade: “estamos
tratando de um processo localizado no &mago do individuo e, entretanto, também no nucleo
central da sua cultura coletiva” (ERIKSON, 1976, p. 21). Podemos afirmar, com base nas
palavras do autor, a coexisténcia de uma identidade pessoal e coletiva. Ou seja, o sentimento
de identidade é um processo que se constroi no individuo em relacdo com o meio no qual esta
inserido.

Esse processo de construcdo da identidade — ou formacéo da identidade, como Erikson

prefere — é bem explicitado pelo autor quando afirma que

[...] em termos psicoldgicos, a formacdo a identidade emprega um processo de
reflexdo e observacdo simultdneas, um processo que ocorre em todos os niveis do
funcionamento mental, pelo qual o individuo se julga a si préprio a luz daquilo que o
percebe ser a maneira como 0s outros o julgam, em comparacgdo com ele préprios a
com uma tipologia que é significativa para ele; enquanto que ele julga a maneira
como eles o julgam, & luz do modo como se percebe a si proprio em comparacao
com os demais e com o0s tipos que se tornaram importantes para ele. Este processo &,
felizmente (e necessariamente), em sua maior parte, inconsciente — exceto quando as
condi¢Bes internas e as circunstancias externas se combinam para agravar uma
dolorosa ou euférica “consciéncia de identidade” (ERIKSON, 1976, p. 21).

Todo este processo, para Erikson (1976), tem “inicio” no encontro da mae com o bebé,
enquanto duas pessoas que podem reconhecer-se mutuamente, e s6 tem “fim” quando se
perde o poder de afirmacdo mdtua do individuo. Diante do exposto, podemos afirmar que,
para ele, a identidade nédo é algo estabelecido, como se fosse uma armadura da personalidade
ou algo estéatico e imutavel.

No entanto, € preciso também destacar algumas criticas feitas ao autor. Alguns
aspectos da teoria da identidade proposta por Erikson ddo margem a interpretacdo de que
qualquer individuo, em qualquer contexto e tempo histérico, passara pelas fases do
desenvolvimento psicossocial que ele propde, como por exemplo, que na fase da adolescéncia
todos os individuos passardo por uma crise de identidade. Por isso, podemos dizer que embora

Erikson ndo proponha uma teoria onde a identidade é compreendida como uma esséncia no

20 Ver as declaragdes que Erikson usa de James e Freud no prologo do livro Identidade, juventude e crise (1976).
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individuo, no sentido de ser algo inato ao sujeito, ele coloca as oito?! fases do

desenvolvimento psicossocial como algo pelo qual todas as pessoas passarao.

4.1.3 A nocgéo de identidade na Psicologia Social

Contrapondo-se a psicologia social psicoldgica desenvolvida nos Estados Unidos —
gue se organiza como uma ciéncia natural e empirica, com forte influéncia do beheviorismo e
centrada na andlise do individuo — a psicologia social sociolégica — que surge primeiro nos
Estados Unidos e depois na Europa —, preocupamo-nos em dar relevo as questdes de estrutura
social por meio de estudos de temas como as relacBes grupais, a identidade social e a
influéncia social. Destacam-se entre 0s seus tedricos, especificamente quanto a psicologia
social sociol6gica europeia, autores como Serge Moscovici e Henri Tajfel (FERREIRA,
2011).

Tajfel propde uma teoria da identidade social, na qual defende uma dimenséo social do
comportamento individual e grupal, afirmando que o individuo é formado pelo meio social e
pela cultura. Para ele, “as relagdes intergrupais estdo intimamente relacionadas a processos de
identificacdo grupal e de comparagéo social” (FERREIRA, 2011, p. 25). Quanto a Moscovici,
além dos estudos no campo das representacdes sociais, também se dedicou ao tema da
influéncia social, introduzindo o conceito de influéncia das minorias?®.

No que se refere ao tema da identidade, especificamente, concordamos com Sa (2009),
guando afirma que na atualidade é a obra A identidade em psicologia social: dos processos
identitarios as representacfes sociais de Jean-Claude Deschamps e Pascal Moliner que traz
uma circunscri¢do ampla e detalhada do tema da identidade nesse campo especifico do saber.
Por isso, esse livro serd nossa principal referéncia na discussao que se segue sobre o tema da
identidade na perspectiva da psicologia social.

No entanto, antes de apresentarmos uma noc¢do de identidade, trés consideracdes
precisam ser feitas para um melhor entendimento dessa tematica no contexto da psicologia
social.

Em primeiro lugar, ¢ necessario destacar que, conforme Sa (2009, p. 9), “a nogdo de
identidade ocupa um lugar central na psicologia social, porque se insere numa das

preocupacdes principais da disciplina, qual seja, a relacdo entre o individual e o coletivo”™.

21 para aprofundar o estudo das oito fases de desenvolvimento que Erickon propdem, ler ERIKSON, E. H.
Infancia e Sociedade. 22 ed. Rio de Janeiro: Zahar editores, 1987.
22 MOSCOVICI, Serge. Psicologia das minorias ativas. Petropolis: Vozes, 2011.
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Dito isso, € preciso enfatizar que, mesmo existindo uma multiplicidade de significacfes sobre
0 tema, uma invariante comum a todas elas, conforme nos orienta o autor citado acima,
refere-se ao postulado de uma dicotomia e, a0 mesmo tempo, complementaridade entre as
identidades pessoal e coletiva. Afora isso, em todas as leituras realizadas sobre a temética da
identidade na perspectiva da psicologia social, a questdo da fluidez, da dinamica e da
importancia do outro aparecem como fundamento para o sentimento de identidade.

Em segundo lugar, o questionamento feito por Deschamps e Moliner (2009) sobre a
natureza das cognicdes, nas quais o sentimento de identidade se apoia, é imprescindivel para a

compreensdo dessa tematica na perspectiva da psicologia social.

Serd que se trata de simples reflexos do mundo, ou de realidades subjetivas?
Veremos entdo que a nocao de representacdo permite trazer respostas a esta questdo,
sugerindo a existéncia de estruturas cognitivas relativamente estaveis, subjacentes ao
sentimento de identidade, a0 mesmo tempo em que elas o cristalizam. [...] em outros
termos esta obra da lugar essencial as representacdes na problemética da identidade
(DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 15).

Embora os autores também discutam as nocdes de representacdes coletivas e
representacdes do social, neste capitulo, como seu titulo ja aponta, o enfoque sera a dindmica
entre o sentimento de identidade e as representagcfes sociais, partindo do pressuposto de que
varios processos, inclusive o de representacdo social, podem ajudar a explicar e a entender a
identidade.

Por fim, em terceiro lugar, embora seja recorrente entre os autores da psicologia social
a utilizacdo da expressédo identidade social para se referir a uma identidade mais ou menos
comum compartilhada por um grupo, acreditamos ser mais adequado 0 uso da expressao
identidade coletiva, pois entendemos que a identidade social pode englobar também a
identidade pessoal, visto que essa Ultima sé pode ser forjada no contexto social e, por isso,
também ¢é identidade social. Dizendo de outro modo, a identidade sempre sera um processo de
construcdo social (identidade social), que podemos subdividi-la em identidade social coletiva
e identidade social pessoal. Por isso, a expressdo identidade coletiva sera utilizada adiante no
texto.

A identidade coletiva e a identidade pessoal, ou, mais especificamente, a relacdo
dicotdbmica e ao mesmo tempo de complementaridade entre elas, serve de ponto de partida
para a compreensdo de uma nogdo de identidade. Segundo Dechamps e Moliner (2009), a
identidade coletiva refere-se ao sentimento de semelhanca com outros, e a identidade pessoal

refere-se ao sentimento de diferenca em relagcdo a esses mesmos outros. Para esses autores, a
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indiferenciacdo a um certo nivel (identidade coletiva) e as diferenciacbes (a identidade
pessoal) sdo concebidas como dois polos em relacdo, entre 0s quais oscilam sem cessar 0s
comportamentos. Por isso, podemos dizer que a identidade, na psicologia social, é um
“fendomeno subjetivo e dinamico resultante de uma dupla constatacdo de semelhanca
[identidade coletiva] e de diferencas [identidade pessoal] entre si mesmo, 0s outros e alguns
outros” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 14, grifos nosso). A Figura 3 apresenta a

relacdo entre identidade coletiva e pessoal.

Figura 3 — A relacéo entre identidade coletiva e pessoal

IDENTIDADE

. N
1
Relacdo
dicotdmica/
complementar

COLETIVA PESSOAL

“Remete ao fato de que o
individuo se percebe como
semelhante aos outros de
mesma pertenca”
(DESCHAMPS:MOLINER,

2009, p. 23).

“Indica o reconhecimento de
que um individuo tem de sua
diferenca em rela¢io aos
outros” (DESCHAMPS;
MOLINER, 2009, p. 24).

J

Fonte: Elaborado pela autora com base em Deschamps e Moliner (2009).

Em resumo, em um processo dindmico e fluido, a0 mesmo tempo em que me
aproximo do(s) outro(s) — sou semelhante a ele(s) — também me diferencio desse(s) mesmo(s)
outro(s) — sou singular.

Com base na nogdo de identidade até aqui discutida, ainda é preciso aprofundar a
discussdo sobre a relacdo entre a temética da identidade e as representacdes sociais. Contudo,
retomaremos essa questdo no ultimo subitem deste capitulo (da nocdo de identidade as
representagdes sociais), visto que agora nos deteremos no tema da identidade profissional e da
identidade profissional docente — discussdo necessaria neste estudo devido a categoria

identitaria do grupo pesquisado, ou seja, 0 grupo profissional professores.
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4.2 IDENTIDADE PROFISSIONAL

Para discutir o tema da identidade profissional, nos apoiamos principalmente nas
consideracdes do sociélogo francés Claude Dubar — que propde uma teoria socioldgica da
identidade, com énfase na construcdo das identidades sociais (coletivas) e profissionais —
articulando suas ideias com as de Santos (2011) e Blin (1997).

A escolha especifica por Dubar se justifica, em primeiro lugar, pela nogdo de
identidade que defende estar em consonancia com nocdo de identidade na qual se apoia este
estudo — a da psicologia social; em segundo lugar, pela importancia que da a formacdo na
relacdo com o trabalho/emprego para a construg¢do das identidades profissionais: “a formagao
se tornou uma componente cada vez mais valorizada [...]. Se 0 emprego é cada vez mais
fundamental para os processos identitarios, a formag&o esta ligada a ele de maneira cada vez
mais estreita” (DUBAR, 2005, p. 146), e no contexto deste estudo, a formacdo ocupa um
lugar central.

Adiante, dissertaremos sobre a teoria socioldgica da identidade proposta por Dubar e,
para isso, esclareceremos primeiramente o conceito de socializa¢do que o autor defende. Em
seguida, discutiremos a questdo da identidade profissional como dimensdo da identidade

coletiva, situando o conceito de profissdo que acreditamos adequado a este estudo.

4.2.1. A teoria socioldgica da identidade segundo Claude Dubar

Para entender o que Dubar (2005) prop6e como identidade profissional é essencial
compreender primeiramente o lugar significativo que o conceito de socializa¢do ocupa em sua
teoria, visto que, para o0 autor, a identidade € produto de sucessivas socializagdes. Mas o que
definiria o processo de socializagdo? Ao longo da histéria das ciéncias sociais, 0 termo
socializagdao foi definido de diversas maneiras: “inculcagdo das criangas, doutrinamento dos
individuos, imposi¢do das normas sociais, coercdo exercidas por poderes tdo ameagadores
quanto andnimos” (DUBAR, 2005, p. XXVI).

Devido a polissemia do termo, Dubar (2005) apresenta algumas definigdes do
processo de socializagdo a partir de diferentes perspectivas: da psicologia genética (Piaget),
para a qual a socializacdo é definida como um processo descontinuo de construcdo individual
e coletivo de condutas sociais, que inclui complementariamente os aspectos cognitivos,
afetivos e expressivos; da antropologia cultural (Benedict, Kardiner, Linton), para a qual a

socializacdo é definida como um processo de incorporacdo progressiva das caracteristicas
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gerais da cultura de seu grupo de origem; da antropologia funcionalista (Parsons), para a qual
a socializacéo € o processo por meio do qual todo individuo se torna portador de seu sistema
social e, por isso, torna-se semelhante aos outros membros de seu grupo; do conceito de
habitus (Bourdieu), para o qual a socializacdo é uma incorporac¢do duradoura dos modos de
sentir, de pensar e de agir; da construcdo social da realidade (Habermas, Mead, Weber, etc.),
para a qual a socializacdo ndo € apenas um processo de interiorizacdo do mundo, mas de
interacéo do sujeito como o0 meio.

Consoante a essa ultima definigdo do processo de socializagdo — enquanto construgdo
social da realidade — Dubar (2005) propde uma teoria socioldgica da identidade. Para ele, a
identidade é o que a pessoa tem de mais valioso e sua perda suscita alienacdo, sofrimento
angustia ¢ morte. “A identidade nada mais é que o resultado a um s6 tempo estavel e
provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biografico e estrutural, dos diversos
processos de socializacdo que, conjuntamente, constroem os individuos e definem as
institui¢des” (DUBAR, 2005, p. 136).

Para que ocorra a construcdo da(s) identidade(s), dois processos heterogéneos sao
elencados por Dubar (2005): a atribuicdo da identidade (identidade para o outro, também
chamada de identidade virtual), pelas instituicdes ou pelos individuos — ou seja, 0 outro que
me define; a incorporacdo ativa da identidade anteriormente atribuida (identidade para si,
também chamada de identidade real), pelo préprio individuo.

Faz-se necessario destacar que os processos de atribui¢do e de incorporacdo nao sao
necessariamente coincidentes, ou seja, existe a possibilidade de um desacordo entre a
identidade atribuida e a identidade incorporada. Quando isso ocorre, Dubar (2005) afirma que
sdo utilizadas estratégias identitarias que visam a reducdo da distancia entre as identidades
virtual e real. Essas estratégias identitarias podem assumir duas formas: uma forma objetiva,
também chamada de transacao externa, que objetiva ajustar a identidade para si a identidade
para 0 outro; uma forma subjetiva, também chamada de transacdo interna, que objetiva
salvaguardar parte das identidades herdadas pelo individuo ao mesmo tempo em que
desenvolve o desejo de construir novas identidades no futuro.

Uma ultima questdo quanto aos processos de atribui¢éo e de incorporacdo diz respeito
a0 mecanismo de tipificacdo que lhes sdo comuns. A tipificacdo?® nada mais é do que os

“tipos identitarios” — no campo escolar, por exemplo, quanto ao aluno, podemos tipifica-lo

23 Em alguns momentos, Dubar (2005) faz referéncia ao conceito de tipificagdo como categoria.
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como bom aluno, mau aluno, etc. — que servem para identificar os outros ou a si proprio
(DUBAR, 2005; ERIKSON, 1976).

Ainda quanto a identidade, Dubar (2005, p. 156) destaca outros dois processos
necessarios para a sua construcdo: o biogréfico e o relacional. O primeiro resulta da dualidade
entre a identidade para o outro conferida e da identidade para si construida, bem como da
identidade herdada e a identidade visada. O segundo refere-se “as identidades associadas aos
saberes, competéncias e imagens de si propostos e expressos pelos outros nos sistemas de
agao”.

Em resumo, podemos dizer que, para Dubar (2005), a identidade é um produto de
continuas socializa¢@es, ao mesmo tempo marcada pela dualidade do processo biogréfico, que
resulta na construcdo de uma identidade para si, e do processo relacional, que resulta na
construcdo de uma identidade para o outro. Deste modo, podemos concluir que, segundo o
autor, a identidade coletiva nao ¢ algo que pode ser “transmitida” por uma geragdo a outra,
mas cada geracdo a constroi, com base no processo de tipificacdo (ou categorias) e nas
posicdes que herdaram das geracOes precedentes, bem como também através das estratégias

identitarias que desenvolvem nas instituices pelas quais os individuos passam.

4.2.2 A identidade profissional como uma dimensao da identidade coletiva

O subtitulo desta secdo ja destaca a afirmativa de Dubar (2005) em relagdo a
identidade profissional como uma dimensdo da identidade coletiva. No entanto, antes de
adentrarmos nessa questdo, € preciso primeiramente esclarecer o que o autor defende como
sendo uma profisséo, pois esse conceito ocupa lugar importante em sua teoria da identidade
profissional e, além disso, é necessario também o seu esclarecimento devido a falta de
consenso entres os autores sobre o que é uma profissao.

Desde ja, enfatizamos que o propdsito ndo sera o de apresentar uma longa
sistematizacdo de como diversos autores — funcionalistas ou interacionistas — conceituam ou
percebem o fendmeno profissdo®*. Mas, 0 que propomos € apresentar a concepgio de
profissdo, com base na teoria socioldgica de construcéo da identidade defendida por Dubar e 0
porqué .

Para Santos (2011, p. 31), estudar o termo profissdo envolve se deparar com

dificuldades conceituais e ambiguidades terminoldgicas, bem como na dificuldade de precisar

24 Para ter acesso as diversas defini¢des do termo “profissdo”, ler Dubar (2005) e Santos (2011).
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com exatiddo um conceito de profissio com todas as suas caracteristicas e atributos
funcionais: “para alguns autores, a profissdo ¢ um meio de controle das dificuldades inerentes
a interacdo social, enquanto para outros, trata-se de uma espécie de corporativismo”. Outros
autores ainda, como Durkheim, entendem a profissdo como uma atividade laboral realizada
por um conjunto de atores especificos que deve adaptar-se e dar respostas as necessidades
econdmicas e sociais das sociedades modernas.

No entanto, a definicdo de profissdo que melhor d& conta dos aspectos formais e
informais relacionados a ela, é apresentada por Dubar e Tripier (apud SANTOS, 2011, p. 35),
visto que ndo pretende apresentar um perfil-tipo de profissdo, mas analisar os elementos que a
constituem, “que se jogam nos seus aspectos exogenos relacionados com a analise das teias de
negociacgéo, jogos sociais e questdes de estatuto e poder que se apresentam como essenciais na
abordagem da sociologia das profissdes”.

Diante disso, os autores citados apresentam um conjunto de caracteristicas pelas quais
as profissdes ndo podem ser entendidas: ndo ha uma profissdo “separada” — para conhecer
uma profissdo é preciso se colocar no sistema profissional no qual ela pertence, pois cada
grupo profissional conhece os seus problemas e as questdes como estatuto social, competicéo,
etc.; ndo ha uma profissdo “unificada” — 0 que existem sdo segmentos profissionais, que de
acordo com 0s varios contextos pode assumir contornos diferenciados; ndo ha uma profissdo
“estabelecida” — 0 que existe sdo processos de (des)estruturagédo profissionais, pois as formas
culturais, juridicas e as configuracGes politicas, por exemplo, sdo variaveis que interferem na
dindmica dos processos de estruturagdo de uma profissdo; ndo ha profissdao “objetiva” — 0 que
existem sdo relacOes entre instituicbes de formacdo, de gestdo, de trabalho e de trajetérias
biogréficas individuais na qual se (des)constroem as identidade profissionais (DUBAR;
TRIPIER, 1998 apud SANTOS, 2011).

Com base nisso, podemos concluir que ndo ha uma concep¢do ou modelo Unico de
profissdo. Concordamos com Santos (2011) quando afirma que as quatro premissas acima
colocadas permitem uma aproximacéo dos indicadores que podem identificar uma profisséo.
Em resumo, pode-se dizer que esse conceito de profissdo permite a compreenséo de um grupo
profissional no seu contexto histérico, cultural, econdmico e social.

A partir desse entendimento do que é uma profissao, refletiremos sobre a identidade
profissional, segundo Dubar (2005), como uma dimensdo da identidade coletiva. Para esse
autor, uma crianca nasce em um mundo preestabelecido no qual herda varias identidades:
sexual, de classe, étnica, entre outras. Desse modo, podemos dizer que as primeiras

identidades da crianca sdo construidas por meio do processo de socializagdo na relagdo com
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seus responsaveis mais proximos. Todavia, € a entrada na escola onde a crianga vivenciara,
com mais énfase, por meio da relacdo com os colegas e com os professores, a construcdo de
uma identidade coletiva.

Quanto a construcdo da identidade coletiva profissional especificamente, Dubar (2005)
afirma que ¢ a saida da escola e o confronto com o mercado de trabalho que constituem, na
atualidade, 0 momento mais importante na constru¢do de uma identidade autdbnoma. Para o
autor, é o conjunto das escolhas de orientacdo escolar que representa uma antecipacdo
importante do status social do futuro. “A entrada em uma “especialidade” disciplinar ou
técnica constitui um ato significativo da identidade virtual. Mas, hoje em dia, € na
confrontacdo com o mercado de trabalho que certamente, se situa a implicacdo identitaria
mais importante dos individuos da geragdo da crise” (DUBAR, 2005, p. 148).

No entendimento de Blin (1997), é por meio do sistema de acdo profissional, que diz
respeito a um referencial comum do campo profissional, ou seja, das representacdes
compartilhadas no/pelo grupo profissional, das informac6es e dos saberes da profissdo, que é
possivel orientar a atividade profissional e garantir o processo de construcdo das identidades
profissionais.

A respeito desse referencial comum do sistema de acdo profissional, Blin (1997)
destaca trés caracteristicas: a existéncia de uma linguagem especifica a situacfes concretas do
campo profissional e que s6 tem sentido naquele contexto; o referencial comum que as vezes
ndo coincide com o referencial de cada individuo, ou seja, havendo dissonancia entre a
identidade atribuida, o referencial comum servird de modelo de conduta profissional,
funcionando como um guia para conduzir a conduta individual; o referencial comum diz
respeito ao conjunto de regras oficiais, visto que integra o conjunto de conhecimentos e
procedimentos coletivos adquiridos ao longo da experiéncia.

Mediante isso, Santos (2011) afirma que o reconhecimento social se da na
comunicacdo profissional, nos contextos de intervencdo, pelos atores e pelos objetos da
pratica social. Isso significa dizer que uma parte importante da identidade profissional é
construida pela experiéncia, “isto €, no exercicio concreto da pratica profissional em interagao
permanente com 0s outros profissionais e forjada na diversidade de acordos e desacordos
entre a identidade virtual [conferida pelo outro] e a identidade real [interiorizada pelo
sujeito] ” (SANTOS, 2011, p. 55, grifos nossos).

Por esse motivo, defendemos que a formacdo continuada didatico-pedagdgica
sistematica, especificamente aquelas concretizadas no coletivo servem como espaco para

(re)construcéo de identidades profissionais, visto que possibilitam a interagdo com os pares.
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Uma outra questdo que destacamos como importante a (re)construcdo da identidade
profissional esta na existéncia de um saber especifico que sirva de referéncia ao grupo
profissional. De acordo com Blin (1997), é preciso a existéncia de um conjunto estruturado de
competéncias para o exercicio de uma atividade. No caso da profissdo docente, defendemos a
existéncia dos saberes pedagdgicos como essenciais ao desenvolvimento da identidade
profissional.

Por fim, corroboramos com Santos (2011) quando diz que a construcdo da identidade
profissional é um processo complexo, socialmente construido e que € operatoriamente
inacabado, fundamentando-se no reconhecimento e na visibilidade social, que permite a
apropriacdo da identidade dentro de um mesmo grupo profissional, bem como daqueles outros

grupos profissionais que dele se distingue.

4.3 IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE E O CONTEXTO DA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Na década de 1990, a professora Bernardete Gatti anunciava que o tema da identidade
profissional docente era pouco trabalhado nas pesquisas brasileiras e que essa questdo merecia
ser mais bem examinada. A autora ressaltava que as rapidas mudancas e algumas
circunstancias de nossa sociedade — como 0 avancgo da tecnologia e a auséncia de priorizagdo
politico-econémica em educacdo, por exemplo — resvalavam na maneira de ser professor e
também nas propostas para a sua formacdo. Por isso, justificava a relevancia de investigacdes

sobre a identidade profissional docente. Para ela

[...] a identidade ndo é somente constructo de origem idiossincratica, mas fruto das
interacBes sociais complexas nas sociedades contemporaneas e expressdes
sociopsicologica que interage nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas acoes
dos seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo [...]. Portanto, deve ser
levada em conta nos processos de formacéo e profissionalizacdo docente: que é esse
professor em relacdo ao qual tantas e tantas pesquisas se fazem? [..] Que
representacdes tém de si, como pessoa e profissional? (GATTI, 1996, p. 86).

Ainda da década de 1990, André et al. (1999), por meio de uma pesquisa do tipo
estado do conhecimento, buscaram fazer uma sintese sobre o que se investigava na area da
formacgédo de professores. Para tanto, analisaram as teses e as dissertagdes defendidas nos
Programas de P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) do Brasil no periodo de 1990 a 1996, os
artigos publicados em 10 periodicos da area no periodo de 1990 a 1997 e as pesquisas

apresentadas no Grupo de Trabalho Formacéo de Professores da ANPEd no periodo de 1992 a
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1998. Os achados da pesquisa revelaram que eram poucos o0s estudos que se dedicavam ao
tema da identidade profissional docente, mas, a0 mesmo tempo, apontavam como uma
tematica emergente.

J& nos anos 2000, André (2009) realizou um estudo comparativo sobre as teses e as
dissertacdes defendidas entre 1990-1998 e 1999-2003. Os achados desse levantamento
evidenciaram que, de 1990 a 1998, das pesquisas que tratavam da formacdo de professores, a
maioria (72%) se debrucava sobre a formacéo inicial dos professores. Ja nos anos 2000, a
maior incidéncia (41%) estava na tematica da identidade e profissionalizacdo docente.

Dos anos 2003 a 2007, o estado do conhecimento realizado por Brzezinski (2014) e
equipe mostrou que continuava crescendo 0 humero de pesquisas que investiam na tematica
da identidade profissional docente. Das 574 dissertagdes e teses defendidas em 18 PPGE no
periodo citado e que tratavam da tematica da formacgdo de professores, 128 tiveram como
objeto de estudo a identidade e a profissionalizacdo docente.

A mesma autora e sua equipe ampliaram o estudo para o0s anos de 2008 a 2010. Em
uma amostra de 17 PPGE, foram defendidas 200 teses e dissertacdes sobre a tematica da
formacéo de professores. Desse montante, 35 trabalhos se dedicaram ao tema da identidade
docente (BRZEZINSKI, 2014).

Esse breve relato sobre o estado do conhecimento da identidade profissional docente
nos atenta para o fato de que a tematica é recente no cenario brasileiro. Embora venham
crescendo os estudos que se debrucam sobre ela, ainda existem aspectos silenciados ou pouco
estudados, como é o caso da identidade profissional docente no contexto da docéncia
universitaria.

Compreendemos identidade profissional docente como uma construcéo social marcada
por diversos fatores que interagem entre si — crencas, opinides, representacdes, experiéncias,
cultura, entre outras. O resultado disso seriam as representacdes que os professores fazem de
si — 0 que pensam ser, 0 sentimento de pertenca a profissao — e de suas func¢des, levando-os a
estabelecerem negociacdes que fazem parte da sua historia de vida, das suas condigdes de
trabalho, do imaginario sobre a profissdo e os discursos que circulam no meio social dos
docentes (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

Segundo Gatti (1996, p. 88), os professores constroem as suas identidades docentes no
dia a dia das instituicdes, a partir de suas vivéncias e de suas experiéncias, situadas no
contexto em que estdo inseridos: classe social, género, raga, entre outras.

Reiteramos que a identidade é inseparavel da nocdo de pertenca, e essa pertenga

refere-se & selecdo e absorcdo para si de valores, de crengas e de costumes que s&o
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vivenciados em um sistema de diferenca que o individuo ou o grupo pratica, estabelecendo os
recortes de acordo com o meio social no qual esté inserido (ZAVALLONI; GUERIN, 1984).

Logo, ndo diferentemente de outras identidades profissionais, a identidade profissional
docente estd ligada as representacGes, as ideias e as crencas que a comunidade e 0s
professores possuem sobre o trabalho que desenvolvem e sobre si mesmos. No entanto, é
preciso destacar que, no contexto da docéncia universitaria, muitos docentes constroem essas
representacdes, ideias e crencas durante o periodo em que foram estudantes, baseando-se na
maneira como 0s seus professores — aqueles com quem mais se identificavam — ensinavam, ja
gue ndo existe uma tradi¢cdo de formacdo inicial para professores universitarios (SOARES;
CUNHA, 2010).

Dizendo de outro modo, quando se fala em professores universitarios, sabe-se que em
muitos casos ndo lhes foram oportunizadas reflexdes sobre questdes relacionadas a sua pratica
em sala de aula, uma vez que muitos docentes ndo tiveram formacdo pedagodgica ao longo de
seu processo de profissionalizacdo. Se, por um lado, eles trazem uma bagagem de
conhecimentos nas suas respectivas areas de pesquisa e de atuagdo profissional, por outro, na
maioria das vezes, nunca se questionaram sobre o que significa ser professor (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). Isso quer dizer que no contexto da docéncia universitaria tem sido
comum encontrar professores que ndo se identificam com a profissdo ou ndo tenham refletido
sobre 0 que a constitui ou, ainda, sobre o que € ser professor.

Diante da realidade apontada pelas autoras acima citadas, defendemos que a formagéo
continuada didatico-pedagdgica para professores atuantes na universidade — tanto aqueles que
tiveram a oportunidade de experienciar discussdes em relacdo aos aspectos didatico-
pedagogicos da relacdo ensino e aprendizagem, sejam na graduacao ou pds-graduacao, quanto
(e principalmente) aqueles que néo tiveram essa oportunidade — se configura como um espaco
de (re)construcao de identidades, visto que possibilita a reflexdo sobre questdes que envolvem
a docéncia: a relacdo professor e aluno, a avaliacdo, 0s processos de ensino e aprendizagem, o
curriculo, enfim, todos os saberes didaticos e pedagdgicos que constituem a profissdo docente.

Segundo Aguiar (2004), a formacdo continuada didatico-pedagogica do professor
universitario é indispensavel, pois esses espacos de formacdo tém propiciado aos docentes
refletirem sobre a sua pratica, levando-os a confrontarem os saberes que possuem com as
informacdes que vdo sendo articuladas a um processo de valorizacdo e (re)construgédo
identitaria. Para a autora, a identidade profissional docente, na formacéo continuada didatico-
pedagdgica, estd associada ao sentimento e a consciéncia de pertencer a um grupo, de ser um

profissional que interage e constrdi representacfes sociais sobre sua identidade.
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Outra questdo que destacamos quanto a importancia da formacao continuada didatico-
pedagdgica na (re)construcdo da identidade profissional docente, refere-se a uma premissa
bésica, ja destacada neste texto, do processo de construcdo identitaria: a relacdo eu/outro.
Dizendo de outra forma, trata-se da relacdo eu/outro por meio do processo de socializacdo
enfatizado por Dubar (2005). Sabe-se que um individuo jamais constroi a sua identidade
sozinho: “ele depende tanto dos juizos dos outros, quanto de suas proprias orientagdes e
autodefini¢des” (DUBAR, 2005, p. XXV). Por isso a FCDP, e aqui destacamos aquela em
coletivo, configura-se como espago de (re)construcao da identidade profissional docente, pois
oportuniza o processo relacional entre os docentes.

A esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que a formacdo continuada
possibilita a reflexdo coletiva sobre o que se faz e, com isso, o professor, em um processo
relacional, pode se conhecer e deixar-se conhecer pelos pares, (re)construindo suas
identidades.

Acrescentamos ainda que “estar em formagdo implica um investimento pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a construcdo de
uma identidade que é também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 25).

Mediante todas as caracteristicas e todos 0s processos que abordamos no decorrer
deste texto em relacdo ao tema da identidade e da identidade profissional, podemos afirmar,
corroborando com as ideias de Monteiro e Ramos (2009), que a identidade profissional
docente ndo é algo adquirido definitivamente, pelo contrario, constitui-se em um processo de
construcdo, desconstrucdo e reconstru¢do permanente, visto que a cada lugar e a cada tempo
se exigem redefini¢Ges na identidade do profissional professor. Por esse motivo, destacamos a
importancia da formacdo continuada didatico-pedagdgica enquanto experiéncia constante na

vida profissional do professor.

4.4 DA NOCAO DE IDENTIDADE AS REPRESENTACOES SOCIAIS

Reiteramos o entendimento de que a formacdo continuada didatico-pedagdgica se
constitui como essencial a qualquer professor, seja qual for o nivel ou modalidade de ensino.
Acreditamos que essa formacdo, entre outras coisas, se apresenta como um elemento
fundamental na (re)construcdo da identidade do professor.

Como ja dissemos, Pimenta e Anastasiou (2010) confirmam essa afirmativa quando
dizem que a formacgdo docente dos professores universitarios ocorre em processos de

profissionalizacdo continuada que contemplam diversos elementos e os varios saberes da
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docéncia: os saberes da experiéncia, 0s saberes do conhecimento e os saberes pedagdgicos, na
busca da identidade profissional, vista como processo de construcdo do profissional
contextualizado e historicamente situado.

Para compreender como a formacdo continuada, especificamente a didatico-
pedagdgica, tem contribuido com o processo de construcdo e reconstrucdo da identidade
profissional docente dos professores universitarios, a teoria das representacdes sociais se
apresenta como essencial, uma vez que uma representacdo diz muito da identidade do grupo
que a representa. Dizendo de outra maneira, compreender como 0s professores representam
socialmente a formacdo continuada didatico-pedagdgica e sabendo que essa é essencial a
(re)construcdo da identidade docente, por meio — contudo ndo exclusivamente — das
representagdes sociais de FCDP, teremos elementos para compreender como essa identidade
esta sendo (re)construida.

Entendemos que a representacdo social esta diretamente vinculada a identidade face ao
discurso do individuo. Conforme Andrade (1998), a representacao social, diferentemente de
outras formas de conhecimento, supde uma relacdo particular entre o sujeito e o objeto de
conhecimento, pois o individuo projeta sua identidade no objeto que representa. Assim, a
representacdo que o individuo faz de um determinado objeto nos da pistas de aspectos de
sua(s) identidade(s). Ou seja, os individuos e 0s grupos expressam também suas identidades
por meio de suas representacfes sociais. Por esse motivo, “a questdo da identidade deve ser
considerada central na teoria das representacfes sociais, fato este de maior importancia do
ponto de vista tedrico-metodoldgico e do ponto de vista da a¢do social” (ANDRADE, 1998,
p. 145).

Deschamps e Moliner (2009) afirmam que os grupos sociais tém representacoes deles
mesmos, bem como das posi¢des que ocupam em relacdo a outros grupos e que essas
representacdes desempenham um importante papel no sentimento de identidade, ja que é a
partir delas que os individuos apreendem sua diferenca e sua semelhanca em relacdo ao outro
— questdo essencial da discussdo do tema da identidade. Os autores ainda afirmam que a
maneira como 0s individuos se percebem e como percebem o outro e as representacfes que
mantém sobre suas posi¢des sociais, determina, em parte, 0 modo como eles representam
alguns objetos sociais.

Ainda a esse respeito, concordamos com Scartezini (2017) quando afirma que o
processo identitario se constréi pelo intercdmbio de representacdes acerca dos significados da
profissdo, bem como pelo significado que cada profissional atribui a sua atividade no

cotidiano.



92

Com base nisso, e como ja afirmamos, acreditamos que as representacdes sociais do
objeto formacdo continuada didatico-pedagdgica compartilhadas por professores
universitarios, a maneira como se percebem enquanto professor, entre outros aspectos, dao
indicios das contribuicdes dessa formacdo para a (re)construcdo da identidade profissional
docente, uma vez que as representacfes sociais ocupam lugar essencial na questdo da
identidade.

Para melhor entender a relacdo entre identidade e representagdo social, nos
fundamentaremos nas consideracgdes de Deschamps e Moliner (2009) quando afirmam que as
representacdes sociais podem apresentar um carater de marcador, de produto e de regulador
da identidade.

Representac¢des sociais como marcadores da identidade ocorrem quando um grupo se
utiliza, inconscientemente, de representacGes para afirmar suas singularidades e diferencas.
Ou seja, a especificidade de um grupo, entre outras coisas, também se exprime pela forma
como representam um objeto social — e ndo apenas pelas caracteristicas que se atribuem —,
uma vez que uma representacdo social diz da identidade do grupo. Dessa forma, podemos
afirmar que “em Ultima analise, a representacdo vai exprimir a semelhan¢a intragrupo
(pensamos a mesma coisa), exprimindo ao mesmo tempo a diferenca intergrupo (nao temos as
mesmas opinides que eles)” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 133).

Moscovici, na publicacdo de sua tese de doutorado, ja afirmava o carater marcador das
representacdes sociais na identidade. Ao se referir as representacdes sociais da psicanalise por
diversos grupos sociais — operarios, estudantes, profissionais liberais, etc. —, ele afirmou: “se
cada grupo ndo tem sua psicandlise, “a” psicandlise lhe pertence de algum modo (o que
elimina também tudo o que vai diretamente contra as marcas evidentes de sua identidade)”
(MOSCOVICI, 2012, p. 158).

A pesquisa de Faria (2007), sobre a representacdo social da criminalidade
compartilhada por jovens, evidenciou, entre outros achados, que de acordo com 0s jovens de
classe média, o espaco social é dividido entre periferia e bairros nobres, sendo a primeira o
Iocus central da violéncia, o local de onde vém os criminosos. Essa representacdo social
apontada na pesquisa busca enfatizar a diferenga entre grupos — jovens de classe média e
jovens pobres da periferia. Nessa ldgica, os jovens de classe média atribuem caracteristicas ao
outro, na intencdo de afirmar sua identidade. Logo, podemos dizer que, nesse sentido, as
representacdes sociais sdo compreendidas como marcadores da identidade. Dizendo ainda de
outra forma, diz respeito as caracteristicas/marcas que um grupo atribui a um objeto social na

intencdo de afirmar suas semelhancas e divergéncias.
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Ja as representacbes sociais compreendidas como produtos identitarios ocorrem
quando um grupo baseia a sua especificidade ao representar um objeto social (configuracao
chamada “estrutural”) ou quando, para manter a sua integralidade ao se sentir ameacado,
produz representagdes de um dado objeto que preserve a sua coesdo (configuracdo chamada
“conjuntural”). Ou seja, a representacdo de um objeto social, entendida como um produto
identitario, resulta do interesse inconsciente do grupo em manter a sua especificidade ou para
manter a sua coeréncia. Vale ressaltar que essas duas configuracdes sdo apostas que motivam
a elaboragdo de uma representacao social: a primeira seria uma aposta identitaria e a segunda
uma aposta de coesdo social. Desta maneira, as representacfes sociais sdo produtos
identitarios que servem de instrumentos de afirmacéo do grupo (DESCHAMPS; MOLINER,
2009).

O proprio Moscovici (2012, p. 227) afirmou que um individuo ou grupo da uma
atencdo especifica a alguns aspectos particulares do meio e mantém uma distancia de outros,
uma vez que o grau de envolvimento em relacdo a um objeto social varia: “o esforgo essencial
do sujeito ndo € para compreender o quadro dessa teoria, mas recortar, colocar em evidéncia
as perspectiva que sdo conformes as suas orienta¢des profundas”. 1sso tudo, refere-se ao que o
autor chamou de focalizacdo dos sujeitos em relagdo a um objeto social.

A pesquisa de Moscovici (2012) sobre a representacdo social da psicanalise pode
servir de exemplo para a compreensdo das representacdes sociais como produtos da
identidade. Para o autor, cada sujeito vive em um circulo mais ou menos estavel que
constituem sua evidéncia imediata e confirmam a existéncia todos os dias.

Esse ambiente assegura, ao sujeito ou ao grupo, a identidade social [coletiva] ou
pessoal. Os outros estdo |4 para responder ritualmente as solicitagbes através de atos
mais ou menos cerimoniais e para confirmar que ele é exatamente aquilo que é,
francés, catolico, lucido, etc. O mundo do conhecimento pode levar perigo a essa

constatacdo, destruir a integridade dessa identidade (MOSCOVICI, 2012, p. 94-95,
grifo nosso).

Esse perigo mencionado por Moscovici impulsiona o individuo ou grupo a representar
com o objetivo de manter a sua especificidade ou coeréncia. Os catélicos, na pesquisa de
Moscovici, ao representar a psicanalise, esquivavam-se da questdo da sexualidade, pois esse
tema era desfavoravel ao modelo de vida cristd compreendido e praticado por eles. Pelo
contrario, encontravam na psicanalise uma aliada para fundamento cientifico a valorizacéo da
familia e da mae: “A crianga normal ¢ aquela que mantém boas relacbes com a mae ou o
educador” (Jornal catélico L’Anneau d’Or jan-fev de 1952, apud MOSCOVICI, 2012, p.
346).
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Podemos concluir que as representacbes sociais, como marcas e produtos da
identidade, sdo como duas faces de uma mesma moeda. Nos dois, casos tem-se como objetivo
uma afirmacdo identitdria. Em resumo, as representacfes sociais como marcadores da
identidade revelam marcas/caracteristicas do grupo e como produtos da identidade objetivam
construir representacdes que visem a coeréncia ou integridade do grupo.

Por fim, as representacGes sociais compreendidas como reguladores identitarios
avancam no sentido de ndo se tratar apenas de afirmar as especificidades de um grupo, a partir
do que se pensa deste ou daquele objeto, mas de “preservar certa compatibilidade entre
representacdes de si mesmo e representa¢des sociais” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009,
p.138). Ou seja, as representacdes sociais como reguladores da identidade visam manter uma
imagem positiva que o individuo guarda de si mesmo.

A pesquisa realizada por Mugny e Carrugati (1985) nos ajuda na compreensdo da
representacdo social como reguladora da identidade. O objeto de pesquisa foi a inteligéncia e
0 modo como essa era representada. Constatou-se que os pais que tinham mais de um filho
representavam a inteligéncia como um dom e que essa crenga servia Como um meio para que
mantivessem uma imagem positiva de si mesmos, uma vez que a “teoria ingénua do dom
permite aos pais libertar-se de sua responsabilidade em relagdo as constatacdes que sao
levados a fazer sobre a inteligéncia dos filhos” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 138).

Diante do que foi colocado sobre as representacbes sociais como reguladoras da
identidade, percebemos a existéncia de uma relacdo entre esse processo de regulagéo,
apontado por Deschamps e Moliner (2009), e o processo de estratégias identitarias, apontado
por Dubar (2005). Em ambos os casos, o objetivo a ser atingindo é o de salvaguardar a
integralidade da identidade.

Com tudo o que foi exposto até aqui, entendemos que as representacdes sociais
constituem pontos de referéncia a partir dos quais os individuos e 0s grupos poderao
manifestar sua(s) identidade(s), em palavras e gestos. Dizendo de outro modo, sdo as
representacdes sociais que orientam os comportamentos e também as comunicacdes e, por
isso, podemos dizer que elas cumprem um papel essencial nas dindmicas e estratégias
identitarias (DESCHAMPS; MOLINER, 2009).

Por fim, reiteramos que a perspectiva da psicologia social — especificamente quanto as
orientacdes de Deschamps e Moliner (2009) — orientard a compreenséo de identidade na qual
se fundamenta este trabalho, principalmente na articulagdo com os objetos de representacdes
sociais aqui tratados; quanto a identidade profissional e a identidade profissional docente, as

consideragbes de Dubar (2005) e as consideracGes de Pimenta e Anastasiou (2010) e de
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Aguiar (2004; 2015) respectivamente, entre outros, apoiaram as analises apresentadas no
capitulo 5.

No capitulo seguinte, dissertamos acerca do percurso metodoldgico desta pesquisa, no
que se refere aos métodos, aos instrumentos, aos procedimentos de organizacao e de analise

dos dados.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Para atender aos objetivos propostos, a pesquisa foi realizada em duas fases. O Quadro

2, abaixo, apresenta uma sintese dos objetivos, das abordagens tedricas, dos procedimentos de
coleta e de analise dos dados e dos participantes.

Quadro 2 — Estruturacdo da Pesquisa

FASE 1
OBJETIVOS AB.’I_OE%%'TSAEM PROCEDIMENTOS PARTICIPANTES
COLETA | ANALISE
e Conhecer o que os docentes
pensam sobre ser professor
universitario; Teoria das
Representac6es
e Identificar as experiéncias de Sociais
formacdo continuada didatico- (abordagem
pedagogica vivenciadas pelos estrutural) e -
professores universitarios. nogéo de Auxilio do
Identidade, e _de sofare 84 professores da
e 3- Identificar o contelido e a identidade fjlsslo_ma— IRAMUTE UFPpE das diversas
estrutura das representacdes profissional e ¢ao |\t/_re € QI' areas do
sociais de docéncia universitaria, identidade questio- € aréa I5€ conhecimento
formac&o continuada e formacéo profissional narto. te, q (humanas, exatas e
continuada didatico-pedagdgica docente. c%n € du' 0 saude)
compartilhada por professores ( 5 g(r) 2'”’ '
universitarios; )-
FASE 2
Teoria das
Representacbes
. . . Sociais e nog¢do de At
e Analisar, a partir do que dizem 0 Anélise de
o0s professores, como experiéncias |_c(jjentt|_c(jja((jje, Entrevista | contetdo 8 professc;_res da UFPE
de formacdo continuada didatico- : ]?.n aa ‘Ia semi- (Bardin, que a 'FmaF“;‘:”[‘)P
pedagogica (re)constroem a pr_c(; 'Sf.'gng € estruturada. 2002). Experienciar '
identidade profissional docente. \dentidade
profissional
docente.

Fonte: Elaborado pela autora.

Consoante ao objeto de investigacdo e aos objetivos tracados, acreditamos que a
abordagem qualitativa € adequada ao desenvolvimento desta pesquisa. No entendimento de
Chizzotti (2003, p 221), o termo qualitativo sugere uma “partilha densa com pessoas, fatos e

locais que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis
e latentes que séo perceptiveis a uma atengdo sensivel”.
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Nesta mesma direcdo, Minayo (2007, p. 21) afirma que a abordagem qualitativa
“trabalha com o universo de significados, motivos, aspirag0es, crencas, valores e atitudes, o
que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos”.

A abordagem qualitativa compreende que “a a¢do humana ¢ intencional e reflexiva,
cujo significado € apreendido a partir das razGes e motivos dos atores sociais inseridos no
contexto da ocorréncia do fendmeno” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 141). Em resumo, nessa
abordagem, a acdo humana tem sempre um significado e néo pode, por isso, ser apreendido
apenas sob o ponto de vista quantitativo e objetivo.

No entanto, é imprescindivel destacar que a abordagem qualitativa ndo exclui o
guantitativo. O termo qualitativo ndo sugere oposicdo ao termo quantitativo, contudo, o que
precisa ser considerado é a énfase dada e ndo a exclusividade em uma dessas abordagens,
como é o caso de nossa pesquisa (ALVES, 1991; FERRARO, 2012).

Como ja afirmamos, optamos pela abordagem estrutural das representacdes sociais.
Portanto, encontrar o nucleo central, o conteudo das representacdes, as relacGes entre seus
elementos e a importancia relativa a sua hierarquia, faz-se necessario também uma analise
quantitativa da frequéncia das palavras associadas. Ao mesmo tempo, quando realizamos uma
categorizacdo dos sentidos e dos significados que emergem dos dados, realizamos uma analise
qualitativa. Afora isso, apenas por meio de uma leitura qualitativa é que poderemos entender
o0s contributos da FCDP para o processo de (re)construcdo da identidade profissional docente
pretendida nesta pesquisa.

Por esse motivo, entendemos que nossa énfase estd na abordagem qualitativa, visto
que possibilita uma compreensdo mais profunda do fendmeno investigado, apreendendo suas
diversas manifestacfes, relacionando-o a determinados contextos de significacdo e as
condigdes objetivas em que o conhecimento é construido, mas sem desconsiderar o aspecto
quantitativo.

No decorrer deste capitulo, faremos algumas consideracGes sobre os participantes e
Iocus da pesquisa. Em seguida, dissertaremos acerca de métodos de coleta de dados em
representacdes sociais, sobre os instrumentos de coleta de dados, os momentos de aplicacéo
dos mesmos e, por fim, algumas consideragdes acerca dos procedimentos e técnicas de

analise.
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5.1 PARTICIPANTES E LOCUS DA PESQUISA

Tomamos como l6cus de pesquisa a Universidade Federal de Pernambuco e o0s
professores que atuam nessa instituicdo. Para essa escolha, consideramos a tradi¢do da UFPE
enquanto instituicdo de ensino superior, bem como o fato de ter um nucleo destinado a
formacgdo continuada didatico-pedagogica de seus docentes (NUFOPE), o que sugere uma
discussdo e préatica dessa formagéo.

No caso da teoria das representacbes sociais, e especificamente na abordagem
estrutural, a heterogeneidade de um grupo (por exemplo, diversas formacdes académicas,
diferencas de género, idade, etc.) pode apresentar diferencas na representacdo social de um
determinado objeto. Isso se justifica, conforme Abric (1998a), porque a determinagdo do
sistema periférico esti mais ligada ao contexto imediato e as caracteristicas individuais, essas
ultimas, devido a heterogeneidade do grupo.

Por isso, procuramos investir em uma amostra heterogénea com professores efetivos
da UFPE que tiveram uma formacdo pedagogica, com professores que ndo tiveram uma
formagdo pedagdgica, com professores que experienciam/experienciaram FCDP, com
professores que ndo experienciam/experienciaram FCDP, entre outros critérios, como sexo,
tempo de docéncia, faixa etaria e area de conhecimento, a fim de garantir uma amostra

heterogénea.

5.2 OS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS: TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE
DE PALAVRAS, QUESTIONARIO E ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

No estudo de fendmenos de representacdo social, por meio da teoria proposta por
Moscovici, ou mais especificamente quanto a abordagem estrutural das representacées, faz-se
necessario a utilizagdo de métodos de coleta de dados que visem tanto encontrar e fazer
emergir os elementos que constituem a representacdo social de um determinado objeto,
quanto conhecer a organizacdo desses elementos, na intencdo de encontrar o nucleo central.

Por esse motivo, Abric (1994a) sugere trés objetivos que implicam em uma
abordagem multimetodoldgica para o estudo das representacfes sociais: 0 encontro do
contetdo da representagdo; o estudo das relagBes entre os elementos, sua importancia relativa

e sua hierarquia; a determinacao do controle do nucleo central.
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Para alcancar esse trés objetivos, o autor afirma que o caminho metodoldgico é um
ponto essencial que ird determinar prioritariamente o valor de estudos em representagdes
sociais. Diante disso, Abric (1994a) distingue 2 (dois) métodos de coleta para encontrar e
organizar o conteudo das representacfes sociais: 0s interrogativos, como as entrevistas e 0s
questionarios, e 0s associativos, como os testes de associacao livre.

De acordo com Abric (1998a, p. 5), pesquisar 0 nucleo central é pesquisar a raiz, ou
seja, “o fundamento de uma representagdo, que, em seguida, modular-se-4, diferenciar-se-a e
individualizar-se-a no sistema periférico” (ABRIC, 1998a, p. 5). Devido a importancia
atribuida ao nacleo central, desde a elaboracdo da abordagem estrutural em 1976, a questdo de
sua apreensdo sempre se apresentou como fundamental. No entanto, apenas anos mais tarde as
pesquisas voltaram-se com mais énfase para as questdes das técnicas de coleta, de analise do
conteido e de organizacao da estrutura das representacdes sociais (ABRIC, 1998a).

Foi a partir de 1994 que sugiram de forma mais sistematica algumas técnicas? como:
coleta do conteudo explicito e de sua organizacdo por meio do teste de associacdo livre
proposto por Verges; inducdo pelo cenario ambiguo proposto por Moliner; questionérios de
caracterizagéo proposto por Flament, entre outros (ABRIC, 2003a).

Consoante a abordagem estrutural das representacfes sociais e as questdes do processo
de (re)construcdo da identidade profissional docente que se pretende pesquisar, para esta
pesquisa optamos pelo uso do método associativo (teste de associacdo livre) e o método
interrogativo (questionario e entrevista).

Escolhemos a técnica de associacdo livre de palavras, visto que possibilita a apreensdo
dos elementos que constituem o contelldo de uma representacdo social, uma vez que apresenta
um caréter espontaneo — muito mais do que uma entrevista, por exemplo — 0 que permite um
acesso mais rapidamente aos elementos que constituem uma representacdo social (ABRIC,
1994b).

A técnica de associacdo livre de palavras foi diretamente inspirada nas pesquisas de
Vergés. No entanto, para Abric (2003a, p. 2) existia um problema na maneira de sua
utilizagao: “para Verges, com efeito, a ordem de evocagdo era interpretada como um
indicador maior da importancia do tema para os sujeitos”. Naquele momento, o entendimento
de Verges era o de que as palavras evocadas primeiro seriam as mais importantes. Contudo,

“sabe-se perfeitamente que em um discurso as coisas essenciais, frequentemente, s6 aparecem

25 Para ter acesso a cada uma dessas técnicas, ver: ABRIC, Jean-Claude. La recherche du noyau central et la zone
muette des représentations sociales. In: ABRIC, Jean-Claude (Org). Méthodes d’etude des représentations
sociales. Ramonville Saint-Agne: Editions Erés, 2003.
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ap6s uma frase mais ou menos longa de “esquentamento”, de estabelecimento de confianca ou
de redugdo de mecanismos de defesa” (ABRIC, 200343, p. 2).

Para identificar o conteldo e a organizacdo de uma representacdo, o método de
evocacao hierarquizada proposto por Abric (2003a) permite conhecer tanto o contetido quanto
o rang de importancia das palavras/expressdes evocadas. Em resumo, o teste de associacdo
livre consiste em apresentar ao participante da pesquisa, uma ou mais palavras/expressoes
indutoras — no caso deste estudo as expressdes indutoras foram docéncia universitéria,
formacédo continuada e formacéo continuada didatico-pedagdgica — para que escreva, 0 mais
rapidamente possivel, as 5 (cinco) primeiras palavras/expressdes que Ihe vem a mente quando
Ié ou ouve tais termos e, em seguida, escolher duas que considera principais, justificando a

sua escolha. A Figura 4 exemplifica a primeira expressao utilizada em nossa pesquisa.

Figura 4 — Teste de associacdo livre: expressdo indutora docéncia universitaria

(
|
TESTE DE ASSOCIACAO LIVRI |
ENXPRESSAOINDUTORA I
DOCENCIA

Pscreva as 0% (cinco) palavras ou expressoes que The vém a mente quando voce Ik
UNIVERSITARIA

R UULALUALS
'(\\KL AAANCO

e x AUA L
= (SeALOR D

)
L ~ quuL (o

. inc IS :scolha
Das 05 (cinco) palavras que vocé escreveu quando leu a expressio docéncia unmiversitana €

as 02 (duas) que voce considera principais

1- —C A"l,!,‘,l,';)
opud o
Jusufique sua escolha ) A )
‘i_i‘_,u; Houaolo — 2 UJ u/ Q QA QU NCuD — Ain AN
s 14/ Jols gl QA iy A e
LS Au‘.;_,‘ Lot 9 U MU — ha
& 1
L XA Mo ) (0 eiligidia L J(ul(.,', LU BURYYY, =Y/ 7YY Ay s
a / /
D 2 9 MUlicle = L.(_j/‘f_LZ(/L( PY/7D VoYY SR Y o g"JJUJ,uZ(J
et ¢ L5 S M WS J Caliw e S CQ‘(/- Zu,él,t > 94,0~ ALnL A4 v‘)‘k,{.f(t b
uLk LA & /L)  FIV3 Jm s (PRt 2 j, ([4 - ol -

T A ’/‘”“// P o ////u/)u/{_) &7 /ék“i:yjm@

AL ALY ((Y Pt~
Fonte: Elaborado pela autora.
Além do teste de associacdo livre, também utilizamos o questionario para coletar os

dados da primeira fase desta pesquisa. O questionario se configura como um instrumento

adequado para “coletar informagdes de pessoas acerca de suas ideias, sentimentos, planos,
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crencas, bem como origem social, educacional ¢ financeira” (FINK; KOSECOFF apud
GUNTHER, 2003, p. 1). Podemos definir esse instrumento como “um conjunto de perguntas
sobre um determinado tépico que ndo testa a habilidade do respondente, mas mede a sua
opinidio, seus interesses, aspectos de sua personalidade e informagdo biografica” (GUNTHER,
2003, p. 1). Podemos acrescentar ainda a essa definicdo as questdes de compreensdo das
representacdes sociais e da identidade, por exemplo.

Além de contar com questdes fechadas — que objetivaram tracar o perfil dos
participantes quanto a formagdo académica e os dados da profissdo?, para que no momento
de analise servisse para conhecer alguma caracteristica especifica em subgrupos — o
questionario também apresentou duas questdes abertas, as quais serdo apresentadas e
justificadas no momento de analise.

Por fim, o instrumento de coleta de dados que utilizamos na segunda fase desta
pesquisa foi a entrevista semiestruturada. Entendemos por entrevista um modo de interacdo
social que valoriza o uso de palavras, de expressdes, de simbolos e de signos privilegiados das
relacbes humanas, por meio da qual os atores sociais constroem e procuram dar sentido a
realidade que os cerca (FLICK, 2002).

A vantagem do uso da entrevista em pesquisa de abordagem qualitativa, que se utiliza
da teoria das representacdes sociais e das questdes de identidade, é a de permitir a relacédo
intersubjetiva do pesquisador com o pesquisado, “e, por meio de trocas verbais e nao verbais
que se estabelecem neste contexto de interacdo, permitir uma melhor compreenséo dos signos,
dos significados, dos valores e das opinides dos atores sociais a respeito de situacfes e
vivéncias pessoais” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 140).

Ainda a esse respeito, Duarte (2004) afirma que o uso da entrevista é adequado
quando se pretende compreender indicios dos modos como um grupo percebe e significa a sua
realidade, levantando informacdes que permitam descrever e entender a logica que preside as
relacBes que se estabelecem dentro daquele grupo. Por isso, enfatizamos que a entrevista é
adequada para as pesquisas que utilizam a teoria das representacdes sociais e as questdes de
identidade.

Optamos pela entrevista do tipo semiestruturada, pois ela permite ao pesquisador a
utilizagcdo de um roteiro, mas ao mesmo tempo a flexibilidade para eventuais indagacdes ou

interferéncias caso julgue necessario.

% \er apéndice B — Teste de associagdo livre e questionario.
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Por fim, entendemos que toda técnica de pesquisa tem limites demarcados “e, para que
os resultados de uma pesquisa sejam confiaveis, sdo necessarios, além da coeréncia com o
paradigma escolhido e com o objeto de estudo, o conhecimento e o dominio da técnica pelo
pesquisador” (FRASER; GONDIM, 2004, p. 141). Por esse motivo, acreditamos que 0s
instrumentos escolhidos para a coleta de dados desta pesquisa se mostram pertinentes para
alcancar os objetivos tracados e, consequentemente, colaborar na compreensdo do objeto de

investigacao.

53 A APLICACAO DO TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE E DO QUESTIONARIO
(FASE 1)

Ap0s a escolha e a elaboragdo dos instrumentos que utilizamos na coleta de dados da
primeira fase da pesquisa, optamos por fazer uma testagem do teste de associacdo livre de
palavras e do questionario, a fim de realizar os ajustes necessarios nesses instrumentos antes
de iniciar efetivamente o processo de coleta. Para tanto, entramos em contato com 2 (dois)
professores da UFPE e agendamos para o dia 1 de agosto do ano de 2016 um encontro para
aplicacdo dos instrumentos.

Em uma conversa inicial, esclarecemos aos professores que aquele momento se tratava
de uma testagem e solicitamos que eles relatassem todas as suas ddvidas e sugestGes em
relacdo aos instrumentos. Esclarecemos também que as expressdes indutoras do teste de
associacdo livre seriam apresentadas a eles uma a uma, pois partiamos do pressuposto que o
contato dos participantes com as 3 (trés) expressdes ao mesmo tempo poderia induzir ou
influenciar as respostas ao teste. E importante ressaltar que antes de entregar o teste de
associacao e o questionario aos professores, apresentdvamos um termo de consentimento livre
e esclarecido, no qual relativamos um pouco sobre nossa pesquisa € 0S Compromissos que
assumiamos diante do participante?’.

Durante a aplicacdo dos instrumentos com o primeiro professor, foi sugerido por ele
que mais espaco fosse destinado as justificativas do teste de associagéo livre. Ap6s 0 término
da aplicagdo com esse professor, questionamos se 0 método de apresentar uma a uma as
expressoes indutoras do teste foi pertinente e se ele tinha alguma consideracdo a fazer sobre
isso. Foi relatado pelo participante que se tivesse tido acesso as 3 (trés) expressdes indutoras

de uma Unica vez, poderia ter as respostas da primeira expressao (docéncia universitaria)

27 Ver Apéndice A — Termo de consentimento livre e esclarecido.
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influenciadas pela segunda expressdo (formacao continuada), bem como, foi relatado também
por esse sujeito, que pensaria de imediato em formacdo continuada e em formacao continuada
didatico-pedagdgica como algo diferentes.

Neste mesmo dia, aplicamos o teste de associa¢do e o questionario com um segundo
professor. ApoOs as consideragdes iniciais, procedemos da mesma maneira que antes com a
aplicacdo dos instrumentos. Depois de ter encerrado as respostas, da mesma forma como
procedemos com 0 outro participante, indagamos sobre as expressdes indutoras serem
apresentadas uma a uma. Igualmente, o professor relatou que achava adequado para néo
confundir ou induzir as respostas.

Ressaltamos que, como ndo surgiram davidas sobre as questdes dos instrumentos, ndo
fizemos alteracBes no teste de associacdo livre de palavras e no questionario apos a testagem.
Por esse motivo, as respostas dos 2 (dois) professores foram inseridas na amostragem desta
pesquisa. Ressaltamos também que mantivemos o método de apresentar uma a uma as
expressdes do teste de associacao livre.

Com os instrumentos definidos e testados, iniciamos o contato com os professores das
diferentes areas de conhecimento da UFPE. Em um primeiro momento, entramos em contato
com alguns professores por e-mail, mas ndo obtivemos respostas. Por isso, adotamos a
estratégia de bola de neve que, segundo Flick (2009), consiste em escolher amigos de amigos.
Dizendo de outra maneira, essa estratégia permite que alguém de nosso convivio — colegas de
turma, professores dos nossos cursos de graduacgédo, de mestrado e de doutorado, parentes, etc.
— relate um pouco de nossa pesquisa para algum professor ou professora que conhece e que
pertenca ao locus investigado e, caso aceitem colaborar com o estudo, autorize um contato da
pesquisadora por e-mail ou telefone, no intuito de agendar o melhor dia, local e horéario para
um encontro. Desse modo, podemos dizer que na grande maioria dos casos, contamos com
um mediador para fazer o contato com os professores participantes da pesquisa. Mas, €
importante ressaltar que, a estratégia de bola de neve tornou o processo de coleta de dados um
pouco mais lento, uma vez que para se chegar ao participante da pesquisa precisamos contar
com um intermediario.

Referente ao local de encontro com os participantes, a maior parte ocorreu na propria
UFPE. Por isso, na ocasido de coleta dos dados, tivemos a oportunidade de conhecer
diferentes centros e departamentos da instituicdo. Alguns poucos encontros aconteceram em
outros locais escolhidos pelos professores, como na igreja ou na residéncia do docente.

Uma segunda estratégia que utilizamos para contatar os participantes da pesquisa foi a

de entrar em contato com professores formadores do NUFOPE, que ministrariam algum curso
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durante 0 nosso periodo de coleta, para que pudéssemos realizar uma aplicacdo coletiva junto
aos docentes inscritos no curso. E importante dizer que a aplicacio do teste e do questionario
aconteceu antes do inicio do curso, para que as respostas dos participantes ndo fossem
influenciadas pelas discussdes que aconteceriam nele. Reiteramos, também, que na aplicacdo
coletiva solicitivamos ao professor participante que sé visualizasse a expressao indutora de
numero 2 (dois) e 3 (trés), apos ter concluindo as respostas da expressdo nimero 1 (um). Com
1SS0, garantimos que as expressdes indutoras do teste ndo influenciassem uma as outras.

Destacamos que durante os momentos de coleta de dados, sempre levavamos um
caderno para fazer as anotacBes que achassemos necessarias. Nesse caderno, anotdvamos
alguns comentarios dos participantes durante 0 momento de resposta aos instrumentos. Para
tanto, procediamos da seguinte maneira: primeiro identificavamos o sujeito com o seu nome
préprio, a area do conhecimento que atua e a data da aplicacdo dos instrumentos; em seguida
escreviamos a fala do participante que acreditassemos ser relevante ao momento posterior de
analise dos dados — uma professora da area da saude, por exemplo, durante sua resposta a
expressdo indutora formacao continuada didatico-pedagdgica comentou que era muito dificil
aplicar em sala de aula o que se aprende nas formacOes. Ressaltamos que as anotagdes que
faziamos aconteciam em um momento posterior a aplicacdo dos instrumentos, no entanto o
mais imediato possivel para ndo esquecermos algum detalhe. Desse modo, acreditamos evitar
possiveis constrangimentos aos participantes.

No caderno, anotdvamos também alguns questionamentos que possivelmente nos
ajudariam no momento de analise. Por exemplo, apds a aplicacdo de um certo quantitativo de
testes de associacao, ficou evidenciado que os professores evocavam muito a palavra ensino.
Por isso, questionei no caderno: preciso pensar o porqué dos professores evocarem com
frequéncia a palavra ensino quando indagados a pensarem sobre docéncia universitaria e ndo
destacarem também a questdo da aprendizagem. Nessas anotacfes de questionamentos, por
vezes faziamos referéncia a algum autor que nos auxiliaria no entendimento da indagacéo.

Um outro exemplo que podemos destacar refere-se aos momentos de resposta ao
questionario. Foi corriqueiro ouvir dos professores participantes da pesquisa a expressao “é
dificil!” quando eles liam a primeira questdo aberta do questionério “para vocé o que € ser
professor universitario?”. A esse respeito, Xavier (2012) sugere que o comportamento dos
respondentes, suas reagdes, oralizadas ou nao, em relagdo a um instrumento precisa ser objeto
de reflexdo pelo pesquisador. Para a autora, as reacGes dos respondentes podem oferecer
referéncias para o momento de andlise ou “ainda que a observacdo e a sistematizacdo dos

comportamentos observados possam vir a ndo auxiliar na interpretacéo, [...] a reunido destes
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indicios pode se constituir em uma fonte diversificada para a observacdo do campo e para o
dimensionamento das entrevistas” (XAVIER, 2012, p. 296).

Diante do exposto, acreditamos que a utilizacdo do caderno de anotagdes dos
momentos de coleta se tornou uma ferramenta essencial no processo de construgdo da anélise.

E importante enfatizar que durante os momentos de coleta de dados ficamos & inteira
disposicao dos professores que se comprometeram a colaborar com a pesquisa. Por isso, em
muitas situagdes, o professor agendava um local e horério, mas surgia algum compromisso ou
atividade que ele precisava concluir e, por essa razdo, era necessario remarcar o encontro ou
ficar esperando até que pudesse nos atender.

E necessario destacar também que surgiram momentos em que alguns professores
mostraram um pouco de descortesia em relagdo a pesquisadora, embora tenham
voluntariamente concordado em colaborar com o estudo. Isso que chamamos de descortesia
acontecia quando surgia uma discordancia do professor em relacdo a algum aspecto da
pesquisa — a validade da abordagem qualitativa para realizacdo de pesquisas, a discussdo dos
saberes didatico-pedagdgicos para docentes universitarios, a discordancia da teoria das
representacdes sociais, por exemplo. Nessas situacfes, foi comum ouvir como deveriamos
proceder em relacdo ao desenvolvimento do estudo.

O nosso sentimento enquanto pesquisadora diante dessas circunstancias se aproxima
do que Zanten (2004) declara sobre a situacdo de dominagéo sobre o pesquisador. Para essa
autora, no geral, os participantes de pesquisa estdo em uma posicdo de dominagdo em relagéo
ao pesquisador. A esse respeito, 0S manuais de pesquisa sugerem como minimizar a
verticalidade entre o pesquisado e quem realiza a pesquisa. No entanto, afirma Zanten (2004,
p. 28), isso tem, mais recentemente, sido invertido: “estou sendo guiada a refletir mais sobre o
que acontece nessas situacdes em que o investigador ndo esta em situacdo dominante”. A esse
respeito, afirma a autora, 0s manuais de pesquisa ainda nao sugerem como devemos proceder.

Como ja afirmamos, iniciamos nossa coleta de dados no dia 1 de agosto de 2016.
Passado alguns meses, percebemos que poucos professores, um total de 55 atée aquele
momento, tinham se disponibilizado a colaborar com o estudo. Ja ndo conheciamos mais
ninguém que conhecesse algum professor da UFPE para fazer um primeiro contato, ou seja, a
estratégia de bola de neve de Flick (2009) ja ndo era adequada a nossa realidade.

Diante dessa nova situacdo, optamos por criar um formulario no Google Forms. Essa
ferramenta permite, entre outras coisas, criar formularios a partir do Google Drive em uma
conta Gmail para a realizagdo de uma enquete, teste de associacao livre ou questionario, por

exemplo. Dessa maneira, o formulario — no caso de nossa pesquisa, contendo o teste e 0
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questionario — foi enviado por e-mail para algumas centenas de professores que tinham o
endereco eletrénico publicado nos sites de seus respectivos departamentos.

Destacamos que a versdo online do teste de associacdo livre e do questionério foi
exatamente igual a versdo impressa que utilizamos na coleta presencial. Por isso, realizamos
uma testagem apenas quanto a forma do instrumento, visto que o contetido j& havia sido
testado anteriormente com 2 (dois) professores.

E preciso destacar também que da mesma forma da versdo impressa, as expressoes
indutoras do teste foram apresentadas uma a uma aos professores, uma vez que utilizamos
uma ferramenta opcional no Google Forms que permite ao respondente visualizar a proxima
pagina do formulario apenas quando tiver concluido a resposta da pagina anterior, bem como
ndo € permitido voltar as paginas do formulério para alterar as respostas. Dessa maneira,
garantimos que as expressdes indutoras ndo influenciassem uma as outras.

Do mesmo modo como aplicamos os instrumentos de forma presencial, no e-mail que
enviamos aos professores com o link do formulério, apresentamos nossa pesquisa — tema,
filiacdo, professora orientadora, objetivos, etc. —, enfatizando que estavamos a disposi¢do para
qualquer esclarecimento. Caso o professor concordasse, respondia ao teste de associagéo livre
e ao questiondrio e apds ter concluido clicava em “enviar formulario”. As respostas do
formulério ficavam salvas em uma planilha do Google Drive, podendo ser acessadas apenas
pelo gerenciador do formulério, nesse caso, a pesquisadora.

A Figura 5, apresenta a primeira das 5 (cinco) paginas que compuseram o teste de

associacdo livre e o questionario online.
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Figura 5 — Teste de associacdo livre e questionario eletronico no Google Forms
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Fonte: Elaborado pela autora.

No inicio do més de novembro de 2016, comecamos a enviar o formulério para os e-
mails dos professores. Recebemos respostas ao formulario até o fim de dezembro do mesmo
ano. Das centenas de e-mails que enviamos, obtivemos retorno de 29 professores, totalizando,
dessa maneira, 84 participantes — 55 professores de forma presencial e 29 professores via
formuléario online.

H& uma questdo que precisa ser esclarecida quanto a validade dos dados coletados via
formulario online. E sugerido por estudiosos da teoria das representacdes sociais que, para a
coleta de dados envolvendo pessoas, 0 pesquisador acompanhe o momento de resposta do
participante. Essa medida garante que terceiros ndo influenciem de alguma forma as respostas
do participante do estudo. Tendo consciéncia disso, optamos por utilizar na pesquisa 0s dados
coletados por meio do formulario, caso as respostas ndo fossem divergentes daquelas
coletadas de maneira presencial. 1sso foi possivel ser percebido porque antes de iniciarmos a
coleta via formulario online, os dados coletados junto aos 55 professores de maneira
presencial ja haviam sido digitados e aplicados no software que utilizamos para nos auxiliar
na analise. Essa primeira leitura do software ja havia revelado a estrutura de um possivel
nacleo central — para as trés expressdes indutoras —, que ndo foi alterado apds a inser¢do dos

dados coletados junto aos 29 professores respondentes do formulario online.
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Por conseguinte, a primeira coleta com os 55 professores ja apontava uma saturacao
dos dados. De acordo com Flick (2009), a saturacdo dos dados acontece quando em um
processo de coleta, ap6s um certo nimero de respondentes, nenhuma informacdo nova é
mencionada, ou seja, quando os dados comegam a ser repetidos. Por esse motivo, no contexto

de nossa pesquisa, acreditamos ser adequada a utilizacdo do formulario online.

5.4 REALIZACAO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA (FASE 2)

Consoante ao objetivo de andlise, a partir do que dizem os professores, como
experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagogica reconstroem a identidade
profissional docente, participaram desta fase da pesquisa os professores que atendiam ao
critério de vivenciar experiéncias de FCDP — segunda pergunta do questionario. Dessa forma,
entramos em contato por e-mail e/ou whatsapp com esses professores que participaram da
fase 1, a fim de agendarmos um encontro no dia, horario e local que Ihe fossem convenientes.
Esse contato se deu no inicio de julho de 2018, més em que tivemos 15 dias de recesso da
instituicdo na qual trabalhamos (a Universidade Federal da Paraiba) e, assim, pudemos nos
dirigir para o estado de Pernambuco na intencdo de realizar as entrevistas.

Durante esse periodo de 15 dias do més de julho, entramos em contato com 28
professores das diferentes areas de conhecimento da UFPE e que afirmaram investir em
FCDP, mas obtivemos o retorno de apenas 4 docentes. Com o término do nosso recesso,
voltamos a Paraiba e suspendemos a coleta por cerca de 2 meses. Ja no més de outubro, apds
conseguir um afastamento de 3 meses para a conclusdo do doutorado, voltamos a entrar em
contato com os demais professores que afirmaram no questionario ter experiéncias de FCDP.

Desse modo, apds o envio de mais 21 e-mails aos professores da UFPE que atendiam
ao critério desta etapa da pesquisa, obtivemos o retorno de mais 4 docentes, totalizando 8
professores que aceitaram nos conceder a entrevista.

Ressaltamos que nos encontros com os docentes para a realizacdo das entrevistas,
apresentavamos um termo de consentimento livre e esclarecido®. Durante esses encontros
também levavamos o nosso caderno, onde anotavamos alguma fala do participante proferida
antes ou depois da gravacdo em audio e que fosse relevante a pesquisa. As entrevistas

duraram entre 8 e 21 minutos e foram todas transcritas pela pesquisadora.

28 \Ver apéndice C.
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5.5 PROCEDIMENTOS DE ORGANIZACAO E DE ANALISE DOS DADOS DO TESTE
DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS, DO QUESTIONARIO E DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Durante o processo de organizagao e de analise dos dados do teste de associacao livre
de palavras e do questionario, contamos com o auxilio do software IRAMUTEQ e com a
andlise de contetdo (analise tematica) proposta por Bardin (2002). Adiante, apresentamos 0s
detalhes desse software e das técnicas da anélise de conteudo que utilizamos.

5.5.1 O software IRAMUTEQ como um recurso para organizacdo de dados textuais e

matrizes (Fase 1)

A utilizacdo de softwares para analise de dados tem sido frequente nas pesquisas das
ciéncias humanas. No Brasil, desde a década de 1990, sdo utilizados softwares tanto para
andlises de dados textuais quanto para analises de tabelas que cruzam informacGes
individuos/palavras (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Nesta pesquisa, fizemos uso do software IRAMUTEQ (Interface de R pour les
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires) na sua versdo 0.7 alpha 2.

Desenvolvido pelo francés Pierre Ratinaud, esse software

[...] viabiliza diferentes tipos de andlise de dados textuais, desde aquelas mais
simples como a lexicografia basica, que abrange sobretudo a lematizacéo e o célculo
de frequéncia de palavras; até analises multivariadas como classificacdo hierarquica
descendente, andlise pds-fatorial de correspondéncias e analises de similitude.[...]
essas analises podem ser realizadas a partir de um grupo de textos a respeito de uma
determinada tematica (corpus textual) reunidos em um Unico arquivo de texto; como
a partir de matrizes com individuos em linha e palavras em coluna, organizadas em
planilhas, como é o caso dos bancos de dados construidos a partir de testes de
evocagdes livres (CAMARGO; JUSTO, 2016, p. 4).

A Figura 6, apresenta a interface inicial do software IRAMUTEQ.
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Figura 6 — Interface inicial do software IRAMUTEQ
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do software IRAMUTEQ.

Em sintese, os tipos de analises possiveis de serem realizadas no IRAMUTEQ estéo

apresentados no Quadro 3, a seguir.

Quadro 3 — Sintese das analises realizadas pelo software IRAMUTEQ %

ANALISE DE CORPUS TEXTUAL ANALISE DE MATRIZES
1- Analises lexicogréficas classicas 1- Frequéncias (simples)
2-Especificidades e Analise Fatorial de Correspondéncia A _—
(AFC) 2- Frequéncias maltiplas
3-Método de Classificagdo Hierdrquica Descendente 3- Qui-quadrado
(CHD)
4- Andlise de similitude 4- Andlise de similitude
5- Nuvem de palavras 5- Andlise prototipica

6- Divisdo de variavel
Fonte: Elaborado pela autora.

Como mostra 0 Quadro 3, as analises possiveis de serem realizadas com o
IRAMUTEQ s&o uma sintese de softwares como o ALCESTE, o Evoc e o Trideux®. Por isso,

29 Para ter acesso aos detalhes de cada uma dessas analises, consultar o tutorial para uso do software
IRAMUTEQ, produzido por Camargo e Justo. Disponivel em:
http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/Tutorial%20IRaMuTeQ%20em%?20portugues_17.03.2016.pdf.
%0 O ALCESTE (Analyse Lexicale par Contexte d’un Ensemble de Segments de Texte) é um software para
analise de dados textuais e tem a finalidade de descobrir a informacdo essencial contida em um texto, tendo
como base as leis de distribuicdo do vocabulario transcritos. O EVOC (Ensemble de Programmes Permettant
I’Analyse des Evocations), € um software que permite a realizacdo de anlises de evocacdo (matrizes),
fornecendo dados para o reconhecimento da estrutura das representacfes sociais (AGUIAR, 2004). O Trideux é
um software livre, utilizado para o tratamento estatistico de dados empiricos (textos ou matrizes) que permite
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a justificativa para a escolha desse software estd na possibilidade de utilizar os diferentes
recursos que ele apresenta — tanto para analises de corpus textuais, quanto para analises de
matrizes —, bem como a facilidade de compreenséo de sua interface e gratuidade de acesso.
Apesar de certa facilidade de compreensdo que a interface do software IRAMUTEQ
oferece, € preciso ressaltar que o seu manuseio requer muita atencdo por parte do pesquisador.
Sdo muitos os detalhes que necessitam ser observados durante a preparacdo do banco de
dados e aplicacdo no software. Quando se trata de uma anélise sobre corpus textual, por
exemplo, o pesquisador precisa estar atento desde ao modo como precisa digitar e salvar o
arquivo contendo o banco de dados — precisa ser digitado no software Open Office e salvo em
texto (txt) — até algumas caracteristicas que o texto digitado ndo pode conter — como alguns

(Y3

caracteres (: ; © ) ou até mesmo espago entre as palavras, precisando usar o underline para
identificar uma expressdo com mais palavras, como por exemplo, pratica_docente. Por isso,
sugerimos que a preparacao do banco de dados seja realizada o mais rapido possivel e durante
0 processo de coleta, para que ndo haja um acimulo de dados para serem digitados de uma
Unica vez.

A Figura 7, a seguir, apresenta parte os dados digitados referentes a expressdo indutora
docéncia universitaria. Nas colunas intituladas evoc, estdo as palavras evocadas pelos
participantes e, nas colunas intituladas rang, estdo a escolha das palavras/expressdes
principais. Ja nas primeiras colunas, encontram-se os cddigos indicativos das variveis,
conforme sua codificacdo abaixo:

1- Variavel area (codificada como 1 para humanas, 2 para exatas e 3 para saude);

2- Variavel Sexo (codificado como 1 para masculino e 2 para feminino);

3- Variavel NUFOPE (codificado como 1 para participou de curso(s) oferecido(s)

pelo Nucleo e 2 para ndo participou);

4- Varidvel FCDP3! (codificada como 1 para experiencia formacdo continuada
didatico-pedagdgica, 2 para ndo experiencia formacdo continuada didatico-
pedagdgica e 3 para experiencia esporadicamente formacgédo continuada didatico-
pedagdgica);

gerar automaticamente um quadro lexical, no qual para cada sujeito, o vocabulario analisado segue um registro
de sua posigao sobre cada variavel (BONA, 2014).

31 Destacamos que a variavel FCDP surgiu das respostas a segunda questdo aberta do questionario (Vocé tem
experienciado formacdo continuada didatico-pedagdgica em sua trajetoria docente? Em caso afirmativo, cite
alguns exemplos de ac¢Bes de formagdo continuada didatico-pedagdgica que vocé experiéncia ou experienciou), e
nos possibilitou identificar as experiéncias que os professores tém de FCDP.
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5- Variavel faixa etéria (codificada como 1 para menos de 30 anos, 2 para 31 a 40
anos, 3 para 41 a 50 anos, 4 para 51 a 60 anos e 5 para mais de 60 anos);
6- Varidvel tempo de docéncia (codificado como 1 para até 10 anos, 2 entre 11 e 20

anos, 3 entre 21 e 30 anos, 4 para mais de 30 anos).

Figura 7 — Banco de dados digitados para analise de matrizes

i Teste_docéncia OFICIAL ods - OpenOffice Cale - ®
Arquive Editar Exibir Inserir Formatar Ferramentas Dados Janela Ajuda & x
B-EB-Un N EBER P KXB-¢ UM By HEEEQ @ |l [v[d ¢
@ |Adal v/ M NT S ====s Jo% iR lesss O-2-4-
Al v fx B = [pericpante =
e [c[ o[ e [ F [ & ] H [1] ) [K] L [M] N [o0] % |=
participante_|sexo area  FCDP NUFOPE faixa_etariatempo_docéncia evoc rang evoc rang evoc rang evoc rang evc [
[ 2] 1 1 1 1 1 2 2ensino 1 pesquisa 2 extensdo gestdo est -
[ 3] 2 2 1 1 2 3 2trabalho 1formacéo esforco 2 mudanca pro f 5}
| 4 ] 3 2 3 1 1 4 2jintuicdo 1repeticdo_de_experiéncia 2 angustia inseguranca est
! 4 1 3 2 2 4 2ensino 1pesquisa 2 dedicacéo autruismo
| & | 5 2 3 1 1 4 3 competéncia compromisso 1 aprimoramento visdo_holistica falt
[ 7| 6 2 3 3 1 5 4 ensino facilitador 1incentivador mentor cor o
| 8 | 7 2 1 1 2 4 2formagdo 1investigacdo 2 dedicacdo participacdo pol
[ 9| ) 2 3 1 1 2 1 desafio escolha turbuléncia encontro_desencontro 2go @
[ 10| 9 2 2 3 1 2 1desafio profissionalismo COMPromisso 1formacdo res
[ 1] 10 2 3 2 2 2 1 facilitador 1 orientar 2instruir conduzir col
[ 12 | 11 2 3 3 2 3 2 saber_compartilhado 1doacdo troca atualizacdo 2res
[ 13 | 12 2 2 2 2 3 2dedicacdo 1esforco COMPromisso falta_estrutura 25ac
[ 14| 13 2 2 3 2 4 3 qualidade ensinar_a_aprender 1 ensino tecnologias cor
15 14 2 1 1 2 8 4 formacdo_profissional pesquisa COMPromisso 1dedicacdo 2ca
16 15 2 1 1 2 3 2dedicacdo 1 compromisso 2 orientar projeto_de_sociedade tral
17 16 2 1 1 2 4 2ensino 1extensio 2 pesquisa estudo act
18 17 2 1 1 1 3 2 pesquisa 1extensio ruptura_de_paradigmas filiagdo_politica_ideoldgica_pedagbgiken:
[ 19 | 18 2 1 1 2 3 2 planejamento 1formag&a_continuada pesquisa_ensino professor_aluno 2cor
[ 20 | 19 2 3 1 1 3 2dedicacdo 1estudo educacdo conscientizagio 2cor
[ 21 | 20 2 1 3 1 3 2formagdo_professor pratica_pedagdgica 1 ensino 2aula did
[ 22 | 21 2 1 1 1 4 1 liberdade criatividade ensino 1pesquisa 2ext
[ 23 | 22 2 1 1 1 4 2 pesquisa extensdo intercAmbio formagdo_continuada 2ten
| 24 | 23 2 1 2 2 2 1 graduacédo licenciatura 1 estagio prética_pedagdgica pla
25 24 2 3 1 1 3 2/sabedoria trabalho 1 esforco prazer 2cor
26 25 2 3 1 1 3 2vocagdo 1 conhecimento expansio saber arti
a 26 2 1 2 2 3 2 respeito responsabilidade sociedade compromisso 2fon
28 27 1 2 2 2 2 1compromisso 1educacéo formacgdo 2 objetivos inte
| 29 | 28 2 2 1 1 3 1 alegria responsabilidade 2 dedicacio rentincia am
| 30 | 29 1 3 1 1 2 1 educacdo emancipagéo 1 formacéo_profissional pesquisa 2ext
Ell 30 2 3 1 2 2 1 pesquisa extensdo construgdo_conhecimento 1formagéo_continuada ber v
Planilhat < |
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Fonte: Elaborado pela autora.
Para esta pesquisa, utilizamos tanto a analise sobre corpus textual — para a primeira

questdo aberta do questionario — quanto a analise sobre matrizes — para as palavras/expressoes
evocadas no teste de associacéo livre. Para o teste de associacéo livre de palavras, fizemos uso
da analise prototipica e analise de especificidades e AFC. Ja para a primeira questao aberta do
questionario, usamos a analise de similitude.

A analise textual do tipo especificidades e analise fatorial de correspondéncia (AFC)
permitem associar textos com variaveis, ou seja, possibilita a analise da producdo textual em
funcdo de variaveis de caracterizagdo de um grupo (CAMARGO; JUSTO, 2016). Em outras
palavras, a analise de especificidades e AFC “permite descrever as relagdes existentes entre
diferentes variaveis qualitativas que caracterizam 0s sujeitos e as representacdes sociais
estudadas” (BONA, 2014, p. 136).

E preciso esclarecer que na anélise sobre matrizes nio ha a opcdo de analises de
especificidades e AFC — como apresentamos no Quadro 3. Por isso, foi necessaria a produgéo

de um banco de dados em forma de texto no OpenOffice, conforme Figura 8, abaixo, com as
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palavras/expresses evocadas no teste de associacéo livre, para que assim pudéssemos obter o

gréfico das andlises de especificidades e AFC.

Figura 8 — Exemplo dos dados do teste de associacéo livre organizados em forma de texto para aplicagdo no
software IRAMUTEQ e obtencdo das analises de especificidades e AFC.

**x* *ind_01 *area_1 *sex_1 *nufope_1 *fcdp_1 *faixa_etaria_2 *tempo_docéncia_2
ensino, pesquisa, extensao, gestao, estudo.

**x* *ind_02 *area_1 *sex_2 *nufope_2 *fcdp_1 *faixa_etaria_3 *tempo_docéncia_2
trabalho, formacéo, esforco, mudanca, profissionalizacao.

**x* *ind_03 *area_3 *sex_2 *nufope_1 *fcdp_1 *faixa_etaria_4 *tempo_docéncia_2
intuicdo, repeticdo_de_experiéncia, angustia, inseguranca, estudo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Ressaltamos que foram realizadas as analises de especificidades e AFC para cada uma
das trés expressoes indutoras do teste de associacgdo livre e apresentados os seus resultados
apos a analise prototipica.

Referente a andlise do tipo prototipica, Wachelke e Wolter (2011) afirmam que é uma
técnica simples e eficiente para o estudo da estrutura das representacfes sociais, pois parte do
pressuposto de que os elementos de uma representacdo social com mais importancia em sua
estrutura sdo mais prototipicos, ou seja, mais conscientes a consciéncia. Esse tipo de analise
utiliza critérios de frequéncia e ordem de evocagbes das palavras provenientes de testes de
associacoes livres de palavras.

No caso desta pesquisa, € necessario dizer que no tratamento feito nas
palavras/expressdes evocadas, escolhemos agrupar termos que compartilhavam do mesmo
radical — por exemplo, orientar e orientacdo foram agrupados em orientar. De acordo com
Wachelke e Wolter (2011), esse tipo de agrupamento recebe o nome de lematizacdo e €
adequado ao uso de andlise do tipo prototipica, pois evita ambiguidades e divergéncias a
respeito da categorizacdo dos contetidos e torna o processo replicavel com maior facilidade.
No que se refere a frequéncia minima das palavras/expresses evocadas, utilizamos aquela
que ¢ indicada pelo software IRAMUTEQ), que é a frequéncia 2 (dois).

O resultado obtido pelo software é apresentado em quatro quadrantes que cruzam a
fréquences x rangs. O Quadro 4 apresenta os eixos dos quadrantes. A vertical refere-se a

fréquence e o horizontal ao rang.
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Quadro 4 — Resultado obtido pelo IRAMUTEQ para analise das evocages hierarquizadas

RANG
F Zone du noyau Premiére périphérie
R
E (palavras com frequéncia forte e (palavras com frequéncia forte e
Q grande importancia) fraca importancia)
U
E
N
E Elements Contrastés Seconde périphérie
(palavras com frequéncia fraca e (palavras com frequéncia fraca e
grande importancia) fraca importancia)

Fonte: Elaborado pela autora a partir das consideractes de Abric (1998a; 2003a).

No primeiro quadrante, sdo agrupados os elementos mais frequentes e mais
importantes, formando a zona do ndcleo central. Esses elementos possivelmente constituem o
nucleo central, pois eventualmente estdo acompanhados de outros elementos sem grande valor
significativo, sendo sinbnimos ou prototipos associados ao objeto. “Nem tudo o que se
encontra nesta casa é, portanto, central, porém o nucleo central esta nesta casa” (ABRIC,
2003a, p. 4).

No segundo quadrante, encontram-se 0s elementos da periferia que sdo mais
importantes. Esses tiveram uma alta frequéncia, mas uma fraca importancia.

No terceiro quadrante, estdo agrupados os elementos de contrastes. Nele encontramos
palavras/expressGes evocadas por poucas pessoas, ou seja, com uma baixa frequéncia, mas
consideradas muito importantes. De acordo com Abric (2003a, p.4, grifos nossos), isso pode
revelar a existéncia de um subgrupo minoritario que apresente uma representacdo diferente,
“isto ¢, cujo nucleo central seria constituido pelo elemento (ou os elementos) presente nesta
casa [quadrante], além do nucleo central apreendido na primeira casa [quadrante] .

No quarto e ultimo guadrante, encontram-se 0s elementos pouco evocados e com fraca
importancia no campo da representacao.

Reiteramos que, segundo Abric (1998a), o0 método de cruzar duas informacdes, a
saliéncia, ou seja, a frequéncia de palavras/expressdes evocadas na producgdo livre de um
grupo, e o rang médio de evocacdo de cada termo €, atualmente, 0 meio mais simples e mais
rapido para uma primeira apreensdo do nucleo central.

Em resumo, para a analise dos dados do teste de associacdo livre de palavras,
primeiramente, faremos uso da analise do tipo prototipica e, em seguida, a analise das

especificidades e AFC do grupo professores universitarios.
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Por fim, a analise de similitude, técnica que, no caso deste estudo, utilizamos para
analisar a primeira questdo aberta do questionario, se baseia na teoria dos grafos e possibilita
a identificacdo das co-ocorréncias (representado pelo nimero entre os Vvértices) entre as
palavras/expressoes “e seu resultado traz indicativos da conexidade entre as palavras,
auxiliando na identificacdo da estrutura de um corpus textual, distinguindo também as partes
comuns e as especificidades em fung¢do das variaveis [...] identificadas na analise”
(CAMARGO; JUSTO, 2013, p. 516). A técnica descrita também é indicadora da estrutura de

uma representacao social.

5.5.2 A andlise de conteudo como técnica de organizacao e andlise dos dados do teste de
associacao livre de palavras, do questionario (Fase 1) e da entrevista semiestruturada
(Fase 2)

A organizacdo e a analise do material coletado com o teste de associacao livre, com o
questionario e com a entrevista semiestruturada se deram conforme a andlise de conteido
proposta por Bardin (2002). Para a autora, a analise de contetdo é um conjunto de técnicas de
analise das comunicacgdes, com a finalidade de obter, através de procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do do conteudo das mensagens, indicadores quantitativos ou qualitativos
que possibilitem a inferéncia de conhecimentos em relacdo as condi¢des de producédo e de
recepcdo destas mensagens. Ou seja, a analise de conteido é um conjunto de técnicas “que
permitem tornar replicaveis e validas as inferéncias sobre dados de um determinado contexto,
por meio de procedimentos especializados e cientificos” (MINAYO, 2006, p. 303).

Dentre as modalidades de analise de contetdo, nesta pesquisa utilizamos a anéalise
tematica, que consiste em descobrir 0s nlcleos de sentidos que compdem uma comunicacéo,
cuja presenca ou frequéncia signifiguem alguma coisa para o objeto analitico visado
(MINAYO, 2006; BARDIN, 2002).

Entendemos que a analise tematica € adequada ao nosso estudo, visto que, conforme
Bardin (2002), geralmente é usada como unidade de registro para estudar opinides, crencas,
valores, atitudes, etc., tornando-se adequada as respostas abertas, como questionarios e
entrevistas, aos protocolos de testes, as reunides de grupos, etc. Por isso, a analise tematica
torna-se pertinente ao estudo de representacdes sociais e de identidade.

No que se refere especificamente a fase 1, embora o tema, enquanto unidade de
registro, seja largamente usado em analise tematica, optamos, inclusive pela prépria

abordagem estrutural das representagdes sociais, por utilizar a palavra como unidade de
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registro, pois entendemos que ela, conforme Bardin (2002) também reconhece, pode ser
compreendida como palavra-tema. Nesse sentido, a palavra-tema — que seria uma palavra ou
pequena expressao — se iguala ao sentido de tema defendido por Bardin (2002, p. 105), “cuja
unidade de significacdo se liberta naturalmente de um texto analisado segundo critérios
relativos a teoria que serve de guia a leitura”.

Faz-se necessario destacar que a analise de contetdo nao orientou esta pesquisa apenas
no momento da andlise dos dados coletados com o0s instrumentos descritos anteriormente. O
conjunto de técnicas proposto por Bardin (2002) esteve presente desde 0 nosso primeiro
contato com o objeto de estudo, por meio do levantamento do estado do conhecimento e
delimitacdo do objeto de pesquisa, até 0 momento de coleta e de analise dos dados.

De acordo com a proposta de analise de contetido de Bardin (2002), a organizagdo da
andlise tematica obedeceu aos trés polos cronoldgicos: a pré-analise, a exploragdo do material
e, por fim, o tratamento dos resultados obtidos, a inferéncia e a interpretacéo.

Na primeira fase, a pré-analise, que, conforme Bardin (2002), tem por objetivo a
organizacao do material a ser analisado, é composta por atividades ndo estruturadas (abertas),
ou seja, ndo obedecem a uma cronologia rigida. Essa fase decompde-se nas etapas de: leitura
flutuante; constituicdo do corpus documental através das regras da exaustividade, da
representatividade, da homogeneidade e da pertinéncia; formulacdo de hipdteses/pressupostos
e dos objetivos.

A formulacdo dos objetivos e pressupostos ja foram apresentados na introducao desta
pesquisa, bem como no Quadro 2 que mostra a estrutura da pesquisa. Bardin (2002) ressalta
que a escolha dos documentos depende dos objetivos, ou, ao contrario, o objetivo sé é
possivel em funcdo dos documentos. No caso desta pesquisa, a escolha dos documentos
(falas/respostas dos professores) foi posterior aos objetivos do estudo.

Ja durante o processo de coleta dos dados por meio do teste de associacdo livre, do
questionario e da entrevista e, sobretudo, nos momentos de digitacdo de todo esse material
para aplicacdo no software IRAMUTEQ, bem como nas transcricbes das entrevistas,
iniciamos a etapa de leitura flutuante dos dados que, para Bardin (2002), consiste em um
contato direto e intenso com o material, deixando-se invadir pelo seu conteudo.

Com a definicdo do campo do corpus (respostas ao teste de associagdo, do
questionario e da entrevista semiestruturada), foi o momento de constituir o corpus
documental, outra etapa da fase da pré-andlise, que diz respeito ao universo estudado em sua

totalidade (MINAYO, 2006), ou seja, € o conjunto de documentos que serdo submetidos aos



117

procedimentos analiticos e que se constitui por meio das regras da exaustividade,
representatividade, homogeneidade e pertinéncia (BARDIN, 2002).

Para atender a regra da exaustividade, que consiste em ndo “deixar de fora qualquer
um dos elementos por esta ou por aquela razdo [...] que ndo possa ser justificavel no plano do
rigor” (BARDIN, 2002, p. 97), reunimos todas as respostas ao teste, ao questionario e as
entrevistas, totalizando, como ja mencionado, 84 respondentes (para a fase 1) e 8
respondentes (para a fase 2), sem descartar nenhum participante dessas amostras.

A regra da representatividade, que consiste em separar uma amostra que contenha as
caracteristicas importantes do universo pretendido, foi atendida quando, além de formar uma
amostra variada com professores que tiveram uma formacao pedagdgica, com professores que
ndo tiveram uma formacdo pedagodgica, com professores que experienciam FCDP, com
professores que ndo experienciam FCDP, entre outros critérios, como, género, tempo de
docéncia, etc., como ja haviamos mencionado anteriormente, a fim de atender aos objetivos
desta pesquisa, também alcancamos a saturacdo dos dados.

A regra da homogeneidade, que, conforme Bardin (2002), consiste em reter
documentos homogéneos, ou seja, que obedecam a critérios precisos de escolha quanto aos
temas, técnicas de coleta e caracteristicas dos participantes, foi atendida quando utilizamos o
mesmo instrumento de coleta e perfil de amostra dos participantes, como destacado acima na
regra da representatividade.

Por fim, a regra da pertinéncia, que consiste em escolher documentos adequados,
“enquanto fonte de informagao, de modo a corresponderem ao objetivo que suscita a analise”
(BARDIN, 2002, p. 98), foi atendida, uma vez que acreditamos que os dados coletados se
mostraram adequados para responder aos questionamentos da pesquisa.

Concluida a fase de pré-analise, que objetivou a organizacdo do material coletado,
passamos a fase de exploracdo do material. E nessa fase que procedemos a codificacio e
categorizacdo dos dados. De acordo com Minayo (2006, p. 317), a fase de exploracdo do
material consiste basicamente em uma operacdo classificatoria que visa alcangar o nucleo de
compreensdo do texto, ou seja, € nesse momento que se “busca encontrar categorias que sdo
expressoes ou palavras significativas em funcdo das quais o conteudo [...] serd organizado”.
Foi nesse contato mais profundo com o material selecionado que chegamos as categorias
empiricas que serdo discutidas no capitulo a seguir, tanto da fase 1, quanto da fase 2.

Nesse processo de codificacdo e categorizacdo dos dados do questionario,
especificamente quanto a primeira questdo aberta — analise de similitude, também feita com

auxilio do IRAMUTEQ -, o software realiza uma identificagdo das co-ocorréncias entre as
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palavras/expressdes que tenham conexdo com uma ou mais palavras ou expressdes, que no
contexto desta pesquisa foram tomadas como unidades de registro. Esse trabalho realizado
com a ajuda do IRAMUTEQ se fundamenta no processo de codificacdo que Bardin (2002)
propde, especificamente quanto a regra de enumeracao chamada co-ocorréncia.

No caso do teste de associacdo livre de palavras, composto pelas expressdes indutoras
docéncia universitaria, formacdo continuada e formacdo continuada didatico-pedagdgica,
tomamos como unidade de registro as palavras e/ou expressdes evocadas pelos professores
participantes da pesquisa.

Lembramos que para o teste de associacédo livre, Bardin (2002) propde que a analise
do conteido se faca por meio da reunido da lista de palavras/expressdes suscitadas por cada
palavra/expressdo indutora, sendo este primeiro trabalho chamado pela autora de
classificagéo.

Para esse trabalho de classificacdo do teste de associacéo livre, especificamente quanto
ao quadrante em que cada palavra/expressao corresponde, utilizamos a analise prototipica do
software ja citado. O IRAMUTEQ também realiza o trabalho de codificacdo proposto por
Bardin (2002), classificando as palavras/expresses por meio das regras de enumeracao, quais
sejam, a frequéncia de uma unidade de registro (por exemplo, vocacgdo para o termo indutor
docéncia universitaria) e a ordem em que € evocada.

Com a organizacdo das palavras/expressdes em cada quadrante feita pelo software
IRAMUTEQ por meio da andlise do tipo prototipica, demos inicio a etapa de categorizacao
tematica das palavras/expressfes. Nesse trabalho de categorizagdo, as justificativas para as
escolhas das palavras principais dadas pelos participantes da pesquisa foram de grande
importancia para entendermos o0s sentidos que eles atribuiram as palavras/expressdes
evocadas. Para tanto, digitamos e imprimimos todas as justificativas para a escolha das
palavras principais apresentadas pelos 84 professores, como também o resultado da andlise
prototipica do software, e, em seguida, fomos codificando com diferentes cores cada categoria
tematica que emergia dos dados. Essas categorias empiricas tematicas que emergiram dos
dados serdo apresentadas no capitulo seguinte.

J& para as entrevistas semiestruturadas, o processo de codificacdo e categorizagdo dos
dados foi realizado de forma manual, utilizando marcadores de textos coloridos para realcar
extratos de falas relevantes ao objetivo pretendido.

Para concluir, € na terceira e ultima fase, a de tratamento dos resultados e

interpretacdo, que se realizam as inferéncias sobre os dados ja organizados. Para Bardin
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(2002), é nesse momento que os resultados brutos sdo tratados de maneira a serem

significativos e validos. No capitulo a seguir, apresentamos a analise e discussdo dos dados.
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Dedicamos este capitulo a analise e a discussdo dos dados ja organizados com auxilio
do software IRAMUTEQ e com a analise de contetdo proposta por Bardin (2002). Iniciamos
0 texto apresentando o perfil dos professores participantes do estudo, destacando com gréaficos
(quantidades e porcentagens) as variaveis que serviram para caracterizar e identificar
possiveis diferencas nas representacfes sociais de subgrupos. Em seguida, discutimos os
sentidos de ser professor universitéario, suas experiéncias de formacgdo continuada didatico-
pedagdgica, as representacfes sociais de docéncia universitaria, formacdo continuada e
formacdo continuada didatico-pedagogica, concluindo esta primeira parte da pesquisa com
uma reflexdo sobre as interseccbes entre os elementos centrais e periféricos das
representacdes desses trés objetos sociais (fase 1). Finalizamos o capitulo com a anélise das
contribuicdes da formacdo continuada didatico-pedagogica para o processo de (re)construcédo

da identidade profissional docente (fase 2).
6.1 PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA (FASE 1)
O Quadro 5 apresenta o quantitativo de professores que participaram desta primeira

fase, distribuindo-os por area do conhecimento e por centro de lotagdo, bem como pelo cédigo
que os identificam nesta pesquisa.
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Quadro 5 — Quantitativo de professores por area do conhecimento e centro de lotagao

< . TOTAL DE TOTAL DE
CON/?—|FIQEECAI\I\|2I(E)NTO CENTRO ng?égé)o%(égn PROFESSORES PROFESSORES
POR CENTRO POR AREA
P1, P2, P7, P14, P15,
Centro de P16, P17, P18, P20, 16
Educacédo (CE) P21, P22, P26, P34,
P38, P57, P59
Centro de
_Filosofia ¢ P23, P80 02
Ciéncias Humanas
(CFCH) 37
HUMANAS Centro de Artes e P37, P46, P69, P70, (44%)
Comunicagdo P71, P72, P73, P74, 11
(CAC) P75, P81, P82.
Centro de
Ciéncias Sociais P43, P44, P55 03
Aplicadas (CCSA)
Centro de
Ciéncias Juridicas P31, PS?D’GF;GA" P65, 05
(CQJ)
Centro de
Ciéncias Exatas e P51, P53, P83 03
da Natureza
(CCEN)
P13, P42, P45, P58
Centro de ! ’ ! ’ 21
EXATAS Informética (CIn) P61, P62P,6FéG3, P66, 09 (25%)
Teccen”;[gg‘?z . | P27,P28, P39, Pao,
A P41, P47, P48, P50, 09
Geociéncias P60
(CTG)
Centro de P76, P77, P78, P79,
_ ,Cl_enuas P84 05
Bioldgicas (CCB)
- P3, P4, P5, P6, P8, 26
SAUDE Centro de P9, P10, P11, P12, (31%)
Ciéncias da Saude | P19, P24, P25, P29, 21
(CCs) P30, P32, P33, P35,
P36, P49, P52, P56
TOTAL DE PROFESSORES PARTICIPANTES 84 (100%)

Fonte: Elaborado pela autora.

O levantamento do perfil dos participantes da pesquisa, realizado por meio do

questionario, foi fundamental para a criacdo das variaveis que utilizamos no momento de

andlise dos dados, a fim de identificar possiveis diferencas nas representacfes sociais de

subgrupos.

Relembramos que foram 6 (seis) as variaveis que sugiram dos dados do questionario e

que ja foram apresentadas anteriormente junto aos seus respectivos codigos de identificacdo —

area, sexo, NUFOPE, FCDP, faixa etaria e tempo de docéncia (ver paginas 111 e 112).

32 A letra “P” refere-se & palavra professor e o nimero que a acompanha foi escolhido conforme a ordem de

aplicacdo dos instrumentos junto aos docentes.




122

Em relacdo a variavel sexo, 34 professores afirmaram ser do sexo masculino e 50

professores afirmaram ser do sexo feminino, como mostra o Gréafico 1, a seguir.

Gréafico 1 — Sexo dos professores participantes da pesquisa

o 34; 40%

O Masculing

B Feminno

B 50: 60%

Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito a participacdo em cursos do NUFOPE, no Gréfico 2, é possivel
observar que 34 professores afirmaram que j& participaram de pelo menos 01 (um) curso

oferecido pelo Nucleo. Ja 50 professores afirmaram ndo ter participado de nenhum curso.

Gréfico 2 — Participacao dos professores em cursos do NUFOPE

E 34; 40%

O Participaram do
NUFOPE

B Nio partictparam do
NUFOPE

B 50; 60%

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a experiéncia de formacdo continuada didatico-pedagdgica por parte dos
professores universitarios, o Grafico 3 mostra que 10 docentes afirmaram que experienciam
parcialmente — ndo como gostariam, esporadicamente — a FCDP; 41 professores afirmaram
que a FCDP tem estado presente em suas rotinas enquanto docentes, uma vez que tém
buscado, seja por meio de cursos, de leituras ou de participacdes em eventos, refletir sobre os

saberes didatico-pedagogicos; ja 33 professores afirmaram que ndo tém experienciado FCDP.



123

E necessario ressaltar que esses 33 professores que afirmaram ndo ter experiéncia de
formacéo continuada didatico-pedagdgica pertencem as 03 (trés) areas de conhecimento da

universidade (humanas, exatas e salde).

Gréfico 3 — Experiéncia de FCDP dos professores participantes

0010; 12%

@ Experiencia

O 41;49% W Nio experiencia

O Experienciam

W 33; 39% :
esporadicamente

Fonte: Elaborado pela autora.

Quanto a faixa etdria do grupo participante da pesquisa, 04 (quatro) professores
afirmaram ter até 30 anos, 27 professores afirmaram ter entre 31 e 40 anos, 30 professores
afirmaram ter entre 41 e 50 anos, 18 professores afirmaram ter entre 51 e 60 anos e 05 (cinco)

professores afirmaram ter mais de 60 anos, conforme mostra o Grafico 4, abaixo.

Gréfico 4 — Faixa etaria dos professores participantes da pesquisa

HS: 6% O4; 5%

O018;21%
m27; 32% 0 Menos de 30 anos
W31 a40 anos
041 a 50 anos
051 a 60 anos
W Mais de 60 anos
030; 36%

Fonte: Elaborado pela autora.

Por fim, a ultima varidvel revelou que, do total de 84 docentes, 34 tém até 10 anos de
tempo de docéncia universitaria, 40 tém até 20 anos, 05 tém até 30 anos e 05 tém mais que 30

anos de docéncia universitaria, conforme Gréafico 5, a seguir.
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Gréafico 5 — Tempo de docéncia universitaria dos professores participantes da pesquisa

[15; 6%
05; 6% .

O Até 10 anos
E34;40% |m11a 20 anos
021 a 30 anos
O Mai que 30 anos

W 40; 48

Fonte: Elaborado pela autora.

Reiteramos que as varidveis descritas podem apresentar diferencas nas representacoes
sociais dos objetos aqui pesquisados, revelando elementos dos contextos social e historico dos
professores participantes, a partir das diferencas entre suas areas de conhecimento ou tempo
de docéncia, por exemplo, remetendo, em funcéo disso, a posturas e a representacdes de ser e
estar na docéncia. No entanto, apenas mais adiante, quando analisarmos os dados
relacionando-os com as variaveis — andlise de especificidades, analise fatorial de
correspondéncia e analise de similitude — teremos mais indicios para aprofundar essas
questdes.

Descrito o perfil dos professores participantes do estudo, bem como as variaveis que

nos auxiliaram na andlise dos dados, apresentamos a seguir os dados e as discussfes dos
resultados da fase 1, referente ao teste de associacdo livre de palavras e ao questionario.
6.2 FASE 1 - OS SENTIDOS DE SER PROFESSOR UNIVERSITARIO, SUAS
EXPERIENCIAS DE FORMAGAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA E AS
REPRESENTAGOES SOCIAIS DE DOCENCIA UNIVERSITARIA, FORMACAO
CONTINUADA E FORMA(;AO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA.

Relembramos 0s objetivos que orientaram esta primeira fase da pesquisa: conhecer o
gue os docentes pensam sobre ser professor universitario; identificar as experiéncias de
formagdo continuada didatico-pedagogica vivenciadas pelos professores universitarios;

identificar o contetdo e a estrutura das representacfes sociais de docéncia universitaria,
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formagdo continuada e formacdo continuada didatico-pedagbgica compartilhada por
professores universitarios.

Optamos por iniciar a apresentacdo da andlise e da discussdo dos dados pela questdo
aberta do questionario — Para vocé, o que € ser professor universitario? —, pois ela nos dara
indicios dos sentimentos de pertenca dos professores participantes. Justificamos ainda essa
opcao com a propria relacdo entre identidade e representacdes sociais que nossos principais
tedricos — Deschamps e Moliner (2009) — propdem e que ja foi apresentada no capitulo
referente as questdes identitarias. Para melhor compreender a relacdo entre identidade e
representacdes sociais, precisamos primeiramente entender como os participantes se veem, 0s
sentidos/sentimentos que atribuem a si, visto que, conforme afirmam os autores acima, a
maneira como os individuos se percebem e como percebem o outro e as representacdes que
mantém sobre suas posicGes sociais, orientam a maneira como eles representam objetos
sociais.

Os sentidos de ser professor universitario atribuidos pelos participantes desta pesquisa

estdo apresentados a seguir.

6.2.1 Os sentidos de ser professor universitario

A anédlise de similitude decorrente da aplicacdo do banco de dados do tipo corpus
textual produzido a partir da primeira questao aberta do questionario — Para vocé, o que €é ser
professor universitario? — apresentou os resultados (arvore) conforme mostra Figura 9, logo a
seguir. Destacamos que para a producdo dessa arvore ndo foi escolhida nenhuma variavel —
posteriormente apresentaremos outras arvores com as variaveis. Destacamos também que as
palavras foram agrupadas pelo software em nuvens coloridas, e 0s nimeros entre os vértices
correspondem aos valores relativos as co-ocorréncias entre as palavras. A frequéncia minima
escolhida para o tratamento no software foi 04 (quatro). O resultado da arvore foi obtido a

partir de 77 palavras/expressdes selecionadas da primeira questdo do questionario.
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Figura 9 — Resultado da andlise de similitude para a questao ser professor universitario®®
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Fonte: Elaborado pela autora, gerada pelo software IRAMUTEQ.

33 Sugestdo para a leitura da arvore: as palavras com maior fonte referem-se as mais evocadas nos discursos dos
professores — por exemplo, formagdo, pesquisa e conhecimento. Os nimeros que aparecem entre os vértices
referem-se as co-ocorréncias entre as palavras — por exemplo, 0 nimero 6 aparece no vértice entre as palavras
conhecimento e formacdo, significando que esses dois termos estdo diretamente ligados nos discursos dos
professores 6 vezes. J& a espessura dos veértices também é um indicativo da frequéncia com que uma palavra esta
ligada a outra. Ou seja, quanto maior o nimero do vértice, maior serd a sua espessura. Por fim, o0 agrupamento
das palavras em nuvens coloridas sdo um indicativo de nicleos de sentidos.
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A arvore revelou 03 (trés) termos principais nos discursos dos professores acerca dos
sentidos que eles atribuem ao ser professor universitario: conhecimento (33)%*, formagéo (28)
e pesquisa (27). Com base na arvore formulada pelo IRAMUTEQ, bem como com as leituras
das respostas dos professores a questdo ser professor universitario, chegamos a 03 (trés)
subcategorias empiricas: professor detentor do conhecimento, professor formador e professor
pesquisador. O Quadro 6 sintetiza a categoria, as subcategorias e as unidades de registros que

emergiram dos dados.

Quadro 6 — Categorizagio “ser professor universitario”*®

Producdo, transmitir, passar, novo, formar, buscar, area, atuacéo,
diferenca, formacdo, pesquisa, estar (precisar, social,
universidade, reflexdo, préatico, contetdo, entender, profissédo,
mundo, melhor, oportunidade, atento, possibilitar, campo).

PROFESSOR
DETENTOR DO
CONHECIMENTO

Conhecimento, atuar, ensinar, docente, responsavel, futuro,
produzir, auxiliar, pessoa, responsabilidade, discente, técnica,

PROFESSOR processo, forma, aprendizagem, aluno (conduzir, mercado,
FORMADOR ajudar, trabalho, compartilhar, aprender, saber, mesmo, dia),
sociedade (critica, contribuir, cidad&o, gente, motivar, mudar,
vida).

Conhecimento, docéncia, desenvolver, experiéncia, extensdo, sala
de aula, atividade, desafio, funcdo, ensino, professor, mundo,
universitario, lidar, individuo, grande.

SENTIDOS DE SER PROFESSOR
UNIVERSITARIO

PROFESSOR
PESQUISADOR

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do questionério e da anélise de similitude gerada pelo
IRAMUTEQ.

Em relagdo a subcategoria “professor detentor do conhecimento”, € preciso destacar
que a palavra conhecimento é apresentada na arvore (Figura 9) como diretamente ligada as
duas outras palavras principais (formacao e pesquisa). Isso sugere que o termo conhecimento
é central nos discursos dos participantes. Ele aparece diretamente relacionado as palavras
producdo, transmitir, passar, novo, formar, buscar, area, atuacdo, diferenca, formacéo,
pesquisa e estar. Por meio da palavra estar, o termo conhecimento também aparece
relacionado a precisar, social, universidade, reflexdo, pratico, conteido, entender, profissao,
mundo, melhor, oportunidade, atento, possibilitar e campo.

Os fragmentos das respostas dos participantes nos ajudam a entender os sentidos das

palavras destacadas na analise de similitude:

34 O niimero entre paréntese refere-se a frequéncia com que a palavra apareceu no banco de dados.

%5 As palavras em italico sdo para destacar que ndo estdo ligadas em primeiro plano, na arvore formulada pelo
IRAMUTEQ, aos termos principais (formagdo, conhecimento e pesquisa), mas fazem parte do nlcleo de sentido
de algum desses termos, ligados em segundo plano.
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E o profissional que precisa estar ciente da importancia da sua atuagio na formac&o de novos
profissionais. Essa preocupacdo deve levar a buscar novos conhecimentos, por meio da
pesquisa [...] (P2-H*).

Para mim é ocupar o topo do conhecimento e estar sempre em contato com as pesquisas, 0 que
tem de mais novo na minha area [...] (P4-S).

Saber do aluno e passar para ele o conhecimento (P25-S).

E contribuir na mediagio da produco e reproducio de conhecimento sobre e na sociedade em
gue vivemos. [...] ajudar em sua formacao técnica para a producdo de produtos e servicos
(P29-S).

E realizar a importante tarefa de transmitir os conhecimentos que posso ter e, para além disso,
incentivar os discentes a buscar o conhecimento por meio da investigagdo critica (P31-H).

Preparar futuros profissionais em uma area de atuacdo para que sejam capazes de lidar com
os desafios de hoje e com os de amanha. [...] também implica em produzir conhecimento novo,
com pesquisa, que seja potencialmente Gtil para as pessoas e treinar futuros pesquisadores [...]
(P62-E).

As palavras relacionadas ao termo conhecimento, bem como os fragmentos das
respostas, revelam que os professores participantes da pesquisa compreendem o conhecimento
exclusivamente a partir de uma visdo cientifica. Conhecimento cientifico proveniente e
produzido por meio de pesquisa e transmitido aos estudantes. No entanto, Pimenta e
Anastasiou (2010) destacam que ser professor universitario implica em tratar o conhecimento
cientifico transformando-o em saber escolar. Isso significa que é necessario uma “sintese
apresentada nas disciplinas em acdo interdisciplinar, traduzida ao nivel de compreensdo dos
alunos e efetivada em praticas pedagOgicas que garantam a aprendizagem” (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2010, p. 225).

As respostas dos professores também nos levaram a inferir que o conhecimento a que
se referem é o conhecimento especifico de sua area de atuacdo. A esse respeito, Soares e
Cunha (2010) afirmam que apesar de difundida a crenga de que o dominio dos conhecimentos
especificos do campo cientifico ou profissional assegura a transposicdo efetiva da
aprendizagem do estudante, a falta dos saberes didaticos e pedagdgicos limitam a agdo do
professor, podendo causar transtornos de naturezas variadas ao processo de ensinar e de
aprender.

Nesta mesma direcdo, Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que ser professor

universitario supde o dominio dos conhecimentos especificos. Contudo, ter o dominio do

3 A letra ao lado do codigo de identificagdo do participante da pesquisa refere-se a grande area de conhecimento
ao qual pertence: H para humanas; S para salde; E para exatas.
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conhecimento para ensinar exige mais do que apenas uma apropriacdo enciclopédica. As
autoras sugerem que é necessario questionar os significados dos conhecimentos para o sujeito
e para a sociedade, bem como a diferenga entre conhecimento e informacéo, e a relagéo entre
outros conhecimentos. Nesse sentido, a discussdo dos conhecimentos nos quais os professores
sdo especialistas constitui um passo no processo de construcdo da identidade profissional
docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Outra questdo que merece destaque nas respostas dos professores € a maneira como se
referem & relagdo entre conhecimento, docente e estudantes. Os verbos transmitir e passar
sugerem uma relacdo vertical dos professores para com os estudantes. O professor é aquele
gue tem um conhecimento e transmite ou passa ao estudante. Sobre isso, Rolddo (2005a;
2005b) adverte que a representacdo do que é ensinar ainda é fortemente atravessada, na
atualidade, pela dicotomia entre ensinar como professar um saber e ensinar como fazer com
qgue o outro se aproprie de um saber. A autora defende que o ensinar como sinénimo de
transmissdo deixou de ser socialmente Util, visto que a informacéo passou, devido também ao
avanco da tecnologia, a ter um acesso alargado. Em contrapartida, Rold&o (2005b) sugere que
a funcédo de ensinar precisa assumir um carater de mediacgao, configurando-se essencialmente
como a especialidade de fazer aprender alguma coisa a alguém.

Por essa razdo, Rolddo (2005a) argumenta que a necessidade social da funcdo dos
professores é a de fazer com que 0s outros aprendam, por meio do ensino de carater de
mediacdo, um saber que socialmente se considera que lhes é necessario. “Nessa medida,
reforcar-se-a o seu estatuto de profissionalidade, porque a fungédo de ensinar, assim entendida,
¢ alguma coisa que lhe é especifica, que outros atores, se possuirem saberes apenas
conteudinais idénticos, ndo saberdo fazer” (ROLDAO, 20054, p. 117).

Em rela¢do a subcategoria “professor formador”, a analise de similitude revelou que
0s participantes da pesquisa relacionaram o termo formacdo diretamente as palavras
conhecimento, atuar, ensinar, docente, responsavel, futuro, produzir, auxiliar, pessoa,
responsabilidade, discente, técnica, processo, forma, aprendizagem, aluno e sociedade. Por
meio da palavra aluno, o termo formacdo também se relaciona a conduzir, mercado, ajudar,
trabalho, compartilhar, aprender, saber, mesmo e dia; por meio da palavra sociedade,
também aparece relacionado a critica, contribuir, cidaddo, gente, motivar, mudar e vida.

As respostas dos participantes nos auxiliam no entendimento dos sentidos das palavras

destacadas na analise de similitude:
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’

E ser um formador de seres humanos, com enfoque na questdo profissional, [...] entendendo
que o profissional ndo pode ser isolado das outras dimensdes humanas (P15-H).

E ter a possibilidade de participar da formagcdo inicial dos alunos [...] (P16-H).

Profissional que tem a missao de conduzir a formagdo técnica e geral dos futuros profissionais
no ensino superior (P24-S).

E formador do perfil do aluno para o mercado de trabalho [...] (P41-E).

Ter a oportunidade de contribuir para a sociedade através de auxiliar, ensinando jovens na sua
formagdo universitaria (P46-H).

E participar e contribuir para a formagdo de cidaddos para a pesquisa, o emprego e uma boa
insercdo na sociedade (P54-H).

E possivel perceber que o termo formagcao, quando relacionado ao estudante — as vezes
dito no texto como futuro profissional, discente ou aluno — apresentam duas légicas: uma
formacdo que abrange apenas uma dimensédo técnica do estudante e outra que compreende,
além dessa, uma dimensdao mais ampla, quando se menciona a formag¢do do humano, do
cidaddo. A esse respeito, Soares e Cunha (2010, p. 28) dizem que ser professor universitario é
“possibilitar, ao estudante, uma articulagdo consistente entre teoria e pratica na formacéo de
profissionais comprometidos com a transformacdo social, criticos, reflexivos e autdnomos”.
Isso significa ir além de apenas uma transmissdo técnica do conhecimento.

Um outro ponto que merece atencdo na observacdo dos resultados da andlise de
similitude refere-se a questdo da aprendizagem. Nota-se que esse termo aparece relacionado a
palavra formacdo, mas ndo possui destaque nos discursos dos participantes quanto ao sentido
do ser professor universitario. Em todo o banco de dados, criado a partir das respostas dos 84
participantes, o termo aprendizagem € mencionado apenas 05 (cinco) vezes. Como ja foi
afirmado no capitulo 2 deste texto, Zabalza (2004) ressalta que o principal desastre didatico
que ocorreu no ensino foi o de tornar independente o processo de ensinar do processo de
aprender. Entendemos que essa logica expressa nas respostas dos professores remonta aos
modelos de ensino jesuitico e napolednico, visto que a concepc¢do de docéncia é aquela de
transmissdo do conhecimento, sem uma preocupagdo com a aprendizagem dos estudantes.

Ainda a esse respeito, Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam que ser professor
universitario demanda interesse na aprendizagem dos estudantes. No entanto, o que
predomina na realidade ¢ um despreparo de muitos docentes e “at€é mesmo um
desconhecimento cientifico do que seja 0 processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do momento em que ingressam na sala de aula”

(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 37). Lembramos que as autoras citadas defendem que
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0 ensino so se efetiva quando ha também a aprendizagem, uma vez que 0 processo de ensinar
desencadeia necessariamente a acdo de aprender.

Por fim, a ultima subcategoria “professor pesquisador” aponta para uma relevancia da
pesquisa atribuida pelos docentes ao sentido do ser professor universitario.

No século XIX, a universidade almejava ser o lugar por exceléncia da producdo do
conhecimento cientifico e, como consequéncia disso, segundo Santos (1999), a sua reputagédo
tem sido tradicionalmente medida pela produtividade no dominio da investigagdo. Para esse

autor,

[...] a busca desinteressada pela verdade, a escolha autbnoma de métodos e temas de
investigaclo, a paixdo pelo avango da ciéncia constituem a marca ideoldgica da
universidade moderna. Séo a justificagdo Ultima da autonomia e da especificidade
institucional da universidade. Subjazem as regras e aos critérios de contratagdo e de
promog&o da carreira, tanto dos investigadores, o que ndo surpreenderia, como dos
docentes. De fato, os docentes sdo sempre considerados investigadores-docentes
(SANTOS, 1999, p. 199).

Acreditamos que como consequéncia desse lugar privilegiado dado a investigacao na
universidade, o termo pesquisa aparece como central — o terceiro mais frequente — nas
respostas dos professores, estando diretamente ligado as expressdes conhecimento, sala de

aula, docéncia, experiéncia, desenvolver, atividade, ensino e extensao:

E ser um profissional que se dedica & producdo do conhecimento. Produgdo por meio da
pesquisa, e compartilhamento por meio da sala de aula e da extenséo (P14-H).

E ser professor com um escopo de atividades maior por incluir pesquisa e projetos de
cooperacdo, extensao (P63-E).

E ter a oportunidade de trocar experiéncias e conhecimentos teéricos adquiridos tanto na
carreira profissional, quanto na académica e a0 mesmo tempo ter a oportunidade desafiadora
da pesquisa (P66-E).

E reunir um grande conjunto de saberes, sendo referéncia no que sabe. N&o esquecendo os
desdobramentos da atuacdo que vao além do ensino, envolvendo a pesquisa, a extensdo, a
gestdo (P74-H).

Trabalhar com pesquisa e ser um instrumento para ajudar na capacitacdo do aluno de um curso

universitario (P78-S).

As respostas dos participantes corroboram que a pesquisa ocupa um lugar central no
sentido de ser professor universitario, ao contrario do ensino, que aparece como atividade

secundarizada.
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Entendemos que o termo pesquisa € bastante recorrente, porque 0S processos de
avaliacdo externa vigentes para a universidade brasileira reforcam a ideia de que o professor
universitario é, principalmente, pesquisador e, assim, subestima-se o ensino (SOARES;
CUNHA, 2010). Como consequéncia disso, Scartezini (2017) destaca a logica de
produtividade imposta aos docentes universitarios — e que so pode ser alcancada por meio da
pesquisa —, na qual se exige um ndmero cada vez maior de produtos (publicacdes) em um
tempo cada vez menor.

Afora isso, a profissionalizagdo da investigacédo cientifica, com o entendimento de que
SO0 quem sabe investigar pode realmente ensinar, contribui também para essa compreensao da
pesquisa como superior as questdes do ensino e da extensdao (RAMOS, 2010a).

Destacamos ainda que a pesquisa passou a ser atividade do docente universitario com
a implantagcdo do modelo humboldtiano de universidade — incorporado ao sistema de ensino
superior brasileiro pela Lei 5.540 de 1968 —, que da destaque a producédo de conhecimento e a
atividade de pesquisa, objetivando, como ja nos referimos anteriormente, a resolucdo de
problemas sociais por meio da ciéncia e, por isso, esse modelo de universidade precisaria
também se dedicar as atividades de pesquisa e ndo apenas ao ensino, fazendo surgir a figura
do professor-pesquisador (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Diante do exposto, inferimos que os participantes desta fase atribuem a pesquisa uma
caracteristica principal ao sentido de ser professor universitario, diferentemente do que ocorre
Com 0 ensino e a extenséo.

Em sintese, podemos dizer que na visao dos docentes participantes desta primeira fase,
os sentidos de ser professor universitario — ou seja, a identidade do grupo — se articulam entre
03 (trés) caracteristicas principais — conhecimento, formacao e pesquisa. Ou seja, a l6gica nos
discursos dos docentes seria a do conhecimento cientifico que detém de sua area especifica,
que, por sua vez, é produzido por meio da pesquisa, é transmitido aos estudantes para
assegurar a formacdo de novos profissionais — seja uma formacdo de carater mais ampla
(formacgéo humana), seja uma formacao de carater mais técnico.

A seguir, discutimos ainda os sentidos de ser professor universitario, relacionando-os
ao processo de identificacdo com a profissdo, visto que isso foi relevante nas respostas dos

professores a questdo do ser docente na universidade.
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6.2.1.1 Os sentidos de ser professor universitario e o processo de identificacdo com a

profisséo

Para a (re)construcdo da identidade, o processo de (ndo)identificacdo é elemento
central, pois sera ele quem me aproximara dos outros (sou semelhante) e dos contextos
(profissional, familiar, etc.) — ou seja, me identifico —, ou me distanciara desses mesmos
outros (sou singular) e contextos — ou seja, ndo me identifico (DESCHANPS; MOLINER,
2009).

Durante o processo de tratamento dos resultados obtidos e da interpretacdo dos dados
que deram origem a categoria empirica “os sentidos de ser professor universitario”, a questao
da identificacdo com a profissao professor nos chamou a atencao.

As respostas dos professores revelaram que existe uma identificagdo dos docentes com
a profissdo professor. Isso foi possivel ser percebido quando algumas respostas mostraram
pontos negativos em relacdo ao exercicio da profissdo, mas, ao mesmo tempo, sem prejuizo

ao sentimento de pertenca a profissao docente:

Um desafio diario que me alimenta. Eu olho para a sala de aula como um espaco onde me
encontro e me perco varias vezes. Lamento que a sala de aula ndo tenha o prestigio que o
campo da pesquisa tenha na universidade [...]. E também ser um administrador do tempo que
falta. Muitas atividades e muitas cobrancas, para um tempo que nunca ¢ suficiente. E também
reconhecer seus limites e dizer ndo quando necessario, para nao adoecer (P08-S).

A melhor coisa do mundo. N&do me vejo em outra profissdo ou fungéo. Significativa, prazerosa,
entrega e uma curta dose de sofrimento (P19-S).

A excecdo foi um docente que em todo momento de resposta ao questionario e ao teste
de associacéo livre de palavras se referia ao exercicio da docéncia como algo prejudicial: “Ser
professor universitario é ser masoquista de um hospicio como a universidade publica” (P67-
H).

A resposta desse professor revela, possivelmente, uma crise de identidade que pode ter
sua origem na ndo identificacdo com a docéncia (na universidade) e/ou pelas condicGes de
trabalho desse docente. Segundo Dubar (2006), séo varios 0s motivos que levam a crises de
identidade, desde as perdas materiais, conflitos relacionais, ndo identificacdo (profissional),
entre outras. Para esse autor, qualquer mudanga identitaria se da pela crise, que por sua vez
resulta na (re)construgdo de uma nova identidade. Isso revela o seu carater dindmico e fluido.

Dizendo de outro modo, “a identidade néo € aquilo que permanece necessariamente idéntico,



134

mas o resultado de uma identificacdo contingente” (DUBAR, 2005, p.8), que perpassa pelo
processo de crises ao longo da vida.

Quanto as razBes que levaram o docente a essa resposta indicativa de uma crise de
identidade, podemos pensar nas condi¢es de trabalho e nas cobrancas para o exercicio da

docéncia na universidade:

Nesse transito de exigéncias e desafios quanto a construgdo da identidade
profissional docente, aqui situada no ambito da Educacdo Superior, outro aspecto
que se deve levar em conta é as “cobrangas” contidas nos Instrumentos de Avaliacao
dos processos regulatérios e avaliativos do Ministério de Educacdo, dispostas nos
documentos do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (SINAES),
nos quais as exigéncias em relacdo a titulacdo, producdes e publicagdes cientificas se
sobressaem as de formacdo pedagdgica — o que, consequentemente, tem implicagoes
na (re)construcdo da identidade profissional do professor e ocasiona, talvez, crises
de identidade entre o que é professor, o que € professor/pesquisador e o que é
pesquisador (SILVA; AGUIAR; MONTEIRO, 2014, p. 751).

Ainda sobre o processo de identificacdo, a questdo do questionario “qual a sua
profissdo?” também nos revelou indicios do sentimento de pertenga em relacdo a profissao
docente. Nossa inten¢do com essa questdo foi a de identificar se os professores que atuam na
universidade se percebem como professores ou se autodenominam pela sua formacéo inicial —
médico, advogado, etc.

Dos 84 participantes do estudo, 38 afirmaram ser professor(a), 23 se identificaram
como professor(a) universitario(a), 14 se referiram a sua de formacdo inicial (engenheiro,
advogado, biodlogo, etc.) e 08 (oito) se identificaram, a0 mesmo tempo, como professor(a)
universitario(a) e por sua formacao inicial.

Esses dados revelam que ainda é forte o entendimento de que “o titulo de professor,
sozinho, sugere uma identidade menor, pois socialmente parece se referir aos professores
secundarios e primarios” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010 p. 35).

Nesta mesma direcdo, Rolddo (2005a, p 108) afirma que a representacdo social do que
é ser professor fundamentou-se sobre 0 modelo que ser professor universitario, “aureolado de
um prestigio e reconhecimento social de que os outros “oficiais de mesmo oficio” procuram
aproximar-se, no plano das representacdes”. O resultado disso, na visdo da autora, é a relacéo
de poder simbdlico entre o professor do ensino superior e o professor da educagdo basica.
Acrescento ainda que essa relacdo de poder se estende também aqueles que atuam na
universidade, daqueles que atuam em outras instituicbes de ensino superior; daqueles que

estdo em programas de pds-graduacédo, daqueles que ndo estéo.
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Nesse sentido, quando digo que sou “professor universitario” estou tipificando a
minha identidade. Como ja mencionado anteriormente, a tipificacdo é o processo que serve
para identificar os outros ou a si mesmo (DUBAR, 2005). E no contexto em questdo, tipificar
como “universitario” denota uma relagdo simbolica de poder.

Ao se referir como professor universitario, entendemos também que os docentes estdo
marcando a sua identidade. Isso seria 0 que Dubar (2005) chama de processo relacional
(identidade para o outro), visto que ser professor universitario possui status de poder e de
detentor do conhecimento — como sugerem as proprias respostas dos participantes da
pesquisa.

E importante ressaltar também que, em alguns momentos, no processo de coleta de
dados, alguns participantes se questionaram do porqué da questdo “qual a sua profissdo?”.
Alguns docentes afirmaram — e registramos em nosso caderno de coleta — que essa questéo
parecia redundante, visto que ja haviamos indagado aos professores sobre a sua formacéo
inicial. Nossa postura, diante desse questionamento, era o de responder ao professor assim
que ele concluisse as respostas ao questionario. Apdés a conclusdo, esclareciamos aos
professores que a nossa intengéo era a de conhecer se eles se identificavam como professor,
como professor universitario ou como profissional de sua area de formacéo.

Destacamos a fala de um docente:

Faz sentido. Eu coloquei médico, mas dependendo de onde eu estou, coloco professor

universitario (P4-S).

Entendemos que a fala “dependendo de onde eu estou” refere-Se, sobretudo, ao outro a
guem me apresento ou interajo. O lugar de onde se fala, ou para quem se fala, bem como o
lugar onde estou (o0 contexto da situacdo) vai dizer como me apresento ao outro. Podemos
observar nesse exemplo, os dois processos heterogéneos de construcdo da identidade a que se
refere Dubar (2005). O primeiro, a atribuicdo da identidade (identidade para o outro), que no
caso do exemplo se deu pela instituicdo na qual se formou o médico. O segundo, a
incorporacdo dessa identidade antes atribuida (identidade para si) pelo préprio sujeito — o
médico. Esses processos de atribuicdo e de incorporacdo do ser médico foram, na situagdo em
que o participante da pesquisa vivenciava — ou seja, estar diante de uma estudante de
doutorado em educacdo — o que ele acreditava ser mais adequado para se apresentar. 1sso
revela que ser médico, nesse contexto, mostra-se superior ao ser professor universitario.

Por fim, podemos concluir que existe uma dualidade no sentimento de pertenca dos

professores em relacdo a profissdo docente. Embora a grande maioria se identifique com a
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profissdo, quando indagados sobre qual é de fato a sua profissao, hd uma resisténcia, por uma
questdo de poder, em se afirmar como professor.
A sequir, discutiremos o sentido de ser professor universitario fazendo uma relagéo

com o perfil (varidveis) dos docentes participantes da pesquisa.

6.2.1.2 Os sentidos de ser professor universitario e as variaveis do perfil dos professores.

Concluidas as consideracdes sobre os sentidos que os docentes atribuem ao “ser
professor universitario”, aplicamos os dados da primeira questdo do questionario no software
IRAMUTEQ (analise de similitude) mais 06 (seis) vezes — uma para cada variavel. O
resultado apresentado pelo software revelou que ndo héa diferencas significativas nos sentidos
que atribuem ao “ser professor universitario” a partir das variaveis sexo, NUFOPE, FCDP,
faixa etaria e tempo de docéncia. As diferencas destacadas se deram em relacdo a variavel

area do conhecimento, conforme mostra a Figura 10, a seguir:
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Figura 10 — Resultado da analise de similitude para a questdo ser professor universitario a partir da variavel area

de conhecimento®’
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37 Legenda: area_1, na cor azul, refere-se a humanas; area_2, na cor verde, refere-se a exatas; area_3, na cor
vermelha, refere-se a salde. Os parénteses em amarelo sdo 0s destaques dados por nds aos sentidos das palavras

gue serdo analisadas.
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E preciso dizer que nenhuma variavel apontou diferencas entre as 03 (trés) palavras
principais atribuidas pelos docentes aos sentidos de ser professor universitario —
conhecimento, formacgdo e pesquisa. As diferengas, como sdo possiveis ver na Figura 10, se
deram em palavras relacionadas, direta ou indiretamente, as principais.

Diante disso, podemos inferir que os sentidos de ser professor universitario
compartilhados pelos docentes que participaram da pesquisa possivelmente possuem um
nacleo em torno dos termos formacao, conhecimento e pesquisa, sem mudancas significativas
em relacdo as variaveis ja apresentadas nesse texto, com exce¢do da variavel area do
conhecimento, que revelou algumas diferencas intergrupos.

Na area_1 do conhecimento, aqui denominada pelo campo das ciéncias humanas, o
resultado gerado pelo IRAMUTEQ destacou a presenca das palavras reflexdo, pratica,

possibilitar e critica relacionadas aos sentidos de ser professor universitario.

E ser um formador de seres humanos, com enfoque na questdo profissional, articulando teoria
e prética, entendendo que o profissional ndo pode ser isolado das outras dimensfes humanas.
Assim, o foco é o profissional, mas o professor forma cidad&os e cidadas (P15-H).

E, em sala de aula, oportunizar a aproximacdo dos discentes com a teoria e a pratica,
constituindo assim uma visdo de mundo, de sociedade e de educacdo critica e responsével
(P22-H).

E possibilitar e promover discussoes em sala de aula que ajudem os discentes na reflexao de
suas praticas profissionais. E estar atento as questdes sociais [...] (P44-H).

Formador de mentes criticas e sujeitos profissionais cidaddos (P70-H).

As respostas dos docentes da variavel area_1 revelam que, nos sentidos de ser
professor universitario, hd uma preocupacdo com uma formacdo mais geral do estudante.
Uma formacdo que ndo se limita apenas a dimensdo técnica do conhecimento profissional,
mas que envolve os aspectos da reflexdo e da critica, objetivando também a formacdo do
cidadéo e a superagéo das contradi¢des sociais.

O sentido de ser professor, destacado pelos docentes da area_1, se aproxima de uma
visdo pedagogica mais progressista, visto que sugere uma analise critica das realidades sociais
e sustentam, implicitamente, finalidades sociopoliticas da educagio (LIBANEO, 1992).
Dizendo de outra maneira, esse sentido de ser professor compartilhado por docentes da area
de humanas envolve um entendimento de formagdo do estudante articulada a uma dimensao
contextual em que a reflexdo e a critica do meio onde estdo inseridos sdo essenciais tanto para

a formacéo profissional quanto para a formagdo humana.
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Essa formacdo mais geral do estudante parece se aproximar de uma concepc¢do de
educacdo que busca compreender e desenvolver o ser humano na sua integralidade, na qual a
tarefa pedagdgica do professor seria, em termos mais amplos, prestar ajuda ao educando no
seu caminho em direcdo a sua plenitude, levando em conta o fato de que essa plenitude se
expressa na integralidade das dimens@es (fisica, mental, sensorial, emocional e espiritual) que
fazem parte do ser humano (ROHR, 2007).

Em relagdo a area_2 do conhecimento, aqui denominada pelo campo das ciéncias
chamadas de exatas, o software destacou a palavra mercado®® relacionada aos sentidos de ser

professor universitario.

E formador do perfil do aluno para o mercado de trabalho (P41-E).

E conduzir o processo de aprendizado e preparacio para a sociedade e o mercado de trabalho,
de alunos que buscam, através do saber, sua insercéo na sociedade (P48-E).

As respostas desse subgrupo revelam uma visdo pedagdgica de carater mais liberal,
visto que entende que a formacdo escolar deve preparar o sujeito para o desempenho de
papéis sociais, no caso em questdo, para o0 mercado de trabalho. Entendemos que uma prética
docente inspirada em uma ideologia (neo)liberal objetiva o treinamento do estudante para ser
competente no seu fazer profissional, sem, necessariamente, uma preocupacdo com 0S
contextos social e politico onde irdo atuar.

Nesse sentido, essa tendéncia liberal se assenta na ideia dos interesses individuais na
sociedade, estabelecendo uma forma de organizacdo social baseada na propriedade privada
dos meios de producéo, também denominada sociedade de classes (LIBANEO, 1992).

Contrario a essa légica, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 81) afirmam que o
formar/educar na universidade ‘“significa ao mesmo tempo preparar os jovens para Se
elevarem ao nivel da civilizacdo atual, de sua riqueza e de seus problemas, a fim de que ai
atuem. Isso requer preparacdo cientifica, técnica e social”. Ou seja, uma formagdo que articula
conhecimentos técnicos e sociais, esses Ultimos no sentido de compreender a sociedade em
todas as suas (con)tradicdes.

Por fim, quanto a area_3 de conhecimento, aqui denominada de ciéncias da saude, o

resultado gerado pelo software destacou as palavras ajuda e passar.

38 Apesar do resultado gerado pelo IRAMUTEQ (Figura 10) também apresentar o termo “ensinar” relacionado a
area_2, em todo o banco de dados esse termo sé apareceu uma vez, por isso ndo foi possivel inferir o sentido
atribuido a palavra “ensinar”.



140

[...] Saber do aluno e passar para ele o conhecimento (P25-S).
[...] Ajudar em sua formacéo técnica para a producdo de produtor e servigos (P29-S).

Trabalhar com pesquisa e ser um instrumento para ajudar na capacitacdo do aluno de um
curso universitério (P78-S).

Os extratos das respostas mostram que o sentido do ajudar refere-se ao estudante, mas
se resume a um auxilio técnico, a uma formacéo técnica. Quanto ao termo passar, como ja
afirmamos anteriormente, denota a ideia de professor como detentor de um conhecimento que
pode passar/transmitir ao estudante. Igualmente como ocorre na area_2 do conhecimento,
entendemos que as respostas revelam uma visdo pedagdgica que se aproxima de uma
abordagem de carater liberal. Ou seja, do mesmo modo como na area_2, o sentido de ser
professor para alguns docentes das areas de exatas e de salde parece se limitar a formacéo
técnica do profissional, sem uma preocupagdo com uma formacdo que busque desenvolver o
estudante em sua integralidade.

No entanto, ndo podemos deixar de considerar que, como bem lembram Pimenta e
Anastasiou (2010), as raizes histdricas da universidade brasileira, assentadas nos modelos
jesuiticos, francés e alemdo discutidos por nds no primeiro capitulo deste texto, e as
finalidades da universidade e os projetos que hoje estdo em confronto (uma universidade
operacional e uma universidade como instituicdo social), bem como as formas de controle
executadas pelo atual Estado avaliador, podem levar a um tecnicismo docente que reduz os
saberes a competéncias, trazendo como resultado para a sua atuagdo na universidade e,
consequentemente, para o sentido de ser professor, uma compressdo de formacao
fundamentada ideologicamente no liberalismo.

Nesse contexto, concordamos com Santos (1998), quando diz que é necesséria a
construcdo de uma identidade docente assentada no perfil de professor intelectual com visdo
abrangente e analitica, com competéncia técnica, politica, ética, afetiva, comunicativa e sécio-
historica, tratando o processo educativo com compromisso social e compreendendo a
educacdo como processo que envolve individuos nas suas diferentes dimensdes e relacdes.

Em sintese, podemos observar diferencas intergrupo apontadas pela analise de
similitude através da variavel area do conhecimento, na qual se revelou certa dualidade entre a
area de humanas e as areas de exatas e salde, visto que, para a area_1, parte dos professores
veem a formacdo dos estudantes de maneira mais integral (carter progressista), enquanto
alguns docentes das area_2 e area_3 compreendem uma formacao mais técnica e voltada para

atender ao mercado de trabalho (carater liberal).
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A seguir, apresentaremos, a partir do que os professores participantes da pesquisa
afirmaram na segunda questdo aberta do questionario, quais sdo as suas experiéncias de

formacéo continuada didatico-pedagdgica.

6.2.2 As experiéncias de formacao continuada didatico-pedagogica dos professores

Reiteramos que o entendimento de experiéncia a qual nos referimos é aquele descrito
por Gadamer (1999), como algo que vai além da vivéncia, no sentido de que essa ndo objetiva
a autocompreensdo. Dizendo de outra maneira, as vivéncias indicam a esséncia do mundo da
vida, ou seja, € o fato de estar vivo (a vida cotidiana, consciente ou inconsciente), e nos
constitui como seres socio-historico-culturais, mas sem a intencéo de significar ou refletir o
que ¢ vivenciado. Como afirma Neubauer (2015, p. 133), “vivenciar ¢ um aventurar-Se com a
propria vida e com o que ela nos apresenta”.

Ja as experiéncias vao além desse aventurar-se, pois o0 seu objetivo é a reflexdo, o
criar, 0 meditar. “A experiéncia nos leva para além da aparéncia das coisas ¢ desacomoda
nossa forma de pensar decorrente de hébitos corriqueiros” (NEUBAUER, 2015, p. 135).

Para identificar quais sdo as experiéncias de FCDP, indagamos aos docentes: “Vocé
tem vivenciado experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagdgica em sua trajetdria
docente? Em caso afirmativo, cite alguns exemplos de acBes de formacdo continuada
didatico-pedagdgica que vocé experiencia ou experienciou”.

A partir das 84 respostas obtidas, foi possivel verificar, como ja apresentado no
Gréfico 3 (pagina 122), que mais da metade dos docentes (10 + 33 = 43, ou seja 51%) ndo
experienciam ou experienciaram esporadicamente formacdo continuada didatico-pedagdgica.
Esse dado nos levou a inferir que essa formacéao ainda esta distante de se consolidar enquanto
uma pratica recorrente na vida profissional de muitos professores. Em contrapartida, 41
professores dos 84 (ou seja, 49%) que participaram da pesquisa afirmaram investir nessa
formacdo. Foi a organizagdo e a analise das respostas desses 41 professores que, a partir da
analise de conteudo proposta por Bardin (2002), chegamos as categorias e subcategorias

empiricas descritas na Figura 11, a seguir.
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Figura 11 — Experiéncias de formagcéo continuada didatico-pedagogica dos professores universitarios3®
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Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme apresentamos na Figura 11, as experiéncias de formagdo continuada
didatico-pedagdgica dos professores universitarios nos levaram a duas categorias:

1- Experiéncias de FCDP institucional: chamada institucional porque se vinculam a
alguma instituicdo — universidade, congressos, seminarios, foruns, etc. — e, por isso, tem um
carater de formalidade;

2- Experiéncias de FCDC como heterotopia: contrariamente a institucional,
caracteriza-se pela informalidade, podendo ser vivenciada de maneira coletiva ou individual
(autoformacao). Reiteramos que o termo heterotopia, aqui utilizado, foi proposto por Foucault
(2001, p. 415) para designar aquilo que foge ao usual, ao esperado, ao instituido. Ou seja,
“sdo os lugares que estdo fora de todos os lugares”. Em sintese, a formacdo continuada
didatico-pedagdgica como heterotopia diz respeito a uma formacdo experienciada no @mbito
de uma vivéncia informal, podendo ser coletiva ou individual.

No Quadro 7, abaixo, estdo indicadas as categorias das experiéncias de FCDP

organizadas pelo quantitativo de professores correspondentes:

Quadro 7 — Categorizacao das experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagdgica dos professores
universitarios
EXPERIENCIAS DE FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA (FCDP)
Institucional Heterotopia Institucional e heterotopia
32 01 08
Total de experiéncias/professores: 41
Fonte: Elaborado pela autora.

39 Destacamos que essa categorizacdo ndo exclui a possibilidade das experiéncias de formagdo continuada
didatico-pedagdgica dos professores universitarios serem a juncdo de experiéncias institucionais e de
experiéncias como heterotopia.
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Os dados apontaram que as “experiéncias de FCDP institucionais” — ou seja, aquelas
experiéncias que se vinculam a alguma instituicdo — sdo a grande maioria (32 das 41). Uma
questdo que nos chamou a atencdo nessa categoria refere-se ao fato de essas experiéncias
sempre acontecerem por iniciativa propria do individuo®, ou seja, por um investimento
pessoal em cursos, congressos, simpoésios, etc. As respostas dos professores 8 e 44
demonstram bem a experiéncia de FCDP institucional, o carater de formalidade e a iniciativa

do individuo para experienciar essa formacao:

UFPE tem um nucleo de formacdo docente que sempre oferece cursos, o NUFOPE. Ja fiz pelo
menos uns 3 cursos la e sempre estou atenta ao que é ofertado. Fiz um de 2 médulos, um que
ja foi para o docente do PRO-SAUDE e um sobre avaliagdo e curriculo. Todos 6timos.
Também fiz um curso de docéncia na salde, bastante provocativo (P8-S — experiéncias de
FCDP institucional).

Cursos do NUFOPE. S&o experiéncias importantes, mas muito inquietantes, pois provocam
reflexdes sobre os grandes desafios e responsabilidades da atuacdo docente (P44-H —
experiéncias de FCDP institucional).

Entendemos que a escolha do docente em experienciar formacdo continuada didatico-
pedagdgica pressupde um reconhecimento pessoal de que ser professor exige mais do que o
dominio de um saber especifico, mas constantes reflexdes e aprendizagens sobre o que
constitui a profissdo. Acreditamos que ndo se pode formar o professor sem que este se permita
ser formado. E nesse sentido que NoOvoa (1992) afirma que s6 o profissional pode ser
responsavel por sua formacéo.

A resposta do professor 44 ainda aponta para uma questdo explicitada por Gadamer
(1999) sobre o que caracteriza uma experiéncia. Como ja dissemos, para 0 autor, a
experiéncia permite o individuo desacomodar a maneira de ver e de pensar 0 mundo a partir
dos habitos corriqueiros aos quais estad costumado. Quando o professor 44 diz que 0s cursos
do NUFOPE sao “muito inquietantes”, nos leva a inferir que a experiéncia de FCDP vivida
por ele o desacomodou daquilo que estava habituado, podendo ter contribuido, por exemplo,
para repensar sua pratica e repensar a si mesmo enquanto professor, ou seja, (re)construir sua
identidade enquanto docente. Ainda segundo Gadamer (1999), esse “desacomodar” pode ser
doloroso, pois coloca o sujeito frente ao estranho, ao novo. No entanto, apenas com a

realizacdo da fase 2 — entrevista semiestruturada com os professores que afirmaram

40 O sentido de iniciativa prépria aqui descrito ndo se refere ao professor propor uma formacéo (congresso,
foérum, curso, etc.), mas ao fato dele ter conhecimento desses espacos formativos (propostos por alguma
instituicdo) e optar, por vontade prépria, em investir em sua formacao.
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experienciar FCDP — e que poderemos ter mais elementos para aprofundar o “desacomodar”
das experiéncias de formacéo continuada didatico-pedagdgica descrito pelos docentes.

Como mostram os dados do estudo, as experiéncias de FCDP dos professores
universitarios foram, em sua maioria, de carater institucional. Diante disso, nos aproximamos
de uma pesquisa realizada por Cunha e equipe (2010, p. 39), cujo “objetivo principal centrou-
se no lugar da formagao para a docéncia do professor universitario”. Dentre os achados da
pesquisa, percebeu-se que as formacgdes de carater institucional — cursos de formacéo
continuada propostos por universidades, disciplinas especificas como didatica do ensino
superior, etc. — sdo majoritariamente os lugares de formacao da docéncia universitaria.

Quanto a categoria “experiéncias de FCDP como heterotopia”, ou seja, aquela
formacéo informal que pode acontecer tanto individual e coletivamente, apenas 1 docente, de

um total de 41, afirmou investir exclusivamente nessa formacéo:

A experiéncia de ministrar aulas forma o professor para entender cada aluno (pessoa) com
diferentes formas de pensar. Lidar com varios alunos é um aprendizado, j& que um pode
guestionar as aulas ministradas dando pontos de vista diferentes (P50-E — experiéncias de
FCDP como heterotopia formacao coletiva).

A resposta desse professor destaca um elemento importante nas experiéncias de
formacdo continuada didatico-pedagdgica: a informalidade. Os espacos formativos néo
necessariamente precisam ser institucionais. A relagdo cotidiana com os estudantes e com os
pares também se constitui experiéncias formativas. O outro — aspecto fundamental no
processo de (re)construcdo da identidade (DUBAR, 2005; ERIKSON, 1976; DESCHAMPS;
MOLINER, 2009) — forma o individuo. No caso especifico do professor 50, a aula se constitui
um espaco de formacdo continuada didatico-pedagdgica, na qual o outro (o estudante) pode
leva-lo a condicdo de refletir sobre si (sua identidade docente).

Por fim, a categoria “experiéncias de FCDP institucional e como heterotopia”,
descritas por 8 professores, aponta para uma juncdo de experiéncias de carater formal e

informal, coletiva e/ou individual:

Minicursos, congressos [...] acompanhamento de alunos em PPPs, contato direto com alunos,
professores, coordenadores de escolas (P02-H — experiéncias de FCDP institucional e
heterotopia formacéo coletiva).

Fiz cursos do NUFOPE e sempre faco leituras sobre o tema relacionado a essa area (P05-S —
experiéncias de FCDP institucional e heterotopia auto-formacao).

A minha primeira experiéncia didatico-pedagdgica aconteceu na disciplina de didatica quando
eu estava no curso de mestrado. A partir da minha iniciagdo como professora a formacéao
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continuada didatico-pedagogica tem acontecido especialmente a partir de trocas com colegas
(P18-H — experiéncias de FCDP institucional e heterotopia formacéo coletiva).

Experiéncias de formagdo continuada didatico-pedagogica institucional e como
heterotopia seriam, no nosso entendimento, o ideal de formacdo para professores
universitarios, visto que possibilitam tanto experiéncias formais e informais, coletivas e
individuais (auto-formacao).

No nivel institucional, os cursos, 0s programas, as acoes, etc., podem se constituir
como espacos formativos que conduzem os docentes a reflexdes e a aprendizagens sobre os
saberes da docéncia. Além disso, como ja mencionamos neste texto, esses espacos coletivos e
institucionais de formacdo continuada didatico-pedagogica tém levado o professor
universitario a (re)construir a sua identidade profissional docente (ZABALZA, 2004;
MONTEIRO; RAMOS, 2009; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010; SOUSA; AGUIAR, 2011,
AGUIAR, 2015; etc.). No entanto, em muitas realidades, ainda € preciso avanc¢ar no sentido
da universidade ndo se resumir a agdes pontuais de formacdo, mas desenvolver uma politica
institucional de formacédo para professores universitarios (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010;
CUNHA, 2010; TORRES, 2014).

Como heterotopia, a formacdo continuada didatico-pedagogica tem se apresentado
como algo ainda raro na realidade da maioria dos professores, conforme mostram os dados da
pesquisa. Talvez isso ocorra porque 0s docentes ndo disponham de tempo (devido ao excesso
de atividades desempenhadas por eles) e/ou interesse para investir nessa formacédo — como,
por exemplo, experiéncias informais que envolvam a troca de experiéncias como 0s pares,
investimentos em leituras, etc.

A formagdo como heterotopia € um acontecimento, e acontecimento

[...] é uma situagdo singular que se efetiva no &mbito das préticas cotidianas, que
atualiza o presente a partir do movimento, da experimentacdo. Todo acontecimento
expressa uma reativagdo permanente de uma pratica ainda ndo instituida e implica
uma atualizacdo e uma problematizacdo da realidade, produzidas num lugar e num
momento singular (PEREZ, 2007, p. 131).

E essa formagio — como acontecimento e que é heterotopia, pois esta fora do lugar —
gue precisa se desenvolver nas experiéncias formativas didatico-pedagdgicas dos professores
universitarios, uma vez que podem se constituir, assim como as experiéncias institucionais,
espacos de (re)construcdo da identidade profissional docente.

Em resumo, entendemos que € responsabilidade das instituicGes universitérias investir

na formac&o continuada didatico-pedagogica de seus professores, na intencdo de reafirmar as
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possibilidades desta como espaco de critica, de socializacdo e de producdo de conhecimentos
(ALMEIDA, 2012). Mas também entendemos que cabe ao professor investir em sua
autoformacéo (formagéo como heterotopia).

Por conseguinte, ap0s ter apresentado e discutido os sentidos de ser professor
universitario compartilhados pelos docentes e as suas experiéncias de formacdo continuada
didatico-pedagdgica, reiteramos nossa compreensdo de que a identidade profissional se
(re)constroi com base na significacdo social da profissdo e na (re)afirmacdo de prética
consagradas culturalmente e que, por isso, permanecem significativas. Também entendemos
que a identidade profissional docente se (re)constroi pelo sentido que cada professor,
enguanto ator e autor, atribui a atividade docente no seu cotidiano, com base nos seus valores,
na maneira como se situa no mundo, na sua historia de vida, em suas representagdes, saberes,
prazeres e angustias, enfim, no sentido que tem em sua vida o ser professor (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010).

Diante disso, a rede de relacbes com os seus pares, 0s espaco formais e informais de
formagéo, a sua autoformacéo se apresentam como tempos e espagos essenciais a0 Processo
formativo e, consequentemente, a (re)construcdo da identidade profissional docente.

Mais adiante, na fase 2, retomaremos a discussdo das experiéncias de formacéo
continuada didatico-pedagdgica dos professores universitarios, com o olhar para 0 processo
de (re)construcao da identidade profissional docente.

A sequir, apresentamos a analise dos dados do teste de associacdo livre de palavras,
primeiro do termo indutor docéncia universitaria, depois do termo formacao continuada e, por

fim, do termo formacéo continuada didatico-pedagdgica.

6.2.3 Conteudo e estrutura da representacdo social de docéncia universitaria

Reafirmamos o que j& dissemos na introducdo deste texto quanto & importancia de
também apreender representacfes sociais de docéncia universitaria e de formacdo continuada,
em seu sentido mais amplo, para melhor compreender e cercar nosso objeto de pesquisa:
formagédo continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria. Dessa
maneira, acreditamos que teremos mais elementos para compreender esse objeto, tanto em
relacdo as representacfes sociais, quanto ao processo de (re)construcdo da identidade

profissional docente.
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Para a realizacdo da analise prototipica, usamos a frequéncia minima 2 (dois) indicada

pelo proprio IRAMUTEQ. Das 401 palavras/expressdes evocadas para o termo indutor

docéncia universitaria, 175 palavras/expressdes foram diferentes e, desse total, 47 foram

utilizadas pelo software para gerar o resultado apresentado do Quadro 8.

Quadro 8 — Resultado da andlise prototipica da expressdo indutora “docéncia universitaria

241

<=1.57 Rangs > 1.57

5.28

< 5.28 Fréquences >

Zone du noyau

Premiére périphérie

Compromisso — 18 (1.4)
Ensino — 18 (1.2)

Dedicacéo — 14 (1.3)

Formagéo — 13 (1.3)

Trabalho — 9 (1.5)
Conhecimento — 9 (1.4)
Responsabilidade — 8 (1.2)
Vocagdo —7 (1.2)

Formacéo profissional — 6 (1.5)

Pesquisa — 23 (1.8)
Extensdo — 12 (2.0)
Desafio — 8 (2.0)
Estudo — 8 (2.0)

Elements contrastés

Seconde périphérie

Atualizagdo — 4 (1.5)

Orientar — 4 (1.5)

Professor — 4 (1.0)

Realizacdo — 3 (1.5)

Inovagdo — 3 (1.5)

Construcéo de conhecimento — 2 (1.5)
Satisfacdo — 2 (1.0)
Ciéncia—2 (1.0)

Amor —2 (1.0)

Planejamento — 2 (1.5)

Prética pedagdgica — 2 (1.0)
Missdo — 2 (1.0)

Facilitador — 2 (1.0)
Criatividade — 2 (1.0)

Troca de experiéncias — 2 (1.0)
Escolha -2 (1.0)

Graduacdo — 2 (1.0)

Prazer —5 (2.0)

Esforco — 5 (2.0)
Aprendizagem — 4 (2.0)
Formacé&o continuada — 4 (2.0)
Didatica—4 (2.0)

Aluno — 4 (2.0)

Leitura—3 (2.0)

Alegria—3 (2.0)

Sociedade — 3 (2.0)

Prética — 3 (2.0)

Metodologia — 3 (2.0)
Cidadania - 2 (2.0)

Falta de estrutura — 2 (2.0)
Ensino e aprendizagem — 2 (2.0)
Dificuldade — 2 (2.0)
Universidade — 2 (2.0)
Pesquisa-ensino — 2 (2.0)

Fonte: Elaborado pela autora, gerada a partir do resultado da analise prototipica do software IRAMUTEQ.

A estrutura da representacdo social de docéncia universitéaria gerada pelo IRAMUTEQ

mostra que 9 (nove) elementos possivelmente constituem o conteddo do ndcleo central:

compromisso, ensino, dedicacdo, formacdo, trabalho, conhecimento, responsabilidade,

vocacao e formacéao profissional.

Para Abric (1994a), é o nucleo central a parte mais estavel de uma representacio. E ele

que ir4 opor-se as mudancas, Vvisto que essas podem acarretar um outro sentido a

representacdo social. Para esse autor, &€ por meio dos elementos centrais que os elementos

periféricos ganham sentido, demonstrando, assim, a funcdo geradora do ndcleo. Por isso, é

41 O nimero que aparece apos as palavras indica a frequéncia de evocacdo. JA a numeragdo entre parénteses

indica seu rang de ordem média de evocacao.
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importante ndo apenas apreender o contetdo de uma representacdo, mas identificar a sua
estrutura — os elementos centrais e periféricos —, uma vez que duas representacfes sociais
podem ter 0 mesmo conteddo, porém podem se organizar de maneiras diferentes, resultando,
desse modo, em representacdes diferentes. Além disso, a dimensdo qualitativa — mais do que
uma analise apenas quantitativa — das palavras/expressdes evocadas sdo fundamentais para
que se possa entender os sentidos e os significados atribuidos pelos individuos a um objeto de
representacéo social.

No 1° quadrante (zone du noyau) as palavras ensino, trabalho e formacgéo
profissional parecem caracterizar as atribuicGes profissionais do professor que atua na
docéncia universitaria. As justificativas dos professores para a escolha das palavras principais

sugerem isso:

A docéncia, por meio do ensino, é uma forma de transmitir conhecimentos e enriquecer 0s
conhecimentos adquiridos pelo estudante, formando o profissional [...] (P6-S).

Ensino € o trabalho de apresentacdo de conteddos [...] A consolidagdo do ensino ocorre por
meio da préatica experimental para formar o profissional (P47-E).

E a formagc&o do discente para a vida profissional, em que se constroem os profissionais que
serdo colocados no mercado de trabalho [...] (P81-H).

Essas justificativas indicam um sentido de docéncia universitaria como trabalho, que
envolve, entre outras coisas, 0 ensino para a formacao profissional dos estudantes.

Segundo Tardif e Lessard (2011, p. 35), a docéncia € um trabalho interativo com,
sobre e para seres humanos: “a docéncia ¢ um trabalho cujo objeto ndo ¢ constituido de
matéria inerte ou de simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e
dotadas de certa capacidade de resistir e de participar da acao dos professores”.

Esse “resistir e participar da acdo dos professores” descrito pelos autores pressupde
gue o0 ensino ndo se reduz a uma atividade de transmissdo, como sugerem algumas das
respostas dos professores acima. Na l6gica da docéncia como trabalho interativo, o professor
ndo € o detentor de um conhecimento que precisa ser transmitido (ensinado) passivamente ao
estudante. Pelo contrario, o docente ocupa o lugar de mediador entre 0 conhecimento e o
aprendente, que, por sua vez, € sujeito ativo no processo de aprendizagem.

Nesse sentido, ndo cabe apenas pensar o ensino desvinculado da aprendizagem. Na
docéncia como trabalho interativo, a acdo de ensinar precisa ser “definida na relagdo com a
acao de aprender, pois, para além da meta que revela a intencionalidade, o ensino desencadeia
necessariamente a acdo de aprender” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010, p. 205).
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Nessa mesma direcdo, Freire (1996) afirma que o ensinar ndo existe sem o aprender e
vice-versa, pois quem ensina também aprende e quem aprende também ensina. Nessa relacédo
ensino-aprendizagem e aprendizagem-ensino, a interacdo entre professor e estudantes é
elemento fundamental.

No entanto, as respostas dos professores ndo revelaram uma preocupagdo com a
questdo da aprendizagem. O ensino, muitas vezes apenas como acdo de transmissao, €
colocado como importante & docéncia, mas a aprendizagem aparece secundarizada nas
respostas dos docentes, integrando o 4° quadrante.

Ja as palavras compromisso, dedicacédo e responsabilidade também apresentadas na
analise prototipica como integrando o nucleo central, parecem se referir a um perfil
identitario do docente que atua na universidade, ou seja, as caracteristicas/valores que 0s

docentes precisam ser/ter para se constituirem professores universitarios:

[...] significa ter uma responsabilidade muito grande. Vai além da formacéo profissional.
Implica contribuir para a formacdo humana. Dai a necessidade do compromisso e da
dedicacgéo (P14-H).

Dedicagdo porque € um trabalho continuo. Mesmo nos fins de semanas e nas férias, nds
estamos sempre pensando no fazer docente [...] (P19-S).

Acredito que o docente universitario tem um compromisso na qualificacdo de profissionais,
bem como na construgdo de massa critica (P27-E).

Considero uma grande honra e responsabilidade estar disponivel a ensinar meu oficio a outras
pessoas, porém é necessaria bastante resiliéncia para enfrentar as dificuldades cotidianas (P32-
S).

Os docentes descrevem um perfil identitario assentado em caracteristicas/valores
como compromisso, dedicacdo e responsabilidade, que visam garantir desde a formacdo do
estudante (formacdo humana e/ou formacdo profissional), até o desenvolvimento de seu
trabalho em condicBes adversas (falta de estrutura fisica, acimulo de atividades, etc.). Nesse
sentido, as respostas dos professores se aproximam do que Veiga (2009) afirma sobre a
docéncia ser uma pratica social complexa que exige, além da formacdo, compromisso e
responsabilidade para que o professor possa instrumentalizar, politica e tecnicamente, o
estudante, ajudando-o a constituir-se como sujeito social.

Quanto as palavras formacao e conhecimento, presentes no nucleo central, parecem se

referir a uma dimenséo intelectual da docéncia universitaria:

Compreendo que o docente precisa sempre investir na propria formagdo académica como
possibilidade de manter-se em didlogo constante com o campo com o qual atua e, a0 mesmo
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tempo, investir na formacgao de seu capital cultural para além dos debates académicos, pois na
sala de aula todos esses conhecimentos em didlogo podem ser mobilizadores de praticas (P34-
H).

Para mim, a base da docéncia esta intimamente ligada ao conhecimento na area de atuacao
[...]. tornar na pratica o conhecimento pratico e de importancia para o discente, além da
comunidade geral (P40-E).

Acredito que a principal funcdo da docéncia universitaria € a transmissdo e criacdo de
conhecimento para os alunos [...] (P48-E).

As justificativas para as escolhas das palavras principais apontam para uma
compreensdo do conhecimento como algo essencial a docéncia e algo que pertence ao
professor. Mais uma vez, podemos perceber que o conhecimento é descrito como do
professor, a ser transmitido para o aluno através do ensino e, para ter conhecimento, é
necessario o professor investir na sua “préopria formagéo”, como menciona o professor 34.

E importante ressaltar também que o conhecimento a que se referem é aquele
especifico de sua area de atuacdo — assim como o sentido do termo conhecimento mostrado na
anélise de similitude para a categoria “ser professor universitario”. AS respostas dos
professores ainda d&o indicios de que os conhecimentos didaticos e pedagdgicos ndo sao
essenciais a docéncia universitaria, pois ndo sdo mencionados em suas justificativas. Diante
disso, reiteramos o que Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam sobre a docéncia universitaria
estar historicamente alicercada no dominio de um conhecimento especifico, ancorada numa
ideia de que quem sabe algo, consequentemente sabe ensinar.

Por fim, a palavra vocacdo presente no nucleo, parece indicar uma visao

existencialista da docéncia universitaria.

Hoje em dia a docéncia universitaria exige certificacdes ou comprovacdes adquiridas durante
nossa formagdo superior, mas acredito ser necessario ao docente ser vocacionado ao ensino, o
gue a pesquisa por si sé ndo traz (P39-E).

Vocagao, pois creio que é impossivel ser um bom professor universitario sem ser vocacionado
[...] (P82-H).

Para esses professores, o exercicio da docéncia exige uma vocacdo, compreendida
como algo inato ao docente. O que se destaca ainda nas falas dos participantes é que a
formacdo do docente — elemento que também integra o ndcleo central de docéncia
universitaria — parece sé fazer sentido junto & vocagdo, como relata o professor 39. Talvez
essa compreensdo da docéncia como vocagdo se dé porque “inicialmente, a fungdo docente

desenvolveu-se de forma subsidiaria e ndo especializada, constituindo uma ocupagéo



151

secundaria de religiosos ou leigos das mais diversas origens” (NOVOA, 1991, p 15). Diante
disso, a docéncia como vocacdo pode ter como consequéncia 0 equivoco de uma
desnecesséria profissionalizacdo docente, sobretudo no que se refere & formacdo didatico-
pedagobgica.

Em resumo, os elementos que déo significado a representacdo social da docéncia
universitaria compartilhada pelos professores universitarios parecem se organizar em torno de
quatro sentidos: atribuicdo profissional (ensino, trabalho e formacéo profissional); perfil
identitario (compromisso, dedicagdo e responsabilidade); dimensé&o intelectual (formacéo e
conhecimento); visdo essencialista (vocacdo). Segundo Abric (2003a), esses elementos que
constituem o nucleo central possuem as funcbes de dar significado, de organizar e de
estabilizar a representacdo social de docéncia universitaria.

Ainda sobre o nlcleo central, lembramos que o seu conteudo € determinado, em parte,
pela natureza do objeto que € representado e, em parte, pela relacdo que o individuo ou grupo
mantém com esse objeto. Assim, podemos dizer que, no ndcleo central de uma representacao
social, coexistem dois tipos de elementos que permitem ao ndcleo realizar seu duplo papel:
“ou seja, de um lado, justificar os julgamento de valor [os elementos normativos], e, de outro,
atribuir as praticas especificas [os elementos funcionais] (ABRIC, 2003b, p. 41, grifos nosso).

Ao observar os elementos gque constituem o ndcleo, como também as justificativas
dadas pelos professores para a escolha das palavras principais, foi possivel perceber que os
docentes destacaram tanto questdes relacionadas a pratica da docéncia — ensino, formacéo,
trabalho, conhecimento, formacéo profissional — quanto questdes que dizem respeito aos
valores necessarios ao exercicio da docéncia universitaria — compromisso, dedicacao,
responsabilidade, vocacdo. Ou seja, evidencia-se a coexisténcia dos dois tipos de elementos
no sistema central: os funcionais, ligados as praticas sociais e que orientam as condutas do
grupo em relacdo ao objeto; e os normativos, ligados diretamente ao sistema de valores do
grupo (ABRIC, 1998a; 2003b).

Desse modo, podemos afirmar, com base nas consideracfes de Abric (1998a; 2003b),
que o nucleo central da representacdo social de docéncia universitaria desempenha uma dupla
funcdo: uma avaliativa, pois justifica os julgamentos de valor (por meio dos elementos
normativos), e uma pragmatica, que implica em praticas especificas do grupo (por meio dos
elementos funcionais).

E importante destacar que esses dois elementos — normativos e funcionais — ndo
aparecem separados nas falas dos participantes, pelo contrario, existe uma correlacdo entre

eles na constituicdo da representacdo social de docéncia universitaria:
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Vocagao: é preciso muita vocagao para um trabalho &rduo e de baixa remuneracdo [...] (P73-
H).

Compromisso com a sociedade, para formacao dos individuos com espirito critico (P77-S).

Diante de todo o exposto, a analise dos elementos do nucleo central nos leva a inferir
que os professores participantes da pesquisa destacam caracteristicas praticas (da acéo) e
caracteristicas valorativas na constituicdo da representacdo social de docéncia universitaria,
sempre atribuindo um valor a prética da docéncia na universidade, conforme mostram as
respostas acima.

Um aspecto que ainda merece destaque quanto aos elementos normativos e funcionais
do nucleo central refere-se ao tipo de relacdo entre o grupo e o0 objeto de representacdo que
esses elementos podem evidenciar. Como ja assinalamos, Abric (1998a) diz que um grupo
que ndo apresenta uma relacdo pratica com um determinado objeto de representacdo ativara
majoritariamente elementos normativos. Em contrapartida, um grupo em contato direto com o
objeto ativara elementos funcionais. Porém, o resultado da analise prototipica,
especificamente quanto a zona do ndcleo, apontou certa equivaléncia entre os elementos
funcionais e os normativos da representacéo social de docéncia universitaria.

Para entender essa equivaléncia, voltamos a arvore da analise de similitude que
apresentou “os sentidos de ser professor universitario” (Figura 9), pois percebemos
aproximacdes entre 0 que os participantes afirmaram sobre ser professor universitario (ou
seja, a identidade do grupo) e o que afirmaram sobre a docéncia universitaria.

Observamos que os termos contidos na arvore de similitude sdo majoritariamente
ligados a préatica — pesquisa, conhecimento, formacao, trabalho, ensino, transmitir, etc. 1sso
talvez justifigue uma provavel relagdo entre “os sentidos de ser professor universitario”
apresentado na arvore e 0s elementos funcionais presentes no nucleo central da representacao
social de docéncia universitaria — ensino, formacao, trabalho, conhecimento e formacao
profissional. Essa relacdo seria a de os professores representarem a docéncia universitaria a
partir de sua identidade (o ser professor), corroborando assim, que uma representacao social
(neste caso a de docéncia universitaria) supde uma relacdo particular (que pode ser pratica)
entre sujeito e objeto de conhecimento, pois o individuo projeta sua identidade no objeto que
representa (ANDRADE, 1998; DESCHAMPS; MOLINER, 20009). Em sintese, a presenga de
elementos funcionais na representacédo social de docéncia universitaria poderia estar ligada a
identidade do grupo “professores universitarios”, uma vez que essa se constitui de termos

referentes a pratica da profissao.
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Ja a presenca dos elementos normativos no nucleo central — compromisso, dedicacao,
responsabilidade e vocacdo, que, com excecdo do termo responsabilidade, ndo apareceram
nos sentidos de ser professor — talvez se justifique pela mistica que envolve a profisséo
docente desde a sua origem até os discursos da atualidade (incluindo o professor do ensino
superior): o professor necessita possuir qualidade/caracteristicas/valores como o dom, o amor,
a vocacao, a missdo, a dedicacdo, 0 compromisso, etc., para exercer a sua profissdo
(ARAUJO, 2011).

Uma questdo que ainda precisa ser considerada em relacdo aos elementos do 1°
guadrante refere-se a importancia da palavra ensino — corriqueiramente apresentada pelos
professores como transmissdo de conhecimento —, na representacdo social de docéncia
universitéria, e a importancia da palavra pesquisa, nos sentidos atribuidos pelos docentes a
questdo “ser professor universitario”. Acreditdvamos de inicio, que a palavra pesquisa iria
compor o nucleo central da representacdo social de docéncia universitaria. Mas, apesar de ter
alta frequéncia associada ao termo indutor docéncia universitaria (foi evocada 23 vezes), a
palavra pesquisa ndo teve tanta importancia nas escolhas dos professores. Isso fez com que
ndo estivesse presente no nucleo central desse objeto, mas na primeira periferia (2°
quadrante), ou seja, responsavel pela concretizacdo da representacdo social de docéncia
universitaria. Em contrapartida, nos sentidos atribuidos ao ser professor universitario, a
palavra pesquisa obteve centralidade, diferentemente da palavra ensino, que foi pouco
destacada pelos professores (Figura 9).

Esse dado nos levou a analisar o contetdo dos questionamentos dos instrumentos de
coleta de dados do estudo: docéncia universitaria (1° expressdo indutora do teste de
associacao livre) e ser professor universitario (1° questdo aberta do questionario).

Acreditamos que na primeira, docéncia universitaria, o objeto parece estar fora do
sujeito, podendo até estar distante dele. E como se pedissemos ao médico ou ao engenheiro ou
ao professor para falar sobre o que € a medicina ou a engenharia ou a docéncia,
respectivamente. A indaga¢ao “docéncia universitaria” refere-se a algo mais geral e, por isso,
pode remeter a discursos mais institucionalizados: é ensino, é pesquisa, é extensdo, por
exemplo.

Ja a segunda, “Pra vocé o que ¢ ser professor universitario?”, parece se referir a algo
que esta dentro do sujeito — como a identidade — e que por isso envolve uma relacdo mais
proxima. Esse questionamento faz o professor se colocar enquanto individuo — “pra vocé o
que é..” — e, por isso, ele pode se referir & sua prética profissional de professor,

consequentemente, ao que da mais sentido a ela, ou seja, a pesquisa.
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Isso também nos leva a acreditar que a representacdo social de docéncia universitaria
compartilhada pelos professores universitarios pode estar servindo como um marcador, um
produto e uma regulacdo (DESCHAMPS; MOLINER, 2009) da identidade profissional
desses participantes — lembrando que os sentidos atribuidos pelos professores a questdo ser
professor universitario revela uma identidade de professor enquanto detentor do
conhecimento, formador e pesquisador.

Nesse sentido, a representacdo social de docéncia universitaria, com énfase nos
elementos que constituem o nucleo central, estd servindo como um marcador dessa
identidade, visto que o grupo “professores universitarios” atribui caracteristicas/marcas a esse
objeto social — conhecimento, formacdo, pesquisa, etc. — na intencdo de afirmar sua
identidade de detentor do conhecimento, formador e pesquisador. Ao mesmo tempo, a
representacdo social de docéncia universitaria se constitui um produto dessa identidade, pois
mostra o interesse do grupo em manter a sua coeréncia e a sua especificidade.

Como sugerem Deschamps e Moliner (2009), as representagdes sociais como marcas e
produtos da identidade s&o como duas faces de uma mesma moeda. O objetivo seria uma
afirmac&o identitaria.

Ja como regulacdo, as representacdes sociais avancam no sentido de ndo se tratar
apenas de afirmar as especificidades de um grupo, ou seja, 0 que se pensa deste ou daquele
objeto social, mas de “preservar certa compatibilidade entre representaces de si mesmo e
representacdes sociais” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p.138), objetivando manter uma
imagem positiva que o individuo ou grupo guarda de si mesmo. Essa imagem positiva dos
professores universitarios pode ser observada na representacdo social de docéncia
universitaria, uma vez que emergiram apenas elementos positivos no sistema central. Esse
fato também serve como uma estratégia identitaria, como aponta Dubar (2005), pois objetiva
uma imagem positiva, com o objetivo de salvaguardar a integralidade da identidade.

Nos 2°, 3° e 4° quadrantes estdo os elementos que possivelmente constituem o sistema
periférico da representacéo social de docéncia universitaria. Segundo Abric (1994a; 1998a), o
sistema periférico é a parte mais acessivel da representacdo e, estando préximo do ndcleo
central, possui um importante papel na concretizacdo da significacdo da representacéo;
estando mais distante, ilustram, justificam ou explicitam essa significagdo. S&o os elementos
periféricos que nas “representacdes que partilhamos com outros, mas das quais
singularizamos alguns aspectos [os elementos periféricos], fazem de nds seres a0 mesmo
tempo individuais e coletivos” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 79, grifo nosso).
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No 2° quadrante (premiere périphérie) a andlise prototipica apontou as palavras
pesquisa, extensdo, desafio e estudo: “O conhecimento cientifico € importante atividade no
meu dia a dia de trabalho, através de orientacGes de alunos e condugdo da minha propria
pesquisa” (P42-E).

Os elementos da primeira periferia, por estarem proximos ao ndcleo central, parecem
dizer da concretizacdo da docéncia universitaria no cotidiano dos professores, seja por meio
da pesquisa, da extensdo ou do estudo, a0 mesmo tempo em que aponta para a questdo do
desafio de conciliar todas essas atividades.

No 3° gquadrante (elements contrastés), a analise prototipica evidenciou as palavras
atualizacdo, orientar, professor, realizacdo, inovacdo, construcdo de conhecimento,
satisfacdo, ciéncia, amor, planejamento, pratica pedagdgica, missdo, facilitador,
criatividade, troca de experiéncias, escolha e graduacéo: “A orientacdo é uma das principais
funcBes do professor, visto que ele tem mais conhecimento e experiéncia quanto ao objeto de
estudo [...]” (P58-E); bem como, aspectos que se referem ao que a docéncia universitaria
proporciona ao individuo (realizacdo, satisfacdo): “Satisfacdo: sou feliz com o que fago”
(P65-H).

Os elementos de contrastes sdo os de baixa frequéncia, mas considerados muito
importantes. De acordo com Abric (1994a; 1998a), isso pode ser um indicativo de um
subgrupo minoritario que apresenta um nucleo central constituido por elementos presentes
nesse quadrante.

Percebemos nas palavras desse quadrante aspectos que se referem as atribuicdes e/ou
prescricdes de comportamentos na docéncia universitaria (professor, orientar, graduacéo,
pratica pedagdgica, planejamento, facilitador, criatividade, por exemplo).

No 4° quadrante (seconde périphérie), o software destacou as palavras prazer,
esforco, aprendizagem, formacéo continuada, didatica, aluno, leitura, alegria, sociedade,
pratica, metodologia, cidadania, fata de estrutura, ensino e aprendizagem, dificuldade,
universidade e pesquisa-ensino: “O volume de leitura é grande, seja para a preparacdo das
aulas, seja a leitura decorrente da propria produgao discente” (P69-H).

Nesse quadrante, estdo o0s elementos periféricos mais distantes do nucleo que
justificam, explicitam ou ilustram a concretizagdo da significacdo da representacdo social,
neste caso, a de docéncia universitaria. E como se a docéncia universitaria se ilustrasse pelo
prazer, esforco, formacdo continuada, leitura, universidade, falta de estrutura, ensino e

aprendizagem, pesquisa e ensino, pratica, alegria, etc.
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Por fim, apresentamos a analise do campo semantico da representacdo social de
docéncia universitaria, ou seja, todo o conjunto de sentidos que envolvem esse objeto. No
Quadro 9, estdo todas as palavras/expressdes associadas pelos professores e que foram
organizadas segundo a analise tematica proposta por Bardin (2002). Além de indicadas as
unidades de registro (palavras/expressdes) que compdem cada subcategoria, estdo destacadas
em azul as palavras que constituem a zona do nucleo central; em vermelho, as palavras que
constituem o sistema periférico; e, de preto, as palavras que, junto com as dos sistemas central
e periférico, compéem todo o campo semantico da representacdo social de docéncia
universitaria.

Reiteramos ainda que as subcategorias apresentadas no Quadro 9 surgiram das
palavras/expressdes evocadas pelos professores e das justificativas para a escolha das palavras
principais. Como pode ser observado no quadro, emergiram 8 (oito) subcategorias, quais
sejam: identitaria, essencialista, relacional, afetiva, didatico-pedagogica, atribuicdo

profissional, intelectual e social/politica.
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Quadro 9 — Categorizacdo de todas as palavras associadas a docéncia universitaria %2

Total de palavras diferentes evocadas pelos professores: 175 - Total geral de palavras evocadas pelos professores: 401

é Compromisso (18); dedicacdo (14); responsabilidade (8); competéncia (2); a3 IS
l<5 empenho (2); facilitador (2); criatividade (2); ética (2); incentivador (2); altruismo; % 8 3
= consisténcia; sabedoria; identidade; perseveranca; voto de pobreza; colaborar; =SS
Z iniciativa; consultor; caréter; gentileza; resiliéncia; renincia; doagao; gostar; perfil; fg e
a identificacdo; paciéncia. NTE
> £
3
5 \Vocacdo (7); misséo (2); intuicdo; sacerddcio; dadiva. = 3 §
4 S5 S
& w5 8
m o
2:' Aluno (4); interagdo (2); construcéo de conhecimento (2); aula (2); dialogo (2); a3 =
% socializag&o (2); troca de experiéncias (2); professor e aluno; feedback; S
5) comunicagdo; debate; construcdo de saberes; relagdo interpessoal; encontro; = § 3
5 partilha; relacionamento; intercAmbio; troca; integracdo; saber compartilhado; 3@ %
w contribuicéo. NT g
>S5
é < Desafio (8); prazer (5); esforco (5); alegria (3); realizacéo (3); renovacéo (2); 923 g
|<£ ; liberdade (2); satisfacéo (2); respeito (2); amor (2); desvalorizacdo (2); dificuldade % 8= .
5 E (2); sacrificio (2); escolha (2); desestimulo; motivagdo; inseguranga; pouco El S S8
% L reconhecimento; turbuléncia; angustia; crescimento; cansaco; superagéo; cuidado | = & &
S| < de si; poética; risco; juventude. NT 3
Z < _
<DE o9 Aprendizagem (4); didatica (4); educagdo (3); préatica (3); metodologia (3); a3 ]
ol e 8 avaliacéo (3); planejamento (2); pratica pedagogica (2); ensino e aprendizagem (2); % k4 §
(E \:: o tecnologias pedagdgicas (2); ensinagem; objetivos pedagdgicos; saberes E S g
Ol 8 <DE pedagdgicos; técnicas; aprender a ensinar; atitude interdisciplinar; 38 -
8 o w contextualizacdo; curriculo; pedagogia; fazer pedagdgico; métodos de ensino. NS £
| Pesquisa (23); ensino (18); extensdo (12); trabalho (9); formacéo profissional (6); e
,9( <Z‘: orientar (4); professor (4); profissdo (3); gestdo (2); universidade (2); falta de @ > o
O O| estrutura (2); graduacio (2); pesquisa-ensino (2); pesquisa-ensino-extensdo-gestao S35 g
8 A1 (2); preparagéo profissional; egresso; pés-graduagdo; mentor; acompanhamento; =83
oo participacdo; expansdo; estagio; investigacdo; conduzir; burocracia; atividade; fnl S
'g: 8 licenciatura; multiplicacdo de saber; carreira profissional; academia; laboratério; g
o formacao de professor; analise; romper paradigmas; instruir. ©
b ) S
g Formacéo (13); conhecimento (9); estudo (8); atualizacéo (4); formag&o continuada @ S
. . ~ - A . . . - ~ . ~ . [«5)
5 (4); leitura (3); inovagédo (3); ciéncia (2); profissionalizacdo (2); informacao; teoria; E S ©
| capital cultural; dominio de contelido; capacitacdo; preparacdo; saber; teoria e =&
o pratica; titulo; aprendizado; conhecimento pratico; contetdo; formacgéo académica; 8 5 g
E qualificacdo; reflexdo; profissionalismo; aprimoramento. o % =
5 5 Sociedade (3); cidadania (2); mudar a realidade (2); democracia (2); projeto de 89S
<E sociedade; politica ideoldgica; beneficiar a populagcdo; mercado de trabalho; = % 2 X
8 i desenvolvimento humano; politica; politicas publicas; qualidade de vida; 8 E 3
»Q empregabilidade. 8T8

42 0 nimero entre parénteses se refere a frequéncia de evocagio das palavras. As palavras que ndo possuem
numeracdo, possuem frequéncia igual a 1.

Legenda: palavras em azul (ndcleo central); palavras em vermelho (sistema periférico); palavras em preto
(campo semantico da representacdo social de docéncia universitaria).
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Na primeira subcategoria, a identitaria, estdo as palavras/expressdes que parecem
descrever um perfil identitario de quem atua na docéncia universitaria. Na visdo dos
participantes, o professor da docéncia universitaria precisa ter caracteristicas/valores como
compromisso, dedicacdo, responsabilidade, competéncia, paciéncia, gentileza, ética,
resiliéncia, sabedoria, etc: “Vejo a docéncia como um tipo de atividade profissional que
requer mais do que uma atitude mecéanica e fria [...]. Dai a necessidade do compromisso e
dedicagdo” (P14-H).

As palavras dessa subcategoria se aproximam, em parte, dos achados da pesquisa de
Sales e Machado (2016) sobre representacdes sociais da docéncia no ensino superior
compartilhadas por estudantes de graduacdo. Concordamos com as autoras quando dizem que
palavras como compromisso, responsabilidade e dedicacéo, por exemplo, ndo sdo requisitos
exclusivos da atividade docente, mas sdo necessdrios em toda e qualquer profissdo:
“Identificar-se com a profissdo, gostar do que faz € um passo imprescindivel para realizar bem
um trabalho, com dedicacdo, compromisso e respeito, sobretudo, para quem trabalha com
pessoas” (SALES; MACHADO, 2016, p. 223).

Diante disso, as palavras que compdem a subcategoria identitaria sugerem que 0s
professores entendem que a docéncia universitaria ndo se faz apenas com base em uma
dimensdo técnica, ou seja, a partir de um conhecimento técnico e cientifico, mas exige do
docente um perfil que, embora seja comum a muitas profissdes, demonstra elementos que
apontam para uma identificacdo — processo que é essencial para e na (re)construcdo da
identidade (DUBAR, 2005) — com o exercicio desta profissao.

Na segunda subcategoria, a essencialista, estdo as palavras vocacdo, missao, intuicao,
sacerddcio e dadiva que denotam um sentido essencialista da profissdo docente: “A palavra
missdo tem a ver com a minha escolha profissional [...]” (P56-S). “Vocacdo representa de
forma visceral o oficio que escolhi para a minha vida” (P75-H).

Essas palavras evocadas pelos professores, como ja afirmamos anteriormente, podem
induzir o entendimento de que a docéncia, no entendimento deles, por ser vocagao,
sacerdocio, missao e etc., ndo necessita de uma formacao didatico-pedagdgica. Nesse sentido,
0 dominio de um conhecimento de sua area (o conhecimento médico, matematico, bioldgico,
filoséfico, etc.) seria suficiente ao exercicio da docéncia, visto que esta se configura como
uma intuicdo, dadiva, misséo, etc.

Na subcategoria relacional, estdo as palavras evocadas que indicam sempre um
processo de interacdo, ou seja, palavras que designam o caréter interativo da docéncia: aluno,

interacdo, aula, didlogo, debate, encontro, relacionamento, troca, etc. “Interagéo professor-
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aluno, permite o reconhecimento da realidade em que se atua além de favorecer a articulacao
entre 0s aspectos socio-afetivos e cognitivos” (P18-H).

Compreendemos a docéncia como movimento, e sendo movimento seu exercicio,
“nunca é estatico e permanente; é sempre processo, € mudanca, é arte; sdo novas caras, novas
experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas informacdes, novos sentimentos,
novas interagdes” (CUNHA, 2010, p. 31). A docéncia é relacional e, por isso, € interativa.
Como afirmam Tardif e Lessard (2011), a docéncia € interativa, pois significa trabalhar com
seres humanos, sobre seres humanos, para seres humanos.

E por ser atividade que requer relacionamento professor-estudantes, a docéncia nédo se
faz sem discéncia (FREIRE, 1996), o ensino ndo se faz sem aprendizagem (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010). Em sintese, a docéncia é encontro eu-tu, e nesse encontro nos
(re)construimos enquanto sujeitos, (re)construimos a nossa identidade.

A quarta subcategoria denominamos de afetiva, pois nela estdo as palavras que
expressam sentimentos, emoc¢6es, humor (estado de animo) dos professores em relacdo a
docéncia: desafio, prazer, esforco, alegria, realizacdo, satisfacao, respeito, amor, sacrificio,
inseguranca, angustia, etc. “[...] Fazer uma atividade profissional com amor nos faz oferecer
a melhor qualidade que temos.” (P28-E); “A palavra prazer foi escolhida porque a sensagéo
que tenho é de que todo dia sinto-me feliz por ter escolhido essa profissdao ou ela ter me
escolhido” (P25-S).

O sentido de afetividade nessa subcategoria justifica-se por ser, segundo Possebon
(2017, p. 24), um conceito geral que, a principio, poderia englobar o humor, o sentimento e a
emocdo: “o afeto ¢ mais primitivo e possui 0 que chamaremos de valéncia, isto &, uma espécie
de seta que pode ter uma inclinacdo para o agradavel ou desagradavel, para o positivo ou para
o negativo”. Afora isso, Bona (2014) afirma que juntamente com o desenvolvimento
intelectual dos professores, existe uma necessidade de se referenciar em mecanismos
psicolégicos, apontando para a subjetividade do sujeito. Esse carater descrito pela autora e
também nas palavras dos professores que participaram dessa pesquisa revela aspectos de uma
dimensdo afetiva.

Mais uma vez, as palavras/expressdes evocadas pelos professores participantes da
pesquisa sugerem que a docéncia ndo se constitui apenas sob a dimensdo do conhecimento
técnico-cientifico, mas envolve questbes que perpassam, entre outras coisas, pelos
sentimentos e emogoes.

Na subcategoria intitulada didatico-pedagdgica, estdo as palavras que descrevem

aspectos didaticos e pedagogicos do ensino enquanto atividade docente: didatica,
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aprendizagem, educacdo, metodologia, pratica, ensino e aprendizagem, planejamento,
pratica-pedagogica, etc.: “Penso que o planejamento envolve reflexdo da atividade docente
[..]” (P18-H).

Segundo Pimenta e Anastasiou (2010, p. 71), a docéncia também requer saberes
pedagogicos visto que “o ensino é uma pratica educativa que tem diferentes e diversas
dire¢des de sentido na formagdao humana”, e também requer saberes didaticos, pois se faz
necessario “a articulagdo da teoria da educagdo e da teoria do ensino para ensinar em
situacdes contextualizadas”.

Diante disso, concordamos com Aguiar (2015), quando afirma que esses aspectos que
também sdo caracterizadores da docéncia na universidade (os didatico e os pedagdgicos)
podem ser estudados, analisados e refletidos em espacos de formagdo continuada didatico-
pedagbgica.

A sexta subcategoria, chamada de atribuicdo profissional, revela o campo de atuacdo
do docente universitario (universidade) e as atividades que desenvolve: pesquisa, ensino,
extensdo, trabalho, formacédo profissional, professor, graduacéo, pesquisa-ensino: “somos
cobrados na universidade pelo ensino e pesquisa” (PO1-H), “[...] possibilitar o
aprofundamento de pesquisa na perspectiva de contribuir com o trabalho docente e formacao
profissional minha e do meu aluno” (P07-H).

As palavras/expressdes presentes nessa subcategoria nos chamam a atengdo para as
muitas atividades desenvolvidas pelos professores universitarios (pesquisa, ensino, extensao,
gestdo, orientacdo, etc.), 0 que tem muitas vezes sobrecarregado os docentes. Segundo
Mancebo (2011), houve uma extensdo temporal no trabalho do professor de maneira que o
tempo no trabalho e o tempo fora do trabalho passam a se confundir como tempo de trabalho.
Isso se justificaria, segundo a autora, no fato do ir fisicamente para casa, mas o dia nao
termina porque as atribuices sdo muitas e as inovagdes tecnologicas (computadores,
celulares, e-mails, etc.) possibilitam a derrubada das barreiras entre 0 mundo pessoal e o
mundo do trabalho. Desse modo, as muitas atribuicdes assumidas pelos docentes
universitarios (diversas vezes, sob méas condicGes de trabalho), tém levado ao adoecimento
fisico e emocional varios professores.

A sétima subcategoria, a intelectual, aponta as palavras que se relacionam a aspectos
cognitivos da docéncia: formagédo, conhecimento, estudo, atualizacdo, formacgdo continuada,
ciéncia, dominio do contetdo, capital cultural etc.: “dominio de conteudo: alunos precisam de

alguém com base solida para ajuda-los nas suas formagdes” (P83-E).
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Reiteramos nossa concordancia com Santos (1998), quando propde que o professor
precisa se constituir como um intelectual com visdo abrangente e analitica. No entanto,
chamamos a atengéo para que o entendimento desse professor como intelectual ndo se reduza
a uma competéncia puramente técnica. Segundo esse autor, o professor intelectual, além do
conhecimento especifico de sua area de formacédo profissional, precisa se constituir como
sujeito politico, ético, afetivo, comunicativo e sdcio-historico.

Nessa mesma direcdo, Leite (2003) defende a constituicdo do docente como intelectual
publico, ou seja, como protagonista do processo formativo e pedagogico, cujo trabalho
enfatiza questdes sociais, politicas e éticas, objetivando a emancipacdo humana.

Na oitava subcategoria, a social/politica, estdo as palavras que revelam, na perspectiva
dos participantes, uma relacdo entre a docéncia universitaria e a sociedade: sociedade,
cidadania, mudar a realidade, democracia, projeto de sociedade, etc.: “a docéncia
universitaria tem o papel de transformar uma sociedade” (P84-S).

Essas palavras, evocadas pelos professores para a expressdo docéncia universitaria,
parecem se confundir com o préprio papel da universidade. Conforme Santos (2011), e como
ja anunciamos no primeiro capitulo deste texto, apesar de as causas das crises da universidade
serem variadas e muitas virem de longa data, elas hoje estdo sendo reconfiguradas na légica
da globalizacdo neoliberal. Contra isso, 0 autor sugere uma globalizacdo alternativa
(globalizagéo contra-hegemonica):

[...] as reformas nacionais da universidade publica devem refletir um projeto de pais
centrado em escolhas politicas que qualifiqguem a insercdo do pais em contextos de
producdo e de distribuicdo de conhecimentos cada vez mais transnacionalizados [...].
A reforma tem por objetivo central responder positivamente as demandas sociais
pela democratizacdo radical da universidade, pondo um fim a histdria de excluséo

dos grupos sociais e seus saberes de que a universidade tem sido protagonista ao
longo do tempo (SANTQOS, 2011, p. 56).

Desse modo, compreendemos que o papel da universidade e de todos 0s sujeitos que a
constitui — inclusive do exercicio da docéncia universitaria — seria 0 agir na, sobre e com a
sociedade, a fim de garantir o exercicio da cidadania, a democracia, e todas as outras
questdes que compdem a subcategoria social/politica elencadas pelos participantes da
pesquisa.

Voltando ao Quadro 9 e as palavras em destaque na cor azul, é possivel perceber que
os elementos da zona do ndcleo central estdo presentes nas subcategorias identitaria,
essencialista, atribuicdo profissional e intelectual. Chamou-nos a atencdo o fato da auséncia

de elementos que constituem o sistema central nas subcategorias didatico-pedagdgica —
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didatica, aprendizagem, metodologia, pratica, ensino e aprendizagem, planejamento, pratica
pedagogica, etc. — e relacional — orientar, aluno, facilitador, troca de experiéncias,
construgdo de conhecimento, etc. —, uma vez que esses aparecem apenas na terceira e na
quarta casa (Quadro 8). Assim, por estar a certa distancia dos elementos do nucleo central, as
palavras que compdem essas duas subcategorias indicam que Sdo termos mais
particularizados, ou seja, ligados as experiéncias mais individuais devido a heterogeneidade
do grupo. Também podem indicar, especificamente quanto aos elementos da terceira casa, a
possibilidade de existéncia de um nucleo central diferente, relativo a um subgrupo ou, ainda,
simplesmente refere-se a uma complementacdo da primeira periferia.

Diante disso, podemos inferir que os aspectos didatico-pedagogicos e relacionais séo
menos importantes na representacdo social de docéncia universitaria compartilnada pelos
docentes. Isso aponta para um indicativo de que a formacdo continuada didatico-pedagdgica
ainda ndo se constitui como uma préatica efetiva de experiéncia para muitos professores, bem
como indica também que os aspectos que envolvem a interacdo com o aluno sdo
secundarizados.

Nessa l6gica, a docéncia universitaria se fundamenta apenas na figura do professor,
desvalorizando questdes relativas aos estudantes, como a aprendizagem, por exemplo. A esse
respeito, como ja sinalizamos neste trabalho, Pimenta e Anastasiou (2010) defendem que a
acao do ensinar se define na relacdo com o aprender.

Mediante tudo o que colocamos referente aos sistemas central e periférico da
representacdo social de docéncia universitaria, podemos perceber que ainda existem
elementos que parecem se ancorar em uma compreensdo baseada nos modelos jesuitico e
napolednico de docéncia, como, por exemplo, a énfase apenas nos aspectos referentes ao
ensino em detrimento da aprendizagem, e também do modelo humboldtiano, como, por
exemplo, o valor da pesquisa para a profissao.

A analise do campo semantico da representacdo social de docéncia universitaria
também expressou a complexidade que envolve o ser e 0 estar na profissdo docente no
contexto da universidade. As 8 (oito) subcategorias que emergiram dos dados apontam para
0s varios sentidos e os significados que a docéncia universitaria pode envolver.

Em sintese, concordamos com Almeida (2012, p. 69), quando afirma que a docéncia
universitaria “caracteriza-se por ser um conjunto de ac¢Ges que pressupde elementos de varias
naturezas, o que impde aos sujeitos por ela responsaveis um rol de demandas, contribuindo

para configura-la como um campo complexo de agéo”.
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Por fim, o fato é que ndo se pode negar a existéncia de diferencas, de particularidades
entre as representacdes sociais. Diante disso, procuramos identificar possiveis diferencas entre
a representacdo social de docéncia universitaria e as caracteristicas dos participantes desta
pesquisa por meio de analises de especificidades e analise fatorial de Correspondéncia (AFC),

apresentadas a sequir.

6.2.3.1 Especificidades e analise fatorial de correspondéncia (AFC) da representacdo social de

docéncia universitaria

Como ja dissemos, a analise textual do tipo especificidades e AFC permitem associar
textos com variaveis, ou seja, possibilita a analise da producdo textual em funcédo de variaveis
de caracterizagdo de um grupo (CAMARGO; JUSTO, 2016). Assim, com a analise do tipo
especificidades e AFC, é possivel identificar se existem diferencas/particularidades entre os
elementos que constituem uma determinada representacdo social em fun¢do de variaveis que
distinguem em subgrupos um grupo maior. Por exemplo, 0s participantes desta pesquisa
formam um grupo social especifico, qual seja, professores universitarios. No entanto, algumas
caracteristicas, aqui chamadas de variaveis, servem para distingui-los em subgrupos — como a
area do conhecimento em que atuam, o tempo de docéncia, se experienciam ou ndo FCDP,
etc. S@o essas variaveis (subgrupos) dentro de um grupo maior (professores universitarios)
que na andlise de especificidades e na AFC, podem evidenciar os elementos de uma
representacdo social que lhes sdo especificos — e que por vezes se opbem — entre 0S
subgrupos.

Destacamos que entre as palavras/expressGes usadas pelo software para a analise de
especificidades e AFC estdo todas aquelas que também foram utilizadas na analise prototipica
(ou seja, todas as que compBem os sistemas central e periférico da representacdao social de
docéncia universitaria), e, ainda, algumas outras palavras/expressées com frequéncia 2, visto
que o IRAMUTEQ néo permite a escolha das palavras (ou seja, s6 aquelas usadas pela analise
prototipica), permite apenas a escolha da frequéncia. Reiteramos que, nessa analise, a
frequéncia usada foi a de nimero 02 (dois) para coincidir com a da analise prototipica.

Outra questdo que precisa ser esclarecida quanto ao uso desse tipo de analise é que o
IRAMUTEQ s6 comporta a analise por variavel que tenha no minimo trés modalidades (por
exemplo, area_1, area_2 e area_3). Por isso, as variaveis sexo e NUFOPE né&o puderam ser
acrescentadas nesse tipo de andlise, pois s6 possuem duas modalidades (sexo 1 e sexo_2;
NUFOPE_1 e NUFOPE_2).
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Apbs aplicar 4 (quatro) vezes o banco de dados digitado em forma de texto no
software — uma para cada varidvel (tempo de docéncia; area do conhecimento, FCDP; faixa
etaria) —, a analise de especificidade e AFC apresentou diferengas em relacdo as variaveis area
de conhecimento (codificada como 1 para humanas, 2 para exatas e 3 para saude) e FCDP
(codificada como 1 para experiencia formacdo continuada didatico-pedagogica, 2 para nao
experiencia e 3 para experiencia esporadicamente).

Adiante, apresentamos os planos fatoriais das palavras/expressdes associadas ao termo
indutor docéncia universitaria, primeiro da varidvel area de conhecimento (Figura 12) e
depois da variavel FCDP (Figura 13).

Figura 12 — Plano fatorial das palavras/express@es associadas a expressdo docéncia universitaria a partir da
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Fonte: Elaborado pela autora, gerada pelo software IRAMUTEQ.

4 Ver apéndice E — Palavras/expressdes que compdem a representacdo social de docéncia universitaria divididas
por especificidades (variavel area de conhecimento).
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O resultado da analise de especificidades e AFC gerado pelo software IRAMUTEQ
permitiu identificar diferencas ligadas a representacdo social de docéncia universitaria. Mas
nota-se que as palavras/expressées que compdem o nucleo central da representacdo social de
docéncia universitaria sdo comuns a todas as areas de conhecimento. As diferengas
identificadas referem-se apenas aos elementos que compdem o sistema periférico, por isso,
podemos dizer que sdo caracteristicas ligadas mais as singularidades dos professores. Logo, as
palavras compromisso, ensino, dedicagdo, formagdo, trabalho, conhecimento,
responsabilidade, vocacgdo e formacdo profissional, constituintes no nucleo central e que, por
isso, possuem as funcdes de dar sentido, organizar e estabilizar a representacdo social de
docéncia universitaria, sdo comuns ao grupo de professores universitarios. Diante disso,
podemos inferir que os elementos comuns dizem respeito a identidade coletiva do grupo,
enquanto os elementos mais particularizados dizem respeito a identidade pessoal.

O plano fatorial revelou que da éarea 1 (humanas) se aproximam as
palavras/expressdes aprendizagem, ensino e aprendizagem, planejamento, gestdo, leitura,
liberdade, cansaco, satisfacdo e pratica pedagdgica. Dessas palavras, as que compdem a
representacdo social de docéncia universitaria apontada pela analise prototipica estdo os
termos aprendizagem, ensino e aprendizagem, planejamento, leitura e pratica-pedagogica:
“[...] A docéncia esta intimamente ligada ao ensino, € o ensinar articulado com a questdo da
aprendizagem [...]” (P59-H). Ou seja, termos que dizem respeito majoritariamente a dimensao
didatico-pedagdgica da docéncia universitaria (ver Quadro 09).

Os elementos didatico-pedagdgicos trazidos por esse subgrupo sugerem um
entendimento de que o exercicio da docéncia universitaria demanda do professor, além do
dominio do conhecimento de sua area de formacdo profissional, a (re)contextualizacdo por
meio dos saberes didaticos e pedagdgicos.

Dentre os termos evocados, destacamos que aprendizagem e ensino e aprendizagem
revelam um interesse de um subgrupo de professores com a questdo do aprendizado do
estudante, apontando para a superacdo do distanciamento entre 0s processos de ensino e de
aprendizagem, ainda muito presente nos discursos dos professores. Isso condiz com o que
Almeida (2012) afirma sobre o professor universitario ser responsavel também pelo processo
de aprendizagem do estudante no momento em que ingressa em sala de aula.

Para a area_2 (exatas), o plano fatorial destacou as palavras qualidade, inovacéo,
metodologia, renovacéo e pratico. Dentre essas, os termos metodologia e inovacdo foram
apontados pela analise prototipica como constituintes da representacdo social de docéncia

universitéria: “Uma boa metodologia ¢é essencial para transmissao do conteudo [...]” (P51-E).
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Entendemos que elementos como metodologia e inovacdo sdo importantes ao
exercicio da docéncia. Conforme Duarte (2012) diz, a aula precisa contemplar uma
metodologia variada, assentada no dialogo, na interdisciplinaridade e no debate, pois além do
contetdo disciplinar, o docente precisa ensinar o gosto pelo conhecimento, pelo pensar, pelo
senso de justica, pela ética e pela estética.

No entanto, no contexto desta pesquisa, inferimos que essas palavras podem indicar
uma compreensdo mais técnica da docéncia, visto que o termo metodologia corriqueiramente
tem sido reduzido a uma questdo técnica e a um requisito para transmissdo do conhecimento e
inovacao da préatica docente.

Por fim, para a area_3 (saude) o plano fatorial apontou as palavras facilitador,
competéncia e ciéncia. Essas palavras se aproximam de uma compreensdo de docéncia
universitaria como aquela que lida com conhecimento cientifico, que faz ciéncia, como
mostrou a analise da questdo do questionario ser professor universitario, e, para isso, 0
professor precisaria ter competéncia em sua area especifica. Ja o termo facilitador revela o
papel do professor nesse processo de ter a competéncia e de fazer a ciéncia, que seria o de
facilitar para os estudantes a compreensio dessa ultima: “Facilitador, porque é uma forma de
transmitir conhecimentos cientificos” (P6-S).

Embora esse subgrupo utilize o termo facilitador, a resposta do professor evidencia
um entendimento ainda do professor como aquele que possui um saber e transmite ao
estudante. Nesse sentido, caberia ao docente ter competéncia cientifica, ou seja, dominio do
conhecimento cientifico.

O plano fatorial que surgiu a partir da variavel area do conhecimento sugere uma certa
oposicdo entre a area_1 de conhecimento e as area 2 e area_3. Enquanto na primeira
aparecem elementos com énfase nos saberes didaticos e pedagdgicos, indicando um
entendimento, por parte de um subgrupo, da docéncia enquanto uma atividade interativa e que
se da na relacdo com o outro (ensino e aprendizagem), nas area_2 e area_3 0s elementos em
destaque referem-se a figura do professor, mesmo quando ¢ citado o termo facilitador, pois o
objetivo ainda seria a simples transmissé&o.

Referente a variavel FCDP, o software apresentou o plano fatorial a seguir, conforme

a Figura 13.
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Figura 13 — Plano fatorial das palavras/express@es associadas a expressdo docéncia universitaria a partir da
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Fonte: Elaborado pela autora, gerada pelo software IRAM FCDP_3

Mais uma vez, a andlise de especificidades e AFC identificaram que as palavras que

constituem o nucleo central da representacdo social de docéncia universitaria séo comuns aos

subgrupos FCDP_1, FCDP_2 e FCDP_3, apontando diferencas apenas em elementos

periféricos referentes ao subgrupo que afirmou experienciar formacdo continuada didatico-

pedagodgica (FCDP_1) e ao que afirmou ndo experienciar formacdo continuada didatico-

pedagdgica (FCDP_2).

Para os professores que experienciam FCDP, o plano fatorial destacou as palavras,

aprendizagem, interacdo, avaliacdo, formacgdo continuada, amor, técnica e gestdo. Dessas

palavras, formacédo continuada, amor e aprendizagem constituem a representacdo social de

docéncia universitaria (Quadro 8): “Acredito que a docéncia na universidade tem como

4 Ver apéndice F — Palavras/expressoes que compdem a representacéo social de docéncia universitaria divididas

por especificidades (variavel FCDP).
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principais pressupostos contribuir para aprendizagem com vistas a auxiliar a populagéo extra-
campus” (P30-S).

J& os professores que ndo experienciam FCDP, o plano fatorial destacou os termos
falta de estrutura, sacrificio, aluno, graduacéo, pratico, professor, preparagdo, experiéncia e
dificuldade. Entre esses termos, os que compfem a representacdo social de docéncia
universitaria sdo falta de estrutura, dificuldade, professor, aluno, pratica e graduacéo: “O
professor no @mbito universitario publico ndo é adequadamente acolhido e nem preparado
para enfrentar os desafios da falta de estrutura e apoio académico [...]” (P12-S).

A andlise do plano nos permitiu identificar certa oposicao entre esses dois subgrupos
guanto aos aspectos positivos e negativos da docéncia universitaria. Enquanto o primeiro
destaca apenas elementos positivos da docéncia, o segundo apresenta elementos negativos:
falta de estrutura, sacrificio e dificuldade.

E possivel identificar também nos discursos dos professores que experienciam a FCDP
a presenca de elementos que dizem respeito a dimensdo didatico-pedagogica (avaliacéo;
aprendizagem), apontando para um interesse em questfes referentes a relacdo (interacéo)
entre professor e aluno. Entendemos que esse discurso é consequéncia da préatica de
experiéncia de FCDP que os professores afirmaram ter, seja pela presenca em cursos do
NUFOPE ou outras formas de formacdo pedagdgica, como a participacdo em eventos e
leituras desta area.

E possivel identificar também a presenca da palavra técnica no subgrupo FCDP_1,
gue nos leva a acreditar que ainda é comum, entre uma parcela dos professores que afirmam
experienciar essa formacdo, o entendimento da FCDP como espaco de aprendizagem de
técnicas de ensino. No entanto, essa questdo sé serd aprofundada quando discutirmos a
representacdo social de FCDP, uma vez que a palavra técnica aparece com frequéncia nos
discursos dos professores.

Por conseguinte, a andlise de especificidades e AFC permitiram uma melhor
compreensdo dos elementos que constituem o sistema periférico da representagdo social de
docéncia universitaria. Essas analises evidenciaram os elementos mais particularizados, que
acreditamos compor a(s) identidade(s) pessoal(ais) dos participantes do estudo.

Seguindo a mesma logica da expressdo docéncia universitaria, adiante analisamos 0
conteddo e a estrutura da representacéo social de formacao continuada, iniciando pela anéalise
prototipica, depois pelo campo semantico e finalizando com a anélise de especificidades e
AFC.
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6.2.4 Conteudo e estrutura da representacao social de formacao continuada

Para o termo indutor formagdo continuada, os docentes participantes da pesquisa

evocaram 406 palavras/expressoes, sendo 205 palavras/expressfes diferentes. Para a anélise

prototipica, utilizamos mais uma vez a frequéncia indicada pelo IRAMUTEQ (frequéncia 2).

De um total de 205 palavras/expressdes diferentes evocadas pelos professores para o termo

indutor formagdo continuada, 40 foram usadas pelo software para gerar o resultado

apresentado no Quadro 10.

Quadro 10 — Resultado da analise prototipica da expressdo indutora “formagéo continuada” gerada pelo

IRAMUTEQ

<=1.44 Rangs>1.44

Zone du noyau

Premiere périphérie

Aperfeicoamento — 19 (1.4)
Aprendizagem — 17 (1.4)
Necessaria— 15 (1.2)
Capacitacéo — 15 (1.3)
Compromisso — 8 (1.0)
Estudo — 8 (1.3)
Reciclagem — 7 (1.0)
Pesquisa — 7 (1.0)
Continuidade — 6 (1.0)

Atualizagdo — 22 (1.5)
Conhecimentos — 7 (1.5)
Cursos — 7 (1.5)
Dedicacdo — 6 (2.0)

13 Elements contrastés Seconde périphérie
L,r,’ Processo — 4 (1.0) Troca de experiéncias — 5 (2.0)

A | Inovagdo — 3 (1.0) Evolugdo — 5 (1.5)

8 | Motivagéo — 2 (1.0) Renovagdo — 5 (2.0)

S | Progresséo profissional — 2 (1.0) Especializacéo — 4 (2.0)

o | Formagdo — 2 (1.0) Crescimento — 4 (2.0)

2 | Esforo -2 (1.0) Responsabilidade — 4 (1.7)

o | Transformacdo — 2 (1.0) Desafio — 4 (1.5)

3 Qualificacéo profissional — 2 (1.0) Estimulo — 3 (1.5)

\Y Persisténcia — 3 (2.0)

Reflexdo — 3 (2.0)

Novos conhecimentos — 3 (2.0)
Amadurecimento — 2 (1.5)
Tempo — 2 (2.0)
Aprofundamento — 2

Mercado — 2 (2.0)

Didatica— 2 (1.5)

Colaboragéo -2 (2.0)
Investimento — 2 (2.0)

Saberes — 2 (2.0)

Fonte: Elaborado pela autora, gerada a partir do resultado da analise prototipica do software IRAMUTEQ.

O resultado da analise prototipica apontou 09 (nove) elementos que possivelmente

constituem o contetdo do nucleo central da representagdo social de formacdo continuada:

aperfeicoamento, aprendizagem, necessaria, capacitacdo, compromisso, estudo, reciclagem,

pesquisa e continuidade.
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No 1° quadrante (zone du noyau), os termos aperfeicoamento, necessaria,
capacitacdo, estudo, reciclagem, pesquisa e continuidade parecem exemplificar o que é a

formagé&o continuada, descrevendo elementos que definem/caracterizam essa formacéo:

E continuidade. O ser deve buscar sempre a continuidade de aprendizado, buscando com isso
o aperfeicoamento do conhecimento para emprega-lo para si e para os que o cerca (P4-S).

A formagdo continuada é extremamente necessaria, pois permite um aprofundamento (P16-
H).

A formacgdo continuada é uma importante ferramenta para aplicacdo de conhecimentos e
reciclagem das praticas [...] (P40-E).

Essas justificativas dadas pelos professores para a escolha das palavras que
definem/caracterizam a formacao continuada nos levaram a perceber que eles atribuem dois
sentidos a essa formacdo: um sentido que se refere a momentos especificos e pontuais de
formacdo (aperfeicoamento, capacitacédo e reciclagem): “A formagdo continuada sdo CUrsos
de aperfeicoamento [...]” (P47-E); “A formacdo continuada é uma reciclagem que nos
mantém atentas ao novo e a aplicabilidade dos classicos ao novo [...]” (P72-H); e outro
sentido que se refere a formacdo continuada como processo formativo que precisa acontecer
durante toda a trajetdria do profissional (estudo, continuidade, necessaria e pesquisa): “A
formacdo, enquanto processo continuo, [...] processo de encontro com os estudos, leituras e
pesquisas [...] (P34-H).

No primeiro caso (formacdo como agfes pontuais), autores como Christov (2002),
Aguiar (2004), Resende e Fortes (2005), Mendes Sobrinho (2006) e Freitas (2007) ressaltam
gue € comum denominar ou reduzir a formacdo continuada a momentos, a cursos e a modelos
formativos como reciclagem, aperfeicoamento, capacitacdo, etc. Contrario a isso, na visao
desses autores, a formacdo continuada precisa ser entendida como um processo continuo que
se estende para além de cursos especificos e que envolve tanto uma dimensdo coletiva quanto
individual, articulando teoria e préatica. Essa logica defendida pelos autores (formagdo como
processo continuo) seria um segundo sentido trazido pelos professores (estudo, continuidade,
necessaria e pesquisa), que diferentemente do anterior, indica a compreensdo da formacéo
continuada como acdo sistematica, complexa e multideterminada que se materializa em
maltiplos espagos e atividades, ndo se restringindo a momentos pontuais de cursos, por
exemplo (PLACCO; SILVA, 2002; PEREZ, 2007).

Para entender a coexisténcia desses dois sentidos atribuidos a formagao continuada,

voltamos ao que Aguiar (2004) afirmou sobre o desenvolvimento de termos como
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capacitacao, aperfeicoamento e reciclagem no contexto brasileiro. Segundo a autora, foi a
partir do golpe militar de 1964 que essas homenclaturas passaram a compor a literatura sobre
questBes relativas a formacgdo profissional. Na época, palavras como capacitacdo e
reciclagem davam a ideia de preparacdo do profissional para adquirir habilidades e atitudes
gue maximizassem sua competéncia individual, por meio de momentos pontuais de formacéo,
sem haver uma preocupacdo com a sistematicidade ou a continuidade do processo formativo.

Anos mais tarde, na década de 1990, o debate sobre formacdo continuada, enquanto
processo que se da ao longo de toda a trajetoria profissional, ganhou forca no Brasil. Como
consequéncia, passou-se a utilizar o termo formacéo continuada (ou formacdo permanente, ou
educacdo continuada) para designar a formacdo profissional como uma constante, um
processo, uma continuidade, contrapondo-se a l6gica da capacitacdo ou reciclagem, por
exemplo.

No entanto, essa nova perspectiva de se pensar a formacao profissional ndo extinguiu
do discurso circulante o uso recorrente e restrito de expressdes como capacitacdo,
aperfeicoamento e reciclagem, seja por meio de uma literatura que ainda utiliza esses termos,
seja por meio de acles institucionais que oferecem cursos pontuais de capacitacdo, por
exemplo.

Por isso, ao observar 0s elementos que constituem o ndcleo central da representacéo
social de formacgdo continuada, podemos perceber que ha uma juncdo dos dois sentidos
(restrito — desenvolvido no Brasil da década de 1960 — e o amplo — que ganhou forca nos anos
1990). Ou seja, o entendimento da formacdo profissional continuada como processo e
continua ndo significou um abandono da nomenclatura e nem mesmo das praticas antes
utilizadas (reciclagem, capacitacdo, aperfeicoamento).

J& o termo aprendizagem, provavelmente presente no nucleo central da representacdo
social de formacdo continuada, parece se referir a consequéncia dessa formacdo para o

individuo:

Aprendizagem consiste no objetivo final da formagéo [...] (P60-E).

A formacéo continuada gera aprendizagem e amadurecimento [...] (P75-H).

O elemento aprendizagem, associado a formacdo continuada, evidencia que 0s
professores universitarios compreendem a incompletude de sua formagéo profissional e do
proprio ser humano. Por isso, destacam a necessidade de investimento nessa formacdo na

intencdo de permanecer aprendendo.
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No entanto, chamamos a atencdo para a questdo da aprendizagem ser entendida como
um produto final ou objetivo final da formacdo continuada. Essa logica pode reduzir a
formacdo a agbes pontuais — uma capacitagdo, um treinamento. Ainda assim, nesses
momentos pontuais ndo podemos garantir que a aprendizagem aconte¢ca como um produto
final. Contrario a isso, entendemos formacgédo continuada a partir do sentido de “horizonte
formativo, através do qual a aprendizagem se torna dinamica constitutiva pela vida afora”
(DEMO, 2006, p. 34), ou seja, podendo acontecer em multiplos espacos, tempos e atividades.

Por fim, o elemento compromisso, que possivelmente pertence ao nucleo central da
representacdo social de formacao continuada, remete a ideia de caracteristica identitaria do

profissional em formacao:

O professor que se preocupa e é comprometido com o seu trabalho busca constantemente ser
atualizado [...] (P5-S).

A formacéo continuada faz parte do compromisso assumido pelo docente em sempre levar o
gue a de melhor em termos de pratica para a sala de aula (P9-S).

A formacdo continuada permite que o docente possa atualizar 0 seu compromisso com a
fungdo docente [...] (P44-H).

Compromisso: o profissional que busca uma formagdo continuada mostra 0 seu
comprometimento [...] (P84-S).

O sentido do termo compromisso trazido pelos professores em suas respostas nos
lembra o que Névoa (1992) diz sobre a formacdo continuada ser um investimento que exige
um compromisso pessoal do profissional, ou seja, é preciso querer formar-se. Afora isso, no
contexto de nossa pesquisa, 0s participantes tém a universidade como lécus de trabalho, e
assim sendo, compreendemos que a instituicdo também precisa assumir o compromisso de
investir em politicas que objetivem a formacéo de seus professores.

E importante destacar que o compromisso, nas respostas dos professores, parece se
constituir em um atributo a priori para o individuo que experiencia formacio continuada. E
possivel perceber também que a caracteristica identitaria do ser comprometido esta
relacionada ao exercicio da docéncia universitaria. As justificativas dos professores
evidenciam um compromisso com a docéncia que 0s levam a um compromisso com a
formacdo continuada. Esse fato pode ser um indicativo de a representacdo social de docéncia
universitaria ser responsdvel pela organizacdo da representacdo social de formacédo

continuada.
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Ainda sobre os elementos que compdem o nucleo central da representacdo social de
formacéo continuada, notamos que 0s participantes da pesquisa destacaram majoritariamente
elementos funcionais, ou seja, relacionados a pratica da formagdo continuada -
aperfeicoamento, aprendizagem, capacitagdo, estudo, reciclagem, pesquisa, continuidade.
Isso sugere uma relacdo pragmatica dos professores com o objeto de representacdo social
“formacdo continuada”, revelando a inscri¢do desse objeto nas praticas sociais (condutas) dos
docentes universitarios (ABRIC, 1998a).

Diante disso, podemos inferir que a formacdo continuada é algo de interesse dos
professores universitarios e que, possivelmente, faz parte da vida profissional desse grupo,

como indicam suas respostas:

A formagdo continuada é fundamental para manter niveis de qualidade nas préticas
profissionais [...] (P12-S).

A docéncia universitaria, como outras profissdes, requer atualizacdo constante, busca de novos
conhecimentos e aprendizagens. Os conhecimentos sdo praticamente infinitos. Vocé néo pode
parar em um determinado ponto e achar que se encontra pronta e acabada [...] (P14-H).

Através da formacdo continuada, o pesquisador tem a oportunidade de amadurecer seus
conhecimentos e métodos de trabalho, bem como se integrar a sua comunidade cientifica de
maneira mais ampla e profunda (P51-E).

E possivel ainda perceber que o grupo de professores compreende a formagcéo
continuada tanto voltada para as questdes ligadas a docéncia universitaria especificamente,
quanto para uma formacdo em sua area de conhecimento especifico. No entanto, é necessario
destacar que quando se referiram a formacdo continuada voltada para questdes ligadas a
docéncia, os professores apontaram elementos mais gerais como “[...] aperfeicoamento do
trabalho do professor” (P15-H), “[...] um modo do professor se reinventar” (P34-H). Isso
justifica a importancia da terceira expressdo indutora do teste de associagéo livre de palavras
— formacdo continuada didatico-pedagdgica —, visto que possibilitard compreender e
aprofundar o sentido dessa formacdo voltada para os saberes pedagdgicos que os docentes
citaram quando se referiram a formacao continuada.

Quanto ao 2° quadrante (premiére périphéria), a andlise prototipica apontou as
palavras atualizacdo, conhecimentos, cursos e dedicagéo: “A formacdo continuada exige
dedicacdo. Devemos forcar a dedicagdo, pois mediante inimeras atividades, muitas vezes
desistimos” [...] (P28-E); “[...] Os cursos de aperfeicoamento permitem a aquisicdo de novos
conhecimentos” (P47-E).
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Reafirmamos que as palavras desse quadrante, segundo Abric (1994a; 1998a), estdo
préximas ao nucleo central e, por isso, possuem um importante papel na concretizacdo da
significacdo da representagéo social. Logo, os elementos evocados pelos professores presentes
na primeira periferia parecem descrever 0 que ou em que Se concretiza no cotidiano a
formacéo continuada: pela atualizagé@o, nos conhecimentos, nos cursos e na dedicacéo.

No 3° gquadrante (elements contrastés), a analise prototipica evidenciou as palavras
processo, inovagao, motivagdo, progressao profissional, formacéo, esforco, transformacéo e
qualificacdo profissional: “A formag¢do continuada permite um processo continuo de
transformacéo [...]” (P56-S); “Para a formacdo continuada precisamos de motivacéo [...]”
(P45-E).

Segundo Abric (1994a; 1998a), os elementos periféricos presentes nesse quadrante
podem constituir um ndcleo central de um subgrupo, pois embora tenham pouca frequéncia,
sdo considerados como muito importantes. Os elementos que constituem esse quadrante, bem
como as justificativas dos professores, parecem complementar o sentido de formacdo como
algo continuo: a formacéao, enquanto processo, necessita de motivacéo e esforgo por parte do
profissional, para que haja inovacao, transformacao, progressao e qualificacéo profissional.

Por fim, no 4° quadrante (seconde périphérie), o software destacou as palavras troca
de experiéncias, evolucdo, renovacdo, especializacdo, crescimento, responsabilidade,
desafio, estimulo, persisténcia, reflexdo, novos conhecimentos, amadurecimento, tempo,
aprofundamento, mercado, didatica, colaboragdo, investimento e saberes: “A formagdo
continuada [...] € ao mesmo tempo troca de experiéncias [...]” (P34-H).

Nesta periferia, estdo os elementos mais distantes do nucleo e que buscam justificar ou
ilustrar a concretizacdo da significacdo da representacdo social (ABRIC, 1994a; 1998a), no
caso em questdo, da representacdo social de formacgédo continuada. Ou seja, no entendimento
dos professores participantes do estudo, a formacdo continuada pode ser ilustrada ou
justificada pela troca de experiéncias, renovacao, especializacdo, crescimento, reflexao, etc.

Da mesma maneira que procedemos em relacdo a expressao docéncia universitaria,
apresentamos a analise do campo semantico da representacdo social de formagdo continuada.
No Quadro 11, estdo todas as palavras/expressdes associadas pelos professores e que foram
organizadas segundo a analise tematica proposta por Bardin (2002). Assim como nha expressao
anterior, além de indicadas as unidades de registro (palavras/expressdes) que compdem cada
subcategoria, estdo destacadas em azul as palavras que constituem a zona do nucleo central;

em vermelho, as palavras que constituem o sistema periférico; e em preto, as palavras que,
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junto com as dos sistemas central e periférico, compdem o campo semantico da representacéo

social de formacdo continuada.

Relembramos que as subcategorias presentes no Quadro 11 surgiram das

palavras/expressoes evocadas pelos professores e das justificativas para a escolha das palavras

principais.

Quadro 11 — Categorizacdo de todas as palavras associadas a formacéo continuada +°

FORMACAO CONTINUADA (FC)

DEFINICOES DA FC

CONSEQUENCIAS DA FC

CARACTERIS-
TICAS
IDENTITARIAS
PARAAFC

Atualizagdo (22); aperfeicoamento (19); necessaria
(15); capacitacéo (15); estudo (8); reciclagem (7);
cursos (7); pesquisa (7); continuidade (6); processo
(4); especializacao (4); desafio (4); extensdo (3);
ensino (3); leitura (2); importante (2); congressos
(2); formacao (2); mercado (2); treinamento (2);
novas tecnologias (2); saberes (2); tempo (2);
colaboracéo (2); professor (2); professor e aluno;
realidade; revisitar conceitos e praticas; vontade de
superar; seguimento; interacdo; aplicacéo;
doutorado; empresas; sociedade; estratégia;
demanda; estudo individual; exploracéo de outras
areas; projeto de féerias; educacdo; aula; ritmo de
trabalho; trabalho; andlise; descaso; pratica;
essencial; teoria; complementariedade; falha;
mestrado; pés-doutorado; atualidade; formato
simples; sala; davidas; obrigatoria; livre docéncia;
necessidade profissional; insuficiente; resisténcia;
angustiante; instrugdo; participacdo em eventos;
transparéncia; grupo de pesquisa e extenséo;
modelo; fragmentada; acompanhamento; dia a dia;
midias digitais; lacunas; permanéncia; duracéo;
hospital; ajuda; revisas conceitos; atuacdo pratica;
didlogo; coisa pra inglés ver; adequac&o;
intercdmbio; permanente; vocacdo; congresso;
liberdade de escolha; graduacdo; teoria e pratica;
titulaco; cuidado de si; revisdo; infraestrutura;
utopia; direito; conhecimento especifico;
orientacdo; socializagdo; inquietacdo; avangar;
pratica docente; desenvolvimento; qualificacéo;
desejo; exigéncia do trabalho; contatos;
descontinuidade; retorno; obrigacdo; qualidade;
exigéncia moderna; iniciativa prdpria; licenca para
estudo; personalizacdo; pds-graduacdo; formacao
inicial; experiéncias; papel da instituicdo; falta de
estimulo; exceléncia; releitura; competitividade.

Aprendizagem (17); conhecimentos
(7); troca de experiéncias (5);
evolucdo (5); renovacédo (5);
crescimento (4); inovacao (3);

melhoria (3); reflexdo (3); novos

conhecimentos (3); mudanga (2);

amadurecimento (2); progressao
profissional (2); construcéo de

identidade (2); aprofundamento (2);

didatica (2); técnicas (2);
transformacdo (2); qualificacéo
profissional (2); ampliagdo de
horizontes (2); novos saberes (2);
prolonga a vida Util; alegria; novas
praticas; reforma; qualidade do
profissional; construcdo de
conhecimentos; formacéo do
profissional; abre as portas; dividir os
conhecimentos; reconstrucdo dos
conhecimentos; contribuicdo prética;
desenvolvimento profissional;
engrandecimento; compreensao;
ampliacdo de conhecimento;
compartilhamento; oxigenag&o;
interdisciplinaridade; renovadora da
pratica; incorporar 0 novo; mudanca
de nivel; melhor desempenho; nao
estagnar; saber; integracdo; melhorar;
retorno a fonte; satisfagdo pessoal;
expandir; qualidade do ensino;
autoconhecimento; frescor; exercicio
pleno; autoavaliacéo; reflexdo da
prética; atitudes diferenciadas;

avanco; desenvolvimento pessoal e

coletivo; novos contatos.

Compromisso (8);
dedicacdo (6);
responsabilidade
(4); estimulo (3);
persisténcia (3);
motivacao (2);
esforco (2);
investimento (2);
honestidade (2);
expectativa;
competéncia; mente
aberta; ser
profissional;
entusiasmo;
adaptacao;
desprendimento;
disposicéo;
deslocacdo; respeito
as diferencas; ética
profissional;
intempestividade;
humildade;
resiliéncia.

122 palavras diferentes de um total de 243

60 palavras diferentes de um total de
116

23 palavras
diferentes de um
total de 47

Total de palavras diferentes evocadas pelos professores: 205 / Total geral de palavras evocadas pelos
professores: 406

Fonte: Elaborado pela autora.

4 Legenda: palavras em azul (ndcleo central); palavras em vermelho (sistema periférico); palavras em preto
(campo semantico da representacéo social de formacao continuada).
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Como observado no Quadro 11, as subcategorias se classificam em: defini¢cGes da
formacgdo continuada, consequéncias da formacdo continuada e caracteristicas identitarias
para a formacéo continuada.

Na subcategoria intitulada de definicbes da formacdo continuada, percebemos a
presenca de palavras e de expressdes que apontam tanto para um sentido mais restrito da
formacdo (atualizacdo, aperfeicoamento, capacitacdo, reciclagem, especializacéo,
treinamento, etc.), quanto para um sentido mais amplo (estudo, pesquisa, continuidade,
processo, ensino, leitura, dia a dia, professor e aluno, etc). Nessa subcategoria, também estdo
presentes termos que qualificam a formacéo continuada, ou seja, atribuem uma qualidade, que
ora aparece como positiva (importante, vontade de superar, essencial, necessidade
profissional, etc.), ora como negativa (descaso, falha, formato simples, insuficiente,
resisténcia, angustiante, fragmentada, lacunas, coisas para inglés ver, etc.). H4, ainda,
palavras e expressdes que dizem do lugar fisico para essa formacédo (empresas, hospital, sala,

congressos, cursos, participacdo em eventos, etc):

Quando leio essa expressdo vem a minha mente uma continuagdo bem fragmentada, ou seja,
sem a concretude da continuidade a partir das demandas do trabalho e direcionada ao trabalho
(P8-S).

Todos aqueles que vivem formacdo continuada fazem por terem consciéncia de serem
inconclusos e que ao longo da vida [...] sabem que precisam constantemente estar vivendo
processos individuais e coletivos de construcdo e reconstru¢cdo de conhecimento, tanto
cientifico quando ligados as nossas subjetividades (P21-H).

Trabalhei muitos anos como enfermeira assistencialista em hospitais. Trabalhdvamos muito
com um setor de educagdo continuada em servico (P35-S).

Acredito ser importante o docente se submeter a capacita¢fes ao longo de sua carreira (P65-

H).

Os elementos que constituem a subcategoria definicdes da formacéo continuada, bem
como as justificativas dos professores, revelam diferentes aspectos e entendimentos sobre essa
formacdo: que pode ser compreendida como pratica que se da em diversos espacos e tempos,
como também ser compreendida como um momento pontual (um treinamento, uma
reciclagem); que pode se materializar em multiplas atividades (pesquisa, aula, etc.); que
pode, devido as experiéncias formativas dos individuos, suscitar qualidades que estimulem
(essencial, importante, etc.) ou desestimulem (coisas pra inglés ver, fragmentada, etc.) o
investimento em experiéncias de formag&o continuada.

Todas essas questfes levantadas pelos professores nos dizem da complexidade de

definir formacdo continuada. Durante nossas leituras, percebemos que ndo h& consenso nem
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mesmo entre os autores. Isso ocorre porque, segundo Silva (2000), a formacdo assumiu
contornos muito variados: educacdo permanente, formagdo ao longo da vida, treino,
capacitacdo, etc. Diante disso, chamamos a aten¢do, e j& o fizemos em outros momentos ao
longo deste texto, para ndo haver reducionismos da complexidade da formacdo a episodios
pontuais, como treinamentos e reciclagens, visto que ela pode acontecer em mudltiplas
atividades e espacos.

Nesse sentindo, concordamos com Esteves e Rodrigues (1993) quando, desde a década
de 1990, ressalta para um entendimento da formagéo continuada como aquela que precisa ter
seu lugar ao longo da carreira profissional, iniciando-se ap6s a aquisicdo da certificacdo
profissional inicial. Em outras palavras, ser definida, compreendida e praticada enquanto
processo continuo.

Na subcategoria denominada consequéncias da formagdo continuada encontram-se as
palavras e expressdes que sugerem os efeitos e resultados dessa formacao para o profissional
e/ou para a sua pratica (aprendizagem, conhecimentos, troca de experiéncias, evolucéo,

renovacao, crescimento, novas praticas, etc):

Por meio da formag&o continuada ocorre renovacao das ideias [...] (P81-H).

[...] quem busca uma formacdo continuada estd empenhado em evoluir como profissional

(P84-S).

E importante destacar que, na visdo dos professores, as consequéncias da formacéo
continuada sdo sempre positivas e benéficas a atividade profissional. Isso justificaria o
interesse dos professores para com a formacao continuada.

Segundo Almeida (2012), a formacdo continuada é essencial ao desenvolvimento
profissional. Suas consequéncias ndo s6 sdao no ambito dos saberes, mas também para a
reconfiguracdo da propria profissdo. A autora ainda acrescenta que a formacdo continuada
constitui-se uma maneira de democratizar 0 acesso aos avangos ocorridos no campo de
atuacdo, fortalecendo o profissional como sujeito capaz de discutir, analisar e reconfigurar sua
prépria pratica.

Por fim, na subcategoria intitulada de caracteristicas identitarias estdo as palavras que
dizem de um perfil que o profissional precisaria ter para estar em formagdo continuada

(compromisso, dedicacao, responsabilidade, estimulo, esforgo, etc.):

[...] um esforgo, devido ao acimulo de atividades termina por comprometer ou a formagéo ou
as atividades que desempenhamos (P43-H).



178

[...] a responsabilidade do docente com a sua formacgéo continuada estd em consonancia com o
compromisso de formar pessoas (P55-H).

Os elementos trazidos pelos participantes nessa subcategoria sugerem um perfil a
priori para o profissional experienciar formagdo continuada. Esses elementos também
ratificam nossa compreensdo de que essa formacdo ndo existe sem o querer formar-se
(compromisso, dedicacdo, responsabilidade, etc.), ou seja, a agdo formativa precisa tomar
como ponto de partida a vontade e interesse do individuo, mesmo em circunstancias em que a
formacdo continuada seja colocada como uma atividade obrigatoria.

Em resumo, a andlise do campo semantico da representacdo social de formacéo
continuada mostrou que o seu contetdo constitui-se de elementos que definem a formacéo
continuada, elementos que dizem das consequéncias dessa formagdo para o individuo e
elementos que prescrevem um perfil identitario para os profissionais que a experienciam.
Dizendo de outra maneira, os sentidos e os significados que envolvem a representacdo social
de formacdo continuada se constituem a partir do tripé: definicdo, consequéncia e perfil
identitario.

Voltando ainda para o Quadro 11, nota-se que os elementos que compdem o nucleo
central (em azul) concentram-se com maior destaque na subcategoria defini¢cBes da formacao
continuada. Podemos deduzir, a partir disso, que o nucleo central é formado essencialmente
por elementos que buscam definir e dar sentido (restrito e/ou amplo) a formac&o continuada —
é um aperfeicoamento, € um processo, € uma reciclagem, etc. Assim, podemos dizer que o
nucleo central dessa representacdo social revela caracteristicas descritivas, reforcando nosso
entendimento de que dizem respeito a elementos funcionais (ABRIC, 1998a).

J& o sistema periférico (em vermelho), parte mais instavel da representacdo e que
suporta a heterogeneidade do grupo, é composto, em grande parte (ver Quadro 11), por
elementos que dizem das consequéncias da formacdo continuada e das caracteristicas
identitarias para o sujeito em formagdo. Parece-nos que essa Ultima subcategoria
(caracteristicas identitarias) aponta para uma das funcbes do sistema periférico descrita por
Abric (1998a), quando ressalta que tambeém cabe a esse sistema prescrever comportamentos,
ou seja, definir posturas do individuo em relagcdo a um determinado objeto, que no caso da
formacdo continuada, seria o de exigir motivacdo, responsabilidade, persisténcia,
colaboracéo, investimento, esforco, dedicacao, etc.

A seguir, como procedemos em relagdo a expressdo docéncia universitaria, estéo

apresentados os plano fatoriais referentes a formacgdo continuada, nos quais procuramos
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identificar possiveis diferencas entre a representacdo social dessa formacdo a partir das

varidveis que caracterizaram os participantes deste estudo.

6.2.4.1 Especificidades e analise fatorial de correspondéncia (AFC) da representacédo social de

formacéo continuada

Da mesma maneira como na expressdo docéncia universitaria, realizamos a andlise
textual do tipo especificidades e analise fatorial de correspondéncia da representacdo social de
formacé&o continuada.

As palavras/expressdes utilizadas nessa andlise foram as mesmas da prototipica e
ainda mais algumas com frequéncia superior ou igual a 02 (dois), como ja justificado na
analise de especificidades e AFC do termo anterior. Do mesmo modo, aplicamos 04 (quatro)
vezes 0 banco de dados digitado em forma de texto — uma para cada variavel que tenha no
minimo 03 (trés) modalidades. A analise de especificidades e AFC apresentaram diferencas
em relacdo as variaveis area do conhecimento e FCDP.

Adiante, apresentamos o0s planos fatoriais, primeiramente da variavel area do

conhecimento (Figura 14) e, em seguida, da variavel FCDP (Figura 15).



180

Figura 14 — Plano fatorial das palavras/expressfes associadas a expressdo formacao continuada a partir da
variavel area de conhecimento*®
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Fonte: Elaborado pela autora, gerada pelo software IRAMUTEQ.

A anélise de especificidades e AFC gerada pelo IRAMUTEQ apontou pequenas
diferencas na representacdo social de formacdo continuada compartilhada por professores
universitarios. Nota-se que dos elementos que compdem o nucleo central dessa representacao,
a andlise AFC ndo apresentou diferencas a partir da variavel area de conhecimento. As
diferencas apontadas no plano fatorial sdo pequenas e ligadas aos elementos do sistema
periférico. Isso indica que estdo relacionadas & integracdo de experiéncias e historias mais
individualizadas, visto que o sistema periférico suporta a heterogeneidade do grupo (ABRIC,
1994a, 1998a, 1998b).

O plano fatorial destacou o termo formacgédo para a area 1 (humanas): “[...] para o

docente de carreira, a formagdo deve constar de uma agenda permanente [...]” (P74-H). O

4 Ver apéndice G - Palavras/expressdes que compdem a representacdo social de formagdo continuada divididas
por especificidades (variavel area do conhecimento).
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sentido da formacdo continuada para esse subgrupo aparece como processo que precisa ser
experienciado ao longo da trajetdria profissional do professor. Essa compreensao condiz com
0 que defendemos neste trabalho sobre formacdo continuada.

Em outras palavras, essa formagdo ndo pode ser reduzida a acumulacdo, quer seja de
conhecimentos, de técnicas ou de recursos. A formacdo continuada é um processo que se
estende através do trabalho de reflexdo critica sobre a pratica, contribuindo,
consequentemente, para a (re)construgio da identidade do profissional (NOVOA, 1992).

J& para a area_2 (exatas), o plano fatorial destacou os termos colaborac&o, ensino e
doutorado, dos quais apenas colaboracdo compde o sistema periférico da representacao social
de formacdo continuada: “Formacdo continuada é colaboracéo, pois acredito que formacdes
ndo precisam ser em sala de aula com instrutor” (P61-E).

O entendimento deste subgrupo sugere um sentido da formacdo continuada que vai
além de tempos e espacos formais. Esse sentido parece se aproximar do conceito de formacéo
como heterotopia defendido por nos nesta pesquisa com base nas consideracdes de Pérez
(2007). Ou seja, trata-se daquela formagdo que esta “fora do lugar”, que foge ao instituido,
que pode ser experienciada pelos individuos em tempos e espagos ndo convencionais — como
conversas com 0s pares, leituras, troca de experiéncias com os estudantes, etc.

Por ultimo, para a area_3 (salde), o plano destacou os termos qualificacdo
profissional, técnica e importante, dos quais apenas qualificacdo profissional integra os
elementos periféricos dessa representacdo: “A formacdo continuada traz melhoria na
qualificacdo do profissional, porque sempre temos que estar nos atualizando e buscando as
novas tecnologias [...]” (P6-S).

Esse subgrupo acrescenta uma questdo importante, que seria a qualificacdo
profissional, compreendida como uma consequéncia da formacdo continuada. No entanto, é
preciso ter clareza sobre o uso dessa expressdo. De acordo com Canério (1999, p. 27), se faz
necessario ir das “qualificagdes” as “competéncias”. O autor chama a aten¢@o para a distingao
entre esses dois conceitos que, muitas vezes, ndo tém sido compreendidos corretamente. Ele
enfatiza que a qualificacdo diz respeito a aquisicdo e a certificacdo de saberes, que remetem
para o universo dos titulos, diplomas, graus e certificados, enquanto que as competéncias se
referem ao processo pelo qual a qualificagéo se torna eficiente e se atualiza numa situagéo de

trabalho. Ou seja, as competéncias

[...] ndo séo um estado nem um adquirido de formagdo. S6 sdo compreensiveis “em
ato”, e dai o seu carater finalizado, contextual e contingente. E neste sentido que as
competéncias sdo emergentes dos contextos e da acdo profissional (e ndo prévias) o
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que significa que a producao de competéncias supde uma situacdo comunicacional
(CANARIO, 1999, p. 27).

Em resumo, a qualificacdo é adquirida, enquanto que as competéncias sdo produzidas
em contexto. Diante do exposto, reafirmamos que a analise de especificidades e AFC
realizada a partir da variavel area do conhecimento apresentou diferencas minimas em relacdo
a representacdo social de formacao continuada e ligadas as singularidades dos participantes da
pesquisa.

Referente & variavel FCDP, o IRAMUTEQ gerou o plano fatorial abaixo, conforme
Figura 15.

Figura 15 — Plano fatorial das palavras/expressdes associadas a expressdo formacéo continuada a partir da
variavel FCDP#
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Fonte: Elaborado pela autora, gerada pelo software IRAMUTEQ.

47 Ver apéndice H - Palavras/expressdes que compdem a representacdo social de formagédo continuada divididas
por especificidades (varidvel FCDP).
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O plano fatorial destacou diferencas na representacao social de formacao continuada a
partir da variavel FCDP, fazendo certa oposicdo entre os professores que afirmaram
experienciar FCDP (FCDP_1) e aqueles que afirmaram ndo experienciar FCDP (FCDP_2).

Para aqueles que afirmaram ndo experienciar FCDP, o plano apresentou as palavras
persisténcia, doutorado e novos conhecimentos. Dessas palavras, persisténcia e novos
conhecimentos constituem elementos da representacdo social de formacdo continuada, mas
sdo elementos do sistema periférico, situados na ultima casa do resultado da anélise
prototipica, estando, por isso, ligadas as caracteristicas mais individualizadas: “q[...]
capacidade de rever o trabalho que vem desenvolvendo e, a partir desse aspecto, agregar
novos conhecimentos e reorganizar outros” (P7-H).

Segundo Imbernén (2009), o mundo vem passando por mudancas cada vez mais
bruscas e, muitas vezes, temos a sensacdo de que nada mais € tdo particular, nada mais é tdo
préprio desta ou daquela cultura. A nova economia, a globalizacdo e a tecnologia que se
instauraram com grande forca em todos os ambitos culturais e da comunicacdo fizeram uma
mistura de culturas ou do conhecimento sobre elas. Vivemos em uma sociedade do
conhecimento. Diante disso, o profissional precisa estar em permanente processo de
formac&o, a fim de ndo estagnar (IMBERNON, 2009). Em resumo, nesse contexto de grandes
mudancas e avancos cientificos, € preciso que o profissional persista na busca por novos
conhecimentos.

Referente a saliéncia dada pelo resultado da AFC para aqueles professores que
afirmaram experienciar FCDP, o plano fatorial destacou as palavras aprendizagem, estudo,
formacdo, mudanca, saberes e construcdo de identidade. Dessas expressdes, aprendizagem,
estudo, formacdo e saberes constituem elementos da representacdo social de formacéo
continuada, e, ainda, as palavras aprendizagem e estudo, especificamente, aparecem como
constituintes do sistema central como apontou o resultado da analise prototipica:
“Aprendizagem e direito. A formacdo continuada esta diretamente ligado ao nosso direito de
continuar aprendendo ao longo da vida. Esse direito foi conquistado junto com as lutas dos
trabalhadores em educagdo” (P59-H).

Esse resultado nos levou a inferir que os professores participantes da pesquisa que
afirmaram experiencar FCDP tendem a ter uma compreensdo mais ampla da formagéo
continuada (estudo) e reconhecem que ela traz, como consequéncia, aprendizagem para o
profissional.

Por fim, outra questdo que merece destaque refere-se a expressdo construcdo de

identidade. Embora ela ndo seja constituinte da representagéo social de formagao continuada,
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foi citada por 02 (dois) docentes participantes da pesquisa, indicando que para eles existe um
reconhecimento de que a formacéo continuada € um lugar de (re)construcdo de identidade
profissional.

Concordamos com Dubar (2012), quando diz que a aprendizagem de uma atividade
profissional € um processo que dura por toda a vida ativa e que, por isso, a formacao
continuada, ligada ao trabalho, constitui um espaco tdo importante para esse aprendizado e
para a (re)construcédo da identidade profissional.

Quanto a identidade profissional docente especificamente, diversos autores citados ao
longo deste texto evidenciam a formacdo continuada como lugar de (re)construcdo da
identidade. Pimenta e Anastasiou (2010), por exemplo, afirmam que a formacdo continua de
docentes do ensino superior vem se consolidando, no ambito nacional e internacional, como
espacos de construcdo da identidade da categoria profissional docente. J& as pesquisas
realizadas por Rocha e Aguiar (2012), Aguiar (2004; 2015), Sousa e Aguiar (2013), no
contexto especifico da UFPE, vem corroborar essa afirmativa.

Por fim, reiteramos a relevancia da analise de especificidade e AFC para evidenciar
possiveis singularidades de subgrupos relacionadas as varidveis. A seguir, apresentamos o

conteddo e a estrutura da representacdo social de formacdo continuada didatico-pedagogica.

6.2.5 Conteudo e estrutura da representacao social de formacao continuada didatico-

pedagbgica

Para a expressdo indutora formacdo continuada didatico-pedagogica, os professores
participantes da pesquisa evocaram 390 palavras/expressdes, sendo 212 palavras/expressoes
diferentes. Na analise prototipica, utilizamos a frequéncia indicada pelo IRAMUTEQ
(frequéncia 2). De um total de 212 palavras/expressdes diferentes evocadas pelos professores
para o termo indutor formacdo continuada didatico-pedagogica, 46 foram usadas pelo

software para gerar o resultado apresentado no Quadro 12.
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Quadro 12 — Resultado da analise prototipica da expressdo indutora “formaggo continuada -didatico-pedagogica”

gerada pelo IRAMUTEQ

<=1.45Rangs>1.45

Zone du noyau

Premiére périphérie

Técnicas — 17 (1.1)
Atualizacdo — 11 (1.0)
Didética — 10 (1.3)

Préatica docente — 10 (1.2)
Formacédo docente — 7 (1.0)
Professor — 7 (1.3)
Necessaria — 6 (1.3)
Capacitacdo — 5 (1.0)

Metodologia — 12 (1.5)
Ensino — 12 (1.5)
Aprendizagem — 10 (1.7)
Aperfeicoamento — 10 (1.5)
Avaliacdo — 8 (1.8)

Sala de aula - 6 (2.0)

Elements contrastés

Seconde périphérie

Importante — 4 (1.0)

Estudo — 4 (1.0)

Motivagdo — 3 (1.0)
Sistematizacdo — 2 (1.0)
Mudanca de paradigma — 2 (1.0)
Ensino e aprendizagem — 2 (1.0)
Criatividade — 2 (1.0)

Qualidade — 2 (1.0)

Desafio — 2 (1.0)

4.53

< 4.53 Fréquences >

Reciclagem — 4 (2.0)
Conhecimento — 4 (2.0)
Inovagéo — 4 (1.5)
Interacdo — 3 (1.5)
Novas préticas — 3 (1.5)
Docéncia — 3 (2.0)
Planejamento — 3 (2.0)
Estratégias — 2 (2.0)
Educagdo — 2 (2.0)
Responsabilidade — 2 (2.0)
Préatica pedagdgica — 2 (2.0)
Teoria—2 (1.5)
Mudanca — 2 (2.0)
Tempo — 2 (2.0)
Insuficiente — 2 (2.0)
Curriculo — 2 (2.0)
Compreensdo — 2 (2.0)
Debate — 2 (2.0)
Estimulo — 2 (2.0)
Melhorias — 2 (2.0)
Aluno -2 (1.5)
Tecnologias — 2 (2.0)
Dedicacdo — 2 (2.0)

Fonte: Elaborado pela autora, gerada a partir do resultado da andlise prototipica do software IRAMUTEQ.

O resultado gerado pela analise prototipica apontou 8 (oito) elementos como

possivelmente pertencentes ao contetdo do ndcleo central — técnicas, atualizacdo, didatica,

pratica docente, formacdo docente, professor, necessaria e capacitacdo. Esses elementos

possuem as funcgdes de gerar (dar significado), de organizar e de estabilizar a representacao

social de formacdo continuada didatico-pedagogica compartilhada pelos professores

universitarios.

No 1° quadrante (zone du noyau), as palavras atualiza¢do, necessaria e capacitacio

parecem se referir as defini¢fes/caracteristicas da formagdo continuada didatico-pedagogica:

Eu entendo a formacdo continuada didatico-pedagdgica como necessaria ao exercicio da

docéncia [...] (P56-S).
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Para mim, a formacdo didatico-pedagdgica € um momento de capacitacdo e de treinamento
[...] (P73-H).

A formacéo continuada didatico-pedagogica é atualizacdo. E necessario estar por dentro das
novas técnicas de ensino ja testadas e com desempenho satisfatorio (P83-E).

As respostas dos professores apontam para um entendimento da formacao continuada
didatico-pedagdgica que, embora seja uma necessidade, se apresenta ainda com um sentido
reducionista — como um momento de capacitacdo. Segundo a literatura na qual nos apoiamos,
termos como atualizacdo, capacitacdo e treinamento sdo agOes pontuais e limitadas.
(CHRISTOV, 2002; RESENDE; FORTES, 2005; FREITAS, 2007).

Reafirmamos que a formacdo continuada, segundo NoOvoa (1992), precisa ser
compreendida como mais do que momentos de ensino e aprendizagem de técnicas, e, sim,
como um processo de desenvolvimento do proprio ser humano. Segundo esse autor, nao
podemos reduzir o processo de formacdo a acfes pontuais de acumulacdo de conhecimentos
técnicos ou de recursos, mas entendé-la como um continuo que se efetiva através do trabalho
de reflexdo sobre a pratica, contribuindo, assim, para a (re)construcdo da identidade
profissional.

Nesse sentido, precisamos ainda avancar no entendimento da formacdo continuada
como processo, superando discursos e praticas reducionistas como atualizacdo e capacitagéo.
Nessa direcdo, concordamos com Imbernén (2010, p. 93), ao afirmar que é preciso passar da
atualizacdo a criacdo de espacos de formacdo: “a formagdo continuada de professores, mais
do que atualizar, deve ser capaz de criar espacos de formacédo, de pesquisa, de inovacédo, de
imaginagao”.

Defendemos que esses espacos formativos precisam ser incentivados e ter
investimentos tanto da instituicdo (no caso em questdo, a universidade) por meio de politicas
de formacdo, quanto pelos proprios docentes, por meio de formagdes como heterotopia.

Quanto aos termos técnicas, didatica, pratica docente, formacédo docente e professor

sugerem as consequéncias da FCDP para o docente:

Formacao docente: muitos dos docentes universitarios ndo tiveram uma formacédo especifica
para esta pratica profissional. Assim como eu, que me graduei para ser dentista e ndo
professora. A formacdo continuada didatico-pedag6gica contribui para a reflexdo sobre a
pratica docente (P29-S).

Esta escolha por didatica e metodologias ocorre pela auséncia da minha formagéo de estudos
na area didatico-pedagdgica. A formacdo continuada didatico-pedagdgica me ajuda na
didatica (P46-H).
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A formacgdo continuada didatico-pedagdgica traz aprendizagem para o ensino, garantindo
qualidade e aperfeicoamento das técnicas de ensino (P50-E)

Ter conhecimento de outras técnicas para transmitir conhecimento (P81-H).

Em relacdo ao termo técnicas, é possivel perceber, com base nas justificativas dadas
pelos professores para a escolha das palavras principais, que ela aparece como elemento
fundamental a formacdo continuada didatico-pedagdgica do docente. Uma consequéncia da
FCDP seria 0 aprendizado de técnicas para garantir o ensino. Esse Gltimo, por sua vez, é
tratado corriqueiramente no decorrer da analise dos dados desta pesquisa, como transmissdo
de conhecimento. Dizendo de outra maneira, a légica da FCDP, segundo as respostas dos
professores, é conhecer a aplicabilidade de técnicas adequadas em sala de aula que permitam
a efetivacéo da transmisséo do conhecimento (ensino).

Esse entendimento reduz a complexidade da formac&o continuada didatico-pedagdgica
ao aprendizado da técnica pela técnica, sem contextualizacdo — pedagogica, politica, social,
etc. —, no intuito de garantir a efetivagcdo de um ensino-transmissdo. Nesse sentido, a FCDP
estaria servindo a construcdo de uma identidade técnica do professor universitario, reduzida
ao acumulo de qualificagbes (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Relembramos, ainda, que o entendimento da FCDP como espaco para o aprendizado
de técnicas se alinha com o “sentido de ser professor universitario” (identidade docente) aqui
ja discutido — o professor como detentor do conhecimento.

Contrario a esse reducionismo da formacdo continuada didatico-pedagdgica ao
aprendizado de técnicas, Cunha (1998) enfatiza que é essencial que o docente assuma uma
postura de que ele e seus estudantes séo produtores de conhecimentos, de atitudes, de valores,
de competéncias e de habilidades, entendendo a docéncia ndo como mera aplicacdo de
técnicas, nem de reproducdo mecanica de conhecimentos e praticas.

Com sentido semelhante a técnica, o termo didatica também aparece como elemento
constituinte com ndcleo central. A analise das justificativas nos fez observar dois sentidos
atribuidos pelos docentes a didatica. Um primeiro sentido seria o reconhecimento da didatica
como essencial ao processo de formacdo do professor, ao mesmo tempo em que afirmam que
este saber ainda é pouco valorizado em diversas areas do conhecimento dentro das

universidades:

Acredito que nossa atividade demanda estudo sobre didatica e, pelo menos nos cursos de
direito, isso ndo é uma realidade (P65-H).
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A didatica é relevante no cendrio e imprescindivel para a atuagdo docente. Infelizmente os
programas de pos-graduacao formam pesquisadores e ndo professores [...] (P74-H).

Consoante as respostas dos docentes, Almeida (2012, p. 34) diz que a didatica
constitui-se elemento essencial “para que os professores possam desempenhar
profissionalmente, e a contento, as atividades inerentes ao ensino”. Por isso, defendemos que,
enguanto campo de estudo e investigacdo do ensino, a didatica também precisa estar presente
na formacdo continuada didatico-pedagdgica do professor que atua na universidade.

O segundo sentido atribuido pelos professores a didatica compreende esse campo do

saber como um método, uma técnica ou um conjunto de técnicas.

A didatica precisa de atualizagdes constantes, com evidéncias baseadas em experimentos que
mostrem quais métodos e maneiras sdo mais eficientes para a constru¢do do conhecimento
(P79-S).

A didatica funciona como técnica de descobrimento. Ou seja, seria aquela parte, na formacao,
onde o dominio instrumental permitiria que os conteidos se desvelassem (P80-H).

A didatica aqui aparece reduzida ao uso de métodos e técnicas de ensino. Fica assim
evidente a atribui¢do de um sentido instrumental a didatica, que se assenta em uma “forte
tradicdo tecnicista, segundo o qual esse campo de conhecimento deve disponibilizar aos
docentes as orientacbes praticas e 0s recursos adequados para o enfrentamento das
dificuldades presentes no cotidiano do ensino” (ALMEIDA, 2012, p. 93).

Ressaltamos que os dois sentidos atribuidos pelos professores universitarios a didatica
necessariamente ndo sdo antagbnicos. No primeiro caso — 0 da didatica como essencial —, ndo
ha elementos que indiquem, por exemplo, o entendimento de uma didatica fundamental, como
aquela apontada por Candau (1985) e que se assenta nas dimensfes humana, técnica e politica
da didatica, objetivando a superacdo de uma didatica meramente instrumental. O que é
possivel ser afirmado é apenas uma compreensdo da didatica como importante. O mesmo é
valido para o segundo caso — o da didatica como técnica —, visto que ndo é possivel dizer que
os professores que atribuiram esse sentido ndo compreendam a didatica como algo essencial a
formacéo continuada didatico-pedagdgica.

O que parece ser comum aos dois sentidos atribuidos pelos professores é o
entendimento, ainda reducionista, da didatica instrumental que se fundamenta apenas na

dimensao técnica da préatica docente.
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Outra questdo que nos parece comum aos professores participantes deste estudo é a
falta de clareza sobre o que é a didatica, revelado em respostas muitos generalistas. Nesse
sentido, percebemos uma aproximacdo com os achados da pesquisa de Franco e Guarniere
(2011), quando afirmaram que, entre os professores colaboradores do estudo que realizaram,
havia uma fragilidade conceitual do sentido de didatica.

Por isso, concordamos com Libaneo (2013), quando afirma que didatica precisa estar
no centro da formacdo profissional dos docentes, pois ela é a ciéncia profissional do professor
que investiga e define os saberes profissionais a serem mobilizados para a agao profissional.

E preciso ainda ressaltar que os sentidos da didatica e o sentido da técnica, aqui
discutidos, foram trazidos por professores que tanto possuem uma formacdo pedagdgica
(inicial ou continuada), quanto por aqueles que afirmaram ndo possuir. Esse dado nos leva a
questionar a maneira como a didatica, por exemplo, vem sendo trabalhada nos cursos de
formacéo.

Em sintese, os dois sentidos atribuidos pelos professores universitarios a didatica (um
sentido essencial e um sentido de técnica), corrobora com o que Almeida (2012) afirma
quando diz que, embora a didatica no ensino universitario seja bem mais aceita do que, por
exemplo, o reconhecimento de uma pedagogia universitaria, essa didatica se resume ao
aprendizado de um conjunto de técnicas desvinculadas de um contexto politico-ideolégico e
epistemoldgico, ou seja, a uma didatica instrumental como destaca Candau (1985).

Diante disso, defendemos a formacdo continuada didatico-pedagdgica do professor
universitario como um espaco para a reflexdo da didatica, ndo em seu sentido instrumental do
“como fazer” pedagogico, das “receitas”, dos conhecimentos apresentados de forma universal
e, consequentemente, desvinculados dos problemas relativos ao sentido e aos fins da
educacdo. Mas, sobretudo, na forma de uma didatica fundamental, como sugere Candau
(1985), concebida como um saber de mediacdo, que busca formas de intervencao nas praticas
pedagdbgicas, articulando sempre o “fazer” nos sentidos ético, politico e social de todo projeto
educativo.

Por fim, os elementos formagédo docente, pratica docente e professor, constituintes do
nacleo central, parecem também remeter para as consequéncias da formagdo continuada

didatico-pedagdgica para o individuo em formacéo:

A formacdo continuada didatico-pedagogica forma o professor. O processo interativo na
formacdo continuada didatico-pedag6gica gera aprendizagens que contribuem tanto para a
formacdo docente quanto para a préatica docente. Num processo interativo, 0 outro é muito
importante para a construcdo do eu (P26-H).



190

Penso que a formacdo didatico-pedagdgica é necessaria no cotidiano, pois pode contribuir
muito positivamente nas praticas docentes [...] (P30-S).

A formacgdo continuada didatico-pedagdgica, segundo os professores, possibilita
repensar a formagao docente, repensar o que é ser professor e, consequentemente, repensar a
pratica docente. Essas questbes se alinham com o que Almeida (2012) destaca sobre a
docéncia requerer formacdo especifica para o seu exercicio e, portanto, os modos de ser
professor, de saber ser professor e de poder ser professor estdo constantemente em questéo e
vinculam-se a propria (re)construcdo da identidade. Mediante isso, reafirmamos a importancia
da formacdo continuada didatico-pedagdgica como espaco de (re)construcdo da identidade
profissional docente.

Por conseguinte, diante da analise dos elementos do nucleo central, podemos dizer que
a representacdo social do objeto formacédo continuada didatico-pedagdgica compartilhada
pelos professores universitarios revela uma dimensdo reducionista, quando se refere a essa
formacdo como um lugar de apropriacdo de técnicas ou até mesmo da didatica resumida aos
métodos e técnicas, ou ainda quando define a formag&o continuada didatico-pedagdgica como
capacitacdo e atualizacdo. Ao mesmo tempo, elementos como formacédo docente, pratica
docente, professor e necessaria, apontam para uma compreensdo mais ampla dessa formagéo,
evidenciando-a como uma necessidade e lugar de construcdo do ser professor.

Esse misto em relacdo a FCDP talvez se justifique na histéria do ensino superior que,
como discutimos no primeiro capitulo deste texto, no contexto brasileiro, nasce atrelado a
uma concep¢ao de docéncia, de ensino e de aprendizagem que preza pelo significado de “uma
cabeca bem cheia”, ou seja, uma cabeca onde o saber ¢ acumulado e empilhado (MORIN,
2001). Por isso, uma pratica docente que objetiva o uso de técnicas ou da didatica reduzida a
técnicas seria o suficiente para a efetivacdo do ensino-transmissdo. Logo, o entendimento da
FCDP, enquanto capacitacdo e atualizacéo, se constituiria como lugar de aprendizado desse
saber-fazer tecnicista.

Em contrapartida, o debate sobre a formacdo continuada didatico-pedagdgica parece
abrir espacgo para que o(s) sentido(s) de ser professor, 0s conhecimentos necessarios a sua
pratica, a relacdo entre os processos de ensino e de aprendizagem, entre outras coisas, sejam
questionados e refletidos. Pensar a FCDP como espago e tempo de (re)construgdo da
identidade profissional decente, é colocar em questdo o(s) significado(os) do ser professor
alicercado apenas no dominio de um conhecimento especifico. Nesse sentido, a FCDP rompe
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um paradigma do professor detentor do conhecimento e, por isso, praticante, apenas, de um
ensino-transmissé&o.

Consoante a isso, expressdes como formacdo docente, pratica docente e professor,
parecem dizer dessa nova maneira de se constituir professor: ndo mais na perspectiva de que
guem sabe, consequentemente sabe ensinar, mas de um profissional que se (re)faz na
articulacdo dos diversos saberes: saberes das areas de conhecimento (ou seja, 0s saberes
especificos de cada campo do conhecimento, porque ninguém ensina o que ndo sabe); saberes
pedagogicos (ou seja, os saberes especificos do profissional docente, porque o0 ensino é uma
pratica que tem diferentes direcdes de sentido na formacdo humana); saberes didaticos (ou
seja, aqueles que oferecem ao professor subsidios para embasar sua pratica frente aos
processos de ensino e de aprendizagem, porque tratam da articulagdo da teoria da educacao e
da teoria do ensino para que o ensinar seja contextualizado); saberes da experiéncia (ou seja,
0s saberes dizem da maneira como nos apropriamos do ser professor em nossa vida)
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2010).

Em sintese, os elementos constituintes do nucleo central da representacdo social de
formacdo continuada didatico-pedagogica parecem se referir as definicdes dessa formagéo
(atualizacdo, necessaria, capacitacdo), bem como as consequéncias (técnicas, didatica,
pratica docente, formacdo docente e professor) para quem procura experienciar FCDP.

Ainda sobre o nlcleo central, a analise nos levou a perceber que os elementos que o
constituem sdo majoritariamente funcionais, ou seja, “associados as caracteristicas descritivas
e a inscri¢cdo do objeto nas praticas sociais ou operatorias” do grupo (ABRIC, 2003b, p. 41).
A excecdo seria apenas 0 termo necessaria, que se caracteriza como um valor (elemento
normativo) atribuido a FCDP: “A formagdo nessa area é necessaria para todos os professores,
pois ha sempre algo novo para aprender nessa area” (P59-H).

Ora, se conforme o Grafico 3, 61% dos professores (49% + 12%) afirmaram
experienciar, a0 menos esporadicamente, formacao continuada didatico-pedagdgica, estaria
esse subgrupo de docentes sendo responsavel por gerar, organizar e estabilizar a representacao
social de FCDP, visto que seu nucleo é composto essencialmente por elementos funcionais,
ou seja, ligados a pratica?

Para entender se isso ocorre, voltamos ao banco de dados criado no OpenOffice e
averiguamos cada palavra/expressao presente no nucleo, fazendo uma relagdo com o perfil de
guem havia evocado essas palavras/expressfes, mais especificamente, quanto a variavel
FCDP. Por exemplo, se o participante de codigo 21 evocou a palavra técnicas (presente no

nacleo) para a expressdo indutora formagdo continuada didatico-pedagdgica, observdvamos se
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ele afirmou no questionario ter experienciado (FCDP_1), ndo ter experienciado (FCDP_2) ou
ter experienciado esporadicamente (FCDP_3) essa formacdo. Desse modo, procedemos em
relacdo a todas as palavras do nlcleo central — técnicas, atualizagdo, didética, pratica
docente, formacéo docente, professor, necessaria e capacitacao.

A Tabela 4 mostra, para cada termo evocado do nucleo, o quantitativo distribuido de

acordo com a variavel FCDP.

Tabela 4 — Elementos do nucleo central da representacdo social de formacéo continuada didatico-pedagégica
divididos pela varidvel FCDP.

Variavel FCDP - Distribuicdo quantitativa

Termo evocado Experiencia FCDP N&o experiencia FCDP Experlen_ua FCDP
esporadicamente

Técnica (17) 6 10 1
Atualizagdo (11) 7 2 2
Didética (10) 7 3 -
Prética docente (10) 7 2 1
Formagdo docente (7) 5 1 1
Professor (7) 2 5 -
Necessaria (6) 4 2 -
Capacitacdo (5) 3 - 2

Fonte: Elaborado pela autora.

Os dados da tabela evidenciam que o ndcleo central da representacdo social de FCDP
provavelmente é gerado, organizado e estabilizado principalmente pelos participantes que
afirmaram ter experiéncias com essa formacao, pois com excecdo das palavras técnica e
professor, o quantitativo de evocacfes € maior entre esses professores. No entanto, isso sO
poderia ser confirmado se voltassemos a realizar uma nova andlise prototipica dessa
expressao indutora, porém excluindo os professores que nao experienciam FCDP, a fim de
entender a composicao do ndcleo central. O Quadro 13, abaixo, mostra o resultado dessa nova

analise.
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Quadro 13 — Resultado da analise prototipica da expressdo indutora “formagéo continuada didatico-pedagogica”
gerada pelo IRAMUTEQ a partir dos professores que afirmaram experienciar ou experienciar esporadicamente

FCDP
<=1.39 Rangs > 1.39
Zone du noyau Premiére périphérie
Atualizacdo - 9 (1.0) Aprendizagem — 6 (1.5)
Prética docente — 8 (1.0) Avaliacdo — 6 (2.0)
Didatica—7 (1.2) Metodologia — 5 (1.5)
Técnicas — 7 (1.0) Ensino — 4 (2.0)
o | Formacdo docente -6 (1.0)
& | Capacitagdo — 5 (1.0)
n | Estudo -4 (1.0)
” | Necessaria— 4 (1.0)
§ Elements contrastés Seconde périphérie
$ | Motivagdo — 2 (1.0) Conhecimento — 3 (2.0)
g Ensino e aprendizagem — 2 (1.0) Aperfeicoamento — 3 (2.0)
L. | Dindmica— 2 (1.0) Debate — 2 (2.0)
R | Inovagdo -2 (1.0) Interagdo — 2 (2.0)
‘\‘/’ Planejamento — 2 (2.0)
Préatica pedagdgica — 2 (2.0)
Teoria—2 (2.0)
Mudanga — 2 (2.0)
Sala de aula—2 (2.0)
Dedicacdo — 2 (2.0)
Professor — 2 (2.0)

Fonte: Elaborado pela autora, gerada a partir do resultado da andlise prototipica do software IRAMUTEQ.

A andlise prototipica gerada pelo IRAMUTEQ e apresentada no Quadro 13 confirmou
nosso pressuposto: o ndcleo central da representacdo social de FCDP foi gerado e organizado,
principalmente, a partir das evocac6es dos professores que afirmaram experienciar, ab menos
esporadicamente, essa formacdo. Isso justificaria a presenca majoritaria de elementos
funcionais presentes no ndcleo (Quadro 12).

Se compararmos ainda o0 Quadro 12 com o Quadro 13, fica evidente que a alteracdo do
nacleo se resume a palavra professor, presente no nlcleo gerado a partir das evocacdes de
todos os professores, e a auséncia dessa palavra mais o0 acréscimo do termo estudo no nucleo
gerado a partir das evocacdes dos professores que afirmaram experienciar FCDP.

Os demais elementos (os periféricos) que constituem o conteldo e a estrutura da
representacdo social de FCDP compartilhada por professores que afirmaram experienciar essa
formacdo (Quadro 13), permanecem no conteddo e na estrutura organizada a partir das
evocagOes de todos os professores participantes (Quadro 12). Isso evidencia que as evocagoes
dos professores que afirmaram ndo experienciar FCDP aparecem na representacdo social
desse objeto compondo os elementos periféricos.

Diante disso, poderiamos cogitar a possibilidade de uma néo representacdo social de
FCDP compartilhada entre os docentes que nédo investem nessa formagao ou se trataria apenas

de representacbes sociais distintas? Talvez. Devido ao quantitativo de professores que
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afirmaram ndo experienciar FCDP ser relativamente baixo (33 professores) para um resultado
confiavel da andlise prototipica do IRAMUTEQ, achamos prudente ndo descartar ou
confirmar nenhuma dessas possibilidades.

Em sintese, o que é realmente possivel afirmar, com base nos resultados das analises
prototipicas, € que os professores que afirmaram experienciar FCDP parecem ser responsaveis
por estruturar o nucleo central da representacdo social de formacdo continuada didatico-
pedagbgica.

Em relagdo ao 2° quadrante (premiére périphéria)*®, a analise prototipica apontou as
palavras metodologia, ensino, aprendizagem, aperfeicoamento, avaliacdo e sala de aula:
“Acredito que a FCDP visa acrescentar metodologias [...], as quais poderdo ser empregadas
dentro da sala de aula” (P27-E); “A FCDP traz aprendizagem para 0 ensino que garante
qualidade e aperfeicoamento das técnicas de ensino” (P50-E).

Os elementos evocados pelos participantes da pesquisa parecem descrever no que ou
em gue se concretiza no cotidiano a formacao continuada didatico-pedagdgica. Seria como se
essa formacdo fosse aperfeicoamento que objetiva a aprendizagem do professor, a fim de
garantir o uso de metodologias de ensino e avaliagdo em sala de aula.

Percebemos mais uma vez, nas respostas citadas, que a FCDP aparece nos discursos
dos professores como reduzida a um momento de aperfeicoamento, dando a entender que o
sujeito pode alcancar completude e acabamento em sua formacdo (RESENDES; FORTES,
2005). Do mesmo modo, o termo metodologia parece reduzido ao uso de métodos e técnicas a
serem empregados em sala de aula.

Ja no 3° quadrante (elements contrastés), a analise prototipica destacou as palavras
importante, estudo, motivacdo, sistematizagdo, mudanca de paradigma, ensino e
aprendizagem, criatividade, qualidade e desafio: “A FCDP possibilita formas diferentes de se
tratar o conhecimento e o processo de ensino e aprendizagem” (P25-S).

O contelido desse quadrante parece revelar uma compreensdo mais ampla da formacéo
continuada didatico-pedagdgica, se aproximando de um entendimento dessa formagdo como
processo, contraria ao reducionismo de termos como capacitacdo ou aperfeicoamento, por

exemplo.

4 Os 29, 3° ¢ 4° quadrantes a que nos referimos correspondem a anélise prototipica gerada a partir das respostas
de todos 84 os professores, tanto daqueles que afirmaram experienciar FCDP, quanto daqueles que afirmaram
ndo experienciar. Ou seja, refere-se ao Quadro 12.
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Como ja afirmamos anteriormente, nesse quadrante estdo os elementos com baixa
frequéncia, porém escolhidos como importantes, podendo constituir-se como um subgrupo
que apresenta um nudcleo formado a partir das evocacgdes nele contido.

No 4° quadrante (seconde périphérie), a andlise prototipica reuniu as palavras
reciclagem, conhecimento, inovacdo, interacdo, novas praticas, docéncia, planejamento,
estratégias, educacdo, responsabilidade, pratica pedagdgica, teoria, mudanca, tempo,
insuficiente, curriculo, compreensdo, debate, estimulo, melhorias, aluno, tecnologias e
dedicacdo: “A discussdo e 0 resgaste de diferentes estratégias para aprimorar as atividades de
docéncia sdo essenciais nessa formacdo [...]” (P27-E); “Diante do cenario atual de muitas
atribuicdes, esquecemos de espacos nas nossas atividades para a reciclagem” (P39-E).

Os elementos periféricos presentes nesse quadrante ilustram ou justificam a
concretizacdo da significagdo da representagéo social. Na viséo dos participantes da pesquisa,
¢ como se a formacdo continuada didatico-pedagdgica se ilustrasse ou se justificasse na
reciclagem, no conhecimento, na interacao, etc.

Por ultimo, igualmente como procedemos em relacéo as expressdes indutoras docéncia
universitaria e formacdo continuada, apresentaremos a andlise do campo semaéntico da
representacdo social de formacéo continuada didatico-pedagdgica.

No Quadro 14, estdo todas as palavras/expressdes associadas pelos participantes da
pesquisa. Como ja dissemos, sua organizacdo se deu conforme a anélise tematica de Bardin
(2002). No quadro estdo indicadas, além das unidades de registro (palavras/expressdes) que
compdem cada subcategoria, as palavras/expressfes que constituem a zona do nucleo central
(na cor azul), as palavras que constituem o sistema periférico (na cor vermelha) e as palavras
que, junto com as dos sistemas central e periférico, compdem todo o campo semantico da
representacdo social de docéncia universitéaria (na cor preta).

Destacamos, ainda, que as subcategorias apresentadas no Quadro 14 surgiram das
palavras/expressfes evocadas pelos professores e das justificativas para a escolha das palavras
principais. Assim como para a expressdo indutora formagdo continuada, emergiram trés
subcategorias que dizem das definicdes da formagdo continuada didatico-pedagogica, das
consequéncias da formacgdo continuada didatico-pedagdgica e das caracteristicas identitarias

do individuo para investir em formac&o continuada didatico-pedagogica.
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Quadro 14 — Categorizacio de todas as palavras associadas a formacdo continuada didatico-pedagdgica *°

FORMAGCAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA (FCDP)
CARACTERISTICAS
DEFINICOES DA FCDP CONSEQUENCIAS DA FCDP IDENTITARIAS
PARA FCDP
Atualizacdo (11); aperfeicoamento Teécnicas (17); metodologia (12); ensino Motivagdo (3);
(10); necessaria (6); capacitacéo (5); (12); aprendizagem (10); didatica (10); responsabilidade (2);
importante (4); reciclagem (4); estudo pratica docente (10); avaliagéo (8); compromisso (2);
(4); interacéo (3); pesquisa (3); formacéo docente (7); professor (7); sala compreensdo (2);
educacéo (2); pratica (2); teoria (2); de aula (6); conhecimento (4) inovacéo flexibilidade (2);
tempo (2); insuficiente (2); pedagogia (4); novas praticas (3); docéncia (3); criatividade (2); estimulo
(2); formacao (2); debate (2); planejamento (3); dindmica (3); reflexdo (2); dedicacdo (2);
tecnologias (2); universidade (2); (3); estratégias (2); sistematizacao (2); eficiéncia; alegria;
experiéncia (2); desafio (2); pratica pedagdgica (2); mudanca de expressividade; interesse;
treinamento; processo; essencial; paradigma (2); mudanca (2); ensino e amor; empenho; acéo;
institui¢do; especializacéo; aprendizagem (2); curriculo (2); companheiro.
superficial; leituras; controle; atualizago metodoldgica (2); melhorias
encargos sem remuneragao; contatos; (2); aluno (2); qualidade (2);
cotidiano docente; midias; entendimento (2); ensinagem; ensino por
observacao; aprendizagem competéncia; estudantes; metodologias
necessaria; zero; compreender; ativas; evolucéo do ensino;
instrumentos; legal; acesso dificil; amadurecimentos; ressignificacéo;
busca por exceléncia; escola; empoderamento; ensino centrado no
sequencial; balela; incompreendida; aluno; construcdo; pratica reflexiva;
caminho a percorrer; papel da instrumentos; resgate; evolugéo;
universidade; desejavel; ideologia; preparacéo; troca; aprofundamento;
chatice; infraestrutura; mudanca; educacéo centrada do aluno;
complementar; quase nada; conceito; utilidade; formas de ensinar; aulas;
limite; educagdo permanente; melhores préticas; desenvolvimento;
escasso; dispositivo; correntes novos professores; satisfacao;
pedagogicas; positiva; encontro; reconhecimento; desenvolvimento
neurociéncia; arte; Paulo Freire; pessoal; esclarece; orienta; mudanga de
dialogo; transmissao de rotina; aprendizagem continua;
conhecimento; bacharel; intercdmbio; abordagem de sala; relagdes
permanéncia; formalizacdo; saber; interpessoais; ferramentas; novos
chata; entediante; bla bl4 blg; falta de recursos; organizacao; resultados;
realidade; mais trabalho; utopia; revisitar; crescimento; projeto
vivéncia; mediacdo; analise; retorno a pedagdgico; novo estudo; raciocinio
fonte; provocativa; psicologia; pratico; aprofundamento profissional;
conservadora; qualificagdo; direito; construgdo cientifica; novas
relagdo teoria e pratica; experiéncias; melhoria da aula;
monitoramento; possivel; satisfacdo do aluno; aquisicéo;
continuidade; servico; novas desempenho; aplicagdo de métodos;
tendéncias; leitura; livro; adequacdo; reforma do ensino;
multiplicadores; continuar; transformacé&o; compartilhar
incremento; regular; oportunidade; experiéncias; romper; capacidade de
doutor; estagio; falta; Perrenoud; repassar o conteido; apreender.
coletividade; licenciatura; abertura;
aprender; fundamental; abordagem.
108 palavras dlfe;%nltes de um total de 88 palavras diferentes de um total de 204 16 palavras diferentes de
um total de 25
Total de palavras diferentes evocadas pelos professores: 212 / Total geral de palavras evocadas pelos

professores: 390
Fonte: Elaborado pela autora.

49 Legenda: palavras em azul (nlcleo central); palavras em vermelho (sistema periférico); palavras em preto
(campo semantico da representacdo social de formacéo continuada).
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Na subcategoria definicbes da FCDP, percebemos que, assim como para a formacéo
continuada, os professores destacam elementos que séo reducionistas do processo formativo
(atualizacdo, aperfeicoamento, capacitacdo, reciclagem, treinamento, etc.), como também
destacam elementos que sugerem uma compreensdao mais ampla da formacgdo (estudo,
pesquisa, educacgdo, pratica, teoria, pedagogia, debate, etc.). Percebemos, também, que
foram frequentes as palavras que atribuem qualidades a formacdo continuada didatico-
pedagogica: ora de forma positiva (necessaria, importante, essencial, legal, desejavel,
positiva, etc.); ora de forma negativa (insuficiente, superficial, balela, chatice, entediante, bla
bla bl4, etc.).

Penso sempre que uma das melhores maneiras para que a FCDP se realize é por meio de
discursos, grupo de pesquisa, compartilhamento, préticas coletivas. E sempre interessante vocé
estudar, pesquisar com seus pares € mesmo com os alunos (P14-H).

Chatice, pois uma formacdo deveria ser bem focada em dados empiricos de efetividade e
resultados! (P61-E).

Reafirmamos que a formacdo continuada, seja ela destinada ao conhecimento
especifico da area de formacdo do profissional ou destinada aos aspectos didaticos e
pedag0gicos, precisa ser concebida enquanto processo que ndo se esgota em modelos
formativos, como uma reciclagem ou um treinamento. Como explicitado por alguns
professores participantes do estudo, a FCDP pode ser experienciada em diversos contextos e
atividades, como a pesquisa e o debate.

Quanto aos aspectos negativos trazidos pelos docentes, as justificativas dadas para a
escolha das palavras principais nos levaram a inferir que associaram expressdes como bla bla
bla ou chatice porgue possivelmente possuem uma expectativa em relacdo a formacéo
continuada didatico-pedagodgica como um espago de aprendizado de “receitas que amparam as
praticas pedagogicas conservadoras e ajudam a justificar os insucessos na aprendizagem como
decorrente das dificuldades e deficiéncias individuais” (ALMEIDA, 2011, p. 64).

Contrario a esse entendimento, a autora citada compreende que o professor
universitario precisa se constituir como um profissional que decide, avalia, seleciona e
constrdi sua propria maneira de agir e interagir com os estudantes em formacéo, por meio da
mediacéo e problematizacdo do contato com o mundo do conhecimento e meio social no qual
atuardo como profissionais.

Na subcategoria consequéncias da FCDP, estdo os termos que dizem das contribui¢es

e dos resultados sempre positivos dessa formacdo: técnicas, metodologia, ensino,
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aprendizagem, didatica, pratica docente, avaliacdo, sala de aula, etc.: “No primeiro
momento vejo a FCDP como avaliacao, releitura das minhas praticas e concepgdes na sala de
aula.” (P23-H).

E interessante perceber que as consequéncias atribuidas pelos docentes a formagio
continuada didatico-pedagdgica sdo tanto para ele enquanto professor (formacéo docente,
satisfacdo, etc.) quanto para a sua préatica docente (planejamento, ensino, etc.).

Acreditamos que a FCDP pode contribuir diretamente ndo s6 no sentido que o
professor atribui a si (a sua identidade enquanto docente), mas também a sua profissao e,
consequentemente, ao seu fazer. Além disso, acrescentamos o que Almeida (2012) diz sobre
essa formacdo também propiciar e ampliar a compreensdo das mudancas que atingem 0s
professores (mudancas legais, sociais, politicas, etc.), qualificando-os para responderem ao
compromisso social de construcdo de uma universidade que busca exceléncia académica no
ensino, na pesquisa e na extensao.

Por fim, na subcategoria intitulada caracteristicas identitarias para a FCDP, estdo as
palavras que descrevem as caracteristicas que o professor precisa para experienciar FCDP
(motivacéao, responsabilidade, compromisso, tempo, compreenséao, etc.): “responsabilidade: o
docente tem que ser responsavel para a formacdo pedagdgica e, assim, apresentar o melhor
para seu aluno” (P84-S).

Assim como para a expressao anterior (formacao continuada), os professores elencam
palavras e expressfes que precisam ser caracteristicas a priori para o professor experienciar
formacdo continuada didatico-pedagdgica. Chama-nos ainda a atencdo que as justificativas
dos docentes quanto a essas caracteristicas identitarias para investir na FCDP se relacionam
com seu interesse em refletir e/ou mudar aspectos de sua préatica docente. Dizendo de outra
maneira, parece que os professores, para investir em FCDP, precisam ter caracteristicas
identitarias para que as consequéncias sejam a melhoria de sua pratica.

Voltando ao Quadro 14, os elementos pertencentes ao nucleo central (na cor azul)
concentram-se nas subcategorias significados da FCDP e consequéncias da FCDP. Ou seja, 0s
elementos estdo descrevendo/definindo o que € a formacdo continuada didatico-pedagdgica
(significados da FCDP) ou descrevendo os resultados praticos dessa formacao (consequéncias
da FCDP), seja para ele enquanto profissional ou para a sua pratica docente. 1sso corrobora
com o que dizem respeito ao campo das defini¢des, logo, as caracteristicas que definem um

objeto de representacdo (SA, 1996).
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A seguir, passamos a analise de especificidades e AFC da representacdo social de
FCDP, a fim de identificar possiveis singularidades a partir das varidveis que caracterizam o

grupo pesquisado.

6.2.5.1 Especificidades e analise fatorial de correspondéncia (AFC) da representacao social de

formacéo continuada didatico-pedagdgica

Assim como procedemos em relacéo as expressdes docéncia universitaria e formagéo
continuada, realizamos a andlise do tipo especificidades e AFC da representacdo social de
formacao continuada didatico-pedagdgica.

Seguindo a mesma ldgica das expressdes anteriores, utilizamos a frequéncia 2 (dois)
para gerar os planos fatoriais. Logo, todas as palavras/expressdes usadas pelo IRAMUTEQ
para a analise prototipica estdo presentes nos resultados mostrados nos planos, além de outras
palavras com frequéncia maior ou igual a 2 (dois).

Aplicamos o banco de dados digitado em forma de texto 4 (quatro) vezes no software
— uma para cada varidvel que tenha no minimo 03 (trés) modalidades. A analise de
especificidades e AFC apresentaram diferencas em relacdo as variaveis area do conhecimento
e FCDP.

Abaixo, estdo apresentados os planos fatoriais, primeiramente da variavel area do

conhecimento (Figura 16) e, em seguida, da variavel FCDP (Figura 17).
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Figura 16 — Plano fatorial das palavras/express@es associadas a expressdo formacéo continuada didatico-
pedagdgica a partir da variavel area do conhecimento™
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Fonte: Elaborado pela autora, gerada pelo software IRAMUTEQ.

O plano fatorial gerado a partir da varidvel area do conhecimento apontou que 0s
elementos constituintes do nucleo central da representacdo social de formacdo continuada
didatico-pedagdgica sdo comuns a todos os professores das diferentes areas (humanas, exatas
e saude). Isso significa que os sentidos e os significados da FCDP em torno dos elementos
que procuram definir (atualizagdo, capacitacao, etc.) e procuram descrever as consequéncias
dessa formagdo para o individuo (técnicas, didatica, formagdo docente, etc.) sdo
compartilhadas pelos professores universitarios dessas diferentes areas do conhecimento. As
pequenas singularidades apontadas no plano fatorial se deram em relacdo aos elementos

periféricos.

50 Ver apéndice | - Palavras/expressdes que compdem a representacdo social de formagdo continuada didatico-
pedagdgica divididas por especificidades (variavel rea do conhecimento).
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Para a area_1 (humanas), o plano destacou as palavras flexibilidade, experiéncia,
leitura, debate, pesquisa, curriculo, estudo, atualizacdo metodoldgica, reflexdo, continuo,
prética pedagogica, pedagogia, ensino e aprendizagem e formac&o. Dessas palavras, estudo,
ensino e aprendizagem, prética pedagdgica, curriculo e debate integram os elementos
periféricos da representagdo social de FCDP: “Compreendo que a formacdo continuada
pedagdgica ultrapassa o campo da técnica, uma vez que € estudo continuo e deve ter a
finalidade do ensino e a aprendizagem em seu amplo aspecto: a busca pelo conhecimento em
nivel universitario, multidisciplinar e correlacionado com a realidade social” (P18-H).

Os termos ensino e aprendizagem e estudo encontram-se no 3° quadrante da analise
prototipica (Quadro 12). Como vimos anteriormente, 0s elementos desse quadrante
apresentam uma compreensdo mais ampla da FCDP. Os professores desse subgrupo parecem
compreender essa formagdo como processo que precisa acontecer e ser experienciado ao
longo da trajetéria do profissional docente. As suas respostas apontam para uma Visao
contraria a reducionismos como capacitacao e treinamento por exemplo. Ja os termos pratica
pedagdgica, curriculo e debate estdo na 2° periferia e, por isso, possuem a funcédo de ilustrar
ou justificar a significacdo da representacdo social de FCDP, como se essa formacdo se
ilustrasse, por exemplo, nesses termos citados por eles.

De um modo geral, as palavras destacadas no plano fatorial como associadas a area de
humanas expressam um sentido para a formacgédo continuada didatico-pedagdgica que perpassa
pela definicdo dessa formacdo (leitura, debate, etc.), pelas consequéncias (ensino e
aprendizagem, pratica pedagogica, etc.) e pelo perfil identitario do individuo (flexibilidade).

Ja para a area_2 (exatas), as palavras qualidade, tempo e estratégias, todas elementos
periféricos da representacdo social de formacdo continuada didatico-pedagdgica, foram
destacadas no plano fatorial: “A discussdo e regaste de diferentes estratégias para aprimorar
as atividades de docéncia sdo essenciais nessa formacao[...]. Ela permite melhorar a qualidade
das aulas” (P27-E).

A partir das justificativas dos professores, acreditamos que o sentido da palavra
estratégias se aproxima do sentido dado ao termo tecnica e didatica (presentes no nucleo
central), enquanto um meio para efetivacdo do ensino. Parece-nos, entdo, que esse subgrupo
entende o termo estratégias como sinbnimo de técnicas ou metodologias ou até mesmo da
didatica em um sentido instrumental, como ja discutido anteriormente. Diante disso, inferimos
que esses professores possivelmente compreendem a formacdo continuada didatico-

pedagdgica como lugar onde se apropriam de estratégias, com vistas a melhorar sua pratica.
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Ainda, segundo os professores, para ter acesso as estratégias de ensino & necessario o
investimento de tempo.

Reiteramos que a formacdo continuada didatico-pedagdgica ndo se resume a um
espaco de aprendizado de “receitas” do como fazer (estratégias, técnicas, métodos, etc.), mas
objetiva apresentar subsidios e conhecimentos didaticos e pedagogicos para o exercicio do
profissional docente do ensino superior e, quando acontece em uma dimensdo coletiva,
proporciona a socializagdo de experiéncias e reconhecimento da importancia do trabalho
conjunto, contribuindo para a (re)construcdo da identidade profissional docente.

Por fim, para a area_3 (saude), as palavras estimulo, educacdo e responsabilidade
pertencentes aos elementos periféricos foram destacadas no plano fatorial: “[...] o docente tem
que ser responsavel para a formagao pedagogica e, assim, apresentar o melhor para seu aluno”
(P84-S). “A educacdo é um processo. Acredito que had conhecimentos teodricos e
metodologicos que podem ser aprendidos na formacdo, modificando inclusive valores do
docente” (P49-S).

As respostas apontam para um entendimento da formacdo continuada didatico-
pedag6gica também como um processo. Parece-nos que as palavras formacéo e educacdo para
esse subgrupo sdo ditas como sindnimos. Talvez isso ocorra, porque seja comum entre 0S

docentes da 4area de saude o uso da expressdo “educagdo continuada’>*

e nao “formacgao
continuada”. A 16gica nas justificativas desses professores seria a educacao (formagdo) como
espaco para o professor buscar conhecimentos (didaticos e pedagdgicos) e, para isso, precisa
haver a necessidade de se ter estimulo e responsabilidade para investir nessa formacao.
Referente a variavel FCDP, o IRAMUTEQ gerou o plano fatorial a seguir, conforme

a Figura 17,

51 Durante a coleta de dados com os professores da area da satde, percebemos que eles utilizam a expressdo
“educag¢do continuada” para se referir a formagdo continuada. Inclusive, grande parte da literatura que trata desse
tema para profissionais da salde utilizam essa expressdo. Para alguns professores dessa area, a expressao
“formagdo continuada” pode sugerir agdes pontuais de formacdo, enquanto “educacdo continuada” da um
sentido de sistematicidade e processo. No entanto, com base em Garcia (1995), preferimos o termo formagéo
continuada, entendida como formacdo profissional continuada (processo que se d& posteriormente a uma
formacdo profissional inicial).



Figura 17 — Plano fatorial das palavras/express@es associadas a expressdo formacéo continuada didatico-
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Para os professores que afirmaram experienciar formacdo continuada didatico-

pedagogica (FCDP_1), o plano fatorial destacou as palavras/expressdes formacédo, ensino e

aprendizagem, pratica pedag6gica, mudanca, debate, reflexdo, pesquisa e atualizacao

metodoldgica. Dessas, ensino e aprendizagem, pratica pedagogica, mudanca e debate

compdem o sistema periférico da representacdo social de FCDP: “Considero que a formacao

didatico-pedagdgica oportuniza debater sobre as questdes e problematicas do processo de

ensino e aprendizagem” (P44-H).

As palavras/expressdes trazidas por esses professores parecem dizer de uma

compreensdo de ensino como processo inseparavel da aprendizagem. Concordamos com

Soares (2009) que o ensino, enquanto componente da docéncia, muitas vezes parece expressar

52 Ver apéndice J - Palavras/expressdes que compdem a representacdo social de formagdo continuada didatico-

pedagdgica divididas por especificidades (variavel FCDP).
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uma visao tradicional do professor como responsavel pela transmissdo do conhecimento
sistematizado. Sendo assim, ensinar pressupde o dominio dos conteudos a serem transmitidos
de maneira magistral e o docente se torna um depositario de saber. Por isso, a autora afirma
que “tal concep¢ao de ensino valoriza, principalmente, a variedade e a quantidade de nogdes,
conceitos, informacges, organizados numa Idgica sequencial, sem maiores preocupacdes com
0s sujeitos da aprendizagem e com o processo de construgdo do conhecimento que lhes é
proprio” (SOARES, 2009, p. 98).

Os termos e as justificativas dadas por esse subgrupo para a escolha dessas palavras
sugerem que 0 ensino ndo se resume a transmissdo e, por isso, a FCDP se constitui como
lugar de debate, que proporciona mudancas na pratica pedagdgica e nos processos de ensino
e aprendizagem.

Jé& para os professores que afirmaram ndo experienciar formacédo continuada didatico-
pedagdgica (FCDP_2), o resultado da AFC destacou as palavras pratica, docéncia, estratégia
e aluno, sendo essas trés ultimas pertencentes aos elementos periféricos: “A FCDP permite a
aplicacdo de novos modelos/estratégias [...] na pratica” (P47-E).

As respostas desse subgrupo sugerem uma compreensdo da FCDP como espago de
aprendizado de estratégias que podem subsidiar a pratica docente e, consequentemente, 0
aluno. Reiteramos que o sentido de estratégias parece se aproximar do sentido de técnicas (0
mais frequente e importante na representacdo social de FCDP), ou seja, como aquela que
permite a efetivagdo da transmisséo do conhecimento (ensino).

Diante do exposto, podemos deduzir uma oposicao entre os professores que afirmaram
experienciar FCDP e os professores que afirmaram ndo experienciar. Enquanto que as
justificativas do subgrupo de docentes que ndo investem nessa formagdo sugerem uma
preocupacdo voltada mais para aspectos ligados a técnicas/métodos/estratégias de ensino, 0s
gue investem parece compreender a FCDP como possibilidade para repensar e mudar préaticas
e 0s processos de ensino e de aprendizagem.

Por conseguinte, reafirmamos que com a andlise de especificidades e AFC pudemos
relacionar variaveis que caracterizam subgrupos (area do conhecimento e FCDP) com
elementos constituintes das representacfes sociais dos objetos aqui analisados (docéncia
universitéria, formacdo continuada e FCDP). Desse modo, acreditamos evidenciar aspectos
que, possivelmente, integram a identidade pessoal de professores participantes desse estudo,
visto que, a grande maioria dos elementos destacados pela anélise de especificidades e AFC

se refere aos elementos que constituem o sistema periférico.
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ApOls analisar o contedo e a estrutura das representacdes sociais de docéncia
universitaria, formacéo continuada e formacéo continuada didatico-pedagdgica, discutimos a
seguir, sobre as intersec¢fes entre os elementos centrais e periféricos das representaces

desses trés objetos sociais.

6.2.6 InterseccOes entre elementos das representacfes sociais de docéncia universitéria,
formacdo continuada, formacdo continuada didatico-pedagdgica e o sentido de ser

professor universitario: um sistema de representacdes sociais.

Ap0s a conclusdo da andlise do conteudo e da estrutura das representacdes sociais dos
objetos docéncia universitaria, formacdo continuada e formacdo continuada didatico-
pedagogica, percebemos que muitos dos elementos, centrais e periféricos, constituintes dessas
representacdes, se relacionavam no sentido de serem comuns entres eles. Diante disso,
passamos a procurar entender o sentido dessa(s) relagdo(des) que os objetos em questdo
mantinham.

Como afirmamos na introducdo deste texto, a medida que iamos aprofundando as
leituras sobre nosso objeto de pesquisa (FCDP), percebiamos a recorrente fala dos autores
sobre a importancia da formacdo pedagogica para o exercicio da docéncia universitaria e, ao
mesmo tempo, ouviamos relatos sobre a desvalorizagcdo dos saberes pedagdgicos por parte de
muitos docentes. Por isso, comecamos a pensar na possibilidade da representacao social de
FCDP estar relacionada a representacdo social de docéncia universitaria, pois o debate sobre
essa formacdo sempre esté respaldado em uma concepcao de docéncia. Isso também ocorreu
com a formacdo continuada, uma vez que passamos a indagar se essa formacdo (que é mais
ampla que a didatico-pedagdgica) ja apresentava elementos referentes a FCDP
especificamente, visto que o grupo pesquisado constitui-se de professores.

Diante desse contexto, nos apoiamos em Abric (2003b, p. 54), quando afirma que “nao
existe representacdo social isolada. Toda representacdo esta em relagdo com um conjunto de
outras representagdes que constituem o ambiente histdrico e social dos individuos”. Restava-
nos, agora, entender que tipo de relacdo as representagdes sociais dos objetos docéncia
universitaria, formacdo continuada e formacao continuada didatico-pedagogica estabeleciam.

Em um primeiro momento, consideramos a possibilidade de se constituir uma relacéo
de encaixe ou de reciprocidade. De acordo com Abric (2003b), para que haja uma
representacdo encaixada é necessaria uma relacdo de dependéncia e de hierarquia entre

elementos do nucleo central:
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Cada nucleo central das representacdes encaixadas retoma o objeto “superior”.
[Além disso], o elemento “superior” retomado na representagdo encaixada inferior,
toma o estatuto de elemento central normativo, [bem como], o elemento novo que
aparece no nucleo central no objeto “encaixado” de nivel inferior ¢ de natureza
funcional” (ABRIC, 2003b, p. 54-55, grifos nossos).

Logo, para que as representacdes sociais dos objetos estudados nesta pesquisa
obedecessem a uma relacdo de encaixe, seria necessario, entre outras coisas, que no nucleo
central de FCDP estivesse presente a docéncia universitaria e a formagdo continuada e, no
nacleo central de formacdo continuada, estivesse presente a docéncia universitaria, por
exemplo.

Ja na relacdo de reciprocidade, Abric (2003b, p. 56) afirma que é preciso que haja uma
influéncia reciproca entre as representacdes de objetos, obedecendo a trés caracteristicas:
“cada objeto esta representado no nucleo central do outro; as caracteristicas extraidas do outro
objeto tém um estatuto de elemento funcional no nucleo central do objeto considerado; cada
nucleo central compreende os elementos que lhe sao proprios”.

No caso desta pesquisa, para haver uma relacdo de reciprocidade, no nucleo central de
docéncia universitaria precisariam estar como elementos a formagao continuada e a FCDP, no
ndcleo de formagdo continuada precisariam estar como elementos a docéncia universitéria e a
FCDP e, por fim, no nucleo de FCDP precisariam estar a docéncia universitaria e a formacao
continuada.

Como as relagdes entre as representacOes sociais dos objetos aqui tratados néo
correspondem a encaixe ou a reciprocidade, passamos a cogitar a possibilidade de uma
relacdo de sistemas de representacdes sociais (SRS).

De acordo com Félix et al. (2016), autores como Camargo e Wachelke (2010),
Wachelke e Cantarello (2011) e Wachelke (2012) trazem as referéncias dos primeiros estudos
que citaram o conceito de sistemas de representacOes sociais. Para esses autores, a ideia de
SRS ja era considerada por Moscovici, em sua pesquisa sobre a representacdo social da
psicandlise, visto que considerava a ideia de SRS como uma clara derivacdo do processo de
ancoragem, indicando que as representacfes sociais se organizam em redes, embora sejam
estudadas separadamente. Além disso, nos apoiamos nos autores citados porque, segundo
pesquisa realizada por Félix et al. (2016) sobre o uso do SRS, sdo quem melhor sistematizam
esse conceito.

Partindo do principio de que toda representacdo social forma uma vasta rede com
outras representacdes, compreendemos SRS como um conjunto de representacdes
interconectadas (WACHELKE, 2012). Dizendo de outra maneira, SRS sdo zonas de
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interseccdo, de relacdo, entre representacfes sociais de objetos distintos (CAMARGO;
WACHELKE, 2010). Ou seja, refere-se a articulacdo entre representacdes sociais, por meio
do compartilnamento de seus elementos centrais e/ou periféricos.

Essas relagOes entre representagdes podem ser por conjuncdo ou por disjuncdo. No
primeiro caso (conjuncdo), existe interseccdo entre elementos dos nucleos centrais das
representacdes sociais dos objetos que formam o SRS. No segundo caso (disjun¢éo), ndo ha
intersec¢cdo (FLAMENT; ROUQUETTE apud WACHELKE; CONTARELLO, 2011).

A Figura 18 apresenta os elementos centrais e periféricos que se interconectam nas
representacdes sociais dos objetos docéncia universitaria, formagdo continuada e formacéo

continuada didatico-pedagdgica.

Figura 18 — Relacéo entre os elementos que constituem as representacdes sociais de docéncia universitaria,
formacAo continuada e formagéo continuada didatico-pedagégica®®
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53 |_egenda:

As palavras dentro dos retdngulos amarelos referem-se aos elementos do ndcleo central.

Os elementos periféricos que se interconectam estdo representados da seguinte maneira:
Docéncia universitaria e formagao continuada (vermelho);

Formag&o continuada e formacéo continuada didatico-pedagdgica (azul);

Docéncia universitaria e formagao continuada didatico-pedagdgica (verde);

Docéncia universitaria, formac&do continuada e formacéo continuada didatico-pedagdgica (roxo).
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Como € possivel perceber, existe uma intersec¢do entre os nucleos centrais das
representacdes sociais de docéncia universitaria e de formacdo continuada por meio da
palavra compromisso. J& entre os nucleos centrais de formagdo continuada e FCDP, ha
intersec¢Oes por meio das palavras necessaria e capacitacdo. Diante disso, acreditamos que a
relacdo que se estabelece entre os objetos aqui descritos configura-se por conjuncéo.

Ressaltamos ainda a auséncia de intersec¢do entre os nucleos de docéncia universitaria
e FCDP. No entanto, verifica-se que muitos elementos presentes na representacdo social de
docéncia universitaria se relacionam com elementos da representacdo social de FCDP,
sobretudo no que se refere as questdes ligadas aos saberes didatico-pedagogicos (ensino;
professor; planejamento; pratica pedagdgica; aluno; metodologia; ensino e aprendizagem).

Diante disso, inferimos que essas interseccbes entre docéncia universitaria e FCDP
podem corresponder a caracteristicas mais individualizadas de parte do grupo (professores
universitarios). Dizendo de outro modo, embora o nucleo central (que é gerador de sentido da
representacdo) de docéncia universitaria ndo apresente questes que se relacionem aos saberes
didatico-pedagdgicos do professor (com excecdo da palavra/pratica de ensino), os elementos
periféricos mostram que esses saberes podem ser relevantes para parte do grupo.

Esse dado corrobora com a analise de especificidades e AFC das representagdes
sociais de docéncia universitaria e formacdo continuada didatico-pedagdgica — mais
especificamente quanto a varidvel FCDP 1 (professores que afirmaram experienciar FCDP) —,
uma vez que essas andlises revelaram que nos elementos periféricos existem termos
(aprendizagem, interacdo, avaliacdo, ensino e aprendizagem, pratica pedagdgica) ligados
aos saberes pedagdgicos e que correspondem ao subgrupo de professores que afirmaram
investir nessa formacao.

Além da classificacdo por conjuncdo e disjuncdo, Wachelke e Contarello (2011)
destacam que, em alguns casos, uma das representacdes que compdem o SRS pode ser
elemento central ou periférico na estrutura de outra representacdo do SRS. Essa questdo foi
observada na analise prototipica de docéncia universitaria (Quadro 8), uma vez que 0 objeto
formagdo continuada aparece como elemento na segunda periferia da representacéo social de

docéncia universitaria, conforme mostra 0 Quadro 15, a seguir:
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Quadro 15 — Intersec¢des por conjuncao entre as representacdes sociais de docéncia universitaria, formacéo
continuada e formacdo continuada didatico-pedagdgica

Docéncia universitaria | Formacéo continuada | FCDP
8=
S £ Compromisso Necessaria; capacitacao.
D D
Z o

Formagcdo continuada

Segunda
periferia

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante de todo o exposto, acreditamos na possibilidade de existéncia de um SRS
formado pelos objetos docéncia universitaria, formagao continuada e formacéo continuada
didatico-pedagogica. Mais que isso, como além de ter uma interseccdo com o nucleo de
formacgdo continuada por meio da palavra compromisso, de ter o proprio objeto formacéo
continuada como elemento da segunda periferia e, ainda, ter muitas interseccbes entre 0s
elementos periféricos de FCDP, inferimos a possibilidade da representagdo social de docéncia
universitaria ser responsavel por organizar as outras representacdes sociais aqui analisadas
(formacdo continuada e FCDP). Resta-nos, agora, entender os sentidos dos termos que se
relacionam neste SRS.

O termo compromisso apresenta-se como caracteristica (perfil identitario) do

individuo para o exercicio da docéncia e para a pratica/experiéncia de formacéo continuada:

Acredito que o docente universitario tem um compromisso na formagdo profissional, bem
como na construcao de massa critica (P27-E, referente a docéncia universitaria).

A formacéo continuada faz parte do compromisso assumido pelo docente em sempre levar o
que ha de melhor em termos de prética [...] (P9-S, referente a formacao continuada).

As falas acima evidenciam que o compromisso com a formacao continuada ancora-se
no compromisso assumido com a docéncia universitaria, ou seja, 0 compromisso do professor
com a formagéo continuada é decorrente de seu compromisso com a docéncia universitaria.
Isso corrobora o que afirmamos sobre a docéncia ser responsavel por organizar a
representacédo social de formacéo continuada. Afora isso, a presenca da formagédo continuada
como elemento da docéncia refor¢a essa questdo: “A docéncia universitaria exige [...]
formagao continuada, pois ela assegura troca e ou aquisi¢ao de saberes/conhecimentos” (P33-

S, referente a docéncia universitaria).
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Ja a auséncia do termo compromisso no ndcleo central da representacdo social de
FCDP (e até mesmo nos elementos periféricos) nos levou a pensar no comprometimento do
professor universitario com essa formacdo — a FCDP nas representacfes sociais dos
professores aparece como uma necessidade, mas sem o compromisso. Nesse sentido, ndo é
por acaso que varios estudos apontam para a questdo da desvalorizacdo da FCDP por parte de
muitos docentes universitarios, como também, para a auséncia de politicas institucionais de
formagdo no ensino superior (SOARES, 2009; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010;
ALMEIDA, 2012; TORRES, 2014).

Soares (2009), por exemplo, afirma que a formacdo continuada com vista a reflexdo
dos aspectos da pratica docente do professor universitario ndo € estimulada, pontuada e
assumida financeiramente pela universidade, como acontece com a formagéo para a pesquisa.

Quanto as palavras necessaria e capacitacdo, que interconectam os nucleos centrais
das representacfes sociais de formacdo continuada e FCDP, € possivel perceber que, ao
mesmo tempo em que os professores entendem essas formagdes como uma necessidade,

reduzem suas complexidades a um momento especifico de capacitacéo:

A formagdo continuada é extremamente necessaria, pois permite um aprofundamento [...]
(P16-H, referente a formacao continuada).

Penso que a formagdo didatico-pedagdgica € necessaria no cotidiano, pois pode contribuir
muito positivamente nas praticas docentes (P30-S, referente a FCDP).

Acredito ser importante o docente se submeter a capacita¢fes ao longo de sua carreira (P65-
H, referente a formacao continuada).

[...] momento de capacitacdo e de treinamento: ambas as palavras reportam para a dimenséo
de qualificacdo e preparacao didatica e pedagdgica [...] (P73-H, referente a FCDP).

A diferenca no sentido do termo capacitacdo nas representacGes sociais de formacao
continuada e FCDP ¢é que, quando se refere a primeira, ndo fica evidente se essa capacitagdo
objetivaria a area de conhecimento especifico do docente ou os saberes didaticos e
pedagogicos. J& quando se refere & FCDP, evidencia-se uma capacitacdo voltada para
elementos ligados a pratica docente.

Quanto aos elementos periféricos que se relacionam nas representagdes sociais de
docéncia universitaria e formagdo continuada (formac&o, pesquisa, troca de experiéncias e
esforgo), os sentidos parecem, nas duas representacdes destacadas, ter a formacgéo (formagéo
profissional do estudante ou formagéo do docente), como consequéncia da pesquisa e da troca

de experiéncias (entre os pares, entre 0s estudantes) e como atividade que demanda esforco:
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“Formacao se relaciona com o processo de atualizacdo [formacdo continuada] constante e
pesquisa [...] na perspectiva de contribuir com o trabalho docente e formacdo profissional
minha e do meu aluno” (P7-H, referente a docéncia universitaria).

J& os sentidos dos elementos periféricos que se relacionam nas representacdes sociais
de formacdo continuada e FCDP (aperfeicoamento, reciclagem e motivacdo), tendem a
reduzir a complexidade do processo formativo quando se utilizam termos como
aperfeicoamento e reciclagem. Afora isso, a questdo da motivacdo aparece como elemento
impulsionador da formagao e como caracteristica do professor: “Para a formagao, precisamos
ter motivacao [...]” (P45-E, referente a formacdo continuada).

Em relacdo aos elementos que se articulam (dedicacdo, aprendizagem,
responsabilidade, desafio, atualizacdo, inovagdo, conhecimento e didatica) entre as
representacdes sociais dos trés objetos aqui tratados, nota-se que servem para caracterizar
também a existéncia de um SRS formado pelos objetos sociais docéncia universitaria,
formacéo continuada e FCDP.

Em sintese, relacionar a analise dos elementos dos quatro quadrantes (analise
prototipica) desses trés objetos nos possibilitou perceber a existéncia de um SRS, no qual a
centralidade parece estar na representacdo social de docéncia universitaria como responsavel
pela organizacdo das representacdes sociais de formacdo continuada e FCDP. Diante disso,
podemos conjeturar a possibilidade de essa Ultima se tornar algo mais presente na vida
profissional dos docentes universitarios ao integrar o nucleo central de docéncia universitaria
ou, a0 menos, 0s elementos periféricos.

Por fim, notamos também que muitos dos elementos constituintes do SRS, aqui
debatido, também compunham as caracteristicas que os docentes universitarios atribuiram a
identidade docente (o sentido de ser professor universitario). Como ja afirmamos
anteriormente, a partir das falas dos participantes desta pesquisa, vimos que a identidade do
professor universitario se organiza, principalmente, na figura do professor pesquisador, do
professor formador e do professor detentor do conhecimento. Tomando como base essa
organizacdo identitaria, observamos que tanto os elementos centrais quanto os perifericos das
representacdes sociais de docéncia universitaria, de formacdo continuada e de FCDP se
apresentam também na identidade descrita pelos docentes participantes do estudo.

No Quadro 16, a seguir, trazemos mais uma vez 0s sentidos que os professores
atribuiram a categoria ser professor universitario. No entanto, agora destacamos em cores as

palavras que também constituem as representagdes sociais dos 03 (trés) objetos descritos.
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Quadro 16 — Os sentidos de ser professor universitario (identidade docente) e os elementos que constituem as
representacdes sociais de docéncia universitaria, formacéo continuada e formagao continuada didatico-
pedagégica®

Producdo, transmitir, passar, novo, formar, buscar, area, atuacao,
diferenga, formacéo, pesquisa, estar, precisar, social,
universidade, reflexdo, pratico, contetido, entender, profisséo,
mundo, melhor, oportunidade, atento, possibilitar, campo.

PROFESSOR
DETENTOR DO
CONHECIMENTO

o

o

[92]

(2]

L

G 9

x \% Conhecimento, atuar, ensinar, docente, responsavel, futuro,
x = PROFESSOR produzir, auxiliar, pessoa, responsabilidade, discente, técnica,
7 P FORMADOR processo, forma, aprendizagem, aluno, conduzir, mercado, ajudar,
uDJ g trabalho, compartilhar, aprender, saber, mesmo, dia, sociedade,
» S critica, contribuir, cidaddo, gente, motivar, mudar, vida.
Q35

Q

|_ . ~ . “ A . ~
5 PROEESSOR Conhecimento, docéncia, desenvolver, experiéncia, extensdo,
[%2]

sala de aula, atividade, desafio, funcéo, ensino, professor, mundo,

PESQUISADOR universitario, lidar, individuo, grande.

Fonte: Elaborado pela autora.

A anélise do Quadro 16 nos levou a perceber que os elementos que constituem o
nacleo da representacdo social de FCDP (técnica, atualizacdo, didatica, pratica docente,
formacdo docente, professor, necessaria e capacitacdo) ndo aparecem como centrais ao
sentido de ser professor universitario. Com excecao das palavras técnica e professor, nenhum
outro elemento do nucleo da representacdo de FCDP estd presente entre 0s termos que 0S
professores afirmaram ser constituintes da identidade do docente universitario. Afora isso, é
importante ainda destacar que as palavras técnica e professor ndo sdo significativas/centrais
no sentido do ser professor universitario, uma vez que a identidade docente desse grupo se
organiza entre os palavras formacao, pesquisa e conhecimento.

Diferentemente de quando olhamos para os elementos que constituem o nucleo central
de docéncia universitaria (compromisso, ensino, dedicacdo, formacdo, trabalho,
conhecimento, responsabilidade, vocacdo e formacdo profissional), percebemos que 0s
termos formagéo e conhecimento aparecem como significativos/centrais ao sentido do ser

professor universitario (professor formador e professor detentor do conhecimento). De igual

% Legenda:

Elementos especificos da docéncia universitaria (sublinhado);

Elementos especificos da formacdo continuada (italico);

Elementos especificos da formacao continuada didatico-pedagdgica (negrito);

Elementos tanto docéncia universitaria quanto da formagéo continuada (vermelho);

Elementos tanto da formag&o continuada quanto da formacéo continuada didatico-pedagdgica (azul);

Elementos tanto da docéncia universitaria quanto da formagao continuada didatico-pedagdgica (verde);
Elementos tanto da docéncia universitaria quanto da formagdo continuada e da formagdo continuada didatico-
pedagdgica (roxo).
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modo, o objeto formacdo continuada apresenta em seu nucleo central a palavra pesquisa, que
também se constitui importante no sentido do ser professor universitario (professor
pesquisador).

Diante disso, evidencia-se a funcao identitaria das representacdes sociais de docéncia
universitaria e de formacdo continuada, ou seja, elas sdo definidoras da identidade e permitem
0 grupo (professor universitarios) salvaguardar suas especificidades (de formador, de
pesquisador e de detentor do conhecimento). Isso ocorre porque uma das fungdes especificas
das representagdes sociais é a de definir identidades, ao mesmo tempo em que preserva as
singularidades do grupo (ABRIC, 1994a; SANTOS, 2009).

Ja a representacdo social de FCDP, mesmo que em um sentido reducionista (de
técnica, de atualizagdo, de capacitacdo), ndo aparece como saliente a identidade do professor
universitario. 1sso se justificaria no fato dessa formacéo ainda néo estar consolidada enquanto
pratica recorrente na vida profissional de muitos professores universitarios. Como diriam
Pimenta e Anastasiou (2010), ainda existe um certo consenso de que a docéncia no ensino
superior ndo requer formacdo no campo do ensinar, sendo suficiente o dominio dos
conhecimento especificos, uma vez que essa docéncia se identifica pela pesquisa e/ou pelo
exercicio profissional no campo.

Por conseguinte, a analise das representacBes sociais dos objetos docéncia
universitaria, formagdo continuada e FCDP possibilitou evidenciar a existéncia de um SRS
que se imbrica a um sentimento de identidade docente caracterizado pela pesquisa, formacao
e conhecimento. Isso condiz com o que Deschamps e Moliner (2009, p. 80) afirmam sobre a
estreita relacdo entre representacfes sociais e sentimento de identidade, uma vez que
“representacdes podem ter um impacto consideravel sobre o desenrolar dos processos que
concorrem para 0 sentimento de identidade, imbricando-se uns aos outros e fazendo-os
convergir numa mesma dire¢ao”.

Resta-nos, agora, entender como a formacdo continuada didatico-pedagdgica tem
contribuido com o processo de (re)construcdo da identidade profissional docente daqueles
professores universitarios que afirmaram experienciar essa formacéo (fase 2). Mas, antes,
faremos uma breve sintese sobre os achados desta fase 1, dando destaque ao que as
representacdes sociais dos objetos aqui analisados dizem da identidade profissional docente
do professor que atua na universidade, especificamente quanto as marcas, produtos e

regulacOes das representacdes na identidade.
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6.2.7 Os sentidos de ser professor universitario, suas experiéncias de formacéao
continuada didatico-pedagogica e as representacdes sociais de docéncia universitaria,
formacéo continuada e formacgdo continuada didatico-pedagogica: para onde os dados

apontam?

Para conhecer o0 que os docentes pensam sobre ser professor universitario, ou seja,
quais os sentidos e as caracteristicas que eles atribuem a identidade profissional docente,
questionamos o que seria, para eles, “ser professor universitario”.

Os dados dessa questdo, organizados a partir da analise de conte(do de Bardin (2002),
bem como com o auxilio da analise de similitude do IRAMUTEQ, nos levaram as trés
subcategorias empiricas: professor detentor do conhecimento, professor pesquisador e
professor formador.

Nas respostas dos professores para o “ser professor universitario”, percebemos que ha
uma tendéncia a valorizacdo do conhecimento cientifico de sua area especifica de atuacédo e
que esse conhecimento seria produzido por meio da pesquisa e transmitido aos estudantes, a
fim de assegurar a formacgdo de novos profissionais, seja ela uma formacédo de carater mais
amplo, como o da formacdo humana integral, seja ela uma formacdo de carater mais técnico,
com vistas a atender o mercado de trabalho.

Com a analise de similitude, foi possivel evidenciar também que a figura do professor
pesquisador ocupa um lugar central na identidade dos participantes. Vimos que isso talvez
ocorra porgue, conforme Cunha (2007), a pesquisa € 0 que da prestigio ao professor do ponto
de vista da carreira e da cultura académica na universidade, enquanto o ensino assume lugar
secundarizado nos discursos dos professores e, para exercé-lo, bastaria apenas o saber
disciplinar. Esse fato ja seria um possivel indicativo do desinteresse de muitos docentes com a
formacéo continuada didatico-pedagdgica.

Um exemplo que pode ilustrar o que essa autora coloca é o préprio processo de
selecdo para o0 ingresso na docéncia universitaria, no qual o peso da producéo cientifica do
candidato tem maior relevancia do que as suas experiéncias como professor. Ou até mesmo na
prova dita “didatica” o que estd em questdo ¢ muito mais o dominio do contetido sorteado em
detrimento dos saberes didaticos e pedagogicos a serem mobilizados pelo professor para a
construcdo desse contetdo.

Em relagdo as experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagogica dos

professores participantes da pesquisa, vimos que dos 41 docentes que afirmaram investir
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nessa formacao, a grande maioria (32) experienciam FCDP institucionais, ou seja, aquelas que
se vinculam a alguma instituicdo e, por isso, foram chamadas, por nés, de formacao formal.

Vimos ainda que a formacdo continuada didatico-pedagdgica como heterotopia tem
sido menos frequente nas experiéncias de muitos docentes. Inferimos que isso pode ser devido
a grande demanda de atribuicdes desempenhadas pelos professores universitarios ou até
mesmo no interesse para investir nessa formacao.

Quanto a representacdo social de docéncia universitaria, foi possivel perceber que seu
ndcleo se organiza a partir de quatro sentidos, quais sejam: atribuicdo profissional, perfil
identitario, dimensdo intelectual e visdo essencialista. Foi observado também que no nucleo
central coexistem elementos normativos, ligados aos valores, e funcionais, ligados a pratica
dos professores.

Pudemos observar ainda que, diferentemente dos sentidos que atribuem ao ser
professor universitario, o termo ensino foi central na representacdo social de docéncia
universitaria. Acreditamos que isso aconteca devido a uma questdo de relacdo interna e
externa com o objeto em questdo. Ou seja, a indagagdo “pra vocé, 0 que é ser professor
universitario?” sugere ao docente falar de algo que lhe ¢ interior e pertence a sua identidade,
e, nesse caso, a figura do pesquisador ocupa um lugar central, enquanto a indagacao
“docéncia universitaria” sugere falar de algo que lhe € comum, mas externo ao sujeito,
revelando um discurso mais institucionalizado.

Diante disso, acreditamos que a representacdo social de docéncia universitaria esta
servindo como um marcador dessa identidade, pois o grupo ‘“professores universitarios”
atribui caracteristicas/marcas a esse objeto social (conhecimento, formacéo, pesquisa, técnica,
etc.) na intencdo de afirmar sua identidade de detentor do conhecimento, formador e
pesquisador. Acreditamos também que essa representacdo social se constitui um produto
dessa identidade, pois mostra o interesse do grupo em manter a sua coeréncia e a sua
especificidade, bem como, entendemos que a representacdo social de docéncia universitaria
atua como reguladora dessa identidade, pois objetiva, conforme Deschamps e Moliner (2009),
resguardar certa compatibilidade entre representacfes de si mesmo e representagdes sociais.

Ja em relacdo a representacdo social de formacdo continuada, pudemos perceber que
0s professores participantes da pesquisa atribuem um sentido, ao mesmo tempo, amplo
(continuidade, processo, estudo, etc.) e restrito (capacitacdo, aperfeicoamento, reciclagem,
etc.) para essa formacdo. Percebemos também que os elementos que constituem o nucleo

central dessa representacdo sdo majoritariamente normativos, indicando que os professores
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estabelecem uma relacdo pratica com esse objeto. Ou seja, ha uma preocupagdo dos
professores universitarios em experienciar formacao continuada.

Mais uma vez, acreditamos que a representacdo social de formagdo continuada esta
servindo como marcadora da identidade dos professores universitarios participantes deste
estudo. Isso porque, quando a significacdo da representacdo social de formacdo continuada se
organiza a partir de elementos como pesquisa, aperfeicoamento, reciclagem, capacitacao, etc.
e esses termos sdo justificados em suas respostas como necessarios porque o professor
precisa, entre outras coisas, transmitir um conhecimento para seu estudante, fica evidente que
essa representacdo estd servindo como marca da identidade do professor detentor do
conhecimento, por exemplo.

Ao mesmo tempo, nota-se que a representacdo social de formacdo continuada é
produto desse perfil identitario, porque parece buscar salvaguardar essa identidade (por
exemplo, a pesquisa como formacdo continuada é um produto da identidade do professor
pesquisador). De igual modo, regula a identidade do professor universitario porque busca
preservar a compatibilidade entre representagdes de si (formador, pesquisador e detentor do
conhecimento) e representagfes sociais (no caso de formagdo continuada: pesquisa,
aperfeicoamento, reciclagem, etc.).

Por fim, a significacdo da representacdo social de formacdo continuada didatico-
pedagogica traz elementos que caracterizam/definem essa formacgdo, apontando para um
entendimento ainda reducionista (atualizagdo e capacitacdo) e elementos que dizem das
consequéncias (técnicas, didatica, formacao docente, etc.) para o professor em formacao.

Ficou evidenciado, a partir das justificativas dos docentes, que a FCDP é espaco de
formacdo docente que possibilita repensar o ser professor e a sua préatica. Evidenciou-se
também que a técnica e a didatica (reduzida a técnica) sdo contributos essenciais a essa
formacdo. A esse respeito, acrescentamos que a FCDP precisa ser compreendida e
experienciada para além da aprendizagem da técnica, mas como desenvolvimento do proprio
profissional.

De igual modo, entendemos que a representacdo social desse objeto estd servindo
como marca da identidade desses professores, visto que trazem elementos como a técnica, a
capacitacdo, a didatica reduzida a técnica, etc., que parecem caracterizar/marcar a identidade
do professor detentor de um conhecimento e formador que objetiva a transmissdo para o
estudante. Além disso, sugere que essa representacdo € produto desse perfil identitario, pois
esse grupo parece basear a sua especificidade (pesquisador, formador, detentor do

conhecimento) ao representar o objeto formacdo continuada didatico-pedagogica com o
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objetivo de manter a sua especificidade e/ou coeréncia. J& como reguladora da identidade, a
representacdo social de FCDP sugere que o objetivo ndo € mais o de apenas afirmar as
especificidades do grupo professores universitarios a partir do que pensa sobre este ou aquele
objeto, mas o objetivo é preservar a coeréncia entre as representacdes de si e do objeto
representado, isso porque o ato de representar toma como ponto de partida a identidade do
sujeito. Dizendo de outro modo, represento a partir do que sou. No caso em questdo, podemos
tomar como exemplo o fato de, se sou detentor do conhecimento, a FCDP enquanto técnicas
podera me servir como mecanismo de transmissdo desse conhecimento para o estudante.

Em sintese, conhecer o perfil identitario dos participantes da pesquisa, ou seja, as
representacdes de si como detentor do conhecimento, formador e pesquisador, 0s sentimentos
de pertenca a profissdo docente, bem como as representacfes sociais dos trés objetos aqui
analisados, nos levaram a elucidar e, consequentemente, entender com mais profundidade as
relacbes que se estabelecem entre a identidade e as representacdes sociais. Como ja
afirmamos, conforme Andrade (1998), a representacdo social supde uma relacdo particular
entre o sujeito e o objeto de conhecimento, uma vez que o individuo projeta a sua identidade
no objeto representado. Nesta mesma direcdo, Deschamps e Moliner (2009) dizem que 0s
grupos possuem representagcdes deles mesmos e essas representacfes desempenham um
importante papel no sentimento de identidade.

Na segunda parte desta pesquisa, nos debrucamos sobre a questdo da identidade, mais
especificamente, a identidade profissional docente do professor que atua na universidade. A
seqguir, trazemos os dados de entrevistas semiestruturadas realizadas com professores que

participaram da primeira fase e que afirmaram experienciar FCDP.

6.3 EXPERIENCIAS DE FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA NO
CONTEXTO DA DOCENCIA UNIVERSITARIA: CONTRIBUICOES PARA A
(RE)CONSTRUCAO DA IDENTIDADE PROFISSIONAL DOCENTE DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO (FASE 2)

Relembramos que o0 objetivo desta segunda fase da pesquisa foi o de analisar, a partir
do que dizem os professores, como experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagdgica
(re)constroem a identidade profissional docente. Adiante, apresentamos o perfil dos
professores que participaram desta fase respondendo as perguntas de uma entrevista
semiestruturada. Em seguida, discutimos as categorias e subcategorias que emergiram dos

dados ja organizados a partir da analise de contetido de Bardin (2002).
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6.3.1 Perfil dos professores participantes da fase 2

Da fase 2, participaram 08 (oito) professores das trés grandes areas de conhecimento
da universidade. O Quadro 17 apresenta, além do quantitativo de professores participantes, a
distribuicdo por area do conhecimento e por centro de lotagdo, bem como pelo cddigo que os

identificam nesta pesquisa.

Quadro 17 — Quantitativo de professores por area do conhecimento e centro de lotagao

A £ TOTAL DE
AREA DO CODIGO DOSs
CONHECIMENTO CENTRO PROFESSORES PROFE'S&SROERAES POR
Centro de Educacéo (CE) P2 e P16 3
HUMANAS Centro de Ciéncias Sociais 0
Aplicadas (CCSA) P44 (37,5%)
Centro de Informatica (Cln) P42 03
EXATAS Centro de Tecnologia e 0
Geociéncias (CTG) P28 e P39 (37,5%)
SAUDE Centro de Ciéncias da Satde 2
(CCS) P19 e P29 (25%)
TOTAL DE PROFESSORES PARTICIPANTES 8 (100%)

Fonte: Elaborado pela autora.

Desses 8 professores, 6 sdo do sexo feminino e 2 do sexo masculino. Suas faixas
etarias variam entre mais de 31 anos até mais de 60 anos de idade. Quanto ao tempo de
docéncia, participaram professores iniciantes (menos de 5 anos), até professores com até 30
anos de atuacdo na docéncia universitaria. Dos 8 participantes, 6 afirmaram ter experienciado
cursos do NUFOPE e 2 disseram que investem em formacéo continuada didatico-pedagdgica
sem um vinculo institucional, como leituras, por exemplo.

Diante do perfil descrito, fica evidenciado que a amostra composta por 8 docentes foi
heterogénea, visto que abrange as trés areas de conhecimento, diferentes faixas etarias,
tempos de docéncia, sexos e experiéncias de FCDP.

A seqguir, discutimos os dados coletados com a entrevista semiestruturada. Reiteramos
que as categorias e as subcategorias tematicas que emergiram dos dados decorreram da
exploracdo do corpus documental (entrevistas semiestruturadas), no qual pudemos codificar e,
consequentemente, categorizar esse material. Na primeira categoria, abordaremos como 0s
professores que experienciam formacgdo continuada didatico-pedagogica definem essa
formagéo, bem como quais foram ou quais tem sido as suas experiéncias de FCDP. Por fim,
na Ultima categoria, destacamos as contribui¢Ges da formagdo continuada para o processo de

(re)construcdo da identidade profissional docente do professor universitario.
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6.3.2 Formacéo continuada didatico-pedagdgica: definicdes e experiéncias

Como ja afirmado neste texto, Abric (1994a) distingue 2 (dois) métodos de coleta para
organizar o conteudo das representacdes sociais, que seriam os interrogativos, como é o caso
da entrevista semiestruturada e do questionario, e 0s associativos, como o teste de associacdo
livre de palavras.

Na inten¢do de aprofundar os achados referentes a expressdo indutora “formacdo
continuada didatico-pedagogica” do teste de associagdo livre, questionamos os professores “O
que vocé entende por formacdo continuada didatico-pedagogica?”. Abaixo, seguem alguns

extratos das respostas dos docentes:

[...] ndo é s6 simplesmente vocé acumular, ir pra congresso, ir pra curso, etc., mas € o meu dia
a dia de sala de aula [...]. E uma formag&o que ndo é somente o conhecimento das relagdes de
ensino e aprendizagem. O pedagdgico, para mim, € ainda mais amplo [...] tem relacdo com o
projeto de sociedade [...] (P2-H).

E a busca de aperfeicoamento, busca por novos métodos de ensino e aprendizagem [...] busca
por um aprimoramento nessa area [...] (P19-S).

[...] A formacdo continuada didatico-pedagdgica tem um componente técnico, mas também
ético, filosofico, o que esta por tras da técnica. Entdo, de toda forma eu penso que como em
gualquer outra profissdo, o professor precisa estar continuamente se apropriando das
inovacdes e das possibilidades de ampliar a sua pratica de formacao profissional (P29-S).

S&0 novas técnicas para ministrar e passar o contetdo e néo ficar s6 preso ao quadro [...] (P39-
E).

[...] seria uma espécie de aprendizado continuo, uma formacao continua tendo em vista que o
ambiente de sala de aula exige da gente sempre, digamos assim, uma reflexdo daquilo que a
gente faz em sala, uma reflexdo da nossa pratica. Acho que seria nesse sentido. Um
aprendizado continuo e uma reflexdo de nossa pratica em sala de aula (P44-H).

As falas dos professores vém corroborar com os resultados do teste de associacgéo livre
de palavras, uma vez que, como afirmamos a partir da analise prototipica da expressao
indutora formacéo continuada didatico-pedagogica, os docentes apontam para duas maneiras
de compreensdo dessa formacdo: uma reducionista, quando se referem a formagdo como um
aprimoramento, um aperfeicoamento e um espago para o aprendizado da técnica pela técnica,
como afirmaram os professores 19 e 39; uma mais ampla, quando se referem, por exemplo, a
importancia da técnica como elemento da FCDP, mas estando relacionada a outras dimensdes
gue envolvem a pratica docente como a ética, ao projeto de sociedade, a reflexdo ou até
mesmo o carater continuo da formacédo, contrapondo-se ao entendimento de agdes pontuais e

reducionistas como um aprimoramento.
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Como defendido por nés ao longo de todo este texto, compreendemos formacéo
continuada didatico-pedagogica como experiéncia que precisa ser vivenciada em multiplos
espacos, coletiva e individualmente. Essa formacdo, como afirma Mendes Sobrinho (2006),
nédo se configura como eventos pontuais de reciclagens, capacitacdes, oficinas, treinamentos,
etc., visto que ndo dédo conta das necessidades pedagdgicas da pratica docente.

Acrescentamos também que a FCDP precisa ter como base a reflexdo dos sujeitos
sobre o seu fazer, como cita a professora 44, de modo que possam examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, realizando um processo de
autoavaliacdo que oriente seu trabalho (IMBERNON, 2009). Defendemos, ainda, que essa
autoavaliacdo, como caracteristica fundamental a formacao continuada didatico-pedagdgica,
pode se dar tanto em espacgo formais de formacao (formacdo institucional), como em espacos
informais (formag&o como heterotopia).

E importante dizer também que a formacdo continuada didatico-pedagogica, como
afirmado pelos professores 2 e 29, precisa ir aléem dos conhecimentos dos processos de ensino
e aprendizagem, mas, como enfatiza Libaneo (2001), essa formacdo, além disso, necessita
abranger reflexdes sobre os objetivos éticos e os projetos politicos de gestdo social.

Por conseguinte, diante dos sentidos e dos significados da formacdo continuada
didatico-pedagdgica trazidos pelos professores nas entrevistas, podemos reafirmar que ha uma
consonancia com o que o resultado da analise prototipica dessa expressdo apontou. Logo,
podemos dizer que a representacdo social da FCDP compartilhada pelos docentes
universitarios se constitui de uma dimensdo reducionista, quando se refere a essa formacao
como um lugar de apropriacdo de técnicas, mas, a0 mesmo tempo, se constitui de uma
dimensdo mais ampla dessa formacao — como processo continuo.

Quanto as experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagdgica dos professores
que participaram desta segunda fase, solicitamos, no momento de entrevista, que eles
relatassem quais foram as suas experiéncias com essa formacdo nos Gltimos 2 anos — periodo
entre a coleta de dados da fase 1 e da fase 2, ja que, acerca das experiéncias vivenciadas até o
ano de 2016, ja tinhamos conhecimento por meio do questionario.

Destacamos que essa questdo, juntamente como o questionario aplicado na fase 1, nos
permitiu identificar quais tem sido essas experiéncias (institucionais e como heterotopia),
para, entdo, poder compreender como elas tém contribuido (no subitem seguinte) com o
processo de (re)construcdo da identidade profissional docente do professor que atua na

universidade:
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[...] projetos de extensdo, projetos de pesquisa, os foruns de educacdo. [...] participo de
encontros cientificos e também estudo, leio livros da érea [...] (P16-H — experiéncias de FCDP
institucional e como heterotopia).

[...] h& dois anos eu fiz um curso de especializacdo de docéncia em salde, e sempre que tem
aqui dentro da UFPE a oportunidade de seminéarios, capacitacdes que a PROACAD oferece,
eu procuro participar [...] (P19-S — experiéncias de FCDP institucional).

[...] h& dois anos atras eu participei de um evento promovido pela universidade, com varios
workshops, sobre praticas de ensino. [...] mas tem a leitura continua que eu sempre busco
(P42-E — experiéncias de FCDP institucional e como heterotopia).

[...] do ponto de vista formal eu fiz os cursos da universidade que sdo promovidos pelo
NUFOPE pra discutir mais a questdo didatica, do ensino, do papel do professor, eu tenho
utilizado esse espago. Mas também por conta da minha inquietacdo e de mais 2 colegas, a
gente tem buscado aprender e ler um pouco [...]a gente comegou a se questionar: poxa, o que é
que a gente faz pra melhorar essa interagdo com aluno? Até porque a nossa formagédo é o
bacharelado, todos em administracdo. Entdo a gente ndo teve nenhuma formacao do ponto de
vista pedagdgico para estar em sala de aula. Por isso, de um tempo pra c4, a gente montou um
grupinho e estamos estudando o que é ensino, ensinagem, algumas metodologias [...] (P44%°-H
— experiéncias de FCDP institucional e como heterotopia).

As respostas dos participantes também vém corroborar com os achados da fase 1, no
que se refere ao lugar por exceléncia de FCDP dos professores que atuam na universidade: 0s
espacos formais de formacéo (cursos, seminarios, foruns, disciplinas, congressos, etc.). Todos
os 8 professores que responderam a entrevista afirmaram que experienciam ou experienciaram
FCDP de carater institucional. Desses 8 professores, 5 ainda apontaram que além das
formacdes institucionais, também investem em experiéncias de formagdo como heterotopia.

Diante disso, reafirmamos nossa proximidade com a pesquisa de Cunha (2010), visto
que, assim como constatado por essa autora, a formacao continuada didatico-pedagdgica dos
professores universitarios se da, majoritariamente, em espacos formais.

Na categoria a seguir, nos debrucamos sobre as contribuicdes dessas experiéncias para

0 processo de (re)construcao da identidade profissional docente do professor universitario.

55 A professora 44 afirmou, no estudo 1, que suas experiéncias de FCDP eram institucionais. Acreditamos que,
entre a coleta de 2016 e a coleta de 2018, a docente também passou a investir em FCDP como heterotopia.
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6.3.3 (Re)construcdo da identidade profissional docente do professor universitario:

contribuicdes da formacéo continuada didatico-pedagdgica

No intuito de compreender contribuicdes da FCDP para o processo de (re)construgdo
da identidade profissional docente dos professores universitarios, questionamos aos
participantes se essas experiéncias de formagdo continuada didatico-pedagdgica que haviam
relatado anteriormente contribuiram ou tém contribuido com a sua maneira de ser ou se ver
professor (questdo 3 do roteiro). E importante ressaltar que com essa questdo, alguns
professores ja traziam em suas falas elementos que também diziam das contribuicGes dessa
formacdo para a sua pratica docente (questdo 4 do roteiro). Quando isso acontecia, ddvamos
por encerrada a entrevista na terceira questéo.

Apds a organizacao e exploracdo dos dados, a categoria intitulada (Re)construcdo da
identidade profissional docente do professor universitario: contribuicbes da formacao
continuada didatico-pedagdgica se subdividiu em duas subcategorias apresentadas a seguir:
1- ContribuicBes da formacdo continuada didatico-pedagdgica para o ser professor; 2-

ContribuicGes da formacao continuada didatico-pedagogica para a pratica docente.

6.3.3.1 Contribuicdes da formacdo continuada didatico-pedagdgica para o ser professor

Ao longo deste trabalho, viemos afirmando que experiéncias — no sentido descrito por
Gadamer (1999) — de formacdo continuada didatico-pedagdgica tém contribuido com o
processo de (re)construcdo da identidade profissional docente dos professores universitarios.
Essa afirmativa se amparou em algumas pesquisas, dentre as quais destacamos a de Monteiro
e Ramos (2009), Sousa (2013) e Aguiar (2015), que trouxeram em seus achados algumas
evidéncias de que experiéncias de FCDP tém implicacdes na identidade docente. Por
exemplo, a pesquisa de Sousa (2013), por meio de entrevistas, evidenciou que professores que
investem nessa formacdo passam a entender o ser professor na universidade como algo que
demanda mais do que o dominio do conhecimento especifico de sua area de formacéo.

Néao diferentemente do que esses estudos vém apontando, os professores participantes
desta pesquisa apresentaram em suas falas elementos que dizem das contribui¢cdes da FCDP

para o ser professor:
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[...] a formacdo didatico-pedagdgica me transforma como professora, dentro das minhas
relagcbes com 0s colegas e com a instituicdo de um modo geral [...] ela altera a minha forma de
ser [...] vocé também tem outros colegas, e colegas até de outras areas, e isso ajuda muito a
refletir e as vezes até mudar de opinido, mudar sua forma de pensar sobre algo e também a
minha forma de agir (P2-H).

[...] no mestrado e doutorado a gente tem o qué? A gente ndo tem algo de convivio com a
docéncia. Assim, a postura do professor, como a gente tem que ser, aquilo que é especifico do
professor, isso ai a gente vai adquirindo. Nao é so saber dos conhecimentos da minha &rea.
Entdo a FCDP contribui muito nesse sentido. VVocé vé que ndo é diferente dos outros. Quando
a gente comeca a ouvir os depoimentos no NUFOPE, entende que as pessoas sentem isso igual
a gente. Na realidade deveria ter educacéo e pedagogia, sim, no mestrado e doutorado. Entdo
como a gente ndo tem, a FCDP ajuda muito. Hoje eu me sinto mais professora (P28-E).

[...] o mestrado e no doutorado ndo nos qualificam para a docéncia, e os referenciais que a
gente tem para a sala de aula s&o aqueles nos quais fomos formados [...]. Eu escolhi a docéncia
ndo por uma questdo de salario ou de carreira, mas por ter identificacdo com a docéncia e eu
percebo que ndo é maioria. Eu achei até interessante na pergunta do seu questionario la em
2016, eu vi que tinha uma “pegadinha” né? Que perguntava: qual a sua profissao? (risos).
Aquilo me fez pensar! Entdo, eu imagino que naquela resposta ali muitos ndo disseram
professor, disseram engenheiro, ou médico, ou outra coisa. Entdo, eu sou dentista de
formagdo, mas ndo me identifico como dentista, me identifico como professor e a FCDP
contribui para eu me rever, me sentir e ser professor (P29-S).

[...] A FCDP me ajuda na reflexdo do que é ser professor, a questdo da minha identidade. [...] a
universidade faz a contratacdo dos professores que necessariamente ndo sdo professores, ou
gue tenham um conhecimento da didatica, mas sdo conhecedores de sua area especifica [...]
entdo a FCDP tem ajudo principalmente a nés bacharéis a entender o que significa ser
professor (P44-H).

As falas dos docentes mostram elementos interessantes que sugerem contribuicGes das
experiéncias de FCDP para a constituicdo do ser professor. Em primeiro lugar, destacamos a
questdo do processo de identificagdo com a profissdo docente. Nas respostas, é notério que
os professores se identificam com a docéncia e que a formacdo continuada didatico-
pedagdgica tem contribuido com esse processo, quando, por exemplo, os professores 28 e 29
dizem “que me sinto mais professor”.

O processo de identificacdo é essencial na (re)construcdo identitaria do sujeito.
Conforme Deschamps e Moliner (2009), a identificacdo é responsdvel por aproximar o
individuo dos outros (ou seja, traz um sentimento de pertencimento) ou distanciar o individuo
desses mesmos outros (ou seja, sou singular e ndo me identifico). No caso desta pesquisa, a
identificacdo seria com o ser professor: “do ponto de vista da psicologia social, a pertenca
mais ou menos marcante a um endogrupo [por meio do processo de identificagdo] e a
diferenciacdo entre este e um exogrupo védo exercer um papel essencial no sentimento de
identidade” (DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 145, grifo nosso).
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Defendemos que a identificacdo (processo nao necessariamente consciente e que se da
em um contexto de socializagdo) é o fator essencial na construcdo da identidade (sentimento
de pertenga), o qual, conforme Erikson (1976), tem seu “inicio” no encontro da mae com o
bebé&, enquanto pessoas que podem reconhecer-se mutuamente. Esse processo de
(ndo)identificacdo (com grupos, espacos, atividades profissionais, etc.) vai sendo um continuo
ao longo da trajetdria de vida do humano. Por isso, podemos dizer que, durante a existéncia
do sujeito, ele vai (re)construindo sua identidade (pessoal/profissional) sob diversos processos
de (n&o)identificacgéo.

Diante do exposto, evidencia-se que a formacdo continuada didatico-pedagdgica, seja
ela institucional ou como heterotopia, coletiva ou individual, pode levar os professores a um
processo de identificagdo com a profissdo docente e, consequentemente, de (re)afirmacéo e
(re)construcdo identitaria. Consoante ao que Pimenta e Anastasiou (2010) dizem, experiéncias
de formacdo continuada didatico-pedagogica para professores do ensino superior vém se
destacando como possibilidades de espacos de construcdo do ser professor.

Outro ponto que merece destaque nas falas dos professores refere-se ao processo de
socializacao tdo importante a (re)construcdo da identidade segundo afirma Dubar (2005).
Respostas como “quando a gente comeca a ver 0s depoimentos no NUFOPE, vemos que as
pessoas sentem isso igual a gente (P28-E)” ou “a formacao didatico-pedagdgica me
transforma como professora, dentro das minhas relagdes com os colegas (P2-H)” revelam que
a formacdo continuada didatico-pedagdgica quando se da no coletivo, seja ela institucional ou
como heterotopia, promove espacos de socializacdo e, consequentemente, de (re)construcédo
identitaria.

De acordo com Dubar (2005), a (re)construcdo da identidade acontece como
consequéncia de sucessivas socializagcOes. Para esse autor, a socializacdo ndo se resume
apenas a um processo de interiorizacdo do mundo, mas um processo de interacdo do individuo
com 0 meio e com os outros. Dizendo de outro modo, para Dubar (2005), a socializacdo €
processo através do qual o sujeito vai construindo socialmente a realidade.

A partir disso, acreditamos que em espacos coletivos de formacdo continuada, o
professor vai se percebendo também por meio de reflexdes sobre as experiéncias do outro.
Experiéncias essas que podem ser tomadas para si como uma ndo identificacdo ou
identificacdo. Em sintese, nesse processo de socializacéo, o individuo vai se constituindo e se
reconstruindo enquanto pessoa/profissional que pertence ou ndo a determinados grupos.

Nesse sentido, as falas dos professores vém corroborar também com o que Pimenta e

Anastasiou (2010) afirmam sobre os espacos de formacdo continuada didatico-pedagogica
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para o docente universitario constituirem um caminho para a (re)construcdo da identidade
profissional docente, uma vez que promovem experiéncias de estudos, discussdes teoricas,
socializacbes diversas das probleméticas do cotidiano de sala de aula, levando-os a se
questionaram e analisarem a si, enquanto professores, e as suas praticas.

Ainda sobre o processo de socializacdo, é oportuno reafirmar a importancia do outro
(pessoa/mundo) para a sua efetivacdo e, consequentemente, para a (re)construcdo da
identidade. Consoante a isso, as respostas dos docentes também destacam a relevancia do
outro nas experiéncias formativas. O outro com quem aprendo, 0 outro com que me identifico,

0 outro que compartilha das minhas angustias, mas também o outro que me inquieta:

Eu e uma amiga estdvamos fazendo um curso do NUFOPE. Quando a gente saiu no corredor
ela falou: quer dizer que toda essa gente sente o0 que a gente sente? [...] (P28-E).

[...] eu acho que traz mais inquietacbes do que fecha essa questdo de dizer: ndo, eu sinto
melhor! Na verdade, eu saio mais inquieta. Eu acho que a expressdo ¢ mexida mesmo. E como
se tirasse a gente de nossa zona de conforto quando trazem algumas questdes pra a gente
refletir. Entdo, essas formacgdes mexem com a gente, principalmente as do NUFOPE. Porque
ai vocé tem as questBes que o professor traz e os colegas, né? E a gente vai naquela discussao
refletindo sobre aquilo. Entdo eu saio muito mais inquieta, do tipo, o que eu to fazendo néo é
muito o que eu gostaria de fazer, né? Mas de certa forma, essa inquietacdo leva a gente a uma
outra direcdo de buscar uma nova forma de atuar em sala, sabe? (P44-H).

As repostas dessas professoras exemplificam a importancia do outro na constituicdo
do ser professor, ou seja, na minha identidade docente, seja pela identificagdo com as
angustias vividas na profissdo, como sugere a professora 28, seja pelas inquietacbes que o
outro (formador e colegas) provocam no individuo, como sugere a professora 44.

Sobre essas inquietacGes trazidas pela formacdo continuada didatico-pedagdgica,
relembramos o que Gadamer (1999) afirma sobre as experiéncias terem como consequéncias
um desacomodar, um pensar fora do habitual, podendo até mesmo ser doloroso para o
individuo que as vivencia. Por isso, formacdo continuada didatico-pedagdgica ndo se resume
a uma vivéncia, visto que essa nao possui o carater de reflexdo e de (des)construcdo do
sujeito.

Essa questdo fica evidente na fala da professora 44, quando afirma que as experiéncias
de FCDP “tiram a gente da nossa zona de conforto”, sugerindo que a formacéo pode levar ao
rompimento de concepcdes e/ou representagdes e, com isso, a (re)construcao da identidade de

quem est& em processo de formacao.



226

Alinhado a isso, percebe-se que o outro assume um papel fundamental na construcao
da identidade, visto que ela se constroi no social, ou seja, nas relagdes com o mundo. Isso
condiz com a perspectiva de Dubar (2005, p. 135), quando se refere a construcdo da
identidade como resultado da identidade para si e identidade para o outro: “nunca sei quem
sou a nao ser no olhar do outro”.

Considerando também o outro como elemento fundamental na construcdo do ser
professor, Pimenta e Anastasiou (2010) defendem que experiéncias coletivas de FCDP séo
excelentes oportunidades para os professores universitarios refletirem coletivamente sobre o
que se faz, pondo-se em roda e deixando-se conhecer. As autoras ainda destacam que esse
“deixar se conhecer” ¢ feito com muita dificuldade, pois os docentes do ensino superior estao
acostumados a processos de planejamento, de execucdo e de avaliagdo de forma individualista
e solitaria. No entanto, reafirmam que em situacdes coletivas de formacéo, o outro (formador
e pares) assume posicao importante no processo de constituir-se enquanto professor.

Em sintese, para essas autoras, “a profissionaliza¢do continuada, em ambito
institucional, vem demonstrando o espaco que um projeto coletivo pode ocupar na revisao das
praticas pedagdgicas, mediante a reflexdo sistematica da acdo docente” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 258).

S80 nesses espacos de formacdo continuada, e aqui nos referimos a didatico-
pedagogica especificamente, que o docente, em contato com os seus pares, pode (re)construir-
se continuadamente enquanto professor. Isso inclui o0 outro como parceiro essencial a reflexdo
dos docentes, visto que “o processo identitario se constroi pelo intercambio de representaces
acerca dos significados da profissao, assim como do significado que cada professor atribui a
atividade docente em seu cotidiano” (SCARTEZINI, 2017, p. 5).

Por fim, outra questdo que se destaca nas falas dos professores refere-se ao
reconhecimento da FCDP como espac¢o de formacéo docente. A fala do professor 29, por
exemplo, destaca uma compreensdo de que ser professor exige o saber especifico de sua area
de formacéo, mas também o saber didatico e pedagdgico. Percebemos, entdo, que a fala deste
docente estd em consonancia com o que Pimenta e Anastasiou (2010) afirmam sobre ser
professor na universidade, uma vez que supde mais do que o dominio de um conhecimento
especifico, pois o ensinar requer aléem de uma apropriacao enciclopédica.

Acrescentamos ainda que, de um modo geral, as falas dos participantes apontam que
experiéncias de FCDP promovem a formacdo docente, a formagdo do ser professor. Essa

questdo nos aproxima do que foi colocado pelos professores em relagdo a representagéo social
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de formacgdo continuada didatico-pedagdgica, visto que na analise prototipica a expressdo
“formacdo docente” revelou-se constituinte do sentido dessa representacdo social.

Desse modo, partindo do principio de que as representacfes sociais dizem da
identidade, inferimos que o elemento formacgédo docente presente na representacdo social de
FCDP e que corresponde a uma compreensdo mais ampla desse objeto, pode estar
evidenciando aspectos de um processo de (re)construcdo da identidade profissional docente
do professor que experiencia essa formacdo, desconstruindo até mesmo o entendimento do
professor universitario centrado da figura do pesquisador e detentor do conhecimento, como
revelado nos sentidos de ser professor da analise de similitude da fase 1.

Por conseguinte, entendemos que essa questdo do elemento formacdo docente também
se aproxima do que Deschamps e Moliner (2009) dizem sobre as representacdes sociais ndo
serem simples reflexos do mundo, mas subjacentes ao préprio sentimento de identidade. Ou
seja, parece que o elemento formacdo docente presente na representacdo social de FCDP
revela-se como aspecto importante da formacao continuada didatico-pedagdgica, que, por sua
vez, esta contribuindo com o processo de (re)construcdo da identidade do professor que
investe nessa formacédo, a medida em que forma o professor.

Em resumo, destacamos 4 questbes referentes as contribuicdes da formacéo
continuada didatico-pedagbgica para a constituicio do ser professor: processo de
identificacdo, processo de socializa¢do, importancia do outro e FCDP como espaco de
formacdo docente. A seguir, discorremos sobre a segunda subcategoria, intitulada

Contribuicdes da formacdo continuada didatico-pedagdgica para a pratica docente.

6.3.3.2 Contribuicdes da formacao continuada didatico-pedagdgica para a préatica docente.

A analise das respostas dos professores nos levou a perceber que eles elencam
contribuicdes da FCDP para a préatica docente. Ressaltamos que essas contribuicdes para a
pratica decorrem e se relacionam com as contribuicdes dessa formacao para a construcdo do
ser professor (0 sentimento de pertenca a profissdo docente). Ou seja, 0s professores — por
meio das experiéncias de formagdo continuada, nas quais ocorrem processos de identificacao,
socializacdo e, consequentemente, formacdo docente — refletem as suas experiéncias e
vivéncias, bem como as de seus pares, os sentidos de ser professor, os diversos saberes que
constituem a docéncia, etc., e, em decorréncia disso, repensam suas praticas e alteram o seu

fazer, tendo consciéncia do que agora se faz e porque se faz.



228

Logo, podemos dizer que experiéncias de FCDP sdo possibilidades para a
reconstrucdo identitaria, pois reconfiguram o ser professor e a sua pratica. Isso se justifica
porque processos de reconstrugdo da identidade consideram, entre outras coisas, as praticas
sociais (des)envolvidas pelo sujeito. As falas dos participantes confirmam essa questéo:

[...] o importante ndo é que o aluno tire a nota dele e passe. Isso também é importante. Mas o
mais importante é o que isso desperta nele. Entdo, eu tenho entendido assim: formacéo
continuada didatico-pedagdgica tem feito bem pra mim, mas principalmente para como vejo
os alunos [...]. Quando eu fiz cursos do NUFOPE, teve um formador que disse que a gente
quer cobrar do aluno um tempo minimo de algo que a gente faz pensando e buscando em
livros. E na realidade, pra gente fazer uma questdo dessa a gente demora horas, principalmente
aqui em engenharia civil, e vocé quer que o aluno responda naquele minimo espago de tempo
[...]. Como eu convivo com os alunos ao ponto de saber todos 0s nomes deles, € 0 que 0
formador disse sobre isso ficou muito forte em mim. Quer dizer, eu consulto os livros,
consulto as equagdes, demoro e quero que o aluno faga em pouco tempo. Entdo, hoje, eu saio
administrando isso, pra ndo gerar ansiedade no aluno. Hoje eu me preocupo se ele aprende.
(P28-E).

[...] como eu te disse, os referenciais que a gente tem sdo aqueles nos quais fomos formados.
Entdo, eu percebi que eu estava reproduzindo alguns, digamos assim, padrdes que eu percebia
nas limitacdes deles. Inclusive, eu mesmo enquanto aluno, tinha algumas criticas e, de repente,
em sala de aula eu vi que eu estava reproduzindo alguns desses padrfes. Entdo, a FCDP me
ajudar a refletir sobre isso e mudar. Por exemplo, a avaliagdo eu tirei o carater de exame pra
ndo ser sO somativa, mas também formativa, buscando acompanhar os alunos ao longo da
disciplina, olhando também para o ensino, e ndo sé fazendo um exame ao final apenas para
verificar o que ele atingiu e ndo atingiu. E esse foi uma mudanca de paradigma para mim, que
a formag&o contribuiu (P29-S).

[...] A FCDP mudou meu ponto de vista no sentido de ouvir mais a turma e de ver mais o
estudante. Mudou do ponto de vista de ver o aluno como parte do processo, entendeu? De a
gente utilizar aquela informacdo que vem dele cada semestre pra buscar sempre melhorar,
mesmo sabendo que um perfil da turma sempre vai ser diferente da outra. Entdo, tem aquele
momento que gente tem que ver o perfil de cada um, a formacéo de cada um (P39-E).

[...] Eu cheguei a universidade em 2013, e pensando na aula que eu dava em 2013 pra aula que
eu dou agora, € totalmente diferente. De fato, eu chegava com a aula pronta, muito expositiva.
[...] Mas eu acredito que assim, a FCDP foi e tem sido determinante pra eu perceber o aluno,
da importéncia do aluno, de centralizar a minha relagdo com os alunos e dar mais espago e
compreender mais que ali existem pessoas que ndo estdo ali para receber o contetdo, mas eles
também trazem uma carga de conhecimento e que se a gente ndo fizer um link com o que eles
ja percebem em relacdo a propria vida ou daquilo que a gente t4 trazendo, ndo tem muito
sentido pra eles. Entdo eu acho que a diferenca foi essa (P44-H).

Uma primeira questdo que destacamos e que aparece como unanime entre as falas dos
professores como contribuicdo de experiéncias de FCDP para a pratica docente refere-se a
percepcdo do estudante como sujeito ativo nos processos de ensino e aprendizagem. Fica
evidente nas respostas dos docentes que a formacdo continuada didatico-pedagogica tem

levado-os a romper com uma visao reducionista e errénea do estudante enquanto sujeito que
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estd a margem do processo de ensino, ou seja, aquele que tem a funcao de apenas apreender o
que Ihe é transmitido enquanto contetdo.

Diante disso, podemos afirmar que os professores universitarios trazem como
contribuicdo da FCDP o entendimento de que, como diz Freire (1996, p.25), ndo ha docéncia
sem discéncia, visto que “ensinar ndo € transferir conhecimentos, nem formar é a acéo pela
qual um sujeito da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado”. Para esse autor,
a docéncia e discéncia se explicam, e seus sujeitos, apesar de suas diferengas, ndo se reduzem
a condicdo de objeto um do outro.

Como consequéncia dessa compreensdo do estudante como sujeito ativo,
acrescentamos outra contribuicdo da FCDP para a pratica docente, segundo as falas dos
participantes: o entendimento de que o0 ensino precisa estar vinculado a aprendizagem.
Consoante a isso, Zabalza (2004) destaca 0 compromisso que o professor precisa ter com o
estudante. Para tanto, sugere que a pratica docente esteja alicercada em uma dupla
competéncia: “a competéncia cientifica, como conhecedores fidedignos do ambito cientifico
ensinado, e a competéncia pedagdgica, como pessoas comprometidas com a formacao e com a
aprendizagem de seus estudantes” (ZABALZA, 2004, p. 169). Essa ultima, a competéncia
pedagdgica, acreditamos ter possibilidade de desenvolvimento em espacos de formacéo
continuada didatico-pedagdgica.

Com esse mesmo entendimento de que 0S processos de ensino e aprendizagem
precisam caminhar juntos, Junges e Behrens (2015, p. 292) sugerem que é necessario aos
professores terem compromisso como a aprendizagem dos alunos, pois entendem que o
ensino e a aprendizagem sao faces interdependentes: “Quando o ensino e a aprendizagem nao
caminham lado a lado, os professores preocupam-se em ensinar € ndo se os alunos
aprenderam. Consideram que, se 0s alunos ndo aprenderam, a culpa € inteiramente deles,
porque ndo se dedicaram o suficiente”.

Conforme ja dissemos neste trabalho, para Zabalza (2004), o principal desastre
ocorrido no ensino foi o de tornar o processo de ensinar independente do processo de
aprender, como se 0 ensino coubesse ao professor e a aprendizagem ao estudante. Contra isso,
para esse autor, esses processos precisam caminhar juntos.

Alinhado a esse entendimento, Pimenta e Anastasiou (2010) propdem como pratica
docente ndo o ensinar, mas a ensinagem: processo que supera a dicotomia entre o0 ensino e a
aprendizagem, mas compreende-os numa relacdo dialética. Para isso, entendemos que o

professor, no momento de planejar sua aula, precisa considerar as necessidades formativas de
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seus estudantes, para que perceba a quais interesses atende ao propor determinadas atividades
(VEIGA, 2008).

Outra contribuicdo de experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagogica
trazida nas respostas dos professores e que se alinha as duas outras ja citadas (estudante como
sujeito ativo e ensino vinculado a aprendizagem) refere-se ao processo de avaliacéo.

Nas falas dos docentes, € possivel ver que existe uma ruptura no modo como passam a
compreender o processo avaliativo, desde uma reflexdo sobre o tempo cronolégico para a
realizacdo de atividades até um entendimento da avaliagdo ndo mais em uma perspectiva de
mensuracdo ou somatdrio, como ressalta o professor 29, mas em uma perspectiva de incluséo,
de formacdo, de processo continuo.

Nesse sentido, parece que os professores percebem que experiéncias de FCDP tém
levado a uma compreensdo da avaliagdo como processo que regula o ensino e a
aprendizagem, apontando ndo s os avancos e limites dos estudantes, mas, sobretudo, fazendo
0 professor redirecionar o ensino para que o aluno aprenda o que ele ainda ndo sabe. Assim,
parece-nos que a avaliagcdo na perspectiva dos participantes também tem o papel de nortear o
ensino. Dizendo de outra maneira, a avaliacdo ndo é s diagndstico para dizer o que estudante
sabe ou ainda ndo sabe. Ela serve, além disso, para auxiliar o docente em seu planejamento de
ensino.

Em sintese, inferimos que experiéncias de FCDP tém levado o docente a entender o
processo de avaliagdo como aquele que acontece “na interacdo entre ensino e aprendizagem
para uma intervencao consciente e melhorada do professor, refazendo seu planejamento e seu
ensino e para que o aprendente tome consciéncia também de sua trajetdria de aprendizagem e
possa criar suas proprias estratégias de aprendizagem” (SILVA, 2006, p. 60).

Mais um contributo da FCDP que se evidencia nas falas dos professores diz respeito
ao entendimento do ensino como processo de mediacdo do conhecimento. Essa
compreensdo se opde a uma visdo do professor como detentor de um conhecimento e
transmissor de conteudo para aquele que ndo sabe e nada tem a dizer. Essa questéo se ratifica
no exemplo da professora 44, quando diz que os estudantes “também trazem uma carga de
conhecimento”.

Nessa diregcéo, Pimenta e Anastasiou (2010, p. 103) dizem que ensinar na universidade
significa “propor a substituicdo do ensino que se limita a transmisséo de contetidos tedricos
por um ensino que constitua um processo de investigagdo do conhecimento”. Assim, a aula se
constitui em um espaco de construgcdo do saber, de mediacdo do conhecimento, em que a

contextualizagéo e a problematizacdo da realidade, com a participacéo efetiva de professor e
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alunos, se torna uma troca muatua, com momentos de producdo individual e coletiva
(JUNGES; BEHRENS, 2015).

Acrescentamos ainda que falar em mediacdo do conhecimento significa também falar
em mediacdo didatica. Essa ultima permite ao professor traduzir os contetdos de ensino e
aprendizagem em procedimentos de pensamento, requerendo competéncia do docente em
propor tarefas a partir dos contetdos que coloquem os estudantes em uma situacdo didatica de
exercicio da atividade mental, em sequéncias de operacGes mentais em que eles operem
mentalmente com os conceitos (LIBANEO, 2018).

Assim sendo, Pimenta et al (2013, p. 240) diz que “quer no campo, quer como pratica
social, a Didatica funciona como caixa de ressonancia e de reverberacdo dos desafios que o
contexto socioeconémico e politico propdem a tarefa educativa”. Nesse sentido, se faz pensar
a didatica como um saber de discussdo da FCDP, visto que é extremamente importante na
pratica docente, pois através dela sdo oferecidos subsidios ao professor para que ele possa se
embasar frente ao processo ensino-aprendizagem, mediando o conhecimento e fazendo a
transposicao didatica entre o saber cientifico e o saber escolar/o saber da pratica social.

E interessante perceber que a questdo do professor como mediador do conhecimento
vai de encontro ao professor como transmissor e detentor de conhecimentos destacado pela
analise de similitude da fase 1, quanto aos sentidos de ser professor na universidade. 1sso nos
leva a pensar que experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagdgica podem estar
contribuindo com o processo de reconstru¢do da identidade profissional docente desses
professores, especificamente quanto ao sentido e percepcdo do si-mesmo (ndo mais como
transmissor, mas mediador).

Conforme Mead (1963) o si-mesmo se constitui de um mim conformista e produto da
sociedade (aquilo que é posto, que por diversas razdes foi construido ao longo de muito tempo
e que se tornou discurso “homogéneo”, COMO No caso em questdo, o professor é transmissor
porque ele detém o conhecimento). Para o autor, esse mim é responsavel pela construcéo de
uma identidade coletiva. Mas o si-mesmo também é formado por um eu criativo e atuante na
sociedade (aquilo que desconstruo, os pontos de fuga, que podem surgir em diferentes
contextos e situagdes, como experiéncias formativas). Para Mead (1963) esse eu é responsavel
pela identidade pessoal.

Diante disso, podemos pensar que experiéncias de FCDP, enquanto espago de
socializagdo, podem ser espacos de construcdo desse eu criativo colocado por Mead (1963),

que, por sua vez, ressignifica e reconstrdi o si-mesmo (o self, a identidade).
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Em sintese, as respostas dos professores destacaram 4 questdes referentes as
contribuicbes da FCDP para a pratica docente: estudante como sujeito ativo, ensino
vinculado & aprendizagem, processo de avaliacdo e ensino como processo de mediacao

do conhecimento. A seguir, sistematizamos, em linhas gerais, os achados da fase 2.

6.3.4 Formacao continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia universitaria:
contribuicdes para o processo de (re)construgdo da identidade profissional docente do

professor universitario: para onde os dados apontam?

A analise dos dados da fase 2 revelou uma consonancia entre o que os professores
afirmaram no teste de associacdo livre de palavras e na entrevista semiestrutura quanto a
representacdo social de formacdo continuada didatico-pedagdgica — em ambos 0s casos,
apontaram para uma compreensdo ora reducionista (aprimoramento, aperfeicoamento), ora
mais ampla (formacdo docente). Confirmou-se, também, nesta fase, que as experiéncias de
FCDP dos professores universitarios sdo, em sua grande maioria, de carater institucional, ou
seja, aquelas que acontecem em espacos formais de formacao.

Com as respostas dos participantes a entrevista, pudemos destacar 4 pontos referentes
as contribuicdes da formacao continuada didatico-pedagdgica para o ser professor que atua na
universidade: processo de identificacdo, processo de socializa¢édo, importancia do outro e
FCDP como espaco de formacdo docente. Entendemos que esses pontos parecem se
imbricar no sentido de que experiéncias de FCDP promovem processos de identifica¢do, que
se efetivam no processo de socializacdo, em que o outro ocupa um lugar importante na
constituicdo da identidade, tendo, como consequéncia, a formacao docente, a formacéo do ser
professor.

Acrescentamos, ainda, que todas essas contribuicdes trazidas nas falas dos professores
se inter-relacionam em uma (re)constituicdo e/ou mudanca identitaria (me sinto mais
professor, por exemplo) que vai, consequentemente, resvalar na mudanca de conduta, no caso
em questdo, na mudanca de pratica docente.

Nesse sentido, ndo podemos falar em contribuicdes da FCDP para a identidade (a
identidade profissional docente) sem pensar também nas contribuigbes para a préatica (a
pratica docente). Por isso, destacamos o0 aspecto dialético que existe entre a identidade e a
pratica — se realmente me reconstruo, me reconstituo enquanto pessoa/profissional, meu fazer
também sera reconstruido, e vice versa. Sobre isso, Novoa (1992) diz que o processo de

(re)constituicdo da identidade repercute na capacidade de agirmos, uma vez que interfere na
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sensacdo de que, de fato, dominamos nosso trabalho. Em sintese, a constituicdo da pratica
docente de cada professor se relaciona intimamente e depende do que ele é como pessoa e
profissional no exercicio da sua profissdo, inclusive de suas representacoes.

Quanto as contribuicdes da FCDP para a préatica docente, as respostas dos professores
apontaram também para 4 questdes: estudante como sujeito ativo, ensino vinculado a
aprendizagem, processo de avaliacdo e ensino como processo de mediacdo do
conhecimento. Diante do exposto nas falas dos participantes, inferimos que experiéncias de
formacdo continuada didatico-pedagdgica podem estar contribuindo para uma desconstrugdo
do professor universitario como aquele que detém um conhecimento (como vimos na fase 1,
nos sentidos de ser professor universitario), bem como aquele que precisa voltar seu olhar
para a sala de aula, para o ensino, e coloca-lo, em igual modo de importancia, com a pesquisa.

Diante de tudo o que vimos na fase 2, pudemos perceber que experiéncias de formacéo
continuada didatico-pedagodgica tém se constituido em oportunidades de (re)construcdo da
identidade profissional do docente universitario, especificamente, quanto ao ser professor e a
pratica docente. Os achados da fase 2 também sugerem que o perfil identitario centrado no
professor detentor do conhecimento e no professor pesquisador, como vimos na fase 1
(analise de similitude), esta sendo (re)construido, apontando para uma (re)construcao
identitaria que vé o ensino ndo mais como transmissao de conhecimento, mas como atividade

que requer saberes especificos — os didaticos e os pedagdgicos.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo do nosso percurso académico, experienciamos uma trajetoria de estudo e
pesquisa sobre a tematica da formagdo continuada de professores. Iniciamos com um olhar
sobre os profissionais da educacdo basica durante a graduacdo em Pedagogia e 0 curso de
mestrado. Ja para esta pesquisa de doutoramento, nossa atencdo se voltou a formacéo
continuada didatico-pedagogica dos professores universitarios.

A problematica que se tornou o fio condutor para o desenvolvimento desta tese, que
agora provisoriamente toma contornos de conclusdo, objetivou responder a pergunta: como a
formacao continuada didatico-pedagogica tem contribuido com o processo de (re)construcao
da identidade profissional docente dos professores universitarios?

Para responder a esse questionamento central, tracamos alguns objetivos especificos,
que foram norteando o andamento da pesquisa ao longo de suas duas fases de
desenvolvimento, chamadas, por nos, de fase 1 e de fase 2. Destacamos, ainda, que para nos
dar suporte no desenvolvimento dessas duas fases, nos apoiamos na teoria das representacoes
sociais e na nocdo de identidade, pois partimos do entendimento de que as representacoes
sociais dizem do sentimento de identidade do grupo ou individuo, uma vez que a acdo de
representar considera esse sentimento. Logo, conhecer representacdes sociais de objetos
relevantes a um determinado grupo podem dizer de sua identidade (DESCHAMPS;
MOLINER, 2009).

O primeiro objetivo da fase 1 foi conhecer o que os docentes pensam sobre ser
professor universitario. A intengdo foi a de entender como o grupo ‘“professores
universitarios”, das diferentes areas de conhecimento da universidade, concebiam “ser
professor”. Isso nos deu indicios dos sentimentos de pertenca a profissdo docente, ou seja,
quais elementos caracterizam, na visao deste grupo, o ser professor na universidade. Dizendo
ainda de outra maneira, pudemos conhecer como estd organizada a identidade profissional
docente desse grupo social, por meio dos sentidos que eles atribuiram a categoria “ser
professor”.

Os resultados apontaram que o0s professores organizam a identidade do docente
universitario a partir de trés sentidos principais: professor detentor do conhecimento,
professor pesquisador e professor formador. Essas caracteristicas atribuidas pelos professores
a identidade do docente universitario nos levaram a perceber que o ensino é atividade
secundarizada se comparada a pesquisa e que o conhecimento é algo do professor a ser

transmitido para o estudante. Acrescentamos, ainda, que essas caracteristicas revelaram que
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os professores universitarios se veem ocupando um lugar privilegiado na relacdo com o0s
estudantes: aquele que possui 0 conhecimento, que € produzido por meio de pesquisa e que,
por isso, forma o outro.

O segundo objetivo pretendido na fase 1 foi o de identificar as experiéncias de
formacdo continuada didatico-pedagogica vivenciadas pelos professores universitarios. Os
resultados da pesquisa mostraram que muitos professores nao investem ou investem apenas
esporadicamente em formagdo continuada didatico-pedagdgica, revelando que ha uma
desvalorizacdo dessa formacéo por muitos professores que atuam na universidade. Isso talvez
ocorra porque esses docentes acreditam que o saber especifico de sua area de formacao é
suficiente ao exercicio da profissdo. Esses dados dizem também que a FCDP ainda precisa
avancar no sentido de se tornar préatica sistematica na vida do professor universitario.

Quanto aos professores que afirmaram vivenciar experiéncias de formagao continuada
didatico-pedagdgica, a analise dos dados nos levou a classificar essas experiéncias em
institucionais (formacbes formais) e como heterotopia (formacdes informais), sendo as
primeiras o lugar por exceléncia da formagé&o dos professores na universidade.

Por fim, o ultimo objetivo da fase 1 consistiu em identificar o contetdo e a estrutura
das representacGes sociais de docéncia universitaria, formacdo continuada e formacao
continuada didatico-pedagdgica compartilhada por professores universitarios. Os achados
revelaram que as representacdes sociais dos objetos docéncia universitaria, formacao
continuada e formacdo continuada didatico-pedagdgica estdo servindo como marcas,
produtos e reguladoras da identidade profissional docente (caracterizada pelos professores
como detentor do conhecimento, pesquisador e formador). Por exemplo, quando o0s
participantes trouxeram o elemento “técnica” como central a representacdo social de formagao
continuada didatico-pedagdgica e afirmaram que a técnica serve para a transmissdo do
conhecimento, eles estdo marcando a identidade do professor detentor do conhecimento que
precisa transmitir um saber ao aluno. Dados como esses evidenciam a estreita relacdo entre
representacdes sociais e identidade: as representacdes sociais desempenham um importante
papel no sentimento de identidade (DESCHAMPS; MOLINER, 2009). Logo, a identidade
profissional docente construida pelos professores universitarios considera as representages
sociais dos diversos objetos por eles compartilhados.

Concluimos a fase 1 apontando a existéncia de um possivel sistema de representacdes
sociais formado pelos objetos docéncia universitaria, formacdo continuada e formacao
continuada didatico-pedagogica, no qual a representacdo social de docéncia universitaria

parece ser responsavel por organizar as outras representagdes sociais (formacao continuada e
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FCDP). Afora essa questdo, 0 SRS parece se imbricar a um sentimento de identidade docente
caracterizado pela pesquisa, formacao e conhecimento. Isso foi possivel perceber quando
constatamos que diversos elementos, tanto do nicleo central quanto dos elementos periféricos
desses objetos, foram colocados pelos professores participantes (e evidenciados pela anélise
de similitude) como pertencentes aos sentidos de “ser professor”, ou seja, a identidade
profissional docente do grupo.

Em relacéo a fase 2, o objetivo foi o de analisar, a partir do que dizem os professores,
como experiéncias de formacao continuada didatico-pedagogica (re)constroem a identidade
profissional docente. Os achados desta fase apontaram que experiéncias de FCDP tém
contribuido com a reconstrucdo identitaria dos professores universitarios a partir de duas
perspectivas: a do ser professor, ou seja, 0 sentimento de pertenca a profissdo docente, visto
que os professores afirmaram que experiéncias de FCDP os levaram a se “sentir mais
professor”, por meio de processos de identificacdo e socializacdo, em que o0 outro assume um
papel importante na constituicdo do ser, promovendo, consequentemente, a formacao docente;
a da pratica docente, visto que os professores relataram que experiéncias de FCDP tém
repercutido no seu fazer, pois passaram a compreender que 0 ensino precisa vincular-se a
aprendizagem, que o estudante é sujeito ativo no processo de construcdo do conhecimento,
que a avaliacdo ndo se resume a um exame e que o professor precisa mediar o conhecimento.

Diferentemente do que foi posto na fase 1, os professores participantes da fase 2
passaram a compreender que ser professor significa também ser responsavel pela
aprendizagem dos estudantes e que o exercicio da profissdo requer um saber que lhes €
especifico, ou seja, saberes didaticos e pedagogicos. Sao esses saberes bases, segundo Bolzan
(2008), construidos pelos professores em seu processo formativo (inclusive as experiéncias de
FCDP), que implicardo no dominio do saber fazer, bem como do saber tedrico e conceitual e
suas relaces.

Diante disso, podemos pensar em re(construcdo) da identidade do grupo participante,
visto que a identidade profissional docente, centrada na figura do detentor do conhecimento e
do pesquisador (fase 1), parece comegar a se reconfigurar em uma identidade de “profissional
do ensino”, que entre outras coisas, também desenvolve a atividade de pesquisa.

Nessa direcdo, concordamos com Marcelo Garcia e Vaillant (2009), quando afirmam
que o trabalho do professor se justifica no seu compromisso com a transposicdo do
conhecimento em aprendizagens significativas para 0s estudantes, tornando-se um
“profissional do ensino”. Para manter esse compromisso, é essencial que os professores

sintam-se compelidos a aprofundar e a ampliar suas competéncias profissionais e pessoais.
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Para isso, experiéncias de formacéo continuada didatico-pedagdgica sao espacos favoraveis a
reflexdo e ao aprendizado do que significa ser professor (JUNGES; BEHRENS, 2015).

Nessa ldgica, reiteramos que formacdo continuada didatico-pedagdgica, seja ela
formal ou informal, contribui com o processo de reconstrucdo da identidade profissional
docente, pois oportuniza aos professores refletirem o ser professor e o seu fazer docente.
Diante dessa afirmativa, e a partir do que os resultados desta pesquisa apontaram, fazemos
algumas considerac6es em relacdo a formacdo continuada didatico-pedagdgica e a sua pratica
no contexto da universidade:

« Em um sentido formal (formacdo continuada didatico-pedagogica institucional),
acreditamos ndo s ser importante o interesse do professor em investir em sua formacao
continuada didatico-pedag6gica, mas também entendemos ser responsabilidade das
instituicdes universitarias o investimento em politicas de formacdo pedagdgica para o seu
corpo docente, propiciando experiéncias sistematicas de formacdo. Desse modo, defendemos
gue a universidade precisa ser o locus privilegiado para essa formacdo, por meio de
experiéncias que tomem como ponto de partida a realidade de seus docentes, seus contextos,
seus saberes, suas angustias, seus anseios e suas falas, levando-os a (re)verem a si e as suas
praticas. Nao por acaso, os professores que se dispuseram a vivenciar experiéncias como as
do NUFOPE da UFPE tém atribuido mudancas significativas a maneira como se veem e as
suas préaticas docentes, evidenciando a importancia de espagos institucionais como esse dentro
da prépria universidade.

« Em um sentido informal (formacdo continuada didatico-pedagdgica como
heterotopia), defendemos que o professor também precisa investir nessa formacdo, como
leituras ou conversas com seus pares mais proximos, pois essas experiéncias também
constituem espagos para refletir o ser e o fazer do professor. Além disso, diante das muitas
atividades desenvolvidas pelos professores universitarios, a formagdo como heterotopia pode
constituir experiéncias formativas que se adéquam com mais facilidade a rotina e aos horarios
dos docentes.

Em sintese, acreditamos que um caminho para que o professor universitario reconstrua
sua identidade profissional docente é a formacdo continuada didatico-pedagogica, realizada
nas institui¢bes, configurando-se em espacos onde as teorias, as discussdes e as sinteses se
referem a realidade enfrentada cotidianamente no interior das salas de aula e sdo confrontadas
e submetidas a reflexdo coletiva. Ao mesmo tempo, entendemos também que ha a necessidade
de uma nova cultura de formacdo continuada didatico-pedagdgica, com um sentido e um

significado que extrapolem aquele que é instituido e, até por vezes, obrigatorio, fazendo a
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formagdo um acontecimento e uma heterotopia, e tornando possivel o rompimento com as
evidéncias espaciais e temporais, por meio das quais nos acostumamos a perceber o sentido e
o significado da formacdo. Contudo, parece que esse € o maior dos desafios.

Todavia, o término deste estudo nos trouxe algumas indagacGes que, quica
futuramente, possam ser passiveis de outras pesquisas: se a identidade do professor que
investe em formacéo continuada didatico-pedagogica esta em processo de reconstru¢do — uma
vez que tem favorecido o sentimento de pertenca & profissdo e trazendo mudangas
significativas no seu fazer docente —, estariam as representacfes sociais de docéncia
universitaria, formacdo continuada e formacdo continuada didatico-pedagogica também em
processo de mudanca? Se as representacdes sociais se (re)constroem no mundo da
conversagdo, a partir dos discursos circulantes, estariam esses discursos e praticas (inclusive
da propria universidade) levando os professores a reduzirem a formagdo continuada e a
formacdo continuada didatico-pedagdgica a acBes pontuais como capacitacdo,
aperfeicoamento e treinamento?

Por conseguinte, acrescentamos, ainda, que pesquisar formacdo continuada de
professores nos levou além da producdo de conhecimentos sobre esse objeto. Mais que isso,
pesquisar formacao continuada de professores significou estar imersa em experiéncias de
formacdo, tanto institucionais quanto como heterotopias, €, consequentemente, ao longo de
nossa caminhada académica, de encontros e de desencontros com o outro (0 outro autor, o
outro participante da pesquisa, o outro professor do programa de pés-graduacdo e, sobretudo,
0 outro colega de turma), ir também (re)construindo a nossa identidade enquanto pessoa e
profissional. Isso revela nossa condicdo de humano inacabado, que desde o nascimento tem a
oportunidade de (re)construir-se enquanto sujeito de multiplas identidades (pessoal e
coletiva).

Talvez a melhor definicdo para a importancia do processo de formacdo e de
(re)construcdo da identidade, ndo s6 do profissional, mas do ser de um modo geral, encontre-
se no dizer do professor Paulo Freire: “Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um
ser condicionado, mas, consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a
diferenca profunda entre o ser condicionado e o ser inacabado. A diferenca entre o inacabado
que ndo se sabe como tal e o inacabado que histdrica e socialmente alcangou a possibilidade

de saber-se inacabado”.
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Educacao
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - FASE 1
QUESTIONARIO E TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

Apresentacéo:

Tema da Pesquisa: formacdo continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia
universitaria: contribuicbes para o processo de (re)construcdo da identidade profissional
docente.

Responsavel: Renata da Costa Lima Contato:renata.ufpe@hotmail.com Cel: 99807-3231

Instituicdo: Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco

Objetivos:

O objetivo da pesquisa é compreender as contribuicdes da formacdo continuada didatico-
pedagogica para o processo de (re)construcao da identidade profissional docente.

Compromissos:

A pesquisadora se compromete a estar sempre disponivel para esclarecer duvidas ou atender
as solicitacbes dos participantes no que diz respeito aos procedimentos da pesquisa. Os
participantes serdo sempre respeitados em seu desejo de suspender a colaboracdo a qualquer
momento e jamais terdo seus nomes revelados em possiveis publicac@es ou apresentacfes do
trabalho. A participacdo na pesquisa ndo implicard absolutamente nenhum custo financeiro,
nem recompensa para os participantes.

Consentimento

Eu, , estou ciente das
informacdes da pesquisa e concordo em participar respondendo ao teste de associacao livre de
palavras e ao questionario.

Assinatura:

Professor(a)

Assinatura;

Responsavel pela pesquisa

Recife, de de 2016.
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APENDICE B - Teste associacio livre de palavras e questionario

TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE

*« EXPRESSAO INDUTORA 1

Escreva as 05 (cinco) palavras ou expressdes que Ihe vém a mente quando vocé Ié
“DOCENCIA UNIVERSITARIA™:

Das 05 (cinco) palavras que vocé escreveu quando leu a expressdo “docéncia universitaria”,
escolha as 02 (duas) que vocé considera principais.

1-
2-

Justifique sua escolha:
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* EXPRESSAO INDUTORA 2

Escreva as 05 (cinco) palavras ou expressdes que Ihe vém a mente quando vocé €
“FORMACAO CONTINUADA”:

Das 05 (cinco) palavras que vocé escreveu quando leu a expressao “formagdo continuada”,
escolha as 02 (duas) que vocé considera principais.

1-
2-

Justifique sua escolha:
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* EXPRESSAO INDUTORA 3

Escreva as 05 (cinco) palavras ou expressdes que Ihe vém a mente quando vocé Ié
“FORMACAO CONTINUADA DIDATICO-PEDAGOGICA”:

Das 05 (cinco) palavras que vocé escreveu quando leu a expressdo “formacdo continuada
didatico-pedagogica”, escolha as 02 (duas) que vocé considera principais.

1-
2-

Justifique sua escolha:
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QUESTIONARIO

1- Para vocé, o que é ser professor universitario?

2- Vocé tem vivenciado experiéncias de formacgdo continuada didatico-pedagdgica em sua
trajetéria docente? Em caso afirmativo, cite alguns exemplos de acdes de formacdo
continuada didatico-pedagdgica que VOcé experiencia ou experienciou.

3- Vocé participou de algum curso de formagdo continuada didatico-pedagdgica oferecido

pelo NUFOPE (Nucleo de Formacdo Continuada Didatico-Pedagdgica dos Professores da
UFPE)?

sim () Néo ( )
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4- Dados de identificacéo

Nome:

E-mail:
Celular ()

Sexo: masculino () feminino ( )
Faixa etéria:

Até 30 anos () 3lad0anos( ) 41 a50anos ( )
51 a60anos ( ) mais de 60 anos ( )

5 - Formacéao académica/titulagio

Graduado em Ano de concluséo:

Especialista em Ano de concluséo:
Mestre em Ano de concluséo:
Doutor em Ano de conclusao:

Outros titulos / ano de conclusao:

6- Dados da profissao:
Qual a sua profissdo?
Héa quanto tempo vocé exerce a docéncia universitaria?
Qual o seu departamento de lotacdo?
Em quais cursos vocé leciona?

7- Desejaria continuar colaborando com a segunda fase desta pesquisa?
Sim( ) Né&o ()
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido

Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Educacao
Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo
Doutorado em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - FASE 2
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Tema da Pesquisa: formacdo continuada didatico-pedagdgica no contexto da docéncia
universitaria: contribuicbes para o processo de (re)construcdo da identidade profissional
docente.

Responséavel: Renata da Costa Lima Contato:renata.ufpe@hotmail.com Cel: 99807-3231

Instituicdo: Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco

Apresentacao

O objetivo da pesquisa é compreender as contribui¢cbes da formacdo continuada didatico-
pedagdgica para o processo de (re)construcdo da identidade profissional docente.

Compromissos

A pesquisadora se compromete a estar sempre disponivel para esclarecer dividas ou atender
as solicitacBes dos participantes no que diz respeito aos procedimentos da pesquisa. Os
participantes serdo sempre respeitados em seu desejo de suspender a colaboracao a qualquer
momento e jamais terdo seus nomes revelados em possiveis publicagdes ou apresentaces do
trabalho. A participacdo na pesquisa ndo implicard absolutamente nenhum custo financeiro,
nem recompensa para os participantes.

Eu, , estou ciente das
informacdes da pesquisa e concordo em participar respondendo a uma entrevista.

Assinatura;

Professor(a)

Assinatura;

Responsavel pela pesquisa

Recife, de de 2018.
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APENDICE D - Roteiro da entrevista semiestruturada

1- O que vocé entende por formacéao continuada didatico-pedagogica?

2- Nos ultimo 2 anos quais foram e quais tém sido as suas experiéncias de formacao
continuada didatico-pedagogica? Fale sobre elas.

3- Essas experiéncias de formacdo continuada didatico-pedagogica contribuiram ou tem
contribuido com a sua maneira de ser ou se ver como professor? Em caso afirmativo, explique
como.

4- Vocé percebe alguma mudanga em sua pratica docente a partir dessas experiéncias de
formacdo continuada didatico-pedagdgica? Justifique
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APENDICE E - Palavras/Expressdes que compdem a representacéo social de docéncia

universitaria divididas por especificidades (variavel area de conhecimento)

Formas

*area_1 (Humanas)

*area 2 (Exatas)

*area 3 (Saude)

Frequéncia Total

Compromisso

8

8

18

Ensino

18

Dedicacéo

14

Formacao

13

Trabalho

Conhecimento

Responsabilidade

Vocagéo

Formacdo profissional

NWIN|N|oT|fo1|OY |00

Pesquisa

[EEN
SN

Extensao

Desafio

Estudo

Atualizacéo

Orientar

Professor

Realizacéo

Inovacao

Construcdo de conhecimento

Satisfacdo

Ciéncia

Amor

Planejamento

Préatica pedagdgica

Missao

Facilitador

Criatividade

Troca de experiéncias

Escolha

Graduacéo

Prazer

Esforco

Aprendizagem

Formacéo continuada

Didética

Aluno

Leitura

Alegria

Sociedade

Prética

Metodologia

Cidadania

Falta de estrutura

Ensino-aprendizagem

Dificuldade

Universidade

RP|IONIFRPIFRPIOIFRINIFPIWOIFRPINIAEINIFPIFPRIOIFR(FPIOIOCININOCIOIN(FPR|O|IFR|O|IN|Fkr0o01|N

PP OO|ICO(WINIOIN|IOIN|W|ICIO|FRLINIPIFP|IFPIFPIOIFROC|IOIR|OICIO|W|IFRFIWIFR|IFPIOCICO|IW|IARWIFR|IWW(IFL|BlW(ININ

RPIFRPOIRPIFPIOIOIFRPICIOINIOINIOININIOIFRP|ICICO|IN(FP|(IOC|IO(FRP|IN|IOFRP|IOIFR(FPIFPINIWIWINIOIFRIN|WIRW||lOTW

Pesquisa-ensino

1

1

0

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da analise de especificidades e AFC do software IRAMUT

m

Q.
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APENDICE F - Palavras/Expressdes que compdem a representacao social de docéncia

universitaria divididas por especificidades (variavel FCDP)

Formas *FCDP 1 *FCDP_2 *FCDP_3 Frequéncia Total

Compromisso 6 3 18

Ensino 18
Dedicacédo 14
Formacao 13
Trabalho

Conhecimento

Responsabilidade

Vocagéo

Formacdo profissional

Pesquisa

Extensao

Desafio

Estudo

Atualizacdo

Orientar

Professor

Realizacéo

Inovacao

Construcdo de conhecimento

Satisfacdo

Ciéncia

Amor

Planejamento

Prética pedagdgica

Missao

Facilitador

Criatividade

Troca de experiéncias

Escolha

Graduacdo

Prazer

Esforco

Aprendizagem

Formacédo continuada

Didatica

Aluno

Leitura

Alegria

Sociedade

Pratica

Metodologia

Cidadania

Falta de estrutura

Ensino-aprendizagem

Dificuldade

RPN INWIR(FPIFRP(EINIOCOIO|IWININIFP|IFRPIFPIFPIFPIFPIFRPOIRPIFRPERININ(EIRPINDIN|WA NP Oww o oo

Universidade

I—‘I—‘OI—‘OI—‘I—‘Ol\)l\)I—‘OI—‘-b-bl\)00OI—‘I—‘I—‘OI—‘I—‘I—‘I\)OI—‘HI—‘I—‘OOJOU‘ILOOGAOJI—‘U‘I@@\I@@

OO0 |I0|O(O0|OC|CIOFR|O|FROO|I0|C|O0|0|O|FRO|I0|IC|O(FR|IO|ICICIC|IC|IOINIFP|IFP|IOIFRFPININ|IFPOIN|Fk W

Pesquisa-ensino 1

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da analise de especificidades e AFC do software IRAMUTEQ.
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APENDICE G - Palavras/Expressdes que compdem a representacéo social de formagao

continuada por especificidades (variavel area do conhecimento)

Formas *area 1 (Humanas) | *area 2 (Exatas) | *area 3 (Saude) | Frequéncia Total
Aperfeicoamento 8 5 19
Aprendizagem 17
Necessaria 15
Capacitacio 15
Compromisso 8

Estudo

Reciclagem

Pesquisa

Continuidade

Atualizacdo

2

N

Conhecimento

Cursos

Dedicacdo

Processo

Inovacgdo

Motivacdo

Progressdo profissional

Formacdo

Esfor¢o

Transformacdo

Qualificacdo profissional

Troca de experiéncias

Evolucéo

Renovacéo

Especializacéo

Crescimento

Responsabilidade

Desafio

Estimulo

Persisténcia

Reflexdo

Novos conhecimentos

Amadurecimento

Tempo

Aprofundamento

Mercado

Didatica

Colaboracéo

Investimento

OOC|O|IORP|IFPIFPIFPINIOIFRIOINIOINIOIN|IFP(O|IFRP|IFRPIN|IOR[IFPIN(FPRIOIO(O|IN|UIRr|OT[W|O)|O) |00

Rk (Rkkk v ok |lok|lolw|dk|lw|k|lo|lo|lo|lo|k|k|k|lo|vk|lo|lo|o|k ok |k |lw|lw oo

R(OFRP|IFPIOICIC|IOIFRININIWIN(FRO|ROCWIN|IFRPIFRIOIFRP|IO|IFRIOW|IR RO IFRPIFRINWIO W™

Saberes

1

0

1

8
7
7
6
7
7
6
4
3
2
2
2
2
2
2
5
5
5
4
4
4
4
3
3
3
3
2
2
2
2
2
2
2
2

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da analise de especificidades e AFC do software IRAMUTEQ.
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APENDICE H - Palavras/Expressdes que compdem a representacéo social de formacéo

continuada por especificidades (variavel FCDP)

Formas

*FCDP_1

*ECDP 2

*FCDP 3

Frequéncia Total

Aperfeicoamento

9

10

0

19

Aprendizagem

14

N

17

Necessaria

15

Capacitacdo

15

Compromisso

8

Estudo

Reciclagem

Pesquisa

Continuidade

Atualizacéo

2

N

Conhecimento

Cursos

Dedicacéo

Processo

Inovacao

Motivacao

Progressdo profissional

Formacao

Esforco

Transformacao

Qualificacdo profissional

Troca de experiéncias

Evolucéo

Renovacéo

Especializacdo

Crescimento

Responsabilidade

Desafio

Estimulo

Persisténcia

Reflexdo

Novos conhecimentos

Amadurecimento

Tempo

Aprofundamento

Mercado

Didatica

Colaboracéo

Investimento

RlRolkR|kRkRR|lwlF|lwNdNN R lw|w o R R R ok R kRN R R NN N N oo o

O|ION(FP|O|0|0|O(0C|O|0|0|0(C(0|0|F|OFR(O|0|0O|0|0|(OC(O|O|FR |k FPIN|O|IO|W(OT k|-

Saberes

Nl—‘l—‘OOl—‘l—‘l—‘Ol\)Ol—‘l\)l\)wl—‘l\)l—‘wOl—‘l—‘l\)l—‘l—‘l\)w#(ﬂ(ﬂ::ww(ﬂ\IO'I-PU'I

0

0

8
7
7
6
7
7
6
4
3
2
2
2
2
2
2
5
5
5
4
4
4
4
3
3
3
3
2
2
2
2
2
2
2
2

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da analise de especificidades e AFC do software IRAMUTEQ.
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APENDICE | — Palavras/Expressdes que compdem a representacéo social de formagcao

continuada didatico-pedagogica divididas por especificidades (variavel area de

conhecimento)

Formas *area 1 (Humanas) | *area 2 (Exatas) | *area 3 (Saude) | Frequéncia Total
Técnicas 8 17
Atualizacdo 11
Didatica 10
Prética docente 10
Formacédo docente 7
Professor 7
Necessaria 6
Capacitacdo 5
Metodologia 12
Ensino 12
Aprendizagem 10
Aperfeicoamento 10
Avaliacéo 8
Sala de aula
Importante
Estudo
Motivacao

Sistematizacao

Mudangca de paradigma

Ensino e aprendizagem

Criatividade

Qualidade

Desafio

Reciclagem

Conhecimento

Inovacéo

Interacdo

Novas praticas

Docéncia

Planejamento

Estratégias

Educacdo

Responsabilidade

Prética pedagogica

Teoria

Mudanca

Tempo

Insuficiente

Curriculo

Compreenséo

Debate

Estimulo

Melhorias

Aluno

Tecnologias

PR OIOINIFPINOIO|IFR(O|N|OC|OIFROIFRINIFPININ(FP|IOR|IN|ICOOIFR|EIININIOWIOINIWINIWINIWIN|NIN

RPIRP(RPRO|ICC|IOIR|IN|IOIFR|O|IOOIN|IOIINIFRLIFRINIFLINIOINIFP|IOIFR(IFPIFPIOFRIN|IFP([AR PO [O|WINFPINWiO

OIO(FPINIOIFRPIOIFRP|IOIFRPIFP|IOININIOINIFPIFP|IOIFRP|IFPIOIFRPIOIC|IOIFRPIFPIFPIOIFRPINIFPIWIWIAIERINWININD(IN PO~

Dedicacéo

0

1

1

6
4
4
3
2
2
2
2
2
2
4
4
4
3
3
3
3
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da analise de especificidades e AFC do software IRAMUTEQ.
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APENDICE J - Palavras/Expressdes que compdem a representacéo social de formagcao

continuada didatico-pedagogica divididas por especificidades (variavel FCDP)

Formas *FCDP_1 *FCDP_2 *FCDP_3 Frequéncia Total
Técnicas 6 10 1 17
Atualizacdo 1 11
Didética 10
Prética docente 10
Formacédo docente 7
Professor 7
Necessaria 6
Capacitacdo 5
Metodologia 12
Ensino 12
Aprendizagem 10
Aperfeicoamento 10
Avaliacéo 8
Sala de aula
Importante
Estudo
Motivacao

Sistematizacao

Mudangca de paradigma

Ensino e aprendizagem

Criatividade

Qualidade

Desafio

Reciclagem

Conhecimento

Inovacéo

Interacdo

Novas praticas

Docéncia

Planejamento

Estratégias

Educacdo

Responsabilidade

Prética pedagogica

Teoria

Mudanca

Tempo

Insuficiente

Curriculo

Compreenséo

Debate

Estimulo

Melhorias

Aluno

Tecnologias

RP|IOFRIFPINFPIFRPIFRPIOINFEPINIFPFRIOINIOIRINIWIWIFR(FPIFPFPINIOFRINIWININIO(W|IOIW|OIIN[WIN|OTo) N[O

RPINO|IFR|IOIFRPIFPIFP(FPIOCIC|IOIFRIFPINIFPIWINIFPIFRPIFRPINIFPIFPIRPIOIFRIFRPIFPIOIN|IBDININ|DO|INIONOTFLIND|W

OO OO0 |0|0O(FR|O|FP|O|0(0C(OC|0|O|0|0(0|O|FP|O|0|0C(O|FP 0|0 (OO0 |0|FR(FPIO|W|IF|OFRINO|™

Dedicacéo

1

0

1

6
4
4
3
2
2
2
2
2
2
4
4
4
3
3
3
3
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2
2

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da analise de especificidades e AFC do software IRAMUTEQ.




