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RESUMO

Este trabalbo tcm como objetivos identificar, descrever e analisar as representagfes de
professores universitarios que aluam em bacharelados, sobre o processo ensino-aprendizagem
e os fins da Educag@o Superior, buscando compreender elementos do processo de constitui¢ao
da identidade docente nestes professores. Entre os autores que serviram de inspiracdo e
constituiram o aporte teérico para a construgdo deste trabalho de pesquisa, destacam-se:
Alves, Costa, Freire, Sacristin e Gomez, Chaui, Pimenta e Anastasiou, Masetto, Costa, Pinto,
Heller, Pimentel, Perrenoud, Behrens, Alves, Zabalza, Ciampa, N6voa, Brzezinski, Hall,
Arroyo, Moscovici, Guareschi, Penin, Queluz, Santos, Rangel, dentre outros. O estudo partiu
de reflexGes sobre a Educagfo Superior € a docéncia na atualidade, questionando a pratica
pedagégica e a formagio profissional do docente da Educaciio Superior, sua identidade e a
construgdo de sua profissionalidade, para o que se sustentou na Teoria das Representages
Sociais de Moscovici, como meio de acesso a identidade docente. Na pesquisa, analisam-se
dados de trés professores de diferentes areas, ulilizando-se da técnica da entrevista recorrente
como recurso metodolégico, numa perspectiva interpretativa das representagdes dos sujeitos
para o cumprimento dos objetivos propostos. As representagoes sobre o processo ensino-
aprendizagem e os fins da Educagao Superior foram analisadas a partir de uma matriz de
verbalizacGes, através da qual se organizaram dados referentes 2 trajet6ria, trabalho e aciio
docentes, pritica pedagégica cotidiana, significado da docéncia na vida pessoal e profissional
dos professores e a relagdo da educagdo com a sociedade. A partir do estudo das
representagdes, pode-se constatar que os rés professores “aprenderam” a ser professores na
situagio concreta da docéncia, através de siluagtes partilhadas com seus pares, na relagao
“com o outro”, principaimente no contato cotidiano com os alunos, mediante o contexto de
seus trajetos, histérias pessoais ¢ forgas sociais. Ao longo de seus percursos profissionais,
estes professores constroem, desconstroem € recompdem caracteristicas docentes na busca de
sentidos para a experiéncia de “ser professor”, identificando-se com a docéncia no sentido de
se sentirem professores e exprimindo uma identidade docente que os torna comprometidos
com o aluno e com a atividade que realizam. Nio uma identidade docente “ideal”,
conformada por todas as premogativas didético-pedagdgicas. Tampouco a presenca de uma
identidade homogenea ou tinica para os trés docentes. Os dados obtidos, evidenciaram que os
trés sujeitos pesquisados definiram a sua auto-imagem profissional, configurando contornos
de uma identidade docente “possivel” dentre os muitos papéis sociais que eles desempenham,
peculiar a cada um dos trés sujeitos, que, além de conformar a sua auto-imagem profissional e

emoldurar aspectos relevantes da pratica pedagégica, os gratifica, identifica ¢ aproxima da
atividade docente que exercem.

Palavras chave: Educagio Superior, representagGes sociais, identidade docente, formagio de
professores, profissionalidade docente.



[ PR

ABSTRACT

This paper aims at identifying, describing and analysing the professors’ representation, acting
in academic formation, about the teaching and learning process and the Higher Education
goals, trying to comprehend the elemenls of the constitution process of the docent identity in
these professors. Among the authors who are part of the theoretical support to construct this
search we can outstand: Alves, Costa, Freire, Sacristin and Gomez, Chaui, Pimenta and
Anastasiou, Masetto, Pinto, Heller, Pimentel, Perrenoud, Behrens, Alves Zabalza, Ciampa,
Névoa, Brzezinski, Hall, Arroyo, Moscovici, Guareschi, Penin, Queluz, Rangel, among
others. The starting point is the reflection about Higher Education and the current teaching
process inquiring about the pedagogical practice and the professional formation of the Higher
Education professors, their identities and the professional construction regarding teaching,
based on the Social Representation Theory by Moscovicl as means of getting into the teaching
identity. Data from three professors, who act in different fields, are analysed in this paper by
using the recurrent interview technique as a methodological source in an interpretative
perspective of the representation of the subjects in order to fulfil the proposed aims. The
representations about the teaching and lcarning process and the Higher Education concemns
were analysed from a primary work of verbalization, through which data related to teaching
development, work and action were organized, the daily pedagogical practice, the meaning of
teaching in their personal and professional lives and the relation between education and
society. From the study of representations we could infer that the three professors "have
learned” how to be professors in real situations of teaching, through shared situations with
their peers, one in relation to each other, mainly in the daily contact with their students,
through the context of their lives, personal histories and social powers. During their
professional development these professors construct, deconstruct and re-compound teaching
features in the search of the experiment of being professors, they identify themselves with
teaching trying to feel professors and expressing a teaching identity which makes them
engaged with the students and the activities they are involved in. It is not an ideal docent
identity conformed by all the didactic-pedagogical prerogatives. It is not even the presence of
a homogenous or unique identity for the three professors. Furthermore, the obtained data have
shown that the three searched subjects have defined their professional self-images by
contouring a possible docent identity among the several social roles they regularly play,
peculiar to each one of them, and that not only conform their professional self-images and
frame relevant aspects of the pedagogical practice but also gratifies, identifies them and puts
them closer to the docent activity they perform.

Key-words: Higher Education, Social Representation, docent identity, teacher formation,
docent professionalism.
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INTRODUCAO

Este trabalho partiu de uma problematizagdo acerca da identidade docente de
profissionais liberais que atuam como professores na Educagdo Superior. Desde o inicio, a
pesquisadora moveu-se pela convicgio de que muito proveito traria para a compreensio do
fendmeno educativo refletir sobre @ maneira como estes professores representam o processo
ensino-aprendizagem e os fins da Educagio Superior.

Frente A complexidade que se revela no estudo desta temdtica, e como inlimeros sfo 0s
elementos a serem considerados, permitindo diferentes aAngulos interpretativos, nio se
pretende esgotar andlises neste trabalho, mas antes, abri-las, suscilando indagag@es,
descortinando horizontes ¢ novas possibilidades a serem exploradas em pesquisas futuras que
estimulem novas investigagdes.

Tampouco se pretende estabelecer verdades herméticas, mesmo porque as incertezas e
ermos sdo caracteristicas intrinsecas a qualquer pretensiio de produciio de conhecimento e
degraus a screm galgados para o alcance de um saber mais elaborado.

Desta forma, faz-se oportuno investigar, a partir da problematizacio de fundo, as

perguntas que permeiam a discussac proposta nesta pesquisa:

1) De que forma, professores da Educagdo Superior que ndo tiveram formagio inicial
ou continuada para o exercicio da docéncia, se identificam profissionalmente?
Como se autodefinem? Como Economistas, Engenheiros, Socidlogos, Médicos,
Advogados, Administradores de Empresas ou Professores Universitdrios?

2) Que representagdes de trabalho docente possuem, e que lugar a docéncia ocupa no
terreno profissional?

3) Quem sdo estes sujeitos, como pessoas ¢ profissionais? Como constroem a sua
realidade docente?

4) E possivel construir uma identidade docente em profissionais liberais de 4reas
diversas, que atuam na Educagio Superior? Quais os caminhos desta constru¢do?



Assim, a partir de contribui¢Ges provenientes da Teoria das RepresentagSes Sociais,
buscou-se relaciond-las ao tema da identidade e profissdo docente, lendo em vista

fundamentar os objetivos tragados para este trabalho de pesquisa, que sdo os seguintes:

a) identificar, descrever e analisar as representagdes de professores universitirios gue
atuam nos bacharelados, sobre o processo ensino-aprendizagem e os fins da
Educagiio Superior;

b) analisar elementos do processo de constitui¢io da identidade docente, nestes
professores.

A luz da Psicologia Social, as representacfes sociais impregnam e transformam as
vidas cotidianas dos individuos, influenciando e condicionando, marcadamente, todos os
comportamentos e relagGes humanas. Por conseguinte, influenciam também, e incgavelmente,
as coletividades, a ciéncia, a arte, a politica, os movimentos sociais, as comunicagdes de
massa, o desenvolvimento econdmico e a educagio, enquanto pritica soctal.

Por pertencerem tanto ao mundo social como ao mundo subjetivo, as representagies
sociais contribuem para a formacfio de identidades individuais € coletivas, perpetuando-se
através das sociedades e permitindo que os individuos atribuam sentidos comuns ao mundo
que os rodeia, tornando-os capazes de se inserir num determinado contexto histdrico-social,
atraves de uma identidade coletiva.

Dentre os autores que serviram de inspiragdo e substrato teSrico para a construgao
deste trabalho de pesquisa, destacam-se: Freire (1974, 1980, 1989, 1992, 1996), Saviani
(1986), Manacorda (1991), Sacristin ¢ Gémez (1998), Santos (1999), Morin (2000), Chani{
(2001}, Pimenta e Anastasiou (2002), cujas contribui¢Ges serviram de embasamento tedrico
para a reflexdo dos fundamentos, fungGes e finalidades da Educagio Superior na atualidade.

Suchodolski (1978, 1979), Pinto (1987), Heller (1989), Névoa (1995), Demo (1993, 2000),



Pimentel (1993), Perrenoud (1993), Behrens (1996), Alves (1998), Libidneo (1998), Zabalza
(2004), foram alguns dos autores que trouxeram importantes contribuigdes para a discussao
sobre a formagd@o profissional dos docentes universitdrios, as especificidades do trabalho
educativo € as habilidades técnicas e pedagbdgicas necessdrias para uma docéncia
comprometida com a transformacao da sociedade. As obras de Ciampa (1989), Enguita
{1991), Costa {1995), Silva (1995), Brzezinski (1996), Fontana (1997), Hall (1998), Arroyo
(2000), Masetto (1998, 2003), dentre outras, fundamentaram as reflexdes sobre a pessoa do
professor, a identidade e profissionalidade do docente que atva na Educagio Superior, e a
dimensdo social e polftica desta profissdo. Autores como Moscovici (2003), Guareschi
(1995), Jovchelovitch (1995), Minayo (1995), Spink (1995), Ibanéz (1996), Rangel (1998,
1999), contribuiram para a compreensao da Teoria das Representagdes Sociais e sua relagio
com a identidade e a profissao docente.

Este trabalho de pesquisa esti organizado em sete capitulos:

O Capitulo 1 - “A Educacao Superior ¢ a docéncia na atualidade” - focaliza a
dindmica das universidades enquanto institui¢cGes formativas, a qualidade do ensino superior ¢
suas implicagBes para a docéncia na atualidade. £ consenso que a educagio € um fato
antropol6gico, € um ato politico de reconstrucio dos lagos entre o passado e ¢ futuro. Educar
¢ sempre uma tarefa carregada de sonhos e utopias, que langa um olhar para o futuro e exige o
trabalho da imaginagZo, a consciéncia, a disponibilidade ¢ a perseveranca de quem educa. E,
também, um processo de humanizagio ¢ de reconstru¢iio dos ambientes sociais, que integra
todos os seus membros & forma social vigente, transmitindo a cultura socialmente construida,
claborada e sistematizada a todos os individuos, estabelecendo as novas bases para um
coletivo mais real e significativo, transformando-os em agentes participes do processo

civilizatério de gerar conhecimento, contemporineo e futuro.
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Todavia, as instituicGes de ensino superior confrontam-s¢ com uma situagio
complexa e ambigua: multiplicam-se as ¢xigéncias por parle da sociedade, a0 mesmo tempo
em que as polilicas de financiamento das suas atividades por parte do Estado, tornam-se cada
vez mais escassas. Além disso, a dramdtica explosdo da populagio universitdria, a ampliaciio
do corpo docente formado “a curto prazo” para atender a demanda social, a instabilidade
institucional sobre a qual se estruturam as relagSes de poder, a proliferagao assistemdtica das
instituicdes de Educagho Superior, redundaram numa multiplicidade de fungSes, por vezes,
contraditérias, atrofiando a dimensiio cultural da universidade ao privilegiar a sua funcao
utilitdria.

E pior, degradou-se a qualidade do ensino, que, para muito além da democratizagao
sonhada, apenas reafirmou o elitismo das politicas educativas, exibindo a fragilidade e o
despreparo das instituigdes frente aos atuais desafios educacionais, empalidecendo o seu
sentido formativo essencial, afetando direlamente a maneira como os professores constroem
sua identidade docenle, exercem suas fungdes e desempenham sua atividade profissional.

O Capitulo 2 - “A pratica pedagégica e a formacio profissional do docente da
Educacio Superior” - discute a complexidade da pratica pedagégica, a formacdo dos
professores da Educagiio Superior, a especificidade da docéncia enquanto atividade
especializada e complexa e a preparagio especifica e habilidades necessdrias para que
docentes do ensino superior possam concretizar uma prética educativa competente,
comprometida e socialmente significativa. Parte-se do principio de que uma pritica
emancipatdria tem como ponto de confluéncia a pritica social participativa, ¢ passa pela
reflexdo critica sobre os fins educativos e sobre o significado do conhecimento para a vida dos
alunos, para o mundo do trabalho, e principalmente, para a construgéio de uma sociedade mais

justa que propicie melhores oportunidades e dignidade de vida para todos.



O Capitulo 3 - “A Identidade ¢ a construcio da profissionalidade do docente da
Educacao Superior” - trata de aspectos relativos a identidade profissional ¢ da docéncia do
ensino supcrior como trabalho e profissdo. Procurou-se, também, refletir sobre a possivel
existéncia de vm eixo identit4rio entre docentes profissionais liberais, em torno do qual, possa
ser construida uma identidade profissional que os auxilie a mobilizar os saberes necessérios
ao excrcicio da docéncia, tendo em vista a superacio dos desafios pedagdgicos atuais.

O Capitulo 4 - “As representagdes sociais como meio de acesso i identidade
docente” - destaca as contribui¢ches provenientes da Teoria das Representages Sociais,
visando compreender como as identidades sao forjadas nas dindmicas sociais, através da
mediagdo de processos simbdlicos que os individuos amadurecem ao longo de suas vidas
pessoais ¢ cotidianas e as experiéncias coletivas. Entende-se que o estudo das representagtes
dos professores do ensino superior € necessério para uma maior compreensiio do processo de
construgdo de uma identidade docente em profissionais liberais, pois € através dos
significados que estes docentes atribuem ao ato de ensinar, de aprender, e s finalidades da
educagdo, que se desvendam suas concepgdes de mundo, suas experiéncias e posicionamentos
em relaciio a0 compromisso social de suas préticas profissionais na educagao.

O Capitulo 5 - “Metodologia da pesquisa” - aborda os objetivos da pesquisa, os
critérios de selegao e caracterizagio dos sujeitos participantes, a entrevista recorrente como
procedimento de pesquisa e 0s procedimentos de anilise dos dados.

O Capitule 6 - “Representacies de professores universitarios que atuam nos
bacharelados” - traz a andlise das representacGes dos sujeitos pesquisados sobre o processo
ensino-aprendizagem e sobre os fins atribuidos & Educaciio Superior.

O Capitule 7 - “Elementos do processo de construgio da identidade docente” -
apresenta a andlise dos dados dos trés professores que, embora profissionais liberais

provenientes de diferentes 4reas, construitram uma identidade docente “possivel”, peculiar a
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cada um, dentre os muitos papéis sociais que desempenham, que os compromete com o aluno
e com a atividade que realizam. Esta identidade foi construida ao longo de seus percursos
profissionais, mediante o conlexlo de suas histdrias pessoais e forcas sociais, e,
principalmente, no contato cotidiano com os alunos, ¢ emoldura aspectos relevantes da prética
pedagégica que gratifica, identilica e aproxima estes professores da atividade docente que

gexcrcem.

Por 1ltimo, apresenta-se um conjunto de Anexos para referendar a trajetéria da

pesquisa.



S ———

CAPITULO 1

A EDUCACAO SUPERIOR E A DOCENCIA NA ATUALIDADE

O momento ¢ peculiarmente rico para discurir e para livrar-
nos de imagens pesadas do magistério porque hd muiras
dividas sobre elas. Ir airds de certezas malaria a rigueza
pedagogica do momento, Ndo tive como horizonle dar uma de
mestre que tira us respostas verdadeiras do bati de sua
sabedoria. Tenho mais dividas do gue certezas, me deixo
contaminar pelo momento que vivo. Estou mais preocupado em
enfender o percurse coletivo. Outras formas de pensar nosso
oficio, de encontrar sentide e de inventar priticas, saberes ¢
vealores.

Miguel Arroyo

Neste capitulo, serdo abordados aspectos relativos 2 dindmica e complexidade da
Educagdo Superior frente a celeridade do desenvolvimento histérico das civilizagSes
humanas, seu papel na reconstrugéo critica do conhecimento, na socializagdo ¢ humanizagio
do homem, e suas implicagGes para a docéncia, hoje.

Para iniciar esta unidade, faz-se necessario um referencial histérico com o objetivo de
situar, em um contexto socioecondmico, © surgimento da preocupagdo com 0s aspectos
educacionais.

Citando Destro (1996, p. 21), 2 Europa foi o palco onde ocorreram as primeiras
preocupactes com a educacdo de adultos por parte de organismos oficiais. A industrializagao
e 0 capitalismo produziram profundas transformacdes econdmicas, politicas ¢ socioculturais
no final do século passado, principalmente com a expansdo dos transportes ferrovidrio e a
vapor, que, ao encurtarem distdncias, acabaram por desestabilizar a produgido rural,
empobrecendo os camponeses. Também a mecanizagio da agricultura, gerou um contingente

humano analfabeto e nfio-especializado, que, incapaz de sobreviver desta atividade, comegou
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a emigrar para as cidades em busca de trabalho, sem que isso constiluisse uma profissao,
aceitando saldrios irrisérios e constituindo, desta [orma, a classe operdria.

A industrializacdo crescente, exigiu, em contrapartida, mao-de-obra especializada,
surgindo a necessidade de alfabetizacio e educacdo da massa popular, de escolas
profisstonalizantes para uma adequada utilizac@o das novas tccnologias € de uma educacio
“para o povo”. J4 aquela época, a necessidade de se especializar a mao-de-obra operéria era
uma preocupacio relevante.

A semelhanca daquele contexto histérico, na atualidade também € cada vez menor o
nimero de atividades que podem prescindir de formacfo especifica para serem realizadas. Por
conseguinte, 2 medida que se ampliou a complexidade de cada exercicio profissional frente s
exigéncias contemporineas, a formagao em cada 4rea tornou-se cada vez mais indispensédvel.
Em dissondncia com esta realidade profissional, o magisi€rio apresenta-se como um dos
poucos espagos onde quem ndo tem habilidades, nem competéncia pedag6gica, ainda
consegue atuar.

Nesta linha de raciocinio, e enfatizando os processos formativos na docéncia do ensino
superior que se processam no interior das universidades, constata-se que estas personificam o
espaco privilegiado para a produgiio do saber e para a interlocugio das 4reas do conhecimento
entre si. Ndo de um saber mégico, hermético, sem porqués, etéreo, sem histdria, sem aliangas.
Mas sim, de um saber histérico, construido através do sentir, pensar, questionar ¢ agir de
mutitas gera¢Ges que ousaram transformar o passado e vislumbrar o futuro, ressignificando o
patrimonio cultural de suas coletividades.

Assim pensando, o ensino € um ato educativo porquanio vinculado a valores sociais, 2
atualizag@o, 2 renovagio de conceitos, enfim, a um compromisso de transformagao social. E
como diz Santos (1999, p. 223):

A universidade constitui-se em sede privilegiada e unificada de um saber
privilegiado e unificado feito de saberes produzidos pelas trés racionalidades da
maodernidade: a racionalidade cognitivo-tnstrumental das Ciéncias, a racionalidade



moral-prilica do Dircilo ¢ da élica ¢ a racionalidade estético-expressiva das aries e
da literatura,

A universidade, frente ao dialético processo de socializagdo com o qual a educagiio se
depara nas sociedades contemporineas, configura-se como um cendrio complexo e
multidimensional, espago de movimentos e dispersdes, paixdes e ceticismo, priticas e ideais,
sonhos e desencantos, esperancas e ulopias, projetos e realidades, no qual se entrecruzam
miiltiplas influéncias com grandes expeclativas que emergem do coletivo. Como qualquer
instituicio social, “realiza e exprime de modo determinado a sociedade de que € e faz parte.
Nio ¢ uma realidade separada, e sim uma expressdo historicamente determinada de uma
sociedade determinada”. (CHAUf, 2001, p. 35). Todavia, a realidade social, €, também, uma
realidade humana, e 0 homem como um ser social ndo s6 € modelado pela realidade ao seu
redor, como também age sobre €la, buscando transformar as suas condi¢Ges de vida.

Ora, a untversidade ¢ uma instituigio de raizes medievais, que, através de
metamorfoses, fol se adaptando aos tempos e trazendo importantes contribuicSes para o
desenvolvimento das sociedades humanas. A universidade ¢, portanto, uma realidade
histérica, com uma missio social, com uma identidade prépria ¢ tnica: "o lugar onde, por
concessdo do Estado e da sociedade, uma determinada época pode cultivar a mais hicida
consciéneia de si prépria”. (JASPERS apud SANTOS, 1999, p. 188).

Contudo, a Educaglo Superior ndio funciona, como supdem, alguns, de forma
autdnoma, como se estivesse em um vazio social ou institucional. Mas, depende de fatores
internos e externos a ela, realizando, por isso, ¢ na grande maioria das vezes, apenas aquilo
que esté ao seu alcance.

Por 1850, a reflexdo critica sobre os fins da Educagio Superior pode e deve significar
um processo de resisténcia contra a alienacdo que faz do homem “um predicado de seus

produtos, um ser sem objeto, que € imposta pela incapacidade da sociedade de compreender o



potencial do Homem e que o impede de atingir sua auto-realizagio”. (MARX apud SARUP,
1986, p. 108). Mesmo porque, a sociedade contemporinea, cendrio de grandes e céleres
transformagSes em todas as esferas da vida, em razdo do dinamismo e dos avancos
tecnoldgicos trazidos pela globalizag@o e pela informadtica, exige, cada vez mais, a qualidade
do trabalho desenvolvido pelos professores que nela aluam.

Por conseguinte, as institui¢Oes universitarias devem se conscientizar da necessidade
dc definir seus papé€is. Em verdade, a sociedade ansecia por instituicdes que sejam
catalisadoras dos anseios € projetos da civilizagdo, instrumentos de humanizaclio e
emancipagdo social, ¢ niao apenas ambientes para a formagao de bons profissionais com
diploma de terceiro grau.

Para Santos (1999, p. 191), as deficiéncias instrumentais e econdmicas existentes

nestas instituigdes de ensino superior, nao devem impedi-las de

desempenhar adequadamente lungdes sociais e simb6licas, come por exemplo, a
fungao de inculcar nos estudantes valores posilivos perante o trabalho e perante a
organizagio econdmica € social de produgio, regras de comportamento que facilitem
a inser¢iic social de rajei6rias pessoais, formas de sociabilidade e redes de
interconhecimento que acompanham os ¢sludantes muito depois da universidade e
muito para além do mercado de trabalho, interpretagdes da realidade que lornam
conscnsuais os modclos dominantes de desenvolvimento e os sistemas sociais ¢©
politicos que os suportam.

Bachelard (apud PERES e OLIVEIRA, 2002, p. 154-159) ao enfatizar a
importancia dos conteidos do imagindrio nas criagOes sociais, relagbes e instituigdes do
cotidiano educacional, ressalta a dimensio simbélica do vivido e do pensado e afirma que o
seu resgate “se d4 por meio de lextos, contextos e imagens; pela energia do imagindrio € dos
simbolos, ultrapassando o pensamento intelectualizado, onde nem sempre o mundo que se
pensa € o mundo em que se vive”.

Portanto, € preciso que as institui¢Ses estejam abertas a criticas, reflexdes e confrontos

se preciso for, pois nelas convivem as muiltiplas expressdes do saber, de um saber que nfio &
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imutdvel, porque a inteligéncia humana nao tem limites, ¢ “o conhecimento permanece como
uma aventura para a qual a educagao deve fornecer o apoio indispensavel”. (MORIN, 2000, p.
30).

Na busca de recncontrar a sua idcntidade, € preciso que haja, por parte da
universidade, a reflexdo corajosa e critica sobre suas deficiéncias, ambigiiidades,
corporativismos, priticas e estruturas, assumindo uma postura vanguardista que lhe possibilite
metos de antever e satisfazer as necessidades futuras da sociedade humana em contextos
politicos, histdricos, sociais e econdmicos que nao sé preservem, mas aprimorem as condigtes
de desenvolvimento humano na sociedade. Mesmo porque, conforme Santos (1999, p. 223), a
universidade moderna, assim como as sociedades contemporineas, atravessa uma fase de
transi¢fio paradigmética da ciéncia moderna para uma ciéncia pés-moderna, e sé sobreviverd
se sobrepuser a racionalidade moral-pritica do Direito ¢ da Etica e a racionalidade estético-
expressiva das artes e da literatura sobre a racionalidade cognilivo-instrumental apropriada
pelas ciéncias da natureza. Esta dupla ruptura epistemolégica, que implicard na construgio de
um novo senso comum, serd capaz de produzir e distribuir novas formas de saberes
universitdrios e transformar os educandos em cidaddos aptos a interpretar a realidade social
que os cerca.

Decorre disso, o grande impasse vivido pela Educagfo Superior contemporinea:
exorcizar a dicotomia educagio-trabalho e tentar compatibilizar a educagio humanistica e a
formacdo profissional para poder cumprir sua responsabilidade social, que € congregar os
cidadfios em comunidades éticas e profissionalmente auténticas, capazes de interpretar séibia e
criticamente a realidade social da qual fazem parte.

As novas geracOes ndo podem ser pensadas em separado dos novos imagindrios
sociais, uma vez que as configuragdes de saberes sio sempre, em ultima instincia,

configuragoes de praticas sociais expressas pelas coletividades a que pertencem.
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Assim sendo, as universidades nio podem deixar de fortalecer suas funcGes
simbolicas, pois através delas, terdio um papcl modesto, mas, importante e expressivo no
reencantamento da vida coletiva sem o qual o futuro niio € atrativo, mesmo se vidvel.
(SANTOS, 1999).

Também, ndo podem deixar de promover o didlogo comunicativo com as outras
formas de saber, de se manter em permanentc ¢ inquieto questionamento sobre si préprias e
sobre suas finalidades, recuperando o compromisso ¢tico que implica o trabalho docente e
redimensionando a construgao do conhecimento que promovem, bem como a sva estrutura
organizacional, posigao e sentido social. Desta forma, como diz Santos (1999, p. 230), “numa
sociedade desencantada, o reencantamento da universidade pode ser uma das vias para
simbolizar o futuro™.

Hoje, se constata que o contexto social e econdmico mudou o significado das
instituicOes educativas, trazendo certas expeclalivas em relagdo ao sistema de ensino e a
imagem do professor universitirio. Exige-se, entio, um novo olhar pedagégico, mais
diversificado, flexivel e integrador, considerando-se que o saber niic tem consisténcia rigida, e
os conhecimentos, por cruzarem-se constantemente, necessitam de revisio e reordenacdo
permanentes.

A despeito da falta generalizada de recursos materiais, das multiplas tarefas educativas
que fragmentaram ¢ descaracterizaram a atividade do professor da Educagao Superior e das
precédrias condigOes de trabalho em que a docéncia hoje € exercida, € preciso que os
professores reflitam sobre as profundas transformagdes que se produziram no ensino superior
e no contexto social, e procurem vias de recriagdo da profissio docente, recompondo a sta

imagem social e seus estilos de ensino, bem como definindo o papel que irdo desempenhar

diante desta nova realidade.
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Acredita-se que isso serd possivel, se os docentes resistirem as permancntes ameagas
de descaracterizagdo profissional a que sido submetidos, se “se sentirem professores”, e se
voltarem para a cspecificidade de sua agdo profissional, de seu “saber fazer”, saber planejar,
intervir e educar. Alravés do conslante desenvolvimento profissional em cursos, dcbates,
congressos, participagao sindical e nos movimentos socials, estes professores se lornarao
fortalecidos e estimulados a lutar por espagos de reflexdo compartilhada que permitam o
questionamento das dificuldades e problemas da fungao docente e dos seus aspectos mais
inquietantes, como condi¢io essencial para o seu desenvolvimento pessoal e profissional.
Mesmo porque, a educagdo nao poderia se concretizar na auséncia dos professores, de seu
trabalho qualificado e criativo, planejamento e agdes insubstituiveis.

HA4, entiio, que se valorizar a atividade docenle, o que nas palavras de Pimenta e

Anastasiou (2002, p. 88), significa

dotar os professores de perspectivas de andlise, que os ajude a compreender o5
conlexlos histdricos, sociais, culturais ¢ organizacionais nos quais s¢ d4 a sua
atividade docente; significa também, rever ¢ modificar a precariedade da carreira
docente nas diferentes instituigSes de ensino superior.

Portanto, as institui¢Ses devem se organizar para acother os novos docentes, abrindo
caminhos para que possam refletir criticamente sobre sua profissio, facilitando mudangas,
introduzindo inovagdes, estreitando relagGes, reanimando e recriando a profissdo docente,
para que estes profissionais possam desenvolver a autonomia necessdria para ultrapassar, de
forma pertinente, criativa e contextualizada, as dificuldades do rotineiro e burocritico
cotidiano pedagdgico.

Este espaco reflexivo € ressaltado por Dinkelman quando concebe

[...1 2 auto-avaliagio da prética educacional do professor como um instrumento para
promover os meios para uma docéncia reflexiva c os fins para o aperfeigoamento do
professor. Quando professores adotam a auto-avaliagiio como uma parte integral da
sua prépria pritica profissional, o enfoque da capacitagdo docente muda. A auto-
avaliagio lorna-se mais do que simplesmenlc uma mancira Je enriguecer ©0s
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objetivos de uma docéncia reflexiva. Torna-se um fim para a correla formagio do
professor. (DINKELMAN, 2003, p. 6, tradugfio nossa).'

Além disso, a percepgdo da amplitude do universo do trabalho docente se dd quando
se compreende os caminhos através dos quais os professores sao valorizados cm sua formagao
profissional, e, a partir daf, passam a se identificar com o seu fazer docente. O crescimento da
satisfagdo dos professores, nascida das boas relagdes que mantém com seu trabalho, torna
possivel a otimizagdo institucional e o aperfeicoamento da qualidade dos processos
formativos.

Cabe, portanto, as institui¢des de ensino superior, a responsabilidade principal do
planejamento de estratégias mais adequadas para a formacio e valorizagio profissional dos
docentes, de modo que estes recebam a orientagio distinta que a sua funcio exige. Este
preparo diferenciado favorece a (ransformacgao dos profissionais liberais em professores
profissionais comprometidos com a aprendizagem, ao invés de “especialistas” que apenas
reproduzem idéias alheias, delegando ao aluno a fungao de aprender.

E, também, cabe o compromisso institucional de viabilizar os rccursos necessarios
para que tais politicas de formag¢do sejam implementadas, pois somente aquele professor que
possui expeclativas elevadas de desenvolvimento e crescimento profissional, € capaz de
sentir-se estimulado a se esforgar para alcangé-los.

Entretanto, isso sé prospera, se ao seu lado existir uma instituicio que o defenda, o
promova e mantenha, e que dé estabilidade e continuidade a este processo formativo.

Portanto, € imprescindivel revisar as atuais préiticas institucionais e buscar no cendrio
educativo novos estimulos que permitam aos professores redefinir o significado e as

finalidades da Educagfio Superior.

s self-study of teacher education practices as a means and ends tool for promoting reflective teaching.
When teacher cducalors adopt self-study as an integral part of their own professional practice, the terrain of
teacher preparations shifts. Scli-study becomes more than just a means (o the treasured aim ol refllective
lcaching. Self-study becomes an end of eacher education in its own right.” (DINKELMAN, 2003).
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Além das exigéncias crescenles por parte da sociedade, as politicas de financiamento
por parte do Estado tornam-se cada vez mais restritivas. Também ¢ dramitica a explosio da
populaciio universitiria e a ampliagdo de um corpo docentc formado em cursos “aligeirados”
que revelam a precariedadc da experi€ncia pritica e a pobreza intelectual do professor.
Somando-se a isto, o excesso de burocracia e de fun¢Ses contraditérias que descaraclerizam,
sobrecarregam e desorientam a atividade docente, a inslabilidade institucional sobre a qual se
estruturam as relagdes de poder e a proliferacio assistematica de instituigoes superiores, sio
fatores que despersonalizam os fins da educagao, privilegiando, na grande maioria da vezes,
apenas a sua fungao utilitdria.

Como conseqiiéncia, e para muito além da democratiza¢io sonhada com a abertura das
instituigdes de ensino superior as massas, tal situacao apenas reafirmou o elitismo das
politicas educativas, exibindo a fragilidade e o despreparo das institui¢Ses de ensino superior
frente aos atuais desafios educacionais.

Em decorréncia de toda esta instabilidade na Educagio Superior, a maneira como os
docentes elaboram sua identidade profissional, como exercem suvas func¢des e desempenham
sua atividade profissional € diretamente afetada, pois ndo se pode esquecer da tripla dimensdo
da docéncia: pessoal, profissional e institucional.

A educagfio, enquanto fendmeno social, pode ser entendida como uma forga
humanizadora, propulsora de consciéncia e lucidez que supSe sempre um propésito, uma
intencionalidade educativa “na” ¢ “pela” sociedade, ou seja, visa modificar os individuos em
suas relacOes interpessoais e sociais transformando-os em sujettos criticos, criativos €
auténomos intelectualmente por meio da aprendizagem. (DARSIE, 1996). Isto s6 serd
possivel, se estes sujeitos professores enxergarem-se e respeitarem-se como seres

antropologicamente unidos ¢ socialmente comprometidos com a descoberta de suas

cidadanias.
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Torna-se, portanto, impossivel a imparcialidade critica no dambito da docéncia, ja que
nem lodas as possibilidades de refletir ¢ transformar foram esgotadas, ainda que as
pedagogias a servico do capilalismo tentem descolorir a dimensao politico-filoséfica do
trabalho educacional.

Dai a necessidade de se refletir criticamente sobre a Educag¢do Superior, para que a
educagdo n3o “legitime a ordem existente e se converta em vdlvula de escape das
contradices ¢ desajustes sociais” (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 16), buscando os seus
condicionamentos ¢ seus fatores determinantes. De se tecer consideragGes acerca dos
fundamentos, conhecimentos € rumos que orientam a educagdo contemporinea, a qualidade
do ensino e o trabalho docente, um trabalho que € dinamizado e mantido pela vontade de
ensinar do professor e pela expectativa de assimilagio do saber elaborado pelos alunos.
Porque “o ser, € simplesmente a condic¢ao de todo desvelar: € ser-para-desvelar, € n3o ser
desvelado, € um ser percipiens”.>

Portanto, “ser professor”, € “desvelar-se” ¢ revelar-se; € assumir um compromisso com
o conhecimento; € ter a satisfacdo cultural de partilhar idéias; € ser um mediador
personalizado entre o mundo da cultura elaborada e os jovens, num ininterrupto didlogo com
as novas geracdes. E questionar permanentemente as préprias posicSes ideolégicas, politicas e
filoséficas. E compreender-se como um ser histérico que questiona sua prdxis € suas
intencionalidades pedagégicas e, acima de tudo, preocupar-se com as repercussdes de suas
acOes docentes para a construgiio do bem social.

Gramsci (1991), ao defender a idéia de que todos os homens s30 intelectuais formados
historicamente em categorias especializadas para o exercicio da fungfo intelectual, revela que

a escola € o instrumento para a formagfio destes intelectuais em seus diversos niveis. Neste

2)atim: percipi, “ser € ser percebido™; percipere, “'perceber’; pereipiens, “aguele gue percebe” (SARTRE, 1997,
p. 607).
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trabalho de co-participagdo, de conquistas e vitérias intelectuais, cabe lembrar Rousseau

(apud DOZOL, 2003, p. 56), quando explica a Emilio que:

O heréi ¢ o educando, Emilio. Mas este [...] precisa do preceptor que sabe “para
onde” o conduzir: i liberdade ¢ autonomia intelectval e moral. Ele também sabe
“como"” fazé-lo, deixando o educando descobrir o mundo passo a passo, de acordo
com suas aplidGes, tipicas para cada idade. Ele sabe ainda “por que™ educar: €
preciso formar novos cidadaos [...] capazes de reconstruirem a sua socicdade.

Desta forma, a atual pedagogia deve encontrar ressonincia no antigo principio
humanista da maiéutica socritica, em que a conquista do saber se realiza através do livre

exercicio das consciéncias, ja que

o melhor mestre ndo ¢ aquele que se impde, que se afirma como dominador do
espago mental, mas, a0 contririo, o que se lorna aluno de seu aluno, aquele que se
esforga para acordar uma consciéncia ignoranle de si mesma [...] Sé aguardavam,
para virem A consciéncia, a invocagio do encantador. (GUSDORF, apud SANTQOS,
p. 140).

A partir destas idéias, o trabalho pedagégico pode e deve ser gratificante para o

professor, criativo para os alunos e construtivo para a sociedade, de modo que a dignidade

humana seja a meta principal, numa perspectiva emancipadora, pois nele, “hd lugar para a

utopia, para o sonho, para a op¢fio, para a decisdo, para a espera na luta, para a esperanca”.

(FREIRE, 1992, p. 92).
5 Se € consenso que o conhecimento faz parte da vida das pessoas, e, mais do que isso, €
um elemento fundamental para a formagio pessoal e profissional que leva 0 homem a um
“saber mais”, a um “ser mais”’ que amplia a sua visdo de mundo, este conhecimento gera
crescimento e realizagdo pessoal. Assim, expande as opgOes de trabalho, amplifica as
expectativas dos individuos e os torna sujeitos participativos e atuantes sociopoliticamente.

Este conhecimento, decorre, precisamente, de um ensino de boa qualidade, de professores

criticos, conscicntes, contextualizados, “dialogiveis”, cientificos, interessados, experientes,
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devidamente preparados e amparados por uma estrutura institucional que lhes propicie apoio
pedagdgico.

Por este prisma, as universidades surgem como institnicdes poderosas e
insubstituiveis, incubadoras dos ideais, sonhos, projetos, expeclativas, aspiragdes € conquistas
presentes e futuras da humanidade.

Nesta linha de raciocinio, as contribui¢cBes de Prota (1987, p. 45-83) fazem perceber
que as universidades sdo reflexos de um desenvolvimento social global, ¢, a0 mesmo tempo,
motores de desenvolvimento autonomo e de mudanca social, que mediante o exercicio de seu
papel especifico como institui¢Ses superiores, contribuem para a transformacao da sociedade.

Para tal, torna-se imperativo que a universidade reflita sobre si mesma, com a
finalidade de definir o papel que lhe compete. Esta idéia também € defendida por Pinto
(1987), quando enfatiza que 2 universidade deve opor & consciéncia ingénua, uma consciéncia
critica que a capacite a planejar um novo modelo de atuacdo, conveniente aos povos dela
necessitados, no sentido .de atendimento do desenvolvimento global, em que a educagfio seja
vista como um compromisso politico, ético e moral para com a humanidade.

Na tentativa de definir a identidade da Educagio Supertor no Brasil, faz-se necessério
uma retrospectiva sobre as origens das universidades.

Segundo Ribeiro (1982) a universidade, em seus primérdios, era voltada
exclusivamente para a formacgiio intelectual do clero, consolidando-se como instituigdo
prestigiada no 6ltimo periodo da Idade Média, quando nas academias italianas e do norte da
Europa alguns homens se consideraram “cientistas” pela primeira vez na histéria, com um
papel social definido e obrigacSes especificas. Institucionalizava-se, desta forma, a cincia
como um campo intelectual independente, trazendo consigo a figura do professor

universitirio especializado.
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Apés o surgimento do cientista e a valorizagio da ciéncia na [tdlia e norte europeu, o
movimenio cientificista institucionalizou a ciéncia na Inglaterra no século XVII e estimulou o
surgimento e posterior declinio da ciéncia francesa nos séculos XVIII e XIX. Na Alemanha, a
ciéncia organizada conquistou a hegemonia cientifica no inicio do século XX, chegando
finalmente nos EUA, onde a organizagio cientifica e a pesquisa alcan¢aram um alto grau de
profissionalizacdo.

Desta forma, e a luz da Ciéncia Moderna, o autor distingue dois caminhos tragados
pela universidade: o primeiro foi de colis3o com a ci€ncia, donde resultou a fragilizagiio ou
extin¢do do seu papel e cujo exemplo mais expressivo € a universidade francesa. Nesta, a
instrugdo publica era vista como uma fonle de poder e conservagao da ordem social, operando
pela rapoleonizagdo’ das consciéncias ¢ voltada para o ensino profissionalizante.

Como segundo caminho, houve a preservagio e desenvolvimento da ciéncia cléssica,
desvinculada do aristotelismo, donde resultaram as universidades alemi, com énfase na
pesquisa cientifica, e a inglesa, que privilegiou a formagao das elites.

Partindo-se desta retrospectiva histérica, e para a compreensio da evolugio da
universidade no Brasil, faz-se oportuno analisar as contribuicdes de Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 145-157) sobre o tema. As autoras idenlificam trés modelos europeus que
influenciaram a g€nese das instituigSes brasileiras de ensino superior: o jesuitico, o francés e o
alemao. O modelo jesuitico tinha como referéncia o método escoléstico e o modus parisiensi,
em vigor na Universidade de Paris, onde imperava o latim, a lectio, que consistia na leitura do
texto e sua interpreta¢do pelo professor, um sacerdote, com a andlise de palavras, o destaque

de idéias e a sua comparagao com outros autores, € a guestio, que direcionava as perguntas do

* O modelo pedagégico francés, que prelendia difundir as idéias de liberdade ¢ igualdade do homem, foi
substituido por um modelo onde o fim (limo da educacdo ndo era mais o de formar cidaddos livres, mas
“domesticar almas”, formar sdditos devotados e preparados para servir o Estado e o exército. Para uma

exposicdo clara da discussao acerca do tema, vide RIBEIRO, D. A universidade necessdria. Rio de Janciro,
Paz ¢ Terra, 1982.
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professor aos alunos e destes ao mestre. O objetivo do mélodo escoldstico era “salvar as almas
para Deus”, portanto, a disciplina era rigida e adaptada para a vocagio sacerdotal. O
conhecimento, tomado como algo posto, indisculivel, pronto ¢ acabado, devia ser, assim,
repassado. Prevalecia a a’.".s;omfm'fo4 entre 0os alunos, e a memorizagio era concebida como
operagio essencial e recurso basico de ensino e aprendizagem.

Embora o atual modelo brasileiro seja diferente do modelo jesuitico inicial, “a
prelecio docente, a memorizagéo, a avaliagao, a emulaciio ¢ o castigo caracteristicos do
modelo jesuitico, permanecem”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 148).

Em 1808, no periodo colonial, iniciou-se no Brasil o ensino superior, com a criagdo de
escolas isoladas baseadas no modelo franco-napolednico, visando 4 formag@o profissional
liberal das clites e de burocratas para o desempenho das fungoes do Estado, pois até entdo, os
brasileiros eram enviados para a formagio de bacharéis e doutores em Coimbra. Nessas
cscolas, 4 semelhanca do modelo jesuitico, o professor continuava como transmissor do
conhecimento. Imperava a passividade frente as atividades propostas, a memorizacido dos
contelidos configurava-se como a obriga¢do primordial do aluno, € a avaliagio® como
instrumento essencialmente classificatério. Desta forma, para os alunos, o processo ensino-
aprendizagem reduzia-se a um enfadonho exercicio de condicionamento, sem
intencionalidade, criatividade, participac&o ou originalidade na construg@o do conhecimento.

Segundo as autoras, a universidade brasileira, em sva constitui¢do, ainda teria sido
inflnenciada pelo modelo alem@o criado no final do século XX, que unia professores e alunos

em torno da pesquisa cientifica num esforgo de reestruturar a autonomia nacional ¢ incorporar

4 “disputatio”: exposi¢io de um aluno/a com seus professorcs/as. (SACRISTAN ¢ GOMEZ, (998, p. 298).

% No que parcee ser sua primeira manifestagio histérica, a avaliagio se configura come um instrumento de selegao
extra-cscolar. Cita-se a remota pritica chinesa no século 11 (a.C.} como pritica de selegio oral de lunciondrios
como meio de se evilar as influéncias e pressies de grupos burgueses. £ a universidade medieval o imbito onde
a avaliag@o se cristaliza primeiramente como pritica educativa. (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p- 298).
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a cultura alema & civilizagao indusirial através da Educagd@o Superior. Contrastando com 0s
modelos anleriores, a universidade alema preconizava a autonomia anie o Estado e a
sociedade civil, incentivava o autodesenvolvimcnto, a autoconsciéncia, a atividade cientifica
criativa e humanitdria ¢ a cooperagio entre professores e alunos na construgao do
conhecimento.

As autoras dizem, ainda, que a influéncia do modelo alemao se fez presente no Brasil
por volta de 1968, através dos norte-americanos, no texto da Lei 5.540/68, como resullado de
um dos acordos MEC/Usaid, no periodo da ditadura militar. Isto se deu separando a pesquisa
do ensino, e reforgando neste, o cariter profissionalizante do modelo napoletnico.

Ap6s esta breve retrospectiva histérica sobre o surgimento e estrutura das
universidades, faz-se necessério discutir os fins da Educagdo Superior no Brasil, com vistas
aos resultados que a sociedade anseia.

A universidade € uma institui¢fio educativa baseada no ensino, na pesquisa e na
extensao, voltada para a produgio do conhecimento e em dire¢3o a humanizagao, “uma vez
que o sentido da educagao € a humanizagao, isto €, possibilitar que todos os seres humanos
tenham condicdes de serem participes e desfrutadores dos avangos da civilizagdo
historicamente construida € compromissados com a solugdo dos problemas que essa mesma
civilizagdo gerou”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 162). E, também, um espago
democritico para a expressao da pluralidade de pensamentos e idéias, para a criag@o artistica,
critica da ci€ncia e da cultura, que deve visar o desenvolvimento coletivo, cultural, cientifico e
econbmico das sociedades.

Portanto, a universidade tomada como institui¢do que, por exceléncia, caracteriza a
Educagdo Superior, ndo pode restringir seu papel a habilitagio ripida dos alunos para a
inclusdo no mercado de trabalho, agindo “exatamente como a empresa, encarregada de

produzir incompetentes sociais, presas faceis da dominacfio ¢ da rede de autoridades [...] em
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lugar de criar elitcs dirigentes, estd destinada a adestrar mao-de-obra décil para um mercado
sempre incerto [...] (anlo menos se deve ensinar e tanto menos se deve aprender”. (CHAUf,
2001, p. 46-55).

Apple (1989, p. 59), concordando com a autora, critica a posi¢lio das universidades,

que, numa economia em expansﬁo:

[...] maximizam a distribui¢io do conhecimento téenico A populagio. Na medida em
que os cstudantes aprendem esse conhecimento, eles podem “investir’” suas
especialidades ¢ capacidades para ascender a melheres ocupagdes. [...] Nessas
circunstincias, o plangjamento cuidadoso da “forga de trabalho” e a estimulagao de
curriculos Wenicos e cientiflicos, voltados para a ascensfio profissional, tornam-se
fatores essenciais. (1989, p. 59, grifo do autor).

Nesta linha de raciocinio, contribuem Sacristin ¢ Goémez (1998, p. 10), ao dizer que:

O profissional do ensino, anles de ser vm técnico elicaz, ¢ mais do que ser um ficl
servidor de diretrizes das mais variadas tendéncias, num sistema submetido a
controles 1écnicos que mascaram sc¢u cardter ideoldgico, deve ser alguém
responsdvel que fundamenta sua prética numa opgio de valores ¢ em idéias que ihe
ajudam a esclarccer as siwagdes, os projetos ¢ os planos, bem como as previsiveis
conseqiiéncias de suas priticas.

Esta concepgfo, entende a atuagdo intelectual e ética do professor como decisiva para
direcionar caminhos para o alcance de uma educagdo de qualidade no atual cendrio educativo
e social.

Frente as contribuigdes dos autores até aqui elencadas, oportuno se faz tecer um breve
comentério sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educagiio Nacional, de néimero 9.394/96° que
na redagdo dos incisos do artigo 43, abaixo enumerados, descreve a Educagdo Superior de
forma superficial e tecnicista, exclusivamente voltada A preparago profissional do aluno para
o mercado de trabalho, o que, certamente, niio corresponde a sua verdadeira finalidade. Note-

se 0 que a lei coloca como seus fins:

6 A Lei n° 9394 ¢ de 20 de dezembro dc 1996 € constitui a referéncia fundamental da organizagao do sistema

educacional no pais. (BRASIL: 1996),
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I - estimular a criag@o cultural ¢ o desenvolvimento do espirilo cientifico ¢ do

pensamento reflexivo;

II - formar diplomados nas diferentes dreas de conhccimento, aplos para a inser¢ac em

setores profissionais e para a participagio no desenvolvimento da sociedade brasileira,

e colaborar na sua formagio continuada;

III - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacio cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagfo e difusdo da cultura, e, desse

modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;

IV - promover a divulga¢io de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos, que
constituem patrimdnio da humanidade ¢ comunicar o saber através do ensino, de

publicagtes ou outras formas de comunicagdo;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizagdo, inlegrando os conhecimentos que vao

sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do conhecimento de cada

geragdo,

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servi¢os especializados & comunidade e estabelecer com

esta uma relagao de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta & participagic da populagdo, visando a difusao de
conquistas e beneficios resultantes da cria¢fio cultural e da pesquisa cientifica e

tecnolégica gerada na instituicfo.

Através da leitura deste artigo, constata-se, portanto, que a inica preocupagdo
remetida ao produto da Educagfio Superior est4 enfatizada no inciso II: “formar diplomados™
para inseri-los nos setores profissionais. As demais agQes, tidas como finalidades, ndo se

referem aos produtos que se pretende atingir, mas sim, aos processos que se configuram como
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meios, ou seja: “estimular”, “promover”, “incentivar”. Disto resulta a compreensio de qﬁe a
&nfase da lei se da em torno da formaciio profissional do estudante. -

Todavia, as finalidades da Educagao Superior nio se restringem ao preparo dos alunos
para a insercdo no mundo do trabalho, sendo suas dimensdes muito mais amplas, pois a
educagao, enquanto pratica social, interage com o universo humano dos simbolos e da
sociabilidade, da ética e da politica, das tradigdes e dos valores no sentido de construgio,
humaniza¢io e transformacio da sociedade.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 64) entendem que o ensino superior € um pfoccsso de

busca, construgdo ¢ critica do conhecimento, devendo:

a) propiciar o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas, que
assegurem o dominio cientifico e profissional do campo especifico e devem ser
ensinados criticamente (isto €, em seus nexos, com a producio social e histérica da
sociedade). Para tal, o desenvolvimento das habilidades de pesquisa € fundamental;

b) conduzir a uma progressiva autonomia do aluno na busca de conhecimentos;

c) considerar ¢ processo de ensinar/aprender como atividade integrada 2 investigacio;

d) desenvolver a capacidade de reflexao;

e) substituir a simples transmissdo de contetidos por um processo de investigagdo de
conhecimento;

f) integrar, vertical e horizontalmente, a atividade de investigagcio 2 atividade de
ensinar do professor, o que supde trabalho em equipe;

g) criar e recriar situagSes de aprendizagem;

h) valorizar a avaliagdo diagnéstica e compreensiva da atividade mais do que a
avaliacao como controle;

i) conhecer o universo cultural e de conhecimentos dos alunos e desenvolver, com
base nele, processos de ensino e aprendizagem interativos e participativos.
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Por conseguinte, e frente a eslas contribuiges, € necessdrio analisar as fungdes e
finalidades da Educagfio Superior numa outra perspectiva, bem como a a¢@o dos professores €
alunos, a qual também se d4 num untverso inserido na realidade social por ela determinada.

No contexto atvual, as universidades vém perdendo a caracteristica secular de
institui¢ao social e ransformando-se em entidades “administradas”, avaliadas por indices de
produtividade e estruturadas por estratégias de eficicia organizacional, “restringindo-se a dar
o conhecer para que ndo se possa pensar, adquirir e reproduzir para ndo criar, consumir em
lugar de realizar o trabalho de reflexiio”. (CHAUT, 2001, p. 43-41).

Seu grande desafio, portanto, continua a ser o de transpor esta antinomia entre cultura
¢ administragio, se prétende educar para a emancipagio, formar homens ¢ cidadiios e nio
meramente “‘especialistas”. Razdo pela qual ndo basta aos docentes dominarem tecnicamente
a matéria que lecionam deixando a tarefa de aprender sob a responsabilidade do aluno,
abandonando-o as suas préprias concepgdes, sem um aprendizado significativamente
relevante do ponto de vista pessoal e social.

Portanto, para que a universidade contemporfnea consiga manter uma prética docente
de qualidade, precisa ter uma atitude soliddria e critica de aperfeicoamento e “refletir sobre a
postura epistemol6gica que orienta sua postura pedagbgica, sobre o significado dos
conhecimentos e das praticas didéticas que professa para os alunos, seus desejos e interesses”.
(LUCE, 2001, p. 103-108). Precisa, também, compreender melhor como os alunos aprendem,
e se a forma como os docentes ensinam, facilita a sva aprendizagem.

Mas, como se alcanga a aprendizagem? O que € ensino? Existe a dicotomia ensino-
aprendizagem? As contribui¢tes de Davies, citado por Zabalza (2004, p. 171), fazem ver que,
frequéntemente, observa-se uma cisao entre a orientacio dos docentes para o ensino e para a
aprendizagem.

O quadro ], reproduzido na integra, do autor, visa facilitar a compreensao:
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QUADRO I-DIFERENCA ENTRE A DOCENCIA ORIENTADA PARA O ENSINO
E A DOCENCIA ORIENTADA PARA A APRENDIZAGEM

Docéncin orientada para o ensing Docéncia oricntada para a aprendizagem

Predominio metodolégico de atividades relativas a Enfase nos métodos de disseminagio de informagdes e
grandes grupos, seja turmas, scmindrios, scja | de comunicagio.

laboratérios ou trabalho na biblicteca, enire culros.
Duragio média das aulas.
Cursos com curriculos ji predeterminados em sua
maior parle (embora, algumas vezes, possam |Exlensio do que, em relagiio ao curriculo, deve ser
incorporar outras opgdcs, mas lambém serdo | ensinado.

predelerminadas).
Produividade no emprego de professores.
Horirios baseados em turmas, com tempo de inicio e
fim das atividades. Caracleristicas das pessoas envolvidas no processo.

Supremacia de uma estrulura de disciplinas
individuais no curriculo (o que poderia se chamar de
tirania dus disciplinas individuais ¢ sua carga hordria

especifica).

FONTE: Zabalza (2004, p. 171).

Masetto (2003, p. 35), contudo, enfatiza que ensino e aprendizagem s30 processos que
caminham paralelamente, “sio complementares”. Embora ao longo da Historia, a importancia
do ensinar tenha oscilado entre a diddtica comeniana que pretendia “ensinar tudo a todos”, a
didética rousseniana centrada “no que se aprende”, e, mais recentemente, calcada no falso
poder das tecnologias para a transmissao das informagdes, entende-se a educagdo como
pratica social, com compromisso €tico e politico donde decorre a sua finalidade e eficdcia
pedagdgica: ensinar aos alunos a aprender algo que até entao desconheciam.

Quando a énfase ¢ colocada no processo do ensino, o professor tende a empenhar-se
no ato de ensinar, pois centra suas agSes em sua pessoa, habilidades e qualidades. E ele que
“ensina”, expde, fornece, instrui, comunica conhecimentos ou habilidades aos alunos. Em
geral, sdo especialistas em determinada disciplina, que partem do pressuposto de que se
ensinaram, os alunos tém, necessariamente, que ter aprendido. Este tipo de educagfo,
caracterizado pelo ato de transferir, transmitir e depositar o conhecimento no aluno &

chamada, por Freire, de bancaria. (1974, p. 66).
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Por outro lado, quando o foco € a aprendizagem, o processo educativo centra-se na
figura do aluno, em suas aptiddes, expeclalivas, interesses, oportunidades, possibilidades e
condi¢cbes de aprender, ¢ o principal papel do professor deixa de ser o de transmitir
conhecimento, passando a ser o de mediar a aprendizagem e tornd-la significativa para os
alunos, incentivando-os a expressar suas préprias idéias, a investigar e a procurar os meios
para o seu desenvolvimento pessoal e social.

A aprendizagem, portanto, relaciona-se 2 maneira como o aluno € estimulado a
perceber e entender o mundo, 2 construgfio de significados, & sua capacidade de abstragfo,
necessidades, 1déias, raciocinios, expectativas e motivagdes para que aprenda, configurando-
se “um processo de crescimento e desenvolvimenio de uma pessoa em sua totalidade,
abarcando minimamente quatro grandes dreas: a do conhecimento, a do afetivo-emocional, a
de habilidades e a dc atitudes e valores”. (MASETTQ, 2003, p. 37).

Sabe-se que diferentes concepgGes de aprendizagem decorrem das teorias
associacionistas ¢ mediacionais, que ora concebem a aprendizagem como um processo cego e
mecénico de associagio de estimulos e respostas do meio externo, ora a concebem como a
resultante de mediagBes entre condigSes internas e externas. (SACRISTAN e GOMEZ, 1998).

Em que pese a preferéncia por esta ou aquela corrente tedrica, os processos de
aprendizagem devem abranger a complexidade dos fendmenos educativos em condig¢les
normais e cotidianas de aula, pois “€ uma aprendizagem peculiar, por se produzir dentro de
uma instituigao com uma clara fun¢fo social, onde a aprendizagem do curriculo transforma-se

no fim especifico da vida e das relagBes entre os individuos que formam o grupo social”.

(SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 49).

-

E, pois, na sala de aula que se oportunizam situagOes para a vivéncia de préticas
sociais que estimulem a solidariedade, a colaboragio, a experimentagao compartilhada, a

busca, a critica, a iniciativa e a criagiio. (SACRISTAN e GOMEZ, 1998). Nio se pode,
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portanto, conceber que um educador lrabalhe os aspectos puramente cognitivos de seus
alunos, pois sfio seres humanos “aprendizes” de homens, amam e sofrem, compactuam ou
rejcitam, confiam e descncanlam-se, emocionam-se € solrem, tém paix0des, necessidades e
anselos.

A aula deve ser, portanto, o momento do encontro entre seres humanos numa busca
sinérgica pelo conhecimento, “c espago privilegiado de encontro e de a¢des. Ndo deve ser
dada nem assistida, mas construida, feita pela agao conjunta de professores e alunos”.
(PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002, p. 207).

Portanto, hd que se superar a visio do “professor-palestrante”, atrelado a “aula-show
expositiva”, fonte de saber ¢ garantia da verdade, e do aluno como ouvinte passivo,
depositdrio de um conhecimento pronto ¢ acabado, submisso & intermindvel cépia e
memoriza¢io de contetidos. Pois esta concepcdo, baseada no senso comum, exclui a rede
tedrica e histdrica que permite a ininterrupta construgaio do conhecimento cducacional.

Desta forma, conclui-se que os fins da Educagao Superior na atualidade, deverdo estar
voltados para os auténticos processos de ensino-aprendizagem, que, para muito além deste
imagindrio simplificado, reducionista e deturpado, caracterizam-se por uma unidade dialética
baseada na intencionalidade do ensinar e do aprender em que ¢ conhecimento € conduzido
pelo professor e ampliado pelo aluno.

Assim, pressupde obrigagBes ¢ interagbes constantes entre os sujeitos da
aprendizagem, onde coexistam o dizer da ciéncia por meio do professor, a leitura da realidade
por parte do aluno e a capacidade de abstrair idéias e conceitos, contetidos e normas, atitudes
¢ principios que mobilizem a construgio do conhecimento, no sentido da conscientizagio e
emancipa¢ao do homem ¢ na ransformagao da sociedade para o bem comum.

Neste capitulo, foram abordados aspectos relativos ao surgimento da universidade, sua

dinfimica e complexidade, a necessidade de redefini¢do e ressignificacio de seus papéis e da
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imagem do professor universitdrio, € os [ins da Educagio Superior frente aos desafios
pedagdgicos e transformagdes da sociedade contemporidnea. Também sc discutiu sobre seu
compromisso com a construg@io critica do conhccimento, a socializagio, humanizagfo e
desenvolvimenlo ético e auténtico das coletividades humanas.

No capitulo seguinte, pretende-se refletir sobre a necessidade de se melhorar
qualitativamente a formag#o dos profissionais liberais que atuam no ensino superior, tanto do
ponto de vista dos conhecimentos especificos, como do ponto de vista dos conhecimentos
pedagégicos, para que o exercicio da docéncia, além de lecnicamente competente, seja
significativo para os alunos ¢ comprometido com a transformacg@o da sociedade. Discute-se,
também, sobre a relevancia da reflexdo critica por parte dos professores sobre a sua prética
pedagdgica como instrumento de intcrvengao cultural, agio social, emancipagio do homem, e

construcao de uma sociedade mais justa, digna e igvalitiria para todos.
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CAPITULO 2

A PRATICA PEDAGOGICA E A FORMACAO PROFISSIONAL DO
DOCENTE DA EDUCACAO SUPERIOR

Poucos trabalhos se identificam tanto com a totalidade da vida
pesseal. Os tempos de escola invadem todos os oulros tempos.
Levamos para casa as provas ¢ os cadernos, o material
diddtico ¢ a prepura¢do das aulus. Carregamos angustias e
sonhos da escola para casa e de casa para a escola. Néo
dmmnos comta de separar esses tempos porgue ser professoras e
professores faz parte de nossa vida pessoal. E o ottro em nés.

Miguel Arroyo

Em que pesem horizontes teoricamente diferenciados, reconhece-se que o estudo da
pritica profissional do educador tem assumido um protagonismo crescente no ambito
educacional, no sé para coibir a avalanche de representagGes reducionistas e simplificadoras
desta importante atividade humana, mas também para delinear os contomos de formagdo
destes profissionais.

Como ponto de partida deste capitulo, pretende-se refletir sobre o impasse surgido
frente a expansdo acelerada da populagio de alunos da Educac¢io Superior ocorrida na dltima
década, e a conseqliente ampliagio numérica do quadro docente.

Dados da UNESCO, segundo Pimenta e Anastasiou (2002, p. 38) demonstram um
salto no nimero de docentes universitdrios, no periodo de 1950 a 1992, de vinte e cinco mil
para um milhiio, 0 que representa um aumento de quarenta vezes. Todavia, isto se deu sem a
concomitante formagio profissional para o exercicio da doc€ncia ¢ melhora qualitativa do
ensino. Assim, professores ingressam nas universidades publicas ou privadas por concurse ou
convite, e, embora dominem uma drea especifica de conhecimento, sfio incapazes de trabalha-
las em situagdes especificas de ensinar, ji que suas habilidades s6 serfo questionadas e

discutidas, “se sairem muito da normalidade pretendida”.



L
e mldeale e o — = e mer e oo -

39

Dentro desta nova realidade, vé-se proliferar uma populagio de professores
improvisados, formados “a curto prazo”, trabalhando de forma individualizada e solitdria, e
pior, despreparados ‘“para desenvolver a fungdo de pesquisadores e sem formagao
pedagégica”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 38).

Depreende-se, portanto, que tais indicativos suscitam a necessidade de se refletir sobre
a realidade dos processos formativos dos docentes da Educagio Superior no Brasil. Colocam
também em questdo, a preméncia em melhorar qualitativamente a formagfo destes
professores, tanto do ponto de vista dos conhecimentos especificos, como do ponto de vista
dos conhecimentos pedagégicos, requisitos indispensdveis para que o exercicio da docéncia,
além de tecnicamente competente, seja comprometido com o aprendiz € com a transformacao
da sociedade rumo a cidadania e a justica social.

As autoras lambém constatam que inexiste uma formacao especifica para o docente da
Educagao Superior. Em geral, estes profissionais aprendem a ser “professores™ de maneira
intuitiva e por ensaio-erro. A experiéncia que tiveram como alunos, frequentemente lhes serve
como modelo a ser seguido, € muitos deles acreditam que o simples dominio do campo
especifico do conhecimento € suficiente para trabalhar no dmbito do processo ensino-
aprendizagem e alcangar os fins a que a educagdo se propoe.

Costa (1982, p. 120) enfatiza a este respeito que: “a simples conclusao dos cursos de
graduacdo, ndo habilita, por si s6, ao desempenho da atividade docente do terceiro grau”. E,
como a formagio pedagdgica s se realiza nos cursos de licenciatura, “a imensa maioria dos
professores improvisa, como autodidatas, sem qualquer iniciagio na metodologia do ensino
supertor”.

Nesta linha de raciocinio, Travassos (apud NASCIMENTO, 1997, p. 75) constata que
grande parte dos professores sai das universidades com uma formagio predominantemente

cientifica, ndo pedagdgica e ndo orientada para o ensino, € destaca a importéncia da dimensio
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pedagbgica e diditica e dos conhecimentos no dmbito das Ciéncias da Educagdo para o
desempenho de suas atividades educativas, os quais devem cstar comprometidos com a

realidade em que se trabalha. Esta formagao, segundo o autor:

Nio ¢ uma formagio em abstrato, nem € uma formagiic apenas para a cultura geral,
mais ou menos desgarrada dos problemas concretos da prética pedagégica. E uma

formagiio para a agdo e uma agio para a formagdo e para uma mais eficaz
intervengio cducativa.

Alves (1998, p. 63) ao defender a idéia de que a formag@o do professor se faz através
de uma imbricada “rede de relagdes” que extrapola o espago da formagdo acad€mica,
identifica cinco esferas de formacgao, que, articuladas entre si, exprimem a totalidade ¢
complexidade do universo formativo dos profissionais que atuam na educagdo. Tais csferas de
formagio se referem: a formacho académica, a agédo politica do Estado, & pritica pedagégica
cotidiana, 2 pritica politica coletiva e 2is pesquisas em educagdo. Da interlocugio entre estas
cinco dimensdes e sua intervengdo nas situagdes reais do cotidiano pedagégico, torna-se
possivel identificar as especificidades da profissdo docente e a necessidade de uma formagao
globalizante deste profissional, para que sua prdxis incorpore as relagoes existentes entre o
processo ensino-aprendizagem e as dimensGes econdmica, politica e social do fenGmeno
educativo, e, com isso, contribua para a superagiio das desigualdades existentes na sociedade.

Porém, ao se estudar a legislagao brasileira sobre a Educagg@o Superior, constata-se que
a formagio dos docentes nio estd regulamentada sob a forma de um curso especifico, como
nos outros niveis. A Lei de Diretrizes ¢ Bases - LDB 9.394/96 admite que docentes do ensino
superior sejam preparados, tanto em cursos de pés-graduacdo stricfo sensu, como lato sensu,
mas estes ndo se configuram como obrigatérios. Como conseqiiéncia, bacharéis, té€cnicos,
especialistas, profissionais liberais ¢ licenciados de qualquer procedéncia acad€mica, apds a

graduagdo, ¢ sem qualquer formagio pedagégica especifica, ingressam no magistério superior,
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contribuindo para a indefinigao dos contornos e alcance da Educacfio Superior, e o que € pior,
para a descaracterizacfio da identidade destes professores.

Sabe-se, ademais, que os problemas da pritica docentc sio complexos, ndo sio
meramente Instrumentais, pois comportam problemdlicas que obrigam o professor,
cotidianamente, a tomar decisdes num terreno de grande incerteza, caracterizado por
singularidades e por conflitos de valores. (NOVOA, 1995).

Acredita-se, portanto, que a Educagdo Supertor deve primar por atitudes pedagégicas
tao importantes quanto o5 conhecimentos, € por uma atitude crilico-reflexiva sintonizada com
propésitos politicos de emancipagio do homem. E o que Freire (1980, p. 26-29), enfatiza ao
defender a idéia de conscientizagio como uma forma de capacitagio do individuo e de

“desmitologizac@io”, ao dizer que:

A consciéncia € um compromisso histérico. E também conscidncia hist6rica: ¢
insergdo critica na histéria, implica que os individuos assumam o papel de sujeitos
que fazem e refazem o mundo. Exige que os individuos criem sua existéncia com
um material que a vida lhes oferece [...] a consciéncia estd baseada na relagio
consciéncia mundo,

Trata-se, entao, de uma atitude critica, consciente e responsavel por parte do docente
da Educagdo Superior, pois, “sem compreender o que se faz, a prética pedag6gica € mera
reproducdo de hébitos existentes, ou respostas que os docentes devem fornecer a demandas e
ordens externas”. (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p. 9).

Numa perspectiva amplificada que integra a pritica pedagdgica 2 profissionalizagiio

docente, Perrenoud (1993, p. 300) diz que:

Pensar a pritica ndo € somenlec pensar a agao pedagdgica na sala de aula, nem
mesmo a colaboracdo didética com os colepas. E pensar a profissio, a carreira, a
relagiio de (rabalho e poder nas organizagGes escolares, a parte de aulonomia e de
responsabilidade conferida aos professores, individual e coletivamente.
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Vista desta forma, a pritica pedagbgica tem como ponto de confluéncia a préitica
social participativa. Passa, ainda, pela reflexdo critica sobre a utilizacdo do trabalho
educativo, conforme defendido por Freire (1996, p. 25), ao dizer que “quem ensina, aprende
a0 ensinar ¢ quem aprende, ensina ao aprender”. E uma atividade transformadora, cuja
especificidade requer um longo € laborioso processo para que aquele que a ela se dedica se
torne um “profissional”.

Compartilhando com esta idéia, Pinto (1987) também enfoca a préiica pedagégica sob
o aspecto da relagdo do sujeito com a sociedade que € preciso mudar. Afinal, “o momento
histérico do pais enseja buscar recursos para seduzir esies docentes que acreditam na
educaciio e sabem que um povo, para ser desenvolvido, precisa buscar uma educagao
compelente”. (BEHRENS, 1996, p. 22).

Desta forma, € possivel constatar a necessidade de se pesquisar os processos de
construcdo de uma identidade docente nos profissionais liberais que atwam na Educagfo
Superior. Tal identidade deve possibilitar a discussiio e o enfrentamento de problemas comuns
em meio a natural mobilidade da realidade, convertendo os professores em forcas atuantes do
desenvolvimento econdmico, politico e cultural da sociedade; valorizando e emancipando
profissionalmente a atividade docente, além de mobilizar os saberes necessérios ao exercicio
da sua profissio no sentido de superar os desafios pedagégicos dos dias atuais, que, 2
semelhanga de todas as outras dreas do conhecimento, sio marcados por diividas,
personalismos, contradi¢@es, verdades provisérias e instabilidades conceituais.

Acredita-se, que no processo educativo, para que o docente consiga forjar em seus
educandos nédo s6 o homem e cidad@o individual, mas o sujeito identificado com seu grupo e
realizado socialmente num dado contexto histérico, € preciso “{...] dialogar com a realidade,
inserindo-se nela como sujeito criativo” (DEMO, 1993, p. 21), para que juntos, professores e

alunos, vengam os desafios da conquista do conhecimento.
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Além disso, é preciso que as instituicbes de Educagdo Superior onde estes
profissionais trabalham, sejam receptivas as exigéncias ¢ desafios educacionais atuais, e
combinem com eles, esforcos e compromissos de transformacgdo, para que as iniciativas de
formagio prosperem.

Mesmo porque, uma das condi¢@es esscnciais que marca a qualidade da instituigio de
Educagao Superior € o investimento na formagfo do profissional docente. Formagio esta, que
nao deve se limitar a qualificagao dada pelas titulagdes obtidas em cursos, mas sim, entendida
como um processo continuo de desenvolvimento ao longo da vida pessoal e profissional do
professor.

E consenso que quanto mais se aproxima do cotidiano pedagégico, mais se percebe
que as instituicdes educativas giram em torno dos professores, de seu oficio, de sua
qualificaciio e profissionalismo. Em verdade, sdo os professores e professoras que os fazem e
reinventam. Por isso, ndio se pode supor que um professor seja um mcro executor de propostas
previamente elaboradas. Isto implicaria, nas palavras de Marx {(apud SARUP, 1986, p. 112),
destituir-lhe da sua condi¢fio pensante, negando “a sua atividade humana, a sua prdxis, a fusao
do pensamento e agdo, da teoria e da prética, da filosofia e da revolugao”, impedindo o
docente de perceber a educagiio como uma prética de liberdade humana, *uma educag@o para
o homem-sujeito, com o mundo”. (FREIRE, 1989, p. 39).

Sendo assim, ser professor na atualidade pressupde muito mais que o dominio do
conhecimento. Pressupde “a superacio da alienagiio, da condi¢o de impoténcia para agir,
objetivo final do processo histdrico, revelador de todas as potencialidades humanas”. (MARX
apud SARUP, 1986, p. 108). Na concepgio marxista, 0 homem € um ser ativo e produtivo que
controla e compreende o mundo objetivo com suas préprias faculdades, e a alienagfio, € a
negacao desta produtividade humana, em que o homem nfo se vivencia como agente ativo de

sen controle sobre o mundo ¢ sobre a natureza.
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Ser professor, também pressupde a preocupaciio com a intervencio cultural e a agéo
social de sua pritica docenle, a capacidade critica e a reflexfio sobre o significado que os
conhecimentos t&ém para as vidas dos alunos, para 0 mundo do trabalho, e principalmente,
para a construgdo de uma socicdade mais justa que propicie melhores oportunidades,

cidadania e dignidade de vida para todos. (GIROUX, 1986).

As contribuigbes de Brito (apud QUELUZ, (996, p. 20) sobre a qualificacio

s e e

profissional do docente universitdrio, dizem que este professor deve:

a) dominar os contetidos especificos i sua 4rea;

b) dominar as habilidades necess4rias da pratica profissional de sua drea especifica;

c) aplicar principios de Comunicagfo, Psicologia, Pedagogia e de Diddtica no
desempenho de suas fungoes;

d) planejar e desenvolver o ensino e a avalia¢fio dos resultados;

e) utilizar recursos didéticos;

f) identificar necessidades de novos conhecimentos;

g) apresentar atitudes compativeis com o seu papel,

h) preocupar-se com o autodesenvolvimento, tendo em vista o aprimoramento do seu

trabalho.

Estudando situagdes de ensino produtivas, Pimentel (1993, p. 20) salienta as trés
dimensdes fundamentais de um professor qualificado, apontadas por estudantes da

Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP: |

a) dimensdo dos contelidos, ou seja, tudo o que se relaciona com o dominio dos
conhecimentos;

b) habilidades didéticas, tudo o que se refere ao dominio dos instrumentos técnicos e
metodoldgicos,

¢) dimensdo das relagBes situacionais, que dizem respeito s inter-relagfes entre os
sujeitos envolvidos no processo educativo e seu sentimento de pertencimento 2
humanidade como um todo.
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Para a pesquisadora, o alcance destas tr€s dimensdes s6 € possivel, quando hi a
conslante reflexao do professor universitirio sobre a sua prética cotidiana docente ¢ um

comprometimento com o aprendizado do aluno, tal como enfatiza Loughran ao dizer que:

A prética reflexiva tem uma natureza fascinante e sedutora, porque se apresenta para
a maioria das pessoas como algo utilitério ¢ informal. Entretanto, para que a reflexiio
seja, genuinaments, a lenle que reflete o mundo da prética, ¢ importante que a
naturcza da reflexdo seja identificada como maneiras de olerccer caminhos para o
questionamento, atiludes ¢ encorajamento de cada um para olhar a sua pritica
através dos olhos dos outros. A relagio entre tempo, experiéneia e expeclativas da
docéncia € um elemento importante de rellexiio, e exige amparo contextual para
tornar o aprendizado significativo, (LOUGHRAN, 2002, p. 33, wadugio nossa).’

Sabe-se que em todas as profissdes humanas, a negacdao da complexidade “reforca
uma fic¢lio que impede de pensar as priticas na multiplicidade de suas dimensdes. Por outro
lado, coloca dificuldades a preparagdo dos profissionais quande estdo em formagfo”.
(PERRENOUD apud BARBOSA, 1998, p. 41).

Portanto, € preciso constatar quao complexo e multifacetado € o exercicio da atividade
docente, € qudo complexa e desafiadora € a constru¢io da identidade do professor da
Educa¢@o Superior, para o que, os simples saberes da experi€ncia ou o conhecimento de um
determinado campo, mesmo que especializado, niio sdo suficientes. Como diz Morin (2000, p.

93-102):

Educar para compreender a matemdtica ou uma disciplina determinada ¢ uma coisa;
cdlucar para a compreensdo humana € outra. Nela encontra-se a missiio propriamente
espiritual da educagio: ensinar a compreensfio cntre as pessoas como condigio ¢
garantia da solidariedade intelectual € moral da humanidade.

7 “Reflective practice has an allure that is seductive in nature because it rings true for most people as
something useful and informing. However, for reflection o genuinely be a lens into the world of practice, it
is important that the nature of reflection be identified in such a way as (o offer ways of questioning taken-
for-granted assumplions and encouraging onc to see his or her practice (hrough others’ eyes. The
relationship between time, experience, and expectations of lcarning through reflection is an important

clement of reflection, and to teach aboult reflection requires contextual anchors to make learning episodes
meaningful”. (LOUGHRAN, 2002).
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Também Cochran-Smith aponta para a complexidade da pritica pedagégica, ao dizer

que:

Lecionar € absolulamente complexo. Nio € simplesmente bom oun ruim, certo ou
crriado, drduo ou fatho, eficaz ou imperfeito, embora manchetes e campanhas
populares limitem a sua wilidade. [...] Como professores - ¢ como educadores - n6s
temos que compreender a dimensio do nosso trabalho. Porém, a extensdo desse
trabalho ndo pode ser delerminada por concepgles estreilas da qualidade da
docéncia ¢ do aprendizado do educando, que focalizam exclusivamenie a pontvagio
do aluno c ignoram a incrivel complexidade do magistério ¢ de aprendizade e a
realidade insutucional inerente a esic contexto de responsabilidade. (COCHRAN-
SMITH, 2003, p. 3, radugio nossa).®

Dai a importincia de se pesquisar sobre como se relacionam os processos de
formagao da identidade nos profissionais liberais que alnam na Educagao Superior. Porque
um professor, nio € apenas um conjunto de competéncias. E uma pessoa “em relagdo” e
permanente evolugdo, e sua identidade, € construida nao apenas em torno do grupo a que
pertence ou dos contetidos que leciona, mas também, em torno do projeto formativo do qual
faz parte. (PERRENOUD, 1993).

Behrens (1996, p. 22) afirma que “a formacao dos professores € influenciada por
inimeros fatores que vém, ou aantes, ou depois da graduagiio. As varidveis pessoais sao
ilimitadas e dificultam a complexa caracteriza¢io dos docentes que trabalham no ensino
superior”. Desta forma, no processo constitutivo da identidade docente, influenciam

marcadamente as representacdes que tais professores carregam sobre o magistério, sobre o

processo de ensino-aprendizagem e sobre as finalidades implicitas do seu pensar e fazer

docente.

¥ “Teaching is unforgivingly complex. It is not simply good or bad, right or wrong, working or failing. Although
absolules and dichotomies such as these are popular in the headlines and in campaign slogans, they are limited
in their usefulness.[...] As teachers - and teacher educators - we must be held accountable for our work. But
measures of this work cannot be determined by narrow conceptions of teaching quality and student learning
that focus exclusively on test scores and ignore the incredible complexity of teaching and learning and the
institutional realities inherent in the accountability context™. (COCHRAN-SMITH, 2003).
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Estas representagbes, emergem de suas vivéncias pessoais, culturais, grupais,
familiarcs, politicas, historicas, ideoldgicas, simbdlicas e dos ciclos de vida pelos gquais
passam. Tamb€m o ambiente organizacional e as condi¢des que regulam o trabalho docente,
as formas de estimulo e apoio oferecidos para o crescimenlo e autonomia do professorado e as
expectativas sociais em relagdo a Educac@o Superior ¢ aos seus objetivos, exercem forte
influéncia no desenvolvimento profissional e formativo destes professores.

E o que enfatiza Névoa (apud LEMOS, FRANCA ¢ MACHADO, 2002, p. 146), ao

dizer que a formag#o do professor

|...] estd inscrida nos (rés processos de desenvolvimento: o pessoal, o profissional e
o organtzacianal. No imbile pessoal, produzindo a vida do professor, estimolando a
perspectiva critico-reflexiva, com pensamento antdnomo, para um repensar de sua
pritica e reconstru¢io de uma identidade pessoal. No proflissional, produzindo a
docéncia, com dimensGes coletivas, promovendo a preparagio de investigadores, de
professores reflexivos. No Ambilc organizacional, produzindo a escola,
ransformando-a num espago de trabalho ¢ formagio.

Conclui-se, portanio, que a carreira profissional docente nfio acontece & margem do
que os professores sao, ou do processo pessoal que seguem nas demais circunstéincias de vida.

Nesta linha de raciocinio, € contrariando soci6logos como Durkheim, Merton ¢
Parsons que defendiam a idéia de um ser humano passivo, subjugado por fatos sociais e leis
externas, independentes ¢ coercitivas, Marx via 0 homem como “um ser ativo, infinitamente
aperfeicodvel, capaz de modificar a natureza que o cerca, satisfazendo suas necessidades,
criando novas necessidades e possibilidades numa intermindvel busca dialética de sua criagdo
e satisfagdo que constitui o desenvolvimento histérico”. (apud SARUP, 1986, p. 106).

Portanto, para compreendé-lo, hd que se permitir que as condigGes e 0s contextos onde

se insere, favoregam o seu desenvolvimento integral, harmonioso, “onilateral”.’

% Manacorda {(1991), refere-se 3 onilateralidade como antitese 3 alienagiio imposta ao desenvolvimento
humano, ao dizer que ¢ “um desenvolvimento completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades e
das forgas produtivas, das necessidades e da capacidade da sua satisfagio™.
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Por conseguinte, desenvolver-se profissionalmente significa saber “o que” se faz,
“para quem”, “para que” e “‘por que” se faz. Saber porque cerlas coisas siio mais apropriadas
do que oulras em delerminadas circunstancias, e significa, também, crescer em habilidades e
em eficdcia, estando o exercicio da docéncia na Educag@o Superior ¢ o sen dominio,
subordinados a uma série de fatores, nao se configurando, como muitos pensam, como um
“dom divino”. Daf a necessidade “de se pesquisar indicativos individuais e coletivos que
possam auxiliar os professores na busca de agdes concretas, num espago de discussao
dial6gica que propicie a transformagdo e a renovagao da prdtica pedagégica para um ensino
mais competente”. (BEHRENS, 1996. p. 21).

Neste contexto, e A luz da pedagogia hist6rico-critica proposta por Saviani, que

focaliza os processos culturais através dos quais os sujeitos das relagGes educativas se

conscientizam da realidade na qual estdo inseridos transformando seus significados e fins,

a educagio se destina & promogio do homem [...] o homem € um ser situado. Possui,
no enlanto, a capacidade de intervir na situagiio para aceitar, rejeitar ou ransformar
(liberdade}. Contudo, sua capacidade de intervir na situagio estd na dependéncia do
grau de consciéncia da situagio [...] a aglio busca, pois, um resuliado. Isto quer dizer
que para agir, nés precisamos saber para gre agimos. (SAVIANI, 1986, p. 63, grifo
do autor).

Desta forma, aspectos relativos & motivagao dos estudantes, a aprendizagem, a
capacidade de lhes transmitir uma visao de mundo e de profissfo em sintonia com principios
éticos e com responsabilidade social, além do dominio de um campo disciplinar e de
habilidades com as novas tecnologias, sdo especificidades comuns da docéncia que ndo sio
encontrados em nenhuma outra drea de atuagio.

E por isso que o simples domfnio de um campo de conhecimento nfio dd conta do
competente exercicio da atividade docente, sendo necessirio para tal, acOes educativas
significativas frente ao conhecimento e a reconstrugdo do perfil habitual dos professores da

Educacdo Superior. Mesmo porque, o conhecimento como um elemento constitutivoe de todo
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ser humano, ¢ construfdo socialmente e modificado a cada dia. E a educagdo, enquanto prética
social compartithada por professores e alunos, seres humanos historicamente situados, €
modificada pela agdo destes sujeitos, que, socialmente compromelidos, também sio
modificados colidianamente por €sle Processo.

E justamente no seu cotidiano profissional, que o professor pode vivenciar momentos
fascinantes, estabelecendo uma relac¢do afetiva e solidaria com os estudantes, presenciando e
colaborando para o processo de crescimento € superagdo préprios e dos alunos, a satisfagio e
crenga no trabalho que realiza, a paix8o pelo conhecimento e a chance de conviver e
contribuir com o outro. (NACARATQO, VARANI e CARVALHQ, 1998).

As contribuigtes de Pinto (1987) sobre o caréter da educagfo, fazem vé-la como um
fato histérico-antropoldgico, um ato polilico de reconstrugdo dos lagos entre o passado € o
futuro. E como estd vinculada a prépria histéria individual de cada ser humano, também se
vincula as histérias da coletividade em sua ininterrupla evolugio.

Segundo Heller (1989,-p. 2-3), os homens, enquanto portadores de objetividade social,
conformam a substincia da sociedade, “cabendo-lhes exclusivamente a construgdo e
transmissdo de toda a continuidade dos valores ¢ de toda a heterogénea estrutura e cultura
social”.

E assim, que todas as comunidades, nos diferentes contextos histéricos, caracterizam-
se por educar, o que se configura como uma tentativa de perpetuar o patriménio cultural da
humanidade, pois “€ a cultura e a sociedade que garantem a realizagdo dos individuos, e sdo
as interages entre individuos que permitem a perpetuagdo da cultura e a auto-organizagio da
sociedade”. (MORIN, 2000, p. 54). Para este autor:

-

A cullura € constitulda pelo conjunto dos saberes, [azeres, regras, normas,
proibigdes, estratégias, crengas, idéias, valores ¢ milos que se ransmilem de geragio
em geragio, se reproduzem em cada individuo, controlam a existéncia da sociedade
e mantém a complexidade psicol6gica ¢ social. (MORIN, 2000, p. 56).

g e
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Assim, aqueles que educam, reverenciam a cultura, créem na vida € na complexidade
humana, costumam enxergar o mundo com otimismo, vislumbrando um amanha, mesmo
diante de sua imprevisibilidade e incertezas.

Segundo Vygotsky (apud FONTES, 2002, p. 91), os processos de aprendizagem sdo
gerados a partir de “‘um processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas relagdes
entre a histéria individual e social”, ndo sendo, portanto e apenas, produtos de uma preparagio
genética especificamente eficaz.

De fato, o0 homem inicia seu processo de aprendizagem ao abrir os olhos para o mundo
e para a vida, captando impressGes e estimulos dos objetos ao seu redor, e transformando-os
lentamente em conhecimento, que mesmo sendo provisério, servird de alicerce para a cultura
existente ¢ incentivo para novas conquistas da humanidade. Gerado em um processo de
participag@o miilua, de colaboragio entre professores e alunos, numa relagio dialégica e em
contexto de forcas sociais, alitudes ¢ valores, este conhecimento pressupde também
autonomia, o que implica na mobilizacfio para a tomada de decistes e a agdo necessdrias ao

mundo a ser transformado. Ora, para Moscovici (2003, p. 8):

O conhecimento € sempre produzido através da inleragio e comunicagio, ¢ sua
expressio estd sempre ligada aos interesses humanos que estdo nele implicados. O
conhecimento emerge do mundo onde as pessoas se enconlram € interagem, do
mundo onde os interesses humanos, necessidades ¢ desejos encontram expressio,
satisfagiio ou frusiragio. Em sintese, o conhecimenio surge das paixGes humanas, e
como lal, nunca € desinteressado; ao contririo, cle ¢ sempre produto dum grupo
especifico de pessoas que se cncontram em circunstdncias cspecificas, nas quais elas
estdo engajadas em projetos delinidos,

A educacio entendida desta forma, € um processo de realizagiio humana e de alcance
de uma consciéncia cada vez mais clara do homem quanto a sua realidade social e & tomada

de decisdes em torno desta realidade, podendo ser realizada na complexidade das relagoes
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interpessoais, € “com o ensino centrado na condigdo humana, universal, ¢ néo separado dela”.
(MORIN, 2000, p. 47).

O que forma o homem, entdo, resulta do cardter histdrico da cducagio como
integracao de processos que se ddio nas interagcdes com © ambiente fisico, social e cultural. A
tarefa educativa, enquanto atividade exercida pelo conjunto dos membros de uma sociedade
no seu cotidiano, € essencial para a existéncia dos seres humanos, uma vez que o homem
educa-se para alcangar os instrumentos necessirios & sua sobrevivéncia ¢ & sua realizagio

material, cultural, ética, humana e espiritual.

-

E, pois, no cotidiano que as interagGes se estabelecem, jd que

a vida cotidiana € a vida do homem inreire; ou seja, o homem participa na vida
colidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nela
colocam-se “em funcionamenta™, 1ados Os scus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixoes, idéias,
ideologias. O homem da cotidianidade € atuante e fruidor, ativo ¢ receptor [...] mas a
significag@io da vida cotidiana nfio € clerna ¢ imutivel, mas se modihca de modo
espeeifico em fungdo das diferentes siluagBes econdmico-sociats [...] a vida
cotidiana niio cstd “fora” da hisiéria, mas no "“centro” do aconiccer hislérico: € a

verdadeira “essCncia da substincia sccial”. (HELLER, 1989, p. 17'--20, grifo da
aulora).

Na mesma linha de raciocinio, Pimentel (1993) ressalta que € na informalidade do dia-
a-dia e nos atos corrigueiros que o homem concreto revela-se como um todo em suas
peculiaridades, sentimentos, afetos, atitudes, pensamentos, cullura, ideologias e emogdes,
articulando seu presente e seu passado, fazendo uma intersecio entre sua biografia e os
Pprocessos sociais, permitindo a este sujeito, a interpretagao da realidade que se apresenta.

Assim, por ser social, 0 homem nio se realiza individualmente se ndo puder realizar-se
socialmente. Precisa conhecer, educar-se, preparar-se para participar significativamente e
responder 2s responsabilidades coletivas, exercer direitos e deveres, cumprir

responsabilidades profissionais e politicas, enfim, alcangar a cidadania.
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Educar € sempre uma larefa carregada de sonhos e desencantos, que langa um olhar
para o futuro e exige o trabalho da imaginagiio, a consciéncia, © compromisso, ©
cnvolvimento, a gratificagfio, o olimismo € a perseveranga de quem educa. Mais do que isso,
“¢ nutrir-se das culuras do mundo e (rabalhar para a identidade e a consci€ncia terrenas”.
(MORIN, 2000, p. 65).

E um processo de humanizagio e de troca que encerra uma posicao epistemolégica
alicercada numa compreensfio politico-filos6fica de mundo. (CUNHA apud SILVA ¢
CAVALLET, 2001). E também, um ato que transforma, penetra, germina, estimula respostas
imediatas e mediatas, ¢ persiste aluante, denso ¢ profundo; que permite a reconstrugao dos
ambienles sociais integrando todos os seus membros 2 sua forma social vigente; que transmite
a culiura socialmente construida, elaborada e sistematizada a todos os sujeitos sociais,
estabelecendo as novas bases para um coletivo mais concreto e significativo, transformando-
0s em agentes participantes do processo civilizatério de construir o conhecimento, atual e
futuro.

Nas palavras de Pinto (1987, p. 32), “a educacdo € uma atividade teleoldgica, cujo fim
geral € a conversao do educando em membro 1til 4 sociedade”. Sua tarefa &, pois, inserir os
jovens na complexidade e problematizages do mundo contempordneo por meio da
contextualizagao, da reflex@o, do conhecimento, da coinpreensio, e da apropriagao de atitudes
criticas, criativas e emancipatérias.

Visa também, através da aquisi¢ao de instrumentos técnicos, cientificos, culturais,
politicos € econdmicos, tornd-los capazes de irem em busca de suas conquistas, de raciocinar,
galgar solugdes e responder aos miiltiplos desafios produzidos nos diferentes contextos
socioculturais nos quais estdo inseridos.

Desta forma, a finalidade primordial do trabalho educative na atualidade, € propiciar

uma aprendizagem adequada a formacgao do educando, promovendo a sua libertagfio e nao a
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sua “domesticagdo”, desenvolvendo suas capacidades intelecluais e os scntimentos e atiludes
condizentes com o tipo de cidaddo e de sociedade que se¢ pretende formar, numa perspectiva
de humanizagdo da sociedade, através de agbes educativas reflexivas, criticas e
transformadoras que trabalhem para reduzir as desigualdades sociais que vigoram no mundo
capitalista.

Nesta perspectiva, constata-se que todos se educam e sio educados nos diferentes
tempos € espagos da vida social. Por conseguinte, vale ressaltar que o professor € aquele que
por profissao e por func¢dio social, deve realizar parcela significativa da atividade de educar.
Destaca-se aqui, a relevincia social da tarefa educativa como resuitado de um processo de
interagao humana que sé pode ser concretizado na complexidade das relagBes interpessoais e
coletivas.

Entretanto, h4 professores que resisltem a estes processos de comprometimento
profissional, agindo de forma automatizada e individualista, reproduzindo uma prética
fossilizada e acritica em relagdo A realidade educacional e social em que estdo inseridos.

E nesta linha de raciocinio, que Libaneo (1998, p. 21) adverte para a auséncia de
reflexdo e de estudos sistemdticos sobre a educagdo por parte dos docentes que atuam na
Educagao Superior, afirmando que “€ surpreendente que instituigdes e profissionais cuja
atividade estd permeada de agOes pedagdgicas, desconhegam a teoria pedagégica”. Além
disso, muitas vezes, “a propria Pedagogia, ao invés de transformar-se a si mesma, nio avalia,
ndo quer ser questionada, néo inova, coibindo as préprias teorias de mudanga”. (DEMO,
2000, p. 12).

Suchodolski (1979, p. 477) também ressalta a importancia do conhecimento da ciéncia

pedagdgica por parte dos docentes, ao dizer que ela &

imprescind(vel, nao porquc conienha diretrizes concretas vilidas para “hoje e
amanhi”, mas porque permite realizar vma auténtica anflisc critica da culiira
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pedagégica, o qual lacilita ao professor debrugar-se sobre as dificuldades concretas
que cnconlra em scu trabalho, bem como superi-las de forma criativa.

Ademais, frente a desafios como estes, € preciso reconhecer que

nac hd mais lugar para a cldssica percepgio do prolessor como principal fonte da
informagio, depositdrio de verdades ¢ certezas, que na [rente dos alunos esmera-se
para wansmilir tudo o que sabe. Manter este paradigma, ¢ decretar a extlingdo da
profissdo, que, facilmente e com vantagem, vé-se substiluida pelos meios de
comunicagao e pelas midias. (CUNHA, 2000, p. 48).

Isto significa que o processo vital da humanidade coloca sempre novas demandas e
que cada vez mais se ampliam as exigéncias sobre a atuagao dos docentes, tornando-se
imprescindivel “ultrapassar a arrogincia do conhecimento cristalizado”, num “movimento de
constru¢cdo e reconstrucdo que acontece tanto no meio educacional, como no meio social”
(BEHRENS, 1996, p. 28), seja através de novas formas de se conceber ¢ interpretar o trabalho
pedagdgico ou da maneira como o professor se identifica com o trabalho que realiza, mas que
o torne capaz de se inserir num determinado contexto histérico, politico ¢ social de forma
produtiva, reflexiva, participativa e criativa.

Esta identidade profissional, inicia-se com a reflexfio critica sobre o préprio trabalho
docente ¢ sobre os beneficios que traz a socializag¢do das dificuldades cotidianas. E termina na
coragem de ‘“repensar as priticas autoritirias que impdem o siléncio, coibem a expressio
pessoal e obrigam a reprodugao dos conhecimentos” (BEHRENS, 1996, p. 29), permitindo,
desta forma, a desenvoltura necessédria para que o professor consiga apontar e corrigir as
préprias falhas, numa busca de tomada de decisGes que propiciem a conquista da autonomia
profissional docente.

Se pretende, de fato, ser um espago de préticas educativas democraticas que preparem
o aluno para o exercicio da cidadania, para a construgao do conhecimento, para a apropriagio
da cultura historicamente valorizada, do saber sistematizado, de criagio, expressdo e acesso

aos bens culturais, cabe i Educagio Superior estar atenta aos pressupostos que fundamentam
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a prilica docente cotidiana, bem como as reformulagdes e reconstrugdes que se fizerem
necessarias nas realidades de seus professores e alunos, para que consiga corresponder aos
desafios impostos pela modernidade ao ensino superior.

E aos profissionais liberais que assumem o magistério como profissao, cabe o
abandono da idéia do inatismo dos conhecimentos ¢ das aptidGes docentes, o alargamento da
compreensdo do processo educativo € a necessidade de construir-se e aperfeigoar-se
continuamente como professor. Isto implica numa longa jornada, e nflo ¢ tarefa para um
individuo isolado ou um trabalho solitdrio. E sim, uma situagdo de cooperagio em favor de
uma agdo profissional coletiva e de uma contfnua constru¢iio de uma realidade educativa.

Mesmo porque, “ninguém € competente sozinho. As condi¢cfes para um trabalho
competente enconlram-se, de um lado, no educador, nas caracteristicas que o qualificam, e de
outro, no contexto no qual ele exerce sua pritica, nos sujeitos com oS quais interage, nas
possibilidades e nos limites que apresentam para uma acgéo coletiva”. (FUSARI e RIOS, 1995,
p. 40-41).

S¢ assim, estes professores, enquanto sujeitos ativos, em continuo processo de
construgdo de suas préticas, mesmo sob condi¢des desfavordveis, estarfio aptos a “representar,
examinar, reelaborar, comunicar e projetar a a¢io docente”. (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 115).

Embora o processo de construcdo da identidade docente seja contraditério, “romper
com o velho e buscar o novo, torna-se tarefa desafiadora. Os pressupostos de uma
metodologia inovadora ndo podem apresentar-se como destruicio do passado, mas como
construciao do novo”. (BEHRENS, 1996, p. 32). ]:3, portanto, através deste ato continuo de
construgdo, que a identidade docente configura-se como uma identidade epistemolégica, pois

decorre da andlise critica dos saberes da experiéncia, confrontados e ampliados com o campo

te6rico da educagao.
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Dai a importincia da ressignificacdo da profissdo por profissionais liberais que atuam
na Educaciio Superior e da reflexdo constante sobre os resultados de suas préticas cotidianas.
A pritica pedagdgica nao pode ser imediatista, burocrilica, autofdgica, individualista e
solitdria, nem pode ser uma atividade mecanica, ritualista, repetitiva, acritica. (MASETTO,
2003). Deve ser, sim, uma atividade filoséfica, “apaixonada”, no senlido de paixao tal qual
definida por Marx (apud FROMM, 1970, p. 39), como “a faculdade essencial do homem
esforcando-se energicamente por alcangar seu objeto™.

A pritica pedagdgica deve ser, também, uma atitude de co-responsabilidade intelectual
para com o processo de construgao do conhecimento, € uma atitude de reflexdo sobre o fazer
docente cuja finalidade € auxiliar a formacdo integral do aluno engquanto sujeito portador de
multiplas necessidades que devem ser levadas em conta no seu processo de aprendizagem
cotidiana.

Sua funcio, niio € apenas formar profissionais especializados que dominem méquinas,
tecnologias, -ciéncia € objetos, mas principalmente, seres humanos que saibam lidar consigo
mesmos, que crescam em sua totalidade profissional, pessoal, ética e espiritual e sejam

capazes de transformar a realidade em que vivem numa perspectiva do bem comum. Pois,

o ser humano ¢ a um s6 tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, histérico.
Esta unidade complexa da natureza humana ¢ totalmente desintegrada na educagio
por meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o que significa ser
humano. E preciso restaurd-la, de modo que cada um, onde quer que se enconkre,
wome conhecimento ¢ consciéneia, ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e
de sua identidade comum a todos os outros humanos. (MORIN, 2000, p. 15).

Imp&em-se, entdo, aos docentes, a responsabilidade de se apropriarem de uma nova
competéncia profissional que seja diferenciada, e que lhes permita desenvolver uma empatia
compromissada com os alunos da Educac@o Superior, futuros profissionais que atuario em

uma sociedade em constante metamorfose sociopolitica, histérica, econdmica e cultural.
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Para isso, além das prerrogativas, especificidades e habilidades préprias da agdo
educativa, serd preciso, acima de tudo, que estes profissionais docentes gostem do irabalho
que descnvolvem, pois, como diz Marx, “o trabalho € a atividade humana essencial. Somcnte
os homens sao capazes de agir deliberadamente sobre o mundo, mudando-o. S6 o trabalho
realiza a espontaneidade e a criatividade humana, e tem o mais alto valor potencial”. (apud

SARUP, 1986, p. 109).

Nesta perspectiva, Fromm (1970, p. 48) cita as palavras de Marx, que diz que:

O trabalho € a expressio prépria do homem, uma expressdo de suas faculdades
fisicas € mentais. Nesse processo de atividade penuina, o homem desenvolve-se a si
mesmo, torna-se ¢le préprie; o trabalho niio € s6 um meio para um fim - o produto -
mas um [im em si mesmo, a expressio significativa da energia humana.

E neste sentido, que para Moysés (1994, p. 13-14) o saber ensinar se torna uma

tarefa complexa, requer preparo e compromisso; envolvimento e responsabilidade. E
algo que se define pelo engajamento do educador com a causa democritica € se
expressa pelo seu descjo de instrumentalizar politica ¢ tecnicamente o seu aluno,
ajudando-o a construir-se como sujeito social.

Entretanto, o atual panorama educacional, além de submeter a carreira docente a
diversas situagSes que ndo estimulam reflexdes e mudancgas, contribui para a inversdo do
sentido e finalidade da Educagdo Superior. A reforma de ensino, que favoreceu a
massificagfio, possibilitando o acesso das camadas menos favorecidas aos bens materiais e
culturais, empobreceu as formas de contato e ampliou a distdncia entre professores e alunos,
naio produzindo, a despeito do que se esperava, a igualdade e a promogio social.

Além disso, fatores como: baixos saldrios, instabilidade profissional, precariedade de
materiais diddticos, equipamentos e espago fisico, aus€ncia de reconhecimento social,
indefinicdo institucional nos Ambitos organizacional e pedagégico, proliferacio de tarefas

exigidas do professor e subordinacido da doc€ncia a 4reas fragmentadas do conhecimento,
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dentre outros, também exigiram um aumento significativo no mimero de professores para dar
conta desta nova realidade educacional, culminado no afluxo ininterrupto de profissionais
liberais, nem sempre devidamente capacitados, ao exercicio da docéncia no ensino superior.
(PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002).

Agregada a este desalentador panorama pedagégico, a atual sociedade da informagao
instantdnea, da “coisificagao” do saber, das certezas provisérias, das tecnologias avancgadas e
da artificializaciio e mecanizagio do conhecimento, impds modificacbes profundas na
profissao docente, imputando ao professor, a responsabilidade sobre todas as lacunas,
fracassos e imperfeicGes do sistema de ensino, o que contribui ainda mais para a crise de
identidade dos profissionais da educagz’io.

Abrahan define csta crise de identidade, como “uma contradig¢iio entre o eu real (o que
eles sfo diartamente nas escolas) e o ew ideal (0 que eles queriam ser ou pensam que deveriam
ser), 0 que acaba contribuindo para a fragiliza¢ao e descompromelimento da educagio com a
realidade que a cerca”. (apud NOVQA, 1995b, p. 110, grifo do autor).

As contribuicdes de Waller (apud NOVOA, 1995b, p. 127) sobre o desencanto
docente frente as atuais politicas educativas, apontam para “[...] a estranha influéncia maligna
que afeta a mente do professor ¢ que gradualmente devora os seus recursos criativos. Alguns
escapam a ¢sta doenga endémica da profissio, mas, surpreendentemente, s30 muito poucos”.

Portanto, faz-se necessdria a reflexao sobre como este professor da Educagao Superior,
no contexto atual, constréi sua identidade profissional docente. Dai a justificativa deste
trabalho de pesquisa, que objetiva compreender o processo de construgdo da profissionalidade
docente e acessar a identidade dos profissionais liberais que atuam no ensino superior.

Focalizando estes profissionais de diversas dreas que se inserem no campo da docéncia
superior, sejam eles médicos, agrénomos, advogados, engenheiros, gedgrafos, dentistas,

engenheiros ou administradores de empresas, frequentemente observa-se que, embora
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exercam de forma competente suas profissdes ¢ disponham de uma considerdvel bagagem de
conhecimento na 4rea especifica que lecionam, raras vezes se questionam sobre o que
significa “ser professor”. Tampouco se identificam com o seu “fazer docente”. Nio € raro,
pois, que exercam a docéncia sem terem escolhido ser professorcs, permanecendo muitos
desles questionamentos inconscientes, redundando em prilicas educativas comprometedoras,
ineficientes, discutiveis e desarticuladas com as finalidades de uma educagao transformadora
e emancipatdria.

Por sva vez, e frequentemente, as institui¢ghes de cnsino se esquecem de que a
construgdo profissional niio € um processo retilineo e eslitico, em que se vai passando de uma
fase a outra de maneira consecutiva, mecanica e rigida. E niio raras vezes, desobrigam-se de
conlribuir para torni-los “professores”, pois partem da premissa de que jd o sdo.

Tal lacuna formaltiva € comum entre agueles professores que iniciam sua atividade
profissional docente de forma autodidata, ¢ pode ocasionar, no decorrer dos anos,
imperfeigSes incalculdveis no processo ensino-aprendizagem. (NOVOA, 1995a). .

Constata-se que, mesmo que a construgao da identidade profissional se desenvolva ao
longo da vida universitdria destes professores, a falta de intimidade e reflexao sobre os
aspectos tebricos e préticos relativos ds questoes educacionais daqueles que ndo sdo oriundos
das dreas de educagio ou licenciatura, ndo lhes favorece a constru¢iio de uma identidade
docente capaz de vislumbrar ¢ respeitar as diferentes perspectivas do ensino.

Assim, estes professores, além dos aspectos utilitirios, tém dificuldade em definir os
prop6sitos educativos e €ticos da prépria conduta docente, de prestar alengdo as alternativas
disponiveis, indagar as possibilidades de erro, investigar evidéncias conflituosas e de refletir
sobre a forma de melhorar o que j4 existe.

Consegilentemente, elementos como: defini¢iio de conceitos, objetivos, conteiidos

especificos, o ideal a ser construido, a regulamentagao e ética profissionais, a participagio em
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entidades de classes, dentre outros, s8o direcionados para uma profissao que nao € a docéncia,
redundando, na grande maioria das vezes, numa incapacidade de se conceber como docente e
de recriar formas alternativas do excreicio académico diante dos atuais desafios do ensino.

Considere-se, ainda, que a falla de dominio sobre os saberes da docéncia e sobre os
conlexlos de intervengdo profissional, € “uma das fontes mais importlantes de sfress” para
estes professores (NOVOA, 1995a, p. 26), cuja conseqii€ncia, muitas vezes, resulta num
desempenho profissional dissonante com as finalidades e fungbes da Educagdo Superior.

Dai a importéincia deste esludo sobre a formagio dos processos identitirios desles
profissionais, da “clareza e compreensao do eu-professor existente em cada um de nés”
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 115), e de sua influéncia para o pleno exercicio da
docéncia na Educagiio Superior. Porque, se 6rfaos desta identidade, estes profissionais podem
acabar consolidando vicios, préticas deficientes e enfoques equivocados sobre o que significa
exercer a docéncia, ficando, por conseguinte, relcgados & prépria sorte, 2 mercé de agGes
improvisadas do tipo ensaio-erro, desarticuladas de finalidades educativas emancipadoras.

Defende-se, pois, que através da construgao e legitimagio de uma identidade docente,
os professores descobrem-se enguanto seres conscientes, € COmo sujeitos de um cendrio social
caleidoscépico, aperfeicoam-se, mudam e tornam-se capazes de refletir, ressignificar e
redimensionar o conhecimento e a realidade circundante.

Mais do que isso, e principalmente, descobrem suas potencialidades e o sew papel
enquanto mediadores entre o aluno e o saber historicamente acumulado, no sentido de
mediac@o estabelecido por Vygotsky (1987), que define e dd um significado e sentido a
prética educativa.

Identidade docente que permita a estes profissionais o desenvolvimento do potencial
de professor, de sua autonomia diddtica, de uma perspectiva profissional emancipatéria, de

um olhar amoroso, €tico, sensivel, sdbio e consciente sobre a relevancia social da educagfo, ¢
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que os prepare, lanto no campo especifico como no campo pedagdgico, para as
responsabilidades do processo ensino-aprendizagem.

Munido de todas estas ferramentas, esle professor serd “capaz de desenvolver uma
pritica transformadora capaz de propiciar a aquisi¢iio dos instrumentos conceituais e
operativos para a humanizagdo do homem”. (QUELUZ e ALONZO, 1999, p. 56). Mesmo
porque, a educagiio, como um macro-fendmeno, complexo e plurifacetado, ¢ como prética
coletiva, ndo se esgota através da anélise de uma tinica perspecliva.

Para que seja ‘“uma pritica de liberdadce”, € preciso que propicie ao homem “a
organizacdo reflexiva dos seus saberes e a superagdo da consciéncia ingénua de mundo,
integrando o homem ao seu contexto sécio-histérico, estimulando-0 a realizar a vocagdo de
ser sujeito”. (FREIRE, 1989, p. 106). Constata-se, entdo, que o dever primordial da educagdo
¢ fomecer aos individuos instrumentos que lhes permitam o enfrentamento vital para a
lucidez. (MORIN, 2000).

E mister, por conseguinte, que os docentes do ensino superior, procedam a constantes
balangos criticos do conhecimento produzido no sen campo, o que implica na permanente
reconstrugio do seu saber, do seu pensar e do seu fazer docente; que despertem no aluno a
disposi¢ao intencional de aprender e¢ de agregar de maneira consistente e coerente 3 sua
estrutura cognitiva, 0 novo conhecimento, potencialmente significativo; que incentivem este
aluno a ampliar conquistas no campo do saber, habilitando-o a dar respostas adequadas ao
instdvel mundo dos novos cendrios de trabalho, €, principalmente, que estimulem este aluno-
cidadao a refletir de maneira critica, criativa e autdnoma sobre a realidade em que vive,
capacitando-o a engendrar formas de conduta pessoal num projeto que, antes de tudo, seja um
compromisso politico de emancipagio dos homens na sociedade.

E através do reencontro e interacdo das dimensOes pessoal e profissional, da

reflexividade critica sobre suas prilicas, da reconstrugio permanente de sua identidade
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profissional, do balango retrospeclivo sobre suas trajetdrias pessoais ¢ profissionais, da
constante mobilizag¢do e atualizag@o dos conhecimentos postos em prética, que os profcssores
apropriam-se dos seus processos de formagido e desenvolvimento, dando um sentido e
afirmando os valores proprios da profissao docente. (PERRENOUD, 1993).

Esta formacado, para N6voa (19953, p. 25) implica “um investimenio pessoal, um
trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos proprios, visando 2 construgdo de
uma identidade que ¢ também uma identidade profissional”. Mesmo porque, os reveses da

carreira profissional de qualquer professor, incidem marcadamente na visdo que o docente

tem de st mesmo, 0 que o autor enfatiza ao dizer que:

O professor € a pessoa. E uma parte da pessoa € o professor. Urge por isso (re)
encontrar espagos de interagiio entrc as dimensGes pessoais € proilssionais,
permitindo aos prolessores apropriarem-se de seus processos de formagao ¢ dar-lhes
um sentido no quadro da sua histéria de vida. (19954, p. 25).

Desta forma, a doc€ncia e a constitui¢do profissional do professor s6 podem ser
entendidas como trajetérias de aprendizagens construidas ao longo dos anos, na presenca
constante dos outros professores e alunos, na intermindvel interpretagdo e reinterpretagao do

vivido e do ensinado. Neste particular, cabe registrar a afirmagdo de Zabalza (2004, p. 138),

ao afirmar que:

Trata-se de vm longo itinerdrio em que vio mesclando-se muitos componenies dos
mais variados tipos: das circunstincias pessoais ¢ familiares alé as oportunidades
académicas; das normas instilucionais aos critérios polilicos ¢ econdmicos de cada
momento; das condigdes sociais caracteristicas do momento, A forma como nos afeta
o préprio jopo de influéncias e divisio de poder que ocorra em nosso meio.

Por conseguinte, conclui-se que ¢ preciso proceder a uma leitura critica das
representacGes docentes para descobrir o que identifica estes professores universitarios,

trilhando os caminhos que construiram a sua profissionalidade docente. E com base nesta
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reconstrugio autobiogrifica ¢ formativa, contribuir para reinventar os saberes pedagdgicos e a
Educagdo Superior.

Nestc capitulo, discutiu-sc sobre a educagao como prética social, seus fins enquanto
fato histdrico-antropolégico e sobre a necessidade de uma atitude critico-reflexiva permanente
por parte dos professores sobre a complexidade da prética docente enquanto instrumento de
humanizag3o, transformagio e emancipa¢do humana.

No capitulo scguinte, serdo discutidos aspectos relalivos a forma com que o professor
constréi sua identidade docente, como se identifica com o trabalho que realiza e de que forma

constitui a sua profissionalidade frente aos desafios educativos contemporineos.



CAPITULO 3

A IDENTIDADE E A CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DO
DOCENTE DA EDUCACAQO SUPERIOR

Sou professor a favor du esperanca que me anima apesar de
rudo. Sou professor confra o desenguno que me consome e
imobiliza. Sou professor a favor du boniteza de minha propria
prdtica, boniteza que dela se some se nio cuido do que devo
ensinar, se nép brigo por este saber, se ndo luto pelas
condi¢des materiais necessdrias sem as quais meu corpo,
descuidado, corre o risco de amafinar e de jd ndo ser o
testemunho que deve ser de lutador pertinuz, que cansa mas
nédo desiste. Boniteza que se esvai se em minha prética, cheio
de minm mesmo, arroganie ¢ desdenhoso dos atunos, ndo canso
de me admirar.

Patilo Freire

Neste capitulo, serao abordados os seguintes aspectos: a identidade profissional, a
formag@o dos professores do ensino superior € a visao que estes detém sobre a atividade que
exercem, ou seja, a docéncia no ensino superior como trabalho ou profissdo. Pretende-se,
também, refletir sobre a possivel existéncia de um eixo identitdrio em torno do qual possa ser
construida uma identidade profissional.

Trabalhar com a educagao, € tratar de uma das profissdes mais perenes da civilizagdo
humana. Educar, incorpora marcas e peculiaridades de uma profissio e de uma arte cujas
priticas se orientam por saberes e habilidades aprendidos ¢ perpetuados no didlogo
ininterrupto das geragdes, ac longo da formagio histérica e cultural da espécie humana.

E ainda hoje, a educag@o se constitui em trabatho da maior relevéncia, para o qual
deveriam ser disponibilizados uma multiplicidade de recursos, de forma a torné-la mais
atuante frente as demandas e desafios da sociedade atual, cujas singularidades se distinguem

de todas as €pocas passadas.
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A importincia do tema aqui em discussdo, remete hisloricamente a Reforma
Universitdria ocorrida nos anos 50 e 60, perfedo cm que se pode localizar a génese do atual
processo da avaliacio no Ensino Superior'®, como consegiiéncia das demandas sociais e
econdmicas da nova fase do desenvolvimento do capitalismo, impondo a ampliagao do acesso
ao ensino superior principalmente para a classe média e a racionalidade das atividades
universildrias para o alcance de maior efici€ncia, produtividade e qualidade/exceléncia.
(SGUISSARDI, 1997).

Nesse contexto, a educagiio transformou-se num foco de interesse direcionado por um
sistema nacional de medidas gue suscitou na emergéncia de novas questdes gue se tornaram
lugar comum sobre as fungSes e finalidades da educagfio, sobre a pessoa do profissional
docente e sobre os atuais padrdes de capacitagio permanente e desempenho docente
necessdrios para acompanhar as mudangas educacionais do terceiro milénio exigidas pelo
mundo globalizado, culminando no surgimento de projetos ¢ pesquisas voltados para a figura
do professor. (FONTANA, 1997, p. 20).

Hd que se destacar, que esses questionamentos acerca da proﬁssionalidade“ docente
estdo em permanente elaboragdo, devendo ser contextualizados em fungio da realidade social
¢ do momento histérico que o conhecimento educacional pretende legitimar.

Portanto, todas estas discussdes podem suscitar diversas e infindédveis interpretaces,
oportunas para a visualizagfio dos aspectos a serem examinados, visando contribuir para

alcancar as respostas buscadas nesta pesquisa.

'® E neste contexto histérico que, a partir de 1985, com as Comissdes de Alto Nivel (Grupo Execulivo para a
Reformulagio do Ensino Superior - GERES - e Comissio Nacional pela Reformulagiio da Educagio
Superior) voltaram-se as atengdes para a qualidade das escolas e para o aperfeicoamento de préticas
institucionais de avaliagiio, impulsionando o interesse pela atividade ¢ formagio docente.

! Névoa define “profissionalidade” como aquilo “que ¢ especifico na agio docente, islo, &, o conjunto de

comportamentes, conhecimentos, desirezas, atiludes e valores que constituem a especificidade de ser
professor”. (1995b, p. 63).
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Uma vez que se pretende discutir a doc€ncia como profissdo, e frente a necessidade de
melhor delinear o conceito, defini¢Ses de virios autores € o sentido que a lingua porluguesa
reserva para 0 mesmo, foram buscados.

A luz da Lingua Portuguesa, o conceito de profissdo, tal como definido pelo
Dicionério Houaiss (2001, p. 2306), apresenta-se como “trabalho que uma pessoa faz para
obter os recursos necessarios 2 sua sgbrevivéncia ¢ & de seus dependentes; ocupagao; oficio”.

Popkewitz (1995a, p. 40) entende o termo profissdo como “um rétulo utilizado para
identificar um grupo altamente formado, competente, especializado e dedicado que
corresponde efetiva e eficientemente a confianga piiblica™.

No6voa (apud COSTA, 1995, p. 85) analisa a questiio da profissionalizag¢do docente, e
constata que a palavra profissdo, nos séculos XVII e XVIII, destinava-se as atividades
exercidas pelas instituigdes laicas e religiosas, em que atividades de ensinar, surgiam como
um dos exemplos mais significativos. No século XIX, o conceito referia-se, obrigatoriamente,
ao trabalho religioso, militar e de ensino, e no século XX, era empregado como sindnimo de
profissdo liberal, referendando as trés profissGes cldssicas, cujos poucos profissionais
existentes, encontravam-se ou a servico de Deus, ou do Rei: Medicina, Clero e Direito.'?

Para este autor, o conceito de profissio refere-se a:

um conjunto de inleresses relalivos ag exercicio de uma atividade institucionalizada,
da qual o individuo retira seus meios de subsisténcia; atividade que exige a posse de
um corpo dJe saberes e de savoir-faire, ¢ a adesio a condulas e comportamentos

notadamenie de ordem élica, delinidos coletivamente e reconbecidos socialmente.
(apud COSTA, 1995, p. 152).

A concepgdo mais usual de profissao que se tem hoje, surgiu no século passado,

refacionada as incipientes formas industriais do capitalismo, quando as classes médias

12 Advopados, médicos e o clero sio considerados exemplos clissicos de grupos profissionais, referenciado por
Noévoa, em Le Temps des Professenrs. Lishoa: Instituto Nacional de Investigagdo Cientifica, 1987, p. 24.
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comegam a se rebelar contra as formas de controle cstabelecidas pelos grupos profissionais
existcntes e propSem uma nova ordem social ¢ uma nova divisao do trabalho, cabendo a
educagio, a partir dai, definir o accsso as prolissdes.

Também as grandes organizagtes burocraticas e estatais surgidas no s€culo XX, entre
as duas guerras mundiais e as transformag6es do capitalismo, contribuiram decisivamente
para o surgimento de um novo modelo dominante de profiss@o - o das profissoes burocréticas
- alterando as relagOes de poder no interior das profissdes liberais, inclusive na Medicina e no
Direito, cujo exercicio privado tornou-se cada vez mais raro.

Na atualidade, as discussGes sobre o trabalho docente t€m como referéncia a
perspectiva da Sociologia das Profissoes, que se fundamenta no grupo profissional como
unidade de andlise, discutindo o papel social e politico desta profissio e a categorizaciio dos
professores entre os profissionais ou semiprofissionais.

Fazendo uma analogia entre o critério marxista de controle dos meios de produgdo e a
venda da forga de trabalho da classe docente, e tendo, pois, como refer€ncia, maltiplos
determinantes econdmicos, politicos e ideoldgicos que inclinam a pensar na proletariza¢do do
trabalho docente, surgem pesquisadores como Larson, Apple, Ozga, Parsons € Johnson (apud
COSTA, 1995) defendendo a idéia de que profissdo “nao € uma ocupagio, mas um meio de
controlar uma ocupagao”, € a profissionalizagdo *“¢ uma forma peculiar de controle
ocupacional e politico do trabalho, conquistado por um grupo social, em dado momento
hist6rico, e néio a expressao da natureza que certas ocupagdes devem sempre realizar devido a
suas qualidades essenciais”.

Para Larson (apud COSTA, 1995, p. 93):

O conhecimento dos profissionais lem que ser somado a outros aportes, na luta por
uma sociedade mais justa, € nfo, scr utilizado como clemento de segregaciio e
temor. Tal como vem sendo conduzida, a ideologia da profissionalizagio tem
contribuido para a tegitimag3o de uma sociedade desigual e para a reprodugio da
ordem social dominante,
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Desta forma, o professorado, por se constituir um grupo ocupacional que realiza sua
atividade em institui¢Ges burocréticas, administrativas e hierarquizadas, estd sujeito a variadas
formas de controle, o que limita a conquista da sua autonomia, e, por conseguinte, a sua

valorizag@o e stafus social.

Por esta 6tica, Braverman (apud COSTA, 1995, p. 97) parte da anilise de Marx sobre

P e (e e e PR T R

o trabatho no capitalismo ao longo do século XX, e apoiado na tese de degradagdo do
trabalho, este tebrico parle do pressuposto de que as transformagdes no processo de trabalho
docente, a semelhanca do trabalho assalariado dos operdrios fabris, cncaminham esta

atividade laborativa em direcéio & proletarizagao, em oposicio a profissionalizagdo.

Para Marx, na sociedade tal como existe € nas condigdes da economia capitalista, o
trabalho € coercitivo, transformou-se numa “mercadoria”. O capitalismo retirou do homem o

produto da sua atividade auto-realizadora e criativa, transformando-o0 num objeto hoslil,

alheio e estranho & sua propria criagdo, privando o homem de sua subjetividade. A longo
prazo, o objeto que lhe € negado, domina-o, ¢ transforma-se num simples meio de manter a |
sua existéncia individual, aumentando sua pobreza, alienando-o dos seus semelhantes,
transformando-o num predicado de seus produtos, num ‘“‘ser sem objeto”, e por conseguinte,

tornando o trabalho um processo de desumanizagao.

Nesta mesma perspectiva, Chani (2001, p. 38) constata a proletarizagao da atividade

docente na universidade por influéncia do capitalismo neoliberal. E neste contexto que:

O corpo docenle universitirio lende, por sua vez, a imitar os procedimentos de organizagio
e luta dos trabalhadores industriais e dos servigos, assumindo lambém a organizagio e a
luta corporativistas por empregos, cargos ¢ salfrios. Ao fazé-lo, deixam as quesides
relativas & docéncia, A pesquisa, aos {inanciamentos e & avaliagdo universitiria nas mdos
das dire¢Oes universitdrias, perdendo de vista o verdadeiro lugar na batalha.

A autora critica o papel da universidade na atual sociedade brasileira, que, ao invés de

dedicar-se a formagao, pesquisa ¢ apresentacfio de trabalhos relevantes para a ciéncia e para a
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humanidade, apenas reflete o autoritarismo dos micropoderes, marcas de uma sociedade
colonial escravista que se expraia em todos os segmentos sociais. Em face da ideologia
neoliberal € da alicnacio dela decorrente, a autora salienta que se acumularam as
designaldades cducacionais que contribuiram para a descaracterizacao da identidade da
universidade, sobrecarregada pela escassez de recursos do Estado.

Como conseqii€ncia, e assoberbados pelo sistema capitalista, os docentes véem-se
“deformados a si mesmos, fragilizados entre o aluno e a institui¢fio que dita as regras do jogo,
se tornando vendedores de conhecimentos™. (ADORNQ, apud BATISTA, 2000). Aviltados
por um nimero absurdo de horas-aula e saldrios escandalosos, tendo que se adaptar a este
sistema autofégico, dividir-se entre as tarefas de professor e pesquisador e isolados em suas
priticas, véem-se obrigados a subordinar o conhecimento 2 16gica de um mercado descartivel
e flutuante, que privilegia a educagiio &s classes e grupos mais abastados, afastando-os do
principio ético e democrético do direito dos cidadios & educagzo.

Ao defender a idéia de que o trabalho docente proferarizou-se, Brzezinski (1996, p.
215) enfatiza que o professorado nas sociedades capitalistas passou por um longo, conflituoso
e desigual processo de perda de controle sobre o objeto de seu trabaltho e da organizagao de
sua atividade.

Também Enguita (1991, p. 4146) compartilha esta idéia, ao dizer que a
profissionaliza¢do “€ uma expressao de uma posigao social e ocupacional, da inser¢do de um
tipo determinado de relagtes sociais de produgio e de processo de trabalho”, ao contréirio de
proletarizagdio, que € “'o processo pelo qual um grupo de trabalhadores perde, mais ou menos
sucessivamente, o controle sobre seus meios de produgfio, o objetivo do seu trabalho ¢ a

organizagao de sua atividade”.
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Desta forma, ressalta-se a posicdo ambivalente dos docentes, situando-os num local
intermedidrio e provisério entre grupo profissional ¢ classe operdria, localizando a docéncia
entre as semiprofisses.

Numa perspectiva diferente, Silva (1992) discorda da analogia entre trabalho docente ¢
trabalho operirio e das concepgbes dos autores que acentuam a natureza essencialmente
capitalista do trabalho docente. Para este autor, o processo de trabalho operdrio € diretamente
produtivo e vinculado ao incremento dos processos de producio de valor mercantil. No
trabalho docente, entretantlo, ndo se produz nenhum valor material ou econdmico, embora
algumas dimensdes politicas possam ter origem em outros locais no interior do capitalismo,
mas ndo no ambiente educacional.

Zabalza (2004, p. 112) defende a profissionalidade da docéncia em virtude da sua
grande relevincia enquanto atividade social. Esta profissionalidade, segundo o autor, esta
alicercada na sua alta especificidade € na ampla lista de exigéncias intelectuais e habilidades
priticas exigidas pelo exercicio docente. Desta forma, define os professores como
“profissionais”, j& que o trabalho realizado por ecles, exige que sejam postos em pratica
muiltiplos conhecimentos € competéncias adquiridos ao longo dos anos, através de uma
preparagio continua.

Como atividade especializada, a docéncia tem uma amplitude determinada de
conhecimentos e requer uma preparagao especifica para seu exercicio, ndo se esgotando,

portanto, numa “qualifica¢iio especializada por contraponto com ¢ bom senso dos amadores”.

(PERRENQUD, 1993, p. 184). Muito mais do que isso, refere-se ao

acesso A capacidade de resolver problemas complexos e variados pelos seus préprios
meios no quadro de objetivos gerais, € de uma élica prépria, sem ser obrigado a
seguir procedimentos detalhados concebidos por outros. E, pois, ser mais do que
uma alividade de execugio, € ser capaz de autonomia ¢ responsabilidade.
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Desta forma, como em qualquer outra atividade profissional, os docentes devem ter,
além dos conhecimentos especificos da sua especialidade, conhecimentos e habilidades da
atividade docente nccessdrios para que possam exercer adequadamente as suas fungGes.
Mesmo porque, as mudancas ocorridas no cendrio universitirio, também transformaram a
docéncia do ensino superior e suas finalidades. A secular missao do docente como
transmissor do conhecimento, foi substituida pelo papel de mediador da aprendizagem de
seus alunos, exigindo-se para isso, um permanente desenvolvimento profissional visando a
atualizac¢fo tanto dos novos contexidos a serem ministrados, como das novas metodologias a
serem aplicadas ao ensino.

Ao que parece, sfo justamente as situagdes de impasse, do encontro com as
diferengas, conflitos, incertezas ¢ ambigiiidades encontrados no cotidiano e¢ducacional, que
podem intensificar o avanco da profissionalidade docente, “convidando o professor a inventar
suas préprias respostas, sendo necessdrias competéncias profissionais especificas”.
(PERRENOUD, 1993, p. 138).

Depreende-se do exposto, que ensinar € uma tarefa complexa que exige uma série de
conhecimentos e de habilidades que s6 podem ser adquiridos, aperfeigoados e ampliados por
meio de um sélido e ininterrupto processo de formagio.

Deve-se considerar, ainda, que a qualificagio do docente ¢é distinta de outras
profissoes. A pritica pedagbgica em sala de aula “niio € a concretizagdo de uma teoria, nem
mesmo de regras de acdo e de receitas, e sim, uma sucessdo de microdecisdes variadas que
exigem, em conseqiiéncia, a mobilizagio de esquemas de acdo, de percepgdo e de
pensamento, em grande parte inconscientes”. (PERRENOUD, 1993, p. 40).

Por conseguinte, a experiéncia, a pritica e o conhecimento cientifico dos contetidos da
disciplina sdo fundamentais, mas insuficientes para ser um bom docente e fazer com que os

alunos tenham uma aprendizagem emancipadora e significativa. A sala de aula, embora se
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constitua um lugar privilegiado da construgio do saber pedagégico, ndo redunda sempre e
necessariamente, na criagdo de conhecimento novo, vilido e adequado a realidade, uma vez
que tanto a prética como o conhecimento hcrméticos a reflexdo e a critica podem tornar-se

fossilizados e esléreis. Zabalza (2004, p. 126) € um dos autores que defende a idéia de que:

[...} a prauca ndo gera conhecimento, Nioe € a pratica que aprimora a competéncia,
mas a pritica planejada, que vai crescendo 3 medida que vai deecumentando seu
desenvolvimento e sua efetividade. A prética pode reforgar o hibile, mas se nio for
analisada, se nfo for submetida a comparagGes e se ndo for imodificada, poderemos
passar a vida inteira comelendo 08 MCSMOS €TOS.

Na mesma perspectiva, Sacristdn e Gomez (1998, p. 10) reforgam a especificidade do

trabalho docente e a complexidade da prética educativa ao afirmar que:

A pritica - a boa e correla pritica - nido pode ser deduzida dirctamente de
conhecimentos cientificos desconlextualizados das agbes realizadas em stluagGes
reais. [...] A profissionalidade do docenle, antes de se deduzir simplesmente da
ciéncia, deve assentar-se sobre o bom julgamento ilustrado pelo saber e apoiar-se
num senso critico ¢ Slico que seja capaz de apreciar o que convém fazer, o que &
possivel e como Tazé-lo dentro de determinadas circunsiancias.

Com base nas contribui¢bes dos autores, compreende-se que a formagio docente, para
dar sentido a realidade educativa e a um efetivo exercicio profissional, deve ser entendida
como um continuo processo de desenvolvimento pessoal, baseado na reflexdo te6rica e na
revisao sistemitica do préprio exercicio docente, numa atitude dialégico-critica entre o
universo teérico préprio da formacio universitiria e os espagos concretos de trabalho para os
quais a formag#o se dirige.

A prética pedagégica configura-se, portanto, como o eixo central da formagdo docente
e o l6écus por exceléncia de produgdo do saber pedagdgico, pois, embora existam
determinadas orienta¢des préticas a serem seguidas decorrentes de andlises e experiéncias
acumuladas, “ndo existem receitas ou um vade-mecum pedagégico [...] versando sobre todas

as técnicas” a serem aplicadas nas diferentes sitnagtes de sala de aula. Daf a importincia de se
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refletir acerca da sua construgdo ¢ do tipo de saber af produzido”. (SACRISTAN e GOMEZ,
1998, p. 10).

Entende-se que & medida que os professores tomam consciéncia de snas agbes, mais
terao condi¢bes de aperfeicod-las. E tomar consciéncia, “conhecer”, numa andlisc
construfivista, ¢ assimilar o objeto transformando-o em “algo conhecido”.

Para Piaget:

O mero saber fazer ndo resulla em conhecimento, embora possa, muitas vezes, levar
ao &xito, pois alinge os fins propostos. Ji o verdadeiro conhecimento consiste em se
conseguir dominar, em pensamento, as mesmas situagSes alé poder resolver os
preblemas levantados em relagfio ao porgue € ao como das ligagtes constatadas, e,
por outro lado, utilizadas na agfo [...] € isolar a razio das coisas, enquanlo saber
fazer ¢ somente ulilizd-las com sucesso. (1978, p. 176-179, grilo do autor).

Desta forma, conhecendo o seu saber fazer docente ¢ nas etapas de reflexiio,
conscientizacdo, construgdo e evolugdo da sua prética, o professor adquire novas formas de
pensar € novos conhecimentos, ou seja, “constréi” sua identidade e profissionalidade
docentes, adquirindo confianca € autonomia. Faz-se oportuno citar que a concep¢do de pritica
reflexiva tem Zeichner, Schin e Gémez como seus principais colaboradores.

Ressalta-se, entdo, a importincia e necessidade de se buscar o sentido de
profissionalidade e de uma identidade docente para que se possa concretizar uma pratica
educativa competente e socialmente significativa na dire¢fio da transformagao da sociedade.

Uma vez que se pretende discutir a identidade dos docentes do ensino superior, torna-
se também importante delinear o conceito de identidade através de vérios autores, bem como
entender o sentido que a lingua portuguesa the reserva.

Segundo o Dicionério Houaiss da Lingua Portuguesa (2001, p. 1565), identidade € “a
consciéncia da persisténcia da propria personalidade, ou o conjunto de caracteristicas e
circunstincias que distinguem uma pessoa ou uma coisa, € gragas 3s quais, € possivel

individualizd-la™.
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Para Castells (1999, p. 22), a identidade € entendida como “a fonte de significado e
experi¢ncia de um povo”, scndo “toda e qualquer identidade construida”.

Alfred Adler (apud KAPLAN ¢ SADOCK, 1984, p. 130), discipulo de Freud e
primeiro teérico a descrever o funcionamento psicolégico do homem como sendo o produto
combinado de fatores orgdnicos e impulsos psicolégicos, enfatiza que a aquisi¢do de uma
identidade é condi¢@o sine gqua non para o desenvolvimento de uma personalidade saudavel,
sendo “igualmente necessdrio que o individuo possa sentir-se linico, mesmo que seja uma
unidade subjetiva. Este senso de unidade e continuidade € a base para o sentido de identidade,
auto-estima e aceitagao propria”.

Para Silva (1995, p. 31), a identidade € “uma fusfo dindmica de tracos que
caraclerizam, nNO espago € no tempo, uma pessoa, um objeto, ou qualquer oulra entidade
concreta”.

Ciampa (1989, p. 67) defende a id€ia de que “as identidades, no seu conjunto, refletem
a estrutura social a0 mesmo tempo em que reagem sobre ela, conservando-a. ou
transformando-a”,

Buscar uma identidade, a prépria identidade, € tarefa pessoal de cada ser humano. A
identidade nao € um dado adquirido, uma propriedade ou vm produto acabado e forjado
aleatoriamente pelo ser humano. E antes, um processo meticuloso de construgo de biografias
individuais miltiplas, que se finalizam e se mesclam nos espagos das relagGes, agles e
dindmicas coletivas.

A construgdo de uma identidade, portanto, encerra em si a cumplicidade entre o
individuo, a sociedade e um projeto politico, sendo esta “atividade transformadora do mundo
externo, que se origina e consolida na esséncia do género humano”. (SUCHODQLSKI, 1978,

p- 163).
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Nesta perspectiva de andlise, Ciampa (1989, p. 73) defende a idé€ia de que os processos
identitirios sido forjados nas coletividades, devendo o individuo “nao contemplar inerte e
quieto a histéria. Mas, se engajar em projetos de coexisténcia humana que possibilitem um
sentido da hist6ria como realizagao de um porvir a ser feilo com os oufros™.

Isto supbe descobrir, na constitui¢io e histéria de cada um, o que lhe € significativo e
peculiar dentro de uma estrutura cultural e sociopolitica especifica, que possa contribuir para
o aprimoramento das sociedades, atuais e futuras.

Assim € que, a identidade individual nas sociedades contempordneas, se constitui
“uma das chaves tebricas para a compreensao das mutagdes do individuo em sua realidade
sociocultural”. (NONATO e SILVA, 1996, p. 533).

Nesle processo de autoconhecimento e de busca por sua identidade individual e
coletiva, o individuo apropria-sc dos universos simbélicos, das experiéncias e vivéncias inter-
subjetivas das relagfes sociais, integrando-se num certo sistema social e familiarizando-se
com ele.

Entende-se, pois, que o mundo social em que as pessoas vivem, nao deve ser visto
como uma realidade inacabada, cujo sentido encontra-se & espera de defini¢cdes. E sim,
percebido como uma realidade complexa, plural, multifacetada, geradora de infinitos sentidos
que se delineiam em consonincia com as diferentes formas de expressdo e comportamentos
dos sujeitos que dentro dela se posicionam.

Conclui-se, portanto, que a identidade pessoal constitui também a apropriagéo
subjetiva da identidade social, ou seja, a consciéncia que um sujeito tem de si mesmo, é
necessariamente marcada pelo sentimento de pertenca em relagio aos outros.

E o que defende Hall (1998), quando reflete sobre a “crise de identidade” que se
instalou nas sociedades pds-modernas frente ac impacto da globalizag@o e seus efeitos sobre

as identidades culturais.

s m————
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Seguindo o mesmo raciocinio, Filho (1988, p. 61) enfatiza que a cultura ocidental nas
sociedades pds-modemnas, surgidas a partir da segunda metade do século XX, sofreu
profundas transformagdes. Eis algumas caracteristicas deste periodo histdrico, destacadas pelo
autor:

a) necessidade de sistemas abertos;

b) principio da indeterminagdo na ciéncia;

c¢) descrenca nas metanarrativas, ou seja, nas grandes teorias abrangentes,
explicativas de Lodos os fenémenos;

d) foco no cardter permanente do processo, em detrimento do produlo;
e} dominio da midia na representa¢do do mundo;

f) explosdo da informagdo e das tecnologias da informagio;

g) capitalismo global;

h) humanizagao do mundo em todas as suas dimensdes;

i) integracdo entre Estado e economia ou mercado e tendéncia @ hegemonia do
mercado;

j)  individuo humano irbnico, cinico e fragmentado;
k) queda do sujeito e nova concepgfio do tempo € da histéria;

I} complementaridade entre alta cultura € baixa cultura.

Decorrente destes expressivos elementos do contexto pds-moderno, observam-se
mudangas eslruturais e institucionais que estdo transformando as ciéncias ¢ as sociedades
contemporineas, contribuindo para a fragmentacgao oun “descentragiio” do individuo, até entdo
visto como vm sujeito estdvel, auto-suficiente, conformado, unificado, dotado de razao,
consciéncia e agdo, resquicios da concepgiio individualista de Descartes, que no século XVII,

defendia a idéia do “cogito ergo sun”">, e do Iluminismo do século X VIIL

13 “Penso, logo existo”. A partir desta aftrmagfo, o individuo passou a ser soberano, o centro o conhecimento,
da consciéncia ¢ da racionalidade, tomando-se o “sujeito cartesiano™.
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sociais, angariando, na maioria das vezes, a autonomia, a competéncia e seguranca
necessdrias para sua cstabilizagio pessoal e seu competente desempenho profissional.

Frente a estas contribuicGes, faz-se necessdrio uma (ransposi¢io para a f4rea
educacional, tecendo algumas consideracBes sobre os processos de formagdo da identidade
profissional dos professores que atuam da Educagdo Superior. Identidade esta, entendida
como a consciéncia gradual do professor quanto ao papel profissional que lhe cabe, ou seja, a
consciéncia de si mesmo, a diferenciagho que consegue fazer entre as suas representacgdes e as
das demais pessoas do seu convivio social ¢ profissional, e como esta identidade, socialmente
construida, interfere na sua autonomia e no resultado de suas praticas profissionais.

Na tentativa de aplicar a nogdo de identidade a profissdo, Névoa (1995b), ao analisar a
maneira de ser e de se sentir professor, enfatiza que a identidade € um lugar de lutas e
conflitos e um espago de construgdo da maneira de ser e estar na profissao.

Na atualidade, ¢ mais do que nunca, ensinar € um ato cooperativo de produciio de
saber, de identificaciio com o trabalho docente que se realiza, que exige comprometimento
dos sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem.

Portanto, o conhecimento profissional, assentado nestas novas bases, permite a
reflex@o sobre a construgdo da identidade e especificidade do trabalho docente, pois traz a
tona um novo professor, aprendiz eterno, mediador de conhecimentos, um profissional do
desenvolvimento humano e soctal, um professor que reflete, critica, domina os contetidos e
ensina, que privilegia a relagio pessoal e o didlogo com seus alunos, e ndo um “didlogo de
surdos, habitantes de mundos diferentemente construidos”. (PIMENTEL, 1993, p. 60).

Este “novo” professor, € capaz de imprimir um sentido humano, social, comunicativo,
critico e criativo ao processo de aprendizagem, e, numa atitude dialética, € transformador de si

mesmo ¢ das realidades nas quais estd inserido. Isto € o que Masetto (2003) propGe ao
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defender que o professor deve possuir uma idéia ampliada de si mesmo, na busca de

desenvolvimenlo pessoal, profissional e instrumental que:

a) abranja a criatividade, imaginagao, criticidade, €tica e redescoberta de um novo
sentido para cidadania;

b} como profissional-professor, o leve a “aprender a aprender”, 4 autonomia, a refletir
e investigar sua prépria experiéncia, extraindo dela conhecimento e saber. A

aprender a se relacionar com os alunos adultos, parceiros e co-responsiveis e a
produzir conhecimento em sua drea;

€) o capacite na drea especifica de conhecimento e na drea pedagégica e politica;

d) the dé recursos para trabalhar em equipe, administrar © pedagégico
partilhadamente e desenvolver capacidades relativas a lingua estrangeira,
informatica, dentre outros.

Ao discorrer sobre a identidade docenle, Carrolo (1997, p. 26) diz que a unidade
profissional decorre da articulagao de dois processos identitdrios: a identidade pessoal e a
identidade social, sendo que a identidade pessoal € configurada pela hist6ria, trajetéria e
experiéncias individuais, implicando num - sentimento de originalidade, unidade e
continuidade.

A identidade coletiva, por sua vez, € o resultado de sucessivas socializagbes e de uma
construgiio social que se dd na teia de relagbes humanas e no interior dos grupos que
estruturam a sociedade, e que, através da reorganizacdo dos significados socioculturais nela
enraizados, conferem a pessoa um papel € um stafus social.

Gatti (1992, p. 86), alinhando-se a4 mesma perspectiva, enfatiza que a identidade do

professor

¢ fruto de inleragGes sociais complexas nas sociedades contemporiineas e expressfo
sociopsicolfgica que interage nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas agcs
dos seres humanos. Ela define um modo de ser no mundo, num dado momenlo,
numa dada cultura, numa histéria.
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Por conseguinte, os cspagos de “construciio da identidade profissional do profcssor,
sdao influenciados por uma pritica de agdes que ocorrem no inlerior dos ambientes sociais,
cujos valores expressam os ambientes culturais ¢ histéricos”."” (SMAGORINSKI, P, et al.,
2004, p. 9, tradugao nossa). Sdo espagos onde as relagGes humanas se entrelagam por meio de
muiltiplas ¢ inlensas mediagBes e represenlacdes, configurando-se, desta forma, e, por
conseguinte, em espacos de construgiio da identidade coletiva.

Esta identidade se consiréi, porianto, nesta unidade dialética do real, ou seja, na
interagdo das totalidades das dimensdes subjetivas e objetivas do homem intelectual, concreto,
inteiro, “onilateral”, e ndo compartimentalizado. Constréi-se, também, ao longo do
desenvolvimento profissional, articulada a um processo de valorizag¢iio identitaria.

As contribui¢Oes de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 166), fazem ver a identidade do
ponto de vista profissional e epistemolégico, ou seja, “que reconhece a docéncia como um

campo de conhccimentos especificos configurados em quatro grandes conjuntos de

contetidos™:

1) das diversas 4reas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais,
da cultura e das artes;

2) diddtico-pedagégicos, diretamente relacionados ao campo da prética profissional;

3) relacionados a saberes pedagégicos mais amplos do campo tedrico da prética
educacional;

4) ligados & explicitagio de sentido da existéncia humana individual, com
sensibilidade pessoal e social.
Além das prerrogativas citadas, Masetto (2003, p. 31) reforca a necessidade da

dimensao politica no exercicio da doc€ncia universitria. Para o autor, o professor faz parte de

13 w1 teacher’s construction of a teaching identity is a function of action within social sellings whose values
embody the setiing”s coltoral histories”. (SMAGORINSK], P, et al., 2004).
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uma comunidade, de um povo inserido num processo hisidrico, compromissado com seu
tempo, suas evolugdes ¢ mudangas, donde interferem suas visdes de homem, de mundo, de
cullura, de sociedade, de educacio. E, portanto, um cidaddo “politico”, que mesmo ao entrar
na sala de aula como profissional da doc€ncia, ndo deixard de sé-lo.

Depreende-se das contribuicdes até aqui elencadas, que se os professores se
apropriarem de instrumentos que lhes permitam a concretizagao de uma pratica pedagégica
significativa, e forem respeitados em sua natureza plural ¢ multidimensional de seres
reflexivos, se tornardo capazes dc se desenvolver plenamente, de maneira harmoniosa ¢
integral, orientando-se “para 0 mundo que € preciso humanizar”. (FREIRE, 1980, p. 83).

Para Arroyo {2000, p. 30), “ser professora ou professor é carregar uma imagem
socialmente construida. Carregar o outro que resultou de tudo”. Desta forma, e ampliando as
reflexdes sobre a influéncia da coletividade na construg@o da 1dentidade pessoal, constata-se
que no imagindrio social fervilham diferentes representagdes accrca da cducagdio, de seus
processos ¢ de seus produtos. Ha os que vislumbram a educa¢io como uma mera transmissao
e reprodugdo do saber. Ouiros, como um bem de consumo ou de sobrevivéncia financeira, e
outros tantos, como linico meio para o descnvolvimento e/ou transformagio das sociedades
humanas.

Entretanto, destoando deste imaginirio social que divinizou o magistério, houve um
processo de despersonaliza¢ao da profissio docente em que os professores passaram a ser
vistos dentro dos espacos institucionais como meros coadjuvantes do processo educativo.

Sabe-se, contudo, que o magistério € anterior as institui¢oes de ensino, e que a
pedagogia tem na sua esséncia a figura do professor, de alguém que aprendeu o viver humano,
que se identifica com o fazer docente, com seus saberes e valores, que compreende o

significado da cultura, pois “toda relagfio educativa é o encontro dos mestres do viver e do ser




83

com os inicianles nas artes de viver ¢ de ser gente. Os mestres no centro da pedagogia, nao
apéndices”. (ARROYO, 2000, p. 10}.

Decorre disto, a necessidade de esludos que enfoquem os processos de construgao da
identidade docente para que os professores sejam valorizades em suas préticas cotidianas, ¢
que contribuam para a desconstrugao daquele imagindario social que os desfoca, confunde e
desvaloriza.

Nesta linha de raciocinio, Behrens (1996, p. 37), aponla para a necessidade de

recuperar o papel social que cabe aos docentes, ao enfatizar que:

O cerne da questic estd, sem divida, na qualificagiio profissional continuada, nas
agoes coletivas, na busca de remuneragdo digna e no trabalho competenie como
principio educativo. A caminhada do prolessor cm relagio a si mesmo projeta um
futuro promissor. A recuperagiio do seu papel social nio € mais uma fala sem cco.
Os meios educativos fazem agonizar a [igura do professor autoritirio € dono do
saber. As préticas participalivas e colelivas criaram espagos para os profissionais
rediscutirem suas representagdes no espago que Thes compete na sociedade.

Neste sentido, sdo necessdrios pesquisas e estudos que reflitam sobre a constitui¢do da
identidade dos profissionais liberals que atuam no ensino superior. Identidade esta, que os
torne capazes de se renovarem pedagogicamente e de superarem imagens de magistério
cristalizadas e impostas, seqiielas das idéias posilivistas ¢ do reducionismo psicolégico que
grassou na década de vinte e que se reflete no magistério até os dias de hoje.

A investigacdo da temdtica feita neste trabalho de pesquisa, permite afirmar que para
muito além deste imagindrio social distorcido e desfocado, a construgdo da identidade do
docente do ensino superior se contempla com os saberes das 4reas especificas, com os
aprendizados obtidos ao longo dos anos de graduagiio, com ¢ convivio cotidiano dos sujeitos
da ac¢o educativa - alunos e demais professores - € com os encontros ¢ debates sobre os

aspectos teéricos e préticos da profissdo.
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Este longo caminho, passa pela internalizacdo de uma multiplicidade de imagens,
auto-imagens ¢ conceitos sobre a profissdo docente. Passa lambém, pelas representagtes que
estes profissionais carregam sobre a profissio docente, pelas crencas, mitos, valores,
simbolos, tradi¢Ges, trajetdria pessoal, histéria familiar e pelas experiéncias de aprendcer € de
ensinar.

E termina nos saberes da docg€ncia, no trabalho pedagdgico dentro ¢ fora da sala de
aula do cotidiano docente, na reflexdo e criacdo de condigbes facililadoras de uma
aprendizagem significativa por parte dos educandos, ¢ na apropriaciio de uma postura politica
interventora da realidade soctal que cerca estes profissionais docentes.

Desta forma, a rede da identidade e do trajeto formativo dos professores € tecida numa
historia feita de tracos comuns a mesma profissio, que deve ser inlencionalmente percorrido e
coletivamente compartithado.

Mesmo porque, a identidade € forjada nas dindmicas sociais, e resulta de relagdes
complexas que se tecem entre o social € o pessoal. Se os individuos sfio a histéria de que
participam e a memoéria coletiva que carregam, a identidade profissional € uma construgao
historicamente contextualizada que atravessa a vida profissional do individuo desde a fase de

op¢ao pela profissdo, passando pela formagdo inicial e pelos diferentes espagos institucionais

onde a profissdo se desenrola.

-

E uma construgiio que traz a marca das trajetdrias percorridas, das experiéncias
vividas, das praticas desenvolvidas, dos acertos e desacertos, continuidades e rupturas,
encantos e desencantos, quer ao nivel das representagdes que os profissionais possuem acerca
de suas profissdes, quer ao nivel do seu trabalho concreto.

Por esses motivos, o processo de constru¢do de uma identidade profissional nao €
estranho a fungao social da profissfio, a cultura dos grupos ao qual este profissional pertence ¢

a0 seu contexto sociopolitico. A identidade ndo € um atributo estdtico, uma vez que a prépria

P —
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existéncia humana € resultante da atividade social, supondo um processo de construgio de
sujeitos inseridos em situagGes historicamente contexiualizadas.

Das dinfimicas sociais, emergem, confinuamente, novas profissdes, que se impdem ¢
se cristalizam como respostas as necessidades emanadas das socicdades. Outras, lornam-se
obsoletas ou se transformam para continuar atendendo 3s exigéncias sociais. E algumas,
simplesmente tornarn-se desnecessdrias, estéreis e desaparecem. A profissdo docente, inserida
no mesmo dinamismo de tantas outras profissdes, ao que parece, vem conservando o seu
vigor enquanto prética social coletiva.

Se a identidade profissional se constrSi com base nas representagdes que as sociedades
t€ém de determinada profiss3o, nos significados e na reafirmagfio das tradi¢Ges e préticas
soclais consagradas ¢ perpetuadas culturalmente, a identidade docente delineia-se ao longo
dos anos, no confronto dialético entre teorias e préticas profissionais.

Neste contexto, deve-se levar em conta as experi€ncias que os professores adquiriram
como alunos ao longo de suas vidas escolares, sob a influéncia de diferentes modelos de
professores. E também, o significado social que cada professor, influenciado por seus valores,
crengas e representagtes sobre a profissdo docente, nas relag@es com outros professores e
instituigOes, na sua lrajetdria pessoal, nos seus saberes, insegurangas € anseios, atribui a si
mesmo, ao sentido que tem em sua vida o “ser professor” e a sua prética docente cotidiana.

Neste capitulo, discutiu-se sobre o processo de construgiio de uma identidade docente
em profissionais liberais que atuam no ensino superior, seu papel na sociedade atval, a visao
que detém da atividade que exercem e a constituigdo da profissionalidade nestes profissionais.

No capitulo seguinte, serd abordada a Teoria das RepresentacGes Sociais. Estas, por
permearem ¢ condicionarem todas as relag@es humanas através da interpretacio dos simbolos,
conceitos e imagens da realidade cotidiana, emolduram e transformam vivéncias coletivas em

individuais. Na realidade da Educagao Superior, a Tcoria das Representages Sociais serve de
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suporte analitico para compreender os significados que os docentes atribuem ao ato de ensinar
e de aprender ¢ suas experiéncias ¢ posicionamentas sobre as finalidades da educagao,

permitindo captar como se da a apropriagio de uma identidade profissional.
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CAPITULO 4

AS REPRESENTACOES SOCIAIS COMO MEIO DE ACESSO A
IDENTIDADE DOCENTE

Desde que existe, o homem tem partithado aguilo que o
constitii. Convivendo com os outros, condigie imprescindivel
para sud propria sobrevivéncia, enguanto se distingte por
aquilo que the é particular e especifico, caructeriza-se tumbem
pelas semelhangas, pelo que passui em conmim com 0s ouiros
homens. Paradoxalmente, ignal na desigualdade, marcado
ainda pela necessdria condicdo de relacionar-se consigo
proprio e com a natureza que o cerca ¢ da qual é parte, o
homem forma o mundo, cria a humanidade.

Luiz Carlos Bombassaro

Para refletir acerca do processo de construgio de uma identidade em profissionais
liberais que ndo possuem formagao pedagdgica e que atvam como professores do ensino
superior, identificando suas representaces sobre o processo ensino-aprendizagem e os fins
educativos deste nivel académico, faz-se necessério um suporte teérico que dirija o olhar em
direciio ao processo de produgao do conhecimento.

Assim, neste capitulo, sio apresentadas reflexdes provenientes da Teoria das
RepresentagOes Sociais, buscando-se relaciond-las ao tema da identidade e profissdo docente,
tendo em vista fundamentar os objetivos tracados para este trabalho de pesquisa.

O campo de estudos das representa¢fes sociais configura-se hoje como um dos mais
produtivos no ambito da Psicologia Social de origem européia. Do ponto de vista sociol6gico,
Durkheim foi o primeiro estudioso a pesquisar o conceito de Representagdes Sociais, embora
utilizando o termo “Representa¢Ses Coletivas™. Afirmava o sociélogo, que estas categorias
surgiam ligadas aos fatos sociais, ou seja, a natureza da sociedade, e niio 4 dos individuos,

portanto, com vida auténoma e independente de suas consciéncias, determinando formas de
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agir, pensar e sentir, ¢ dotadas de uma forga coercitiva, reprimindo os individuos. (MINAYO,
1995, p. 89-91).

O conceito de Represcntagdes Sociais surgiu pela primeira vez com Serge Moscovici,
em sua obra sobre Psicanélise: “La Psicanalyse: Son image et son public”.'® Embora se
inspirasse, inicialmente, na concepgio de Representages Coletivas de Durkheim, Moscovici
linha consciéncia de que o seu modelo de sociedade exprimia uma conotagao, positivista,
tradicional e estélica. Desta forma, e vendo as sociedades modernas de uma forma menos
conservadora, mais dindmica e em conslante metamorfose, substituiu o conceito de “coletivo”
pelo de “social™.

Mais de trinta anos ap6s o aparecimento do conceito de representagio social na obra
de Moscovici sobre Psicandlise, o debate, enriquecimento teérico e a pesquisa em tormno das
representagdes sociais e sua influ€ncia sobre as comunidades, cultura, ci€ncia, politica e os
movimentos sociais, comunicagio de massa, desenvolvimento, a educacao e a formagéo
profissional, tornaram-se fato no imbilo da Psicologia Social.

Na mesma linha de investiga¢io de Moscovici, autores como Guareschi (1995),
Jovchelovitch (1995), Minayo (1995), Spink (1995), Ibanéz (1996), Rangel (1998,1999),
dentre outros, cada qual valorizande determinados matizes e abrangendo concepgles
filoséficas préprias sobre as representagSes ¢ a realidade social nas quais estavam inseridos,
proporcionaram inestimdveis contribuicbes para a compreensio da natureza ¢ do
desenvolvimento dos estudos sobre este tema.

A Teoria das RepresentagBes Sociais tem como pressuposto a capacidade criativa e
transformadora dos sujeitos sociais, a pluralidade de agGes, comportamentos, atitudes
individuais e fenémenos sociais que permeiam e condicionam as relagdes humanas, € o papel

dos signos existentes em nosso ambiente social, os quais condicionam, inegavelmente, todos

16 « A representagdo social da psicandlise”, Franga, 1961.
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os comportamentos humanos.
O conceito de represcntagdes sociais, segundo Moscovici (apud SA, 1996, p. 31),
abrange

um conjunio de conceilos, proposigdes e cxplicagdes originados na vida colidiana,
no curso das comunicagcs interpessoais. LElas sfo o equivalenle, em nossa
socicdade, dos mitos e sistemas e crengas das sociedades lradicionais; podem
também, ser vistas como a versiio contemporanca do senso comum,

Spink (1995, p. 121) compartilha das idéias de Moscovici apontando para o

dinamismo das representagdes sociais. Para ela,

[.--] as representages sociais siio formas de conhecimento pritico que orienlam as
aghes no cotidiano. Surgem da interface de duas forgas monumentais: de um lado
temos os conteddos que circulam em nossa sociedade, e de outro, lemos as forgas
decorrentes do préprio processo de interagio social ¢ as pressdes para delinir uma
dada siwagao de forma a confirmar ¢ manter idenidades coletivas.

O quadro 2, reproduzido na inlegra da aulora, visa facilitar a compreensao do processo

de elaborag@o das representagOes sociais:

QUADRO 2 - O CAMPO DE ESTUDOS DA REPRESENTACAQO SOCIAL

forma de conhecimento

trugio interpretagiio
_— cons \ / -
~_ .

CXpressiao simbelizagio

prafico

FONTE: SPINK (1995, p. 118). Adaptado de JODELET, 1989.
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Nesta linha de raciocinio, encontra-se Jovchelovitch (1995, p. 65), destacando o
processo pelo qual os individuos atribuem sentidos ao mundo que os rodeia, constituindo uma

identidade que lhes permita nao s6 compreendé-lo, mas também, encontrar seu lugar dentro

dele. Segundo a autora:

A leoria das representagbes sociais se arlicula tanto com a vida coletiva de uma
sociedade, como com os processos de conslitnigao simbdlica, nos quais sujeilos
sociais lutam para dar sentido ao mundo, cniendé-lo e ncle encontrar o seu lugar,
através de uma identidade social. Isso signilica deixar claro como as representagoes
sociais, enguanto fenbmeno psicossocial, estao necessariamente radicadas no espago
piblico ¢ nos processos através dos guais o ser humano desenvolve uma identidade,
cria simbolos € se abre para a diversidade de um mundo de Outros.
A partir desta contribuicio, € possivel afirmar que as representa¢es sociais
constituem fen®Gmenos de dupla natureza, pois dizem respeito tanto ao mundo exterior, social
e objetivo, quanto aoc mundo interior, psicolégico, individual e subjetivo. Necessariamente

pertencem aos dois mundos, vinculando-se, por conseguinte, ao simbdlico e ao processo de

formagiio de identidades individuais e coletivas.

Também Guareschi (1995, p. 20). na tentativa de compreender como se produzem as
representagdes sociais, diz que
o modo mesmo da sua produgiio sc encontra nas instiluigdes, nas ruas, nos meios de
comunicagdo de massa, nos canais informais de comunicagio social, nos
movimenles sociais, nos atos de resisiéncia ¢ em uma série infinddvel de lugares
sociais. [...] Em sociedades cada vez mais complexas, onde a comunicagio colidiana
¢ em grande parte medida pelos canais de comunicagiio de massa, representagdes ¢
simbolos tornam-se a prépria substincia sobre as quais as agbes sfo definidas e o
poder €, ou nfio, exercido.
Isto significa que € na informalidade dos encontros sociais, quando as pessoas falam,
argumentam e discutem o cotidiano de suas vidas pessoais, ou mesmo quando sdo
influenciadas pelas suas institui¢Ses, pelos meios de comunicagdo, por seus valores, crengas,

mitos ¢ heranga histérico-cultural, € que as representagSes sociais sdo criadas ¢ perpetuadas

através das sociedades.
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Moscovici (2003, p. 10) salientando a maneira pela qual através de uma atuacio quase
malerial e palpdvel, as representagdes sociais se flexionam entre os individuos, permeando,

influenciando e transformando o panorama de suas vidas colidianas, afirma:

No que se refere A realidade, as representaghes sociais sfo do o que nds lemos,
aquilo a que nossos sistemas Lanto perceplivos como cognilivos, estiio ajuslados. Sio
cutidades quase “tangiveis”. Elas circulam, se entrecruzam e se cristalizam
continuamenle, através duma palavra, dum gesto, ou duma reunide, em nosso mundo
colidiano. Elas impregnam a maioria de nossas relagSes cslabelecidas, os objetos
que nds produzimos ou consumimos ¢ as comunicagdes que estabelecemos.

Por estas considerages, pode-se depreender que a leoria das represenlagdes sociais
procura descobrir como os sujeitos e os grupos, através de suas experiéncias sociais,
constroem, percebem e entendem conceitos, afirmagdes, cxplicagOes e imagens da realidade.
E como através da riqueza ¢ diversidade destas vivéncias individuais e coletivas, se
identificam e se inserem em um determinado contexto histérico-social, construindo para si e
para 05 grupos sociais, um mundo estdvel, previsivel e familiar.

E através da soma de experiéncias ¢ memérias comuns, que captamos imagens,
linguagem e comportamentos necessarios para transformar o ndo-familiar. Isto se da através
de um processo de ancoragem e objetivagao, que nada mais sio do que maneiras de se lidar
com a memdria. A ancoragem, dirige a meméria para dentro e a mantém em movimento,
inserindo e retirando objetos, acontecimentos e pessoas, classificando-os através de categorias
ou rétulos. J4 a objetivaciio, € dirigida para fora, para os outros, tirando destes, conceitos,
interpretagOes e imagens, para depois juntd-los e reproduzi-los no mundo exterior.

Nesta linha de raciocinio, Tbanéz (apud SA, 1996, p. 39) aponta para a origem plural

das representagdes sociais ao dizer que:

[...] grande parie desses maleriais provém do fundo cultural acumulado na sociedade
ao longo de sua histéria. E esse fundo cultural comum, circula através de toda a
socicdade sob a forma dc crengas amplamente compartilhadas, de valores
considerados como bdsicos ¢ de referéncias histéricas ¢ culturais que ¢onformam a
meméria coletiva ¢ até a identidade da prépria sociedade.
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E possivel afirmar, mediante o exposlo, que € através da mediagao entre 0s processos
simbdlicos que os individuos desenvolvem e amadurecem ao longo de suas vidas pessoais e a
cumplicidade entre vivéncias e experiéncias cotidianas, que as representagdcs sociais se
consclidam, influenciam e emolduram as identidades individuais e coletivas.

Também Jodelet (apud SA, 1996, p. 32), numa tentativa de compreender e ampliar o

conceito, diz que:

as representagdes sociais sdo uma forma de conhecimento socialmente elaborada e
pariithada, que tem um objelivo pritlico € concorre para a construcio de uma
realidade comum a vm conjunte sacial [...} € uma forma de saber pritico que liga
um sujeilo a um objeto.

E deste plural, heterogéneo e complexo emaranhado de inter-relacionamentos
humanos que emerge a necessidade do abandono de perspectivas individualizantes e a busca
pela percepgdo da relagiio fundamental entre a totalidade e suas partes, entre o universal e o
particular, “o elo indissoliivel entre a umidade ¢ a diversidade de tudo o que € humano”.
(MORIN, 2000, p. 15).

No que se refere 3 realidade da Educagfio Superior, pode-se concluir qudo importante &
a superagdo desta perspectiva individualista em prol de uma perspectiva coletiva de
compromisso social das praticas educativas. E mais do que isto, quio importante € o
abandono da passividade critica como profissionais da educagio e a apropriagio de uma
identidade profissional docente que possibilite o adequado exercicio de suas priticas
profissionais. (PERRENOUD, 1993).

Tal perspectiva de anélise é compartilhada por Guareschi, quando diz que “vidas
individuais nfo sdo realidades abstraidas de um mundo social; pelo contrdrio, elas s6 tomam
forma ¢ se constroem em relag@o a uma realidade social”. (1995, p. 18-20, grifo do autor). Por

conseguinte, o estudo das representagdes sociais € necessério para a compreensdo do processo
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de construgiio da identidade de docentes que nio possuem formagao pedagégica e que atuam
noe ensino superior.

Entende-se que ¢ o leque de crengas, vivéncias, valores e verdades pessoais que
constituem o cerne da agio docente e que sustentam todos os aspectos do trabalho
pedagégico. E através dos significados que estes docentes atribuem ao ato de ensinar, de
aprender e as finalidades da educac@o, que se thes desvendam suas concepgdes de mundo,
suas experiéncias e posicionamentos em relaciio as finalidades educativas ¢ ao compromisso
social de suas prdticas profissionais.

Arendt (apud JOVCHELOVITCH, 1995, p. 67), destacando o processo pelo qual os
individuos podem alcangar uma uniformidade de pensamento através do didlogo, mesmo
imersos em uma realidade plural, defende a idéia de que € na convivéncia humana, na sua
diversidade de experiéncias e perspectivas, que brotam as condi¢Ges necessérias para a agiio e
o discurso que levam ao entendimento e ao consenso.

Ardoino (apud PIMENTA ¢ ANASTASIOU, 2002, p. 56) compartilha destas idéias ao
dizer que: “assumindo plenamente a complexidade da realidade sobre a qual se interroga, a
multirreferencialidade propde uma leitura plural dos objetos (priticos ou tedéricos), sob
diferentes angulos, implicando diversos olhares e linguagens especificos”.

E possivel concluir, entdo, que cada sujeito social, mesmo diante da diversidade de
acdes, comportamentos e fenémenos sociais, € capaz de criar, transformar, entender e dar
sentido a0 mundo coletivo, desenvolvendo uma identidade social que contribua para a
construcao de uma nova realidade.

Estes parecem ser alguns elementos que imprimem 2 Teoria das RepresentagSes
Sociais um caréater inovador € contemporineo, fazendo-se necessério, portanto, a transposicao
deste tema para o dmbito educacional, seguida da discussao e anilise destas representagGes na

construgio da identidade docente dos profissionais liberais que atuam no ensino superior.
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E, pois, do mundo social que florescem as condi¢Bes necessarias para produzir, manter
e transformar a histdria que se imortaliza nos comportamentos, valores, tradi¢Bes e narrativas
humanas. E neste ambiente plural de encontros e dispersdes da vida social, de comunhio e de
ambivaléncias conceituais, que a comunidade pode desenvolver, sustentar e reformular
saberes sobre si prépria. E que os sujeitos sociais podem perceber que suas vidas privadas
nada mais sdio do que o reflexo desta dialética coletiva, expressiva em toda a sua pluralidade e
capacidade comunicativa.

Mesmo porque “todo desenvoivimento verdadeiramente humano significa o
desenvolvimento conjunto das autonomias individuais, das participagBes comunitérias ¢ do
sentimento de pertencer & espécie humana”. (MORIN, 2000, p. 55). E este espelho da vida
cotidiana, que permite aos individuos confrontarem-sc com seus arquélipos e imagens
interiores e com os possiveis significados, tanto das suas vidas individuais, como da vida
coletiva. Da conjugacdo destas experiéncias afins, aflora nos sujeilos sociais a capacidade
para descobrir as preocupagbes comuns do presente, imaginar o futuro e reverenciar o
passado.

A génese das representagoes sociais estd profundamente enraizada num conhecimento
mais antigo, nas percepgdes, nos objetos, rituals, tradigSes, mitos, simbolos, crencgas e
emocdes que se estabelecem através de uma linguagem comum e que € compartilhada por
todos. E assim que as representagSes sociais mantém as comunidades, transformam e
enriquecem nosso mundo mental e fisico, definem ou criam identidades e equilibrios
coletivos, confortam e restabelecem um sentido de continuidade no grupo e nos individuos.

Pode-se concluir, por conseguinte, quao importante € conhecer as representagdes
socials para a apreensiao ¢ compreensao do mundo concreto, pois “todas as interagoes
humanas, no curso da comunicagio e da cooperagao que estabelecem, pressupSem

representagdes”. (MOSCOVICI, 2003, p. 40-41).




95

Desta diversidade cultural, desta falta de sentido, “desta exaiiddo relativa que
caracteriza um objeto ndo-familiar” (MOSCOVICI, 2003, p. 56, grifo do autor), e da
necessidade humana de familiaridade e de estabilidade social, € que novas representacdes
emergem. Uma vez criadas, as representagcdes sociais adquirem existéncia prépria, se
corporificam 4 semelhanga de objelos matcriais e se imp&em, se consolidam, se transformam,
sdo substituidas e renascem em novas representagdes, criando e recriando universos
consensuais estiveis e seguros, imortalizando-se no modo de vida dos sujeitos € nas praticas
coletivas das quais todos participam indefinidamente.

Alravés de uma aluaglio prescritiva, as representagdes sociais se impSem na
coletividade criando uma ordem para os sujeitos, de modo a orientd-los em seu mundo
material acerca de um determinado objeto social e de capacitd-los a nomear, sem
ambigiiidade, os incontdveis aspectos do mundo e da histéria individual e coletiva, uma vez
que “a natureza especifica das representacOes expressa a natureza especifica do universo
consensual, produto do qual elas sdo e ao qual elas pertencem exclusivamente”.
(MOSCOVICI, 2003, p. 53).

Por conseguinte, as representagdes sociais transformam teorias, suposigoes, ideologias
e formas de pensar em realidades compartithadas, na medida em que corporificam idéias em
experiéncias coletivas, “reconstroem o senso comum ou a forma de compreensdo que cria o
substrato das imagens e sentidos, sem a qual nenhuma coletividade pode operar”.
(MOSCOVICI, 2003, p. 48).

A vida social estd, portanto, organizada e estruturada em termos de representagio,
sendo conformada pelas influéncias comunicativas em ag¢#o na sociedade, e a0 mesmo tempo,
servindo para tornar a comunicagdo possivel.

Em face desta dinimica das coletividades, a estrutura das representages sociais €

transformada na medida em que viio mudando os comportamentos, expectativas e interesses
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humanos, gerando, com isso, novas formas de comunicagfio e resullando na criagdo € no
florescer de novas representagoes.

Mediados pelas conversagdes, os individuos compartilham modelos simbélicos,
imagens e valores especificos, e adquirem um cabedal consensual de interpretacGes, normas e
comportamentos que podem ser aplicados a vida cotidiana.

Através da comunicagdo, os individuos ¢ 0s grupos sociais conectam uma realidade
fisica as idéias e imagens, aos sistemas de classificagiio e de nomes, criando opinides, pré-
conceitos e representa¢des como manciras elementares de conviver € se comunicar.

Sustentadas pelas influéncias sociais da comunicaglio, as representagdes sociais
constituem um meio fundamental para estabelecer conexdes através das quais os sujeitos se
desligam da incompletude e da aleatoriedade, ligando-se uns aos outros, ¢ se incluindo numa
matriz de identidade coletiva.

Neste capitulo, discutiu-se sobre os processos simbolicos que inclinam os sujeitos
sociais para a compreensdo do mundo e sua inclusao nele através de uma identidade coletiva,
bem como a necessidade de se levar em conta as representagSes sociais como meio de acessar
a identidade dos profissionais liberais que ndo possuem formagio pedagbgica e atuam na
docéncia do ensino superior.

O préximo capitulo tratard das questSes relativas 3 Metodologia da Pesquisa.

H
|
|
i
i
|
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CAPITULO 5

METODOLOGIA DA PESQUISA

5.1. Os Objetivos da pesquisa

Tendo em vista refletir sobre a identidade docente de profissionais liberais que atuam na
Educaciio Superior, este estudo direcionou-se ao alcance dos seguintes objetivos:
a) 1identificar, descrever e analisar as representacdes de professores universitirios que

atuam nos bacharclados, sobre o processo ensino-aprendizagem ¢ os fins da
Educag¢do Superior;

b) analisar elementos do processo de constitui¢do da identidade docente, nestes
professores.

5.2. Os sujeifos: critérios de seleciio e caracterizacao do universo pesquisado

Tomando-se por referéncia os objetivos expostos, optou-se pela sele¢io intencional de
sujeitos para a coleta de dados desta pesquisa, respeitando-se critérios definidos. Assim sendo,

foram selecionados trés participantes de acordo com os seguintes critérios:

a) ser bacharel em qualquer drea de especializagio;

b) estar atuando h4 pelo menos cinco anos na docéncia do ensino superior, para
possuir uma trajetéria docente ji consolidada;

c) atuar ou ter atnado na 4rea profissional correspondente 8 sua formagdo especifica;
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d) serreconhecido e apontado por alunos e colegas como “bom professor”.

Estes critérios sao aditivos, ou seja, os sujeitos escolhidos enquadram-se em todos os
critérios. Niio houve qualquer restrigdo quanto a raga, estado civil, sexo, opgdes religiosas,
politicas ou ideoldgicas. Tal como estd proposta, a escolha dos sujeitos objetivou atingir a
problematizacdo central desta pesquisa, que € questionar sobre a possibilidade de uma
identidade docente constituir-se nos profissionais liberais que lecionam na Educagao Superior.

O universo pesquisado constitui-se de: um Agrénomo, um Administrador de Empresas
e um M¢édico. Todos possuem uma histéria de docéncia, principalmente em universidades
piiblicas que ultrapassa vinte anos de atuag¢fio na Educagdo Superior. Dois deles possuem
Mestrado e apenas um ¢ Doutor em sua drea especifica de atuagdo profissional. A fim de

preservar a identificagao dos sujeitos ao longo do trabalho, estes serdo apenas identificados da

seguinte forma:

SUJEITO 1 - Agronomo
SUJEITO 2 - Administrador de Empresas

SUJEITO 3 - Médico

Quando houver necessidade de fazer referéncias as disciplinas que lecionam, as
instituigdes onde trabalham ou nome de pessoas, serdo usadas letras aleatdrias, com ¢ mesmo

objetivo de evitar a possibilidade de identificagiio dos sujeitos.
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5.3. A entrevista recorrente como procedimento de pesquisa

Para a concretizaco desta pesquisa, os procedimentos de coleta de dados foram
baseados na técnica da entrevista recorrente entre pesquisadora e sujeito, conforme Larocca
(1996, 1999) e Junges (2005).

A entrevista recorrente'’ tem como ponto de partida um questiondrio semi-estruturado,
que nio se constitui em uma seqiiéncia rigida de perguntas, mas sim, um roteiro dos principais
ilens a serem abordados para servir de orientagio ao entrevistado, permitindo, desta forma,
que cada um dos sujeitos aborde os topicos com total liberdade ¢ em sua linguagem prépria.
Desta forma, e cilando Martins e Bicudo (1989, p. 53), “o real vivido e pensado fol percebido
num ato intencional, houve uma penetragio miitua de percepgBes; a imaginacdo do
entrevistador pode fluir do mesmo modo que péde fruir a do entrevistado™.

Esta técnica, segundo Larocca (1996, 1999) e Junges (2005), subenlcnde vdérias
sessBes de entrevista com cada um dos sujeitos. A cada sessfio, os dados verbalizados pelo
sujeito foram gravados e transcritos, sendo categorizados em uma matriz de verbalizages'
através de uma andlise preliminar feita pela pesquisadora, que foi apresentada ao sujeito a
cada nova sessdo, para que este se manifestasse acerca de sua veracidade, podendo
complementar, reformular ou enriquecer os dados. Esta técnica permitiu ao entrevistado a
revisdo, correcdo ou ampliagdo de suas verbalizagOes em cada sessiio, € a pesquisadora, a
complementacao ¢ confrontagfio permanente dos dados obtidos, bem como a estruturagao de

novas classes de categorizagdes que se fizessem necessdrias para a competente interpreta¢io

dos resultados.

' Vide Anexol —~ ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO PARA A ENTREVISTA RECORRENTE

'® Vide Anexo 2 - MATRIZ DE VERBALIZACOES
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Segundo Bogdan e Biklen (1994), a investigacao qualitativa em educagdo consiste em
uma descri¢io minuciosa, que agrupa diversas estratégias de investigagdo que partilham
determinadas caractcristicas. As estratégias mais representativas sao a observacéo participante
e a entrevista em profundidade em que o mvesligador € o mstrumento principal, e os dados
recolhidos, chamados de qualitativos, ricos em pormenores descritivos relalivamente a

pessoas, locais e conversas. Desta forma:

[...] o investigador introduz-se no mundo das pessoas que prelende estudar, tenta
conhecé-las, dar-se a conhccer € ganhar a sea confianga, elaborando um registro
escrile e sistemdtico de wdo aquilo que ouve e observa, sendo os dados

complementados pela informagdo que se obiém através do contado direto.
(BOGDAN e BIKLEN, 1594, p. 16).

Os dados assim recolhidos, sdo revistos na sua totalidade pelo investigador e
analisados em loda a sua riqueza, respeitando-se a forma com que estes foram registrados,
valendo-se o investigador da sua interpretagfo indutiva como instrumento-chave de anilise.

Com esta abordagem metodolégica em vista, no primeiro contato da pesquisadora com
os sujeitos, foram esclarecidos os objetivos da pesquisa e constatados a rcceptividade e o
interesse em participar do trabalho. Ainda neste momento, foi informado aos entrevistados
que todas as sessOes teriam que ser, necessariamente gravadas, para que fosse possivel a
transcrigio fidedigna dos dados apds encerrada cada sessao, e solicitado autorizag¢do para tal
procedimento. Também foi fomecido uma folha de instrugBes'®, com o objetivo,
problematizagdo e metodologia de pesquisa, que foi lida para o esclarecimento de eventuais
diividas que os sujeitos pudessem ter.

Além disso, fol solicitado a cada um dos participantes, o preenchimento de um

formuldrio destinado 2 sua caracterizagiio’> em termos de dados pessoais ¢ dados relativos &

'® vide Anexo 3 - FOLHA DE INTRUCOES AO SUJEITO

™ Vide Anexo 4 - FICHA DE CARACTERIZACAQ DO SUJEITO
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sua formagdo profissional e académica, o gqual constou ainda, de quatro questdes finais
denominadas aqui de “entrevista depoimento”, envolvendo aspectos da trajetéria docente,
motivagdo para a escolha desta atividade, significado da docéncia na vida pessoal e
profissional e papel da Educac¢do Superior no Brasil, na atualidade.

A parte relativa ao depoimento foi sempre gravada, enquanto que os outros dados do
formuldrio foram preenchidos pela prépria pesquisadora.

O local para as entrevistas foi escolhido pelos préprios sujeitos, e os hordrios,
determinados conforme suas disponibilidades. A Gnica orienta¢do que a pesquisadora fez, foi
que o ambiente escolhido fosse agraddvel ao entrevistado e que, se possivel, e para facilitar a
gravagio, ndo houvesse interrupgio da sessdo por oulras pessoas.

Foram realizadas trés sessoes com cada um dos sujeitos, cada uma, demandando, em
média, duas horas e meia de entrevista para a completa obtenc@o dos dados, os quais foram
posteriormente transcritos diretamente no computador e ouvidos, novamente, para eventuais
correcdes e complementagoes das falas dos sujeitos. Estas, sio destacadas neste trabatho entre
aspas e em itdlico, para diferenciﬁ-las do restante do texto. Optou-se por ndo corrigi-las no
texto transcrito, justamente para preservar a originalidade e a especificidade de suvas
verbalizagBes.

Antes de iniciar cada nova sess@o, permitiu-se aos sujeitos a apreciagdo dos dados
obtidos nas sessOes precedentes, para que se sentissem 2 vontade para confronta-los, corrigi-
los ou amplid-los se preciso fosse, permitindo, desta forma, o acompanhamento e a
visualizacao dos contornos dos resultados da pesquisa, e favorecendo uma aproximagao
empdtica e de confianga entre sujeitos e pesquisadora.

Ao final das sessOes, cada entrevistado teve, ainda, a liberdade de rever seus rumos

narrativos e fazer quaisquer outras consideragtes que julgasse procedentes ou oportunas.
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5.4. Os procedimentos de analise dos dados

A andlise final dos dados foi feita pelo confronto das andlises preliminares (matrizes)
dos trés sujeitos, verificando-se as classes ou categorias de representagfes encontradas nas
verbalizagGes de cada um deles, bem como suas unidades.

O processo exigiu sucessivas leituras da pesquisadora sobre o material coletado,
implicando a identifica¢fio de conjuntos temiticos relacionados aos objetivos desta pesquisa.
Para este processo, a pesquisadora fez anélises comparativas entre as classes de verbalizagSes,
revisou o contexto das falas quando necessdrio ¢ recorton trechos significativos das
transcri¢Ges das entrevistas, os quais sao utilizados na apresentagao final dos dados. Apés este
percurso, os resultados da pesquisa sdo apresentados e analisados no Capitulo 6, tendo em

vista a problematizagao e os objetivos aspirados neste trabalho.
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CAPITULO 6

REPRESENTACOES DE PROFESSORES UNIVERSITARIOS QUE
ATUAM NOS BACHARELADOS

Se pades alhar, vé, Se podes ver, repara.

José Suramago

Partindo do principio de que as representagOes sociais sio criadas, transformadas e
perpetuadas na informalidade da vida colidiana dos sujeitos sociais, inserindo os individuos
em um determinado contexto histérico-social, constata-se que € do intercdmbio entre os
processos simbdélicos € a multiplicidade das vivéncias individuais e coletivas que as
representagdes sociais influenciam a construgao das identidades.

Da mesma forma, ao se referir ao trabalho educativo, observa-se que € através das
experiéncias acumuladas ao longo dos anos em suas trajetérias de vida pessoal, e dos
significados que atribuem ao processo ensino-aprendizagem e as finalidades da educagio, que
os profissionais liberais constituem uma identidade profissional docente.

Sendo assim, apresentam-se a seguir as representagtes dos trés sujeitos de pesquisa.
Na andlise destas representages, a pesquisadora identificou doze unidades que se referem ao

ensino-aprendizagem e cinco unidades que se referem aos fins da Educacdo Superior,

conforme o que se segue:

Representacoes subre Ensino-Aprendizagem
1) Cotidiano Docente
2) Valor dos Contetdos

3) Planejamento Curricular
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4) Motivacio para a Aprendizagem

5) Dificuldades de Aprendizagem

6) Metodologias e Recursos de Ensino
7) Concepgiio e Formas de Avaliagao

8) Relacgio Professor-Aluno F

9) Avaliagfio da Prética Docente '
10) Formacao Pedagédgica
11} Significado da Docéncia

12) Habilidades e Especificidades para o bom exercicio da Docéncia

Representagdes sobre as finalidades da Educacgio Superior
1} Relagdo Professor-Instituicao
2) Relagdo Aluno-Sociedade
3) Aspectos Politicos da Educacgio
4) Concepgao de Educaciio Superior
5) Papel da Educacio Superior e a Sociedade
6.1. Representagdes sobre Ensino-Aprendizagem
No que concerne as representagies sobre ensino-aprendizagem, a primeira unidade de
verbalizagGes refere-se ao Cotidiano Docente. O cotidiano docente, tal como descrito pelos

sujeitos, resume-se a uma ritualistica preparaciio de roteiros, esquemas, atualizagio e

seqlienciago dos assuntos a serem ministrados em sala de aula, hordrios de trabalho,
exigéncias a serem feitas ou cumpridas, enfim, preocupagles meramente materiais e

instrumentais, tendo em vista favorecer uma espécie de “economia” do trabalho docente.
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Em relacio a esta categoria, observa-se que os trés sujeitos convergiram em suas
represcntactes, evidenciando a centralizacdo das verbalizagdes apenas nos aspectos
instrumentais. Note-se deles as seguintes falas:

“depois de tantos anos, eu jad tenho um roteiro dos pontos principais de cada assunto e na
véspera das aulas fago uma revisdo do que foi fulado no ano anterior, dou uma atualizada”
[-..] “sou exigente em termos de hordrio, discipling, conversas paralelas. Entrego o plano de
curso no 1°dia, as avaliagdes, semingrios, bibliografia, normas para a convivéncia” [...] “eu
utilizo um rofteiro dos pontos principais exigidos pelo MEC” [...] “na véspera das aulas faco
uma revisdo do que foi falado no ane anterior, dou uma atualizada nisso, de coisas pessoais,
trabalhos que fiz, de congressos que participei, de literatura nova, Realmente preparo a aula,
aproveito material antigo e fugo um endosso”. (S.1,s:1);

“ji tenho tudo esquematizado ¢ néo fago grundes inovagdes, a ndo ser alterar a segiiéncia,
colocando artigos, atualizando, enfim”. (S.2,s:1);

“sou sistemdtico demais” [...] * tento fazer coincidir os programas nas faculdades, mesmo
porque as disciplinas sdo muito préximas, para que as aulas coincidum naquela semana até
pra evitar um desgaste desnecessdrio, e na semana anterior ja vou abrindo as minhas pastas
de cada assunto, CD, PowerPoint e vou organizando aquelas aulas” [...] “deixo tudo
separado, o roteiro das aulas, enfim, vou airas de material a ser passado para o aluno”. (S.3,
s:1).

Constata-s¢ nas verbalizagdes, a presenga de uma individualidade unitdria, em que os
sujeitos, submersos por e em seus papéis, cumprem adequadamente as tarefas rotineiras,
retratando, muitas vezes, atitudes conformistas. Por conseguinte, hd auséncia de uma
concepgao critica e dialética da vida cotidiana, que se estende, inexcravelmente, ao dia-a-dia
educacional, faltando assim, uma reflexdo mais profunda sobre os meios de transformar, de

forma significativa, o trabalho docente.
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Nas reflexdes sobre papéis sociais, como as propostas por Heller (1989, p. 37),

constata-se que:

A vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, ¢ aquela que mais se presta a
alienagAo. Por causa da coexisiéncia ‘“muda”, em-si, de particularidades e
gencricidade, a atividade colidiana pode ser alividade humano-genérica niEo
consciente, embora suas motivagdes sejam, como normalmente ocorre, ciémeras e
particulares,

Embora a estrutura da vida cotidiana configure-se como um ambiente propicio a
alienacdo, “ndo ¢é necessariamente alienada”, pois € possivel que a flexibilidade de
pensamento e comportamento produzida nestas estruturas e nas experiéncias da cotidianidade,
permita aos individuos “movimentos ou transposi¢des do homem-genérico e do individual-
particular, abrindo infinitas possibilidades de explicitagao e objetivagdo dessa esséncia
unitdria para formas heterogéneas e plurifacetadas das atividades inerentes a cotidianidade”.
(HELLER, 1989, p. 38, grifo da autora).

E por isso que se faz necessdrio retorar a teoria das representagdes sociais salientando
a importincia dos professores compreenderem e interpretarem suas préprias represenlagdes
cotidianas para que se questionem acerca das especificidades, contradi¢des e ambigiiidades
(SOUZA, 1996, p. 45), e “fujam dos fatores homogeneizantes do cotidiano educacional,
“fatores estereotipados, burocriticos, disjuncionais, hierarquizados, repetitivos, incoerentes e
sem significagao”. (LEFEBVRE apud PENIN, 1995, p. 23).

Além disso, a realidade cotidiana, também exprime uma participagdo coletiva

historicamente contextualizada, pois

encerra consigo, espontangidade, pragmatismo, economicismo, precedentes, jufzo
provisério, ultra-generalizagio. Porém, 1ais estruturas e pensamentos da vida
cotidiana nfio devem se cristalizar em absoluios, mas possibilitar a0 homem uma
margem de movimenlo e possibilidades de explicitagio que propiciem a
reconstrugiio de significados. (HELLER, 1989, p. 37, grifo da autora).
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Assim, através da objetivagao dos sentidos, valores, experiéncias € emogdes que sio
estabelecidas cntre o professor e seus educandos, enquanto individuos “de carne e osso, de
desejos, afetos, valores, idéias e projetos” (KRAMER, 1993, p. 111), o cotidiano docente
pode ser criado e recriado através da percepgiio e interpretagéio consciente da realidade que se
tem.

O que os trés sujeitos niio percebem, portanto, € que a expressio do cotidiano do
professor encontra-se¢ determinada pela conjuntura social e cultural onde se desenvolve,
(CUNHA, 1995), n3o se restringindo #s situaghes circunscritas de sala de aula, ao
cumprimento “jesuitico” de normas, “pactos” e hordrios. Tampouco, reduzindo-se 2a
ritualistica transmissio de conhecimentos técnico-cientificos.

Mais do que tudo, a conjuntura sociocultural interfere nas ag¢les, posturas e
comportamento docentes, sendo necesséria a reflexao constante ¢ dialélica das representactes
que se formam entre o vivido e o concebido, reflexdo que questione niio somente as préticas
pedagdgicas por eles desenvolvidas no cotidiano educacional, mas também, a realidade
pessoal, profissional e social destes professores.

A segunda unidade refere-se ao Valor dos Contetdos. Sobre esta categoria, observa-
se que os trés sujeitos convergiram no que diz respeito as preocupagdes com temas relativos a
ética, convivéncia humana e meio-ambiente, o que pode ser constatado em suas
verbalizagGes:

“minha disciplina mexe com muilos quimicos, que mexem muito com o meio ambiente, e a
minha preocupag@o é mostrar pra eles o que € mais t6xico e menos 6xico, para o homem ¢
para o ambiente”. (S.1,5:1);

“nds temos uma disciplina no curriculo que é a E. e R. S, que € trabalhada pelo professor
com profundidade, estimulando os alunos a fazer campanha do agasathe, a trazer algum

palestrante fendo como ingresso um gquilo de alimento para ser distribuido entre as
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entidades” [...] “por determinagdo do colegiado, temos que inserir topicos que tratam do
trabalho da mulher, drogas, violéncia, alcoolismo, homossexualismo, trabalho infantil, etc,
nas nossas disciplinas. Ai aproveito exemplos do dia-a-dia das empresas, como por exemplo,
como lidar com o assédio sexual na empresa, para trazer exemplos concrefos para a reflexdo
e discussdo entre os alunos, porque eles, como gestores de empresas, vao fer que aprender a
lidar com situacdes melindrosas™. (8.2,s:1);

“faz parte da estratégia de motivagdo da disciplina, (razer conteiidos que se relacionem com
a pratica médica do estudante, e ele vai ver que aquele assunto ndo é simplesmente uma
teoria, ¢ um assunto que ele precisa conhecer porgue é um assunfo que ja faz parie das
relagdes de vida que ele tem na fase de estudante” [...] “e a outra forma de estratégia de
demonstragdo desses conteudos é trazer temas que esido no dia-a-dia da midia, temas que
interessam aos estudantes ndo so como médicos, mas também como cidaddos, por exemplo,
morte, violéncia, problemas sociais, agressbes a pessoa humana, a violéncia sexual,
eutandasia, aborio, células-tronco” [...] “sdo contetidos que eles sdo cobrados pelos
familiares, e se eles tiverem, através das aulas, uma base de sustentagdo prd se posicionar,
eles vdo ver que ¢ importante” [...] “entdo a gente refor¢a a repercussdo social, socioldgica,
anfropologica e psicologica desses temas™. (S.3,5:1).

Além da preocupagio com os aspectos de convivéncia humana, éticos ¢ ambientais
exteriorizados pelos rés sujeitos, suas verbalizacBes sobre o valor dos conteiidos que
lecionam permitem questionar suas concepgdes acerca da relagdo entre teoria e pratica. Note-
se que tanto S1, como S3, parecem entender “o quanto a feoria e a prdtica estio
dialeticamente articuladas em indeterminacgio reciproca” (GADOTTI, 2002, p. 23, grifo do
autor), pois procuram tecer relagbes mais dindmicas entre estas duas dimensdes, entre o
pensamento e a agdo, contextualizando a aglio profissional futura que os estudantes

necessitam captar em seu processo formativo, na realidade do mundo e da sociedade em que
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vivem. Note-se, por exemplo, as verbalizagGes de S| quando diz: “a minha disciplina esta
totalmente ligada com a saude humana”, “e a minha preocupuagdo é mostrar pra eles o que ¢
mais toxico ¢ menos toxico”. Também S3 deixa claro que os contetidos de sua disciplina
fazem “parte das relagdes de vida”, preocupando-se em trazer temas da realidade
profissional ¢ social considerando que seus alunos, além de futuros profissionais, s3o cidaddos
ativos no mundo em que vivem.

Contudo, nota-se que o universo da prética profissional nas representagGes dos
sujeitos, também carrega conotagGes de ilustragio para as aulas em termos de estratégias de
demoenstragdo dos contetidos académicos, atualizagdo e motivagdo para os estudantes, uma
vez que acreditam tornar as aulas mais interessantes,

A perspectiva de pratica profissional como ilustragdo dos contetidos disciplinares da

formaciio € mais evidente no Sujeito 2, que diz “aproveitar” do dia-a-dia das empresas trazido
nas aulas pelos proprios alunos, como exemplos concretos de reflexao e discussao. Observe-
se o que diz ele:
“comecei a obter informagdes das realidades das grandes empresas através dos alunos, e
isso & muito importante no processo de aprendizagem, na docéncia... a questdo dos exemplos,
o professor comeca a ver o aluno e respeitd-lo com a vivéncia que ele tem e traz para a sala
de aula”. (5.2, entrevista depoimento).

Para S2, a “teoria” € o conjunto de “conteiddos curriculares” que ele leciona na sua
disciplina. A prética € o que se exerce fora da sala de aula, compreendendo a aplicagio destes
contetidos na vida profissional. Embora alimente o conhecimento dos alunos e os auxilie a
entender o assunto que estd explicando, a prética vem para o universo do processo ensino-
aprendizagem ocasionalmente, pois tem forma “ilustrativa”, vindo “de fora” através das

vivéncias e exemplos que os alunos trazem das empresas que conhecem.
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Desta forma, o Sujcito 2 passa a impressiio de que estd “desarticulado” da disciplina
que leciona, como se estivesse “fora dela”, adolando uma postura academicista. Embora
graduado em Administragio de Empresas, parece nao se deparar, concretamente, com 08
obstdculos e percalgcos de sua profissio, a ndo ser por meio dos exemplos que os alunos lhe
trazem das empresas. Assim, parece chegar “por acaso™ & formacfo dos estudantes, uma vez
que a suva realidade docente € enriquecida e concretizada, objetivamente, pelos seus alunos.
Perccbe-se, portanto, uma “muralha” entre o mundo vivido € o0 mundo da sala de aula do
Sujeito 2.

A terceira unidade deslas representacdes refere-se ac Plancjamento Curricular.
Nesta categoria, as representacdes dos Sujeitos 1 e 2 convergiram, pois, além de
representarem o valor dos contetidos de forma preponderantemente técnica e instrumental,
privilegiam a sua disciplina, vendo-a como um elemento autdnomo no curriculo, enfatizando
os aspectos individuals da pratica docente. Observe-se o que dizem eles:

“'é um dos quatro pilares da Agronomia” [...] "o CREA ndo concede poder a esse agrénomo
de assinar um receitudrio de inseticida se ndo tiver tido essa disciplina” [...] “eu falo pra
eles: eu ndo vou assinar em baixo do diploma de ninguém se ndo tiver ido bem aqui, porgue a
minha responsabilidade é muito grande” [..] “mal feito, pode gerar um prejuizo enorme e
bem feito, pode gerar lucro” (S.1,5:1) "sou o inico professor da disciplina”. (S.1,entrevista
depoimento);

“o programua da disciplina, a bibliografia basica, os sistemas de avaliagdo e os dias das
provas, por norma do colegiado, nos temos que entregar para o aluno na primeira semana de
aula. Ai a gente explica aos alunos qual é a regra do jogo” [...] “como sou o mais antigo da
disciplina, ndo discuto muito sobre o programa, a ndo ser quando entra um professor mais
novo e lem alguma dificuldade e a gente percebe isso. No mais, a gente trabalha meio

isolado, ndo ha intercambio” [...] "a gente troca informacdes, dividas, dificuldades, artigos,



111

novidades quando aparece” [...] “talvez seja a caracteristica do nosso curso, onde tem
muitos exercicios préticos e cada professor leciona do seu jeito”. (S.2,5:1).

Embora se constate que os Sujeitos | e 2 cxteriorizam preocupagdes em manter o
curriculo da disciplina que lecionam atualizado, 0 que demonstra uma certa organizagio
didatica, suas representa¢Ges sobre curriculo priorizam, marcadamente, os aspectos técnicos e
formais da disciplina, voltados exclusivamente para as normas institucionais e exigéncias
profissionais do mercado de trabalho, esquecendo-sc de que a finalidade primordial do
curriculo € a integracio intencional de priticas e atividades de ensino que levem a
aprendizagem.

Contrariam, portanto, as contribuigdes de Masetto (2003, p. 67), estudioso do assunto,
que enfatiza que o curriculo “€ um conjunto de conhecimentos, de saberes, competéncias,
habilidades, experiéncias, vivencias e valores que os alunos precisam adquirir e desenvolver,
de maneira integrada e explicita, mediante préticas ¢ atividades de ensino e de siluagdes de
aprendizagem’.

Fica, portanto, evidente nos Sujeitos | e 2 a representagdo de cuiriculo como “grade
curricular” estanque, hermética, em que as disciplinas, justapostas por semestres ou por anos,
t€m sua carga hordria semanal distribuida de uma forma que os conhecimentos transmitidos,
acredita-se, sdo suficientes para a formagéo profissional do educando.

Além disso, confundem autonomia com um individualismo que se alonga num certo
autoritarismo de quem acredita ter a “posse” do conhecimento, evidenciando uma residual
postura aristocrdtica e eletizada, apoiada em modelos do passado, que concebem o saber como
pronto e acabado. Conseqiicntemente, desprivilegiam o papel dos educandos na participagio e
organizacdo programdtica dos conteddos, perpetuando uma préitica docente solitdria e
desarticulada com fins educativos emancipadores do homem e da sociedade a que o ensino

universitério se propde. (FREIRE, 1992).
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Constata-se, portanto, que suas represenlagdes relacionam-se com a transmissio
compartimentalizada de conhecimentos técnicos e fragmentados aos alunos, resquicios da
modemna concepgio positivista de ciéncia. Ndo hd, portanto, por parte dos Sujeitos 1 e 2,
qualquer preocupacgiio em correlacionar o curriculo com o projeto polilico pedagégico da
institui¢do onde lecionam, embora seja consenso que ambos eslejamn “intimamente vinculados
ao professor, quer em sua conslitui¢do, quer em sua implantacio, execugdo € avaliagdo”.
(MASETTO, 2003, p. 69).

Percebe-se, também, a ausé€ncia de uma concepgdo do que seja um planejamento
curricular colaborativo, flexivel, integrado e educativo, uma concepgiio aberta as diferentes
dreas do conhecimento, e que nfo se preocupe, apenas, em formar “profissionais tecnicamente
competentes”, mas sim, cidadiios co-responsdveis pela melhoria das condigtes de vida da
sociedade e voltados para a transformacdo da ordem social.

Desta forma, os Sujeilos 1 e 2 tendem a representar o curiiculo como um “receituério”
hermético, um “vade-mecum pedagdgico” como diriam Sacristdn e Gémez (1998, p.10), um
produto sistematizado e sequencialmente estruturado, evidenciando uma concepgdo banciria
de educacio, em que o professor opta e prescreve a sua opgiio, € os alunos seguem a
prescrigao; o professor escolhe o contetido programitico ¢ os alunos nunca séo ouvidos nesta
escolha, tendo que se submeter a ela. (FREIRE, 1974).

Nesta linha de raciocinio, € opondo-se a compartimentalizag@o dos contetidos, Masetto
(2003, p. 141) defende a idéia de que as disciplinas lecionadas em uma faculdade, devem ser
vistas como integradoras ¢ colaboradoras das demais, ¢ voltadas nao sé para a formagao
profissional almejada, mas tamhém, para os aspectos fundamentais da pessoa humana com

vistas aos objetivos educacionais a serem alcangados, € nfio unicamente em razéo dos

conteidos a serem transmilidos.



Mesmo porque, a educagiio comprometida com a libertagdo, ndo pode estruturar-se
numa compreensdo dos homens como seres vazios, a qucm o mundo encha de contetdos.
(FREIRE, 1974). Desta forma, niio deve haver disciplina mais ou menos importante, mais ou
menos valorizada. Tampouco sobrepostas ao curriculo como se fossem totalmente autdonomas,
pois todas sdo neccssdrias 4 formagao integral do aluno.

Tal postura, € diferenciada nas verbalizagOes do Sujeito 3. Observe-se o que diz ele:
“ndo leciono em nenhuma disciplina sozinho, ou tem vdrios professores ou pelo menos mais
um, em todas us universidades™ [...] “onde eu sou coordenador da disciplina, fui fazendo o
programa, e modificando os conteiidos durante o desenvolvimento da disciplina para que os
alunos aproveitassem melhor... enfim, esta e:ﬁ constante mudanga, na medida em que eu ou o
aluno ou ambos percebemos que néo ha interesse por uquele assunio naguele momento, ou
que ndo € significative para o daluno” [..] “digo a eles que é apenas uma proposia de
trabalho, mas que pode ser modificada durante o semesire” [...] “também no primeiro dia de
aula entrego a ementa da disciplina, o conteiido programadiico, as aulas e quais os assunios,
dias de prova, metodologia que vai ser usada... enfim, ndo é uma coisa rigida, ds vezes a
gente tem que modificar alguma coisa e o aluno fem a oportunidade de se manifestar, ndo
Jfaco nada de forma obrigatoria, a gente estuda e discute junto”. (S.3,5:1).

Nas falas do Sujeito 3 hd um abandono do individualismo, na medida em que este
procura construir novas formas de ensinar, contratando de forma dial6gica com os alunos as
regras da disciplina, democratizando o poder de escolha sobre os conteiidos, apresentando
uma flexibilidade na organizagio e planejamento do programa curricular conforme o interesse
e significagdo para os alunos, em lugar de uma mera transferéncia destes conteiddos para os

educandos. Faz o que Thomburg (apud PIMENTEL, 1993, p. 33) defende ao dizer que:

Os educadores devem encarar os dominios do conhccimento como “espago
conceital”, no qual os alunos podem construir seus préprios mapas e conduzir suas
préprias exploragGes. Esses mapas sio o meio pelo qual os educadores podem
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avaliar o progresso de seus alunos, e esses podem construi-los das mais variadas
formas.

Constata-se, pois, uma outra representacio de planejamento curricular, que, no Sujeito
3, € mais dial6gica e dinimica, ao perceber que “[...] enquanto objetos de conhecimenlo, os
contetidos se devem entregar a curiosidade cognoscitiva de professores e alunos. Uns ensinam
e, ao fazé-lo, aprendem. QOutros aprendem, e ao fazé-lo, ensinam”. (FREIRE, 1992, p. 112).
Esta concepciio permile que os alunos participem efetivamente do processo de construgiao do
conhecimento, estabelecendo com eles uma relagio de co-responsabilidade € cumplicidade no
processo de aprendizagem.

A quarta unidade de verbalizagBes diz respeito 4 Moetivagio para a Aprendizagem.
Nesta categoria, percebe-se uma sintonia entre as representa¢es dos Sujeitos 2 € 3 ao se
mostrarem preocupados com o interesse do aluno, e ao perceberem o papel do professor na
motivagio para o aprendizado. Desta forma, entendendo que a motivagio pode ser
desencadeada pelo professor, dizem que:
“eu uso essa energia deles e essu cupacidade de comunicagdo que eles tém, principalmente
via internet, pra pesquisarem e trazerem coisas prd auwla. Fu digo prd eles: essa coisa é
assim, mas ja exisiem aulores que estdo dizendo assado. Entdo eu quero que prd proxima
aula vocés pesquisem quem disse que é assado, porque que.é assado e justifiquem. Mas
principalmente, eu diria que a motivagdo esta em mostrar para o aluno a aplicagdo prdtica
daquilo que ele estd aprendendo, como ele pode usar isso na empresa onde esta estagiando,
as publicacbes em artigos, revistas, jornais, o dia-a-dia das empresas, a atualidade enfim”.
(S.2,5:1);
“faz parte da estratégia de motivagdo da disciplina, trazer contetidos que se relacionem com
a pratica médica do estudante” [...] “outra forma de estratégia de motivacdo é trazer temas

que estio no dia-a-dia da midia, femas que interessam ao estudantes ndo s6 como médicos,
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mas também como cidaddos” [...] “na M. L., a gente traz pra aula discusséo dos assuntos
quie eles, eventualmente, tenham necessidade de participar, trazendo os posicionamentos do
poder judicidrio, as penas que recaem sobre os médicos, a realiza¢do de pericias onde a
condugdo foi completamente incorrefu, enfim, a repercussdo prdtica e a necessidade minima
de se ter aqueles conhecimentos”. (8.3,5:1).

Em oposi¢ao aos Sujeitos 2 e 3, o Sujeito 1 entende que o aluno ja deve vir motivado
A universidade, restando muilo pouco ou quase nada ao professor para desencadear a
aprendizagem. Note-se dele a seguinte fala:

“'se ninguém conseguiu transforma-lo num sucesso ou num meio sucesso, ndo deve ser culpa
de um professor ou de outro” [...] "a maioria dos casos que eu conhego, é falta de voca¢do
mesmo, escolheram o curso errado, 56 para ter um diploma, se acomodou. Porque quem tem
esse dom, se escolheu o curso certo, se lem vocag¢do, vai muilo bem, ndo lem como
Sracassar™. (8.1,5:2).

Percebe-se, portanto, por parte de S1, a falta de concepgiio do aluno como uma
totalidade, e, portanto, portadora de miiltiplas necessidades para vencer os desafios da
conquista da aprendizagem e do conhecimento.

A quinta unidade refere-se as Dificuldades de Aprendizagem. Nesta categoria pode-
se perceber que ha divergéncia nas representagoes dos trés sujeitos. Observe-se o que dizem
eles:

“na minha disciplina, o aluno que vai mal, geralmente é aquele que néo quer nada, que nio
vem nas aulas, que ndo participa, que ndo pergunia, que estuda na véspera da prova” [...]
“os que tém dificuldade, pela forma que é dado, eles conseguem pelo menos o minimo,
porque eu fico em cima deles o tempo todo” [..] “tento individualizar, baixo o nivel das

turmas prdticas se for preciso, fico em cima”. (S.1,s:1).
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Embora S1 exteriorize uma cerla preocupagio com a aprendizagem dos seus alunos ao
dizer “eu fico em cima deles o tempo fodo”, percebe-se que ndao se questiona sobre a sua
metodologia de ensino, seu papel, nem se o ensino € significativo para a aprendizagem do
educando. Além disso, S| deposita no aluno todo o peso da responsabilidade pelos seus
sucessos ¢ fracassos, ao dizer que o problema da dificuldade de aprendizagem ¢&
exclusivamente do aluno “que ndo quer nada, que ndo vem nas aulas, que ndo participa”.

Ja 82 assume uma postura docente “paternalista”, restringindo-se a “apontar os
defeitos™ e indicar que outros alunos assumam ¢ compromisso de ajudar aquele que vai mal.
Note-se dele as seguintes falas:

“dou orientagdes, vejo onde reside a dificuldade deles, se & na aula, se estdo dispersos... digo

pra estudarem com outros alunos que tém muis facilidade” [...] “inclusive aponto defeitos,
por exemplo, ndo chegar atrasado na aula, a fazer pergunias, fazer contribuicdes, etc.” [...]
“no intervalo das aulas, as vezes eu procuro saber.se eles estdo indo melhor, pego no colo
mesmo” [...] “as vezes sdo problemus pessoais, problemas sérios com pai, mde, enfim, a
gente tem que orientar, quero fentar ajudar o aluno a resolver o problema”. (S.2,5:1).

Desta forma, percebe-se que S2 tende a adotar uma postura mais passiva, mais de
“compreensao” do que de intervencdo pedagégica frente ao aluno com dificuldades de
aprendizagem.

53, por outro lado, detém uma visdio amplificada sobre as raztes das dificuldades de
aprendizagem dos seus alunos, questionando as condigtes de trabalho docente existentes nas
instituigdes frente ao excessivo nimero de alunos, ¢ fazendo uma auto-avaliagio do seu
préprio desempenho docente. Observe-se o que diz ele:

“essa é uma dificuldade muito grave, porque existe uma tendéncia das universidades de
aumentar o numero de alunos, inchar as salas de aula e a gente ndo consegue, infelizmente,

conhiecer os alunos” [...] "onde eu percebo que wum aluno ndo estd acompanhando, pelo
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menos em relagdo aos demuais, é na avaliagdo, ai eu vou procurar fazer uma auto-avaliagéo
prda ver se aquele conteido foi realmente compreendido, e se ndo foi, vou procurar conversar
com uquele ou aqueles alunos que ndo se sairam bem”. (S.3,5:1).

Além deste aspecto, S3 procura compartilhar os problemas pedagégicos com o
coordenador do curso, visando conhecer melhor os alunos, quando diz: “eu converso primeiro
com o aluno e ai a gente procura conversar com o coordenador do curso, que as vezes tem
um conhecimenito mais aprofundado do aluno”. (S8.3,51).

Diferenciando-se de SI e S2, S3 nfo culpa o aluno por sua dificuldade de
aprendizagem nem adota uma atitude passiva frente 0 educando. Ao contrrio, movimenta-se
em dire¢dio ao aluno, colocando em ag¢fo muiltiplas alternativas para superar as dificuldades
que este apresenta. Neste sentido, faz o que Sacristin ¢ Gémez (1998, p. 37) defendem,
quando enfatizam que a aprendizagem significativa € aquela em que o professor vé€ o aluno
em sua totalidade social, sentimental, cultural, €tica e profissional, ajudando-o a vivenciar
sitnacOes de crescimento e realizagdo pessoal e profissional, e acima de tudo, colaborando
para o desenvolvimento.deste aluno enquanto agente de transformagiio da sociedade na qual
estd inserido.

A sexta unidade destas representagbes refere-se a Metodologias e Recursos de
Ensino. Nesta categoria, percebe-se que os Sujeitos 1 e 2 convergiram em representacdes
instrumentais. Observe-se deles as seguintes falas:

“tenho muito pouco, em verdade, tenho s6 coisas antigas, tenho retroprojetor e projetor de
slides, giz, quadro negro... o que eu queria era um multimidia. Uso video nas aulas praticas,
em assunios que a gente ndo tem como explicar” [...] “se eu tivesse mais recursos, a aula

poderia ser bem melhor, porque em todos os lugares onde vou, fotografo tudo, tenho tudo em

CD, mas ndo tenho como passar pra eles”. (S.1,s:1);
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“uso basicamente retroprojetor, mesmo porque ndo existe aparelhos para todos os
professores. Gosto da aula expositiva, estudo de casos, experiéncias dos alunos, grupos de
estudos, enfim. Também trago empresarios pra fazer uma palestra sobre um item especifico
super legal, que estd dando certo, ¢ os alunos gostam”. (8.2,5:1).

As representagtes dos Sujeitos 1 e 2 evidenciam preocupacfes com aspectos mais
técnicos, instrumentais e tradicionais da educagdio, privilegiando a aula expositiva,
representando a aula como uma “palestra” que, quanto mais sofisticada pelo uso de aparatos
tecnolGgicos, maior “qualidade” terd.

O Sujetto 1, além de se prender aos aspectos instrumentais do ensino, confunde

“metodologia de ensino” com tarefas académicas, ou seja, exige dos alunos uma ritualistica
elaboragdo de relatérios, avaliagBes e questiondrios. Observe-se dele as seguintes falas:
“todas as aulas praticas tém relatorio, mas eu ndo corrijo, 56 dou o visto prd eu suber se o
aluno esteve 14, mas depois ele vai ser cobrado na prova, desses relatorios™ [...] “depois tem
a prova, com cem questdes escritas, que envolve fudo das aulas ledricas e pradticas em
situagdes reais de vida” {...] "tem a prova pratica de reconhecimento de insetos, seminarios,
e por ultimo o insetario, que ¢ coletado durante o ano e me entregam no final do ano. Estas
diferentes formas de avaliagdo tentam pegar as habilidades de cada um, divide os pesos, de
Jalar, de escrever, de reconhecer, e no final, ele consegue a pontuacdo de acordo com suas
habilidades”. (S.1,5:1).

Desta forma, S1 sobrecarrega os alunos com uma inflexivel e desgastante maratona de
tarefas académicas, deixando pouco espago para a problematizacdo e para o surgimento de
discussdes ¢ reflexBes sobre aspectos éticos, politicos e sociais que envolvem o
conhecimento.

Com esta conduta, evidencia pouca abertura para as outras dreas do saber, para os

temas transversais ou para a interdisciplinaridade, e, 2 semelhanga do modelo franco-

r———
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napolednico, tolhe a participag¢do e a originalidade na consirugio do conhecimenlo por parte
dos alunos.

J4 o Sujeito 3, contrapGe-se aos Sujeitos 1 ¢ 2, pois além das facilidades tecnolégicas
que utiliza em sala de aula, organiza o trabalho pedag6gico de maneira participativa, critica e
reflexiva, com semindrios e discussdo de casos com os alunos. Conta que:

“fora o giz e quadro negro, eu uso PowerPoint... enfim quundo o assunto ¢ extenso, do tipo
legisiac¢do, a tecnologia facilita muito, torna as aulas mais rapidas e interessantes para os
alunos, e eles gostam, cria uma motiva¢do diferente... ¢ filmes de casos praticos em ML. e
que falam de ética médica, que falam de eutandsia, enfim, um ensino mais participativo pra
que eles entendam que aprender é uma fonte de prazer, de realizagdo, de crescimenfo,
principalmente a E., que é uma disciplina que tem que ser trabalhada, obrigatoriamente com
a participagdo dos alunos, tem que haver discusséo” [...J “o professor nio deve ser colocado
como o dono do conhecimento, nem dono da verdade, e sim um mediador, uma fonte de
referéncia para o aluno” [..] “a gente deve fazer igual Platdo, estimular o aluno a
exteriorizar, “parir’ as suas idéias... pelo menos como professores temos que fazer com que
nossos alunos parem pra pensar e tentem modificar essa realidade da sociedade, gque se
tornem fatores de mudanga”. (S.3,5:1).

Ainda nesta categoria, emerge a questao da utilizagdo da pesquisa enquanto recurso
metodolégico. Neste particular, percebe-se uma convergéncia entre as representagtes dos trés
sujeitos. Observe-se o que o Sujeito 1 diz:

“eu digo: gente, o que vocés estdo vendo aqui é uma monografia de um aluno orientado por
mim e vs resultados mostram que prad essa regido € isso, e inclusive eu os convido e muiftos
vio nas defesas das monografia de assuntos que estdo ligados a minha linha de pesquisa, e

uso as minhas préprias pesquisas como exemplo”. (S.1,5:2).

g ramar




120

Nestas afirmagSes, pode-se perceber que S1, embora pesquisador na sua drea de
atuacdo profissional, inclusive com indmeros trabalhos cientificos publicados, como professor
ndo utiliza a pesquisa como recurso metodolégico de ensino, ou seja, nao trabalha com
projetos de pesquisa que os alunos fagcam na sua disciplina. Mesmo quando diz: “o que vocés
estdo vendo aqui é uma monografia de um aluno orientado por mim... e uso as minhas
proprias pesquisas como exemplo”, esta orientagao das monografias dos alunos nio € feita
para a discussio dos temas que ele tem no programa da disciplina que leciona. Tampouco €
utilizada para a ampliagdo dos conhecimenlos tedrico-priticos ou para a produgdo de
conhecimento, mas sim, para cumprir uma exigéncia da universidade, que baliza a pesquisa
com uma de suas fungoes.

Desta forma, embora S1 coloque seus alunos “em contato” com a pesquisa, em
realidade, estes nao fazem pesquisa, ndo produzem conhecimento “novo”, nio fazem
“descobertas” significativas, tendo a pesquisa uma fungdo ilustrativa dos conteddos
curriculares tratados na disciplina.

Também os Sujeitos 2 e'3 parecem nao perceber a pesquisa como elemento do ensino,
¢ também niio concebem a idéia de que o professor, como docente, pode ser, também um
“professor-pesquisador™. Observe-se o que dizem:

“ndo sobra muito tempo, e por isso, ndo tenho muiio dnimo e disponibilidade para a
pesquisa, Mas oriento monografias de alunos e utilizo o resultado dessas pesquisas em sala
de aula” [..] “ja fiz pesquisa, sinto falta disso, mas ndo tenho ainda disponibilidude de
fempo, eu feria que fazer ndo muito bem feito, aos trancos e barrancos e eu ndo gostaria de
Sazer pesquisa assim” [...] “eu priorizo o ensino”. (S.2,5:1);

“ey acho que o papel mais importante da universidade é priorizar, realmente, o ensino. Acho
que a afividade de pesquisa e exiensdo sdo importantes, mas num nivel mais académico, uma

complementagdo do ensino™ [...] “tanto a pesquisa quanto a extensdo, honeram de uma
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forma bastante importante, custos e gastos da universidade, e acho que esta havendo um
esquecimento em relagdo a graduacdo que é a atividade essencial da universidade” [...]
“ndo sou um professor pesquisador. Como eu tenho muita carga hordria com os afunos, eu
ndo tenho tempo, atualmente, de fazer pesquisa, nem é uma drea em que en me aprofundei
pra trabalhar, quem sabe no futuro”. (S.3,s:1).

Neste ponto do trabalho, cabe um questionamento: serd que se nao existisse o projeto
de pesquisa, “curricularmente” formalizado sob o nome de “Monografia” ou “Trabalho de
Concluséo de Curso” no final dos cursos de graduacao, os Sujeitos | e 2 iriam estimular os
alunos a pesquisar?

Contata-se, portanto, que os trés sujeitos nio percebem que podem fazer os alunos
pesquisarem sobre os temas que lecionam na propria disciplina. Concebem, portanto, a
pesquisa de uma forma dicotomizada do ensino. Desta forma, nio fazem uma articulagao
entre as trés dimensoes do tripé universitirio, ou seja, ensino-pesquisa-extensio, ¢ tendem a
apresentar uma visfio fragmentada do papel da universidade.

Além disso, ao priorizarem o ensino de graduacao, evidenciam uma concepgio de
universidade exclusivamente voltada para a formagdo profissional dos alunos,
tradictonalmente posta no modelo cldssico francés.

A sétima unidade de verbalizagGes refere-se a Concepgoes e Formas de Avaliagio.
Para o Sujeito 1, a avalia¢do estd calcada em idéias de pontuagao, competi¢io e selegao. Note-
s¢ 0 que diz ele:

“avalio o aluno pela 1° prova. Aquele que brinca, é facil de saber: ndo vem prad aula,
conversa paralelo, brinca nas aulas prdticas... no 1° més a gente ja sabe quem é todo mundo™
[.-.] “as minhas provas sdo cem perguntas escritas, diretas, em silua¢des reais de vida,
discutidas em sala de aula... quer dizer, ndo tem como colar, se o cara levar o caderno e

abrir o caderno na prova, ndo faz a prova” [...] "todas as aulas praticas tém relatério, mas
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eu ndo corrijo, s6 dou o visto pra eu saber se o aluno esteve la, mas depois ele vai ser
cobrado na prova desses relatorios” [...] “este é o 1° ponto da avaliagdo, que ¢ um ponio
conceifual, onde eu ndo dou nota por isso mas eu consigo observar que é quem, quem
participa, quem ndo participa, dessa forma fico sabendo quem é o aluno” [...] “para os
semindrios, os primeiros lugares recebem um prémio em nola e apreseniam num dia os
melhores” [...] “depois tem a prova prdtica de reconhecimento de insetos e semindrios em
equipe, mas com nota individual” [...] “ e por iltimo o insetdrio, que é coletado durante o
ano e me entregam no final do ano”™ [...] “estas diferentes formas de avaliagdo tentam pegar
as habilidades de cada um, dividem os pesos, de falar, de escrever, de reconhecer, e no final,
ele consegue a pontuagdo de acordo com suas habilidades”. (S.1,s:1).

Através destas afirmagOes, pode-se constatar que, embora o Sujeito 1 ofereca ao
alunos diversas modalidades de avaliagdo, como relatérios, questiondrios, semindrios, prova
escrita e prova prética, na tentativa de “pegar as habilidade de cada um e dividir os pesos”,
todas as formas de avaliagio que utiliza esldo voltadas unicamente para mensurar as
informagGes retidas pelos alunos. Percebe-se, também, que suas representacGes estdo voltadas
ndo para as atividades avaliativas num sentido formativo, mas para pontuar, “a forga” os
resultados obtidos. Note-se em sua fala: “as minhas provas sdo cem pergunias escritas,
diretas, em situagdes reais de vida”. Ora, diante disto, uma indagaciio se faz necessiria: como
consegue, um aluno ser “competente”, tendo que, em duas horas de avaliag¢do, responder a
cem perguntas “escritas” ¢ “direias”, sobre sitwagdes “reais de vida”? Como isso &
possivel?

Para o Sujeito 1, portanto, “pontuagdo”, “nota” € o que comprova a aprendizagem ou
a qualidade do aluno. E o que o “autoriza” e lhe concede “poder” de controlar, aprovar ou
reprovar o estudante. Observe-se o que diz ele: “todas as aulus praticas tém relatério, mas eu

ndo corrijo, s6 dou o visto pra eu saber se o aluno esteve Ia, mas depois ele vai ser cobrado




na prova desses relatorios”. Desta forma, os alunos “fazem por fazer” as atividades
propostas, pois S1 ndo concebe a avalia¢io como uma atividade didética planejada nem como
um elemento processual para a efeliva aprendizagem do aluno.

Sacristin ¢ G6émez (1998, p. 296), neste sentido, fazem perceber que “muitos
professores ulilizam a avalia¢do, inclusive com certa complacéncia, para manter a ordem, a
autoridade e seu sentimento de superioridade sobre os alunos”. Novamente, percebe-se a
relagao de poder, assiméltrica, desigual, e fortemente hierarquizada do Sujeito 1 para com seus
educandos.

Além disso, pode-se notar que alguns procedimentos didéaticos adotados em sala de
aula pelo Sujeito 1, a exemplo do modelo jesuitico de ensino, incentivam a competitividade
entre os alunos e a imperiosidade da demonsiracao constante do que se aprende, perceptivel
em sua fala quando diz: “os primeiros lugares recebem um prémio em nota”. (S.1,s:1).

Dai se deduz, que as representagdes do Sujeitol sobre a avaliagio, calcam-se nas

idéias de controle e classificagio,

0 que nio favorece a formag@o de cidadios independentes, criticos, participativos
pelo Tato de o professor prescrever wude € o aluno apenas cumprir ordens. Nesse
conlexio, a avaliagao € feita de maneira prescritiva, padronizada e autoritdria, com o
objetive de “selecionar” quem aprendeu e quem ndo aprendeu. (VILLAS BOAS,
1998, p. 21, 1998).

Em verdade, “nido € a classificagdo do aluno que &€ usada, e sim a classificagdo
daqueles que t&€m o poder de rotular, os definidores da realidade, que definem o sucesso ou
Jracasso do aluno”. (SARUP, 1986, p. 73, grifo do autor).

Falta-lhe, portanto, uma percep¢do integrada e autocritica capaz de ver a avaliagdo
como “a fase final de um ciclo completo de atividade didatica racionalmente planejada [...]

como caminho para entender o curriculo real do aluno™. (SACRISTAN e GOMEZ, 1998, p.

296-297).

Srar e o




i24

Ademais € consenso que a avaliagdo nao deve se resumir ao aluno, pois “deve ter em
seu bojo uma andlise nfio s6 do desempcnho do aluno, mas também do professor ¢ da
adequagio do plano aos objetivos propostos”. (MASETTO, 2003, p. 151). Desta forma,
Masetto questiona a postura de prolessores como o Sujeito 1, quando diz que conhece os
alunos “pela 1° prova” [...] “ no primeiro més ua gente ja sabe quem é todo mundo”, e critica
estes professores “proféticos”, capazes de identificar, logo nas primeiras semanas do curso, os
alunos “bons” ou *“sérios”, os quais terdio praticamente garantida a sua aprovagio, e os alunos
“malandros”, que “nio querem nada com nada”, fadados a uma reprovagiio quase certa.
Esquecem-se, estes professores, que a aprendizagem € uvm continuum, um processo gradual,
de colaboragc@o, co-participagiio ¢ cumplicidade que se estabelece entre os sujeitos da
aprendizagem, e que a simples rotulagio de um aluno nos primeiros meses de sua vida
universitdria, se pejorativa, pode acarretar danos irrepardveis a sua identidade estudantil e
profissional, a sua personalidade, auto-estima, aoc seu desenvolvimento cognitivo, 2s
oportunidades de vida que estes alunos tém e a futura vida profissional que irdo desempenhar.

O Sujeito 2 apresenta representagdes tradicionais sobre a avalia¢do, utilizando apenas
a prova escrita, enquanto outras atividades assumem uma fungfo de controle do professor
sobre os alunos. Diz ele:

“eu 50 uso como pontuacdo do aluno a prova mesmo, mesmo porque atualmente os alunos
copiam trabalhos pela internet e acaba dando uma confusdo danada, a gente nio acaba
sabendo quem copiou de quem. As demais formas de avaliagio, participacdo, apresentagdo
de trabalhos em grupo, semindrios, ndo valem nota, uso apenas como conceito”. (S.2,5:1).

Além disso, S2 adota uma postura complacente e paternalista em relacdo acs alunos
que passaram pelo filtro do seu controle disciplinar. Note-se dele a segninte fala:

“como a prova ¢é subjetiva, eu considero tudo o que os alunos escrevem, tudo o que eu posso

tirar de bom. Considero, também, e muito, a participagdo do aluno em sala de aula... dou
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conceifo, ndo como nota porque tem aquele aluno “fimidozinho” que participa, mas que ndo
abre a boca, mas se ele precisar de meio ponto pra passar no fim do ano, eu dou meio ponto,
ex gjudo”. (S.2,8:1).

J4 o Sujeito 3 critica as formas de avaliago vigentes nas universidades atuais, dizendo

que:
“nossos sistemas de avaliagdo ainda sdo falhos... a meu ver, o professor teria que motivar o
aluno ao aprendizado e nédo a fixa¢do... ndo acho que o melhor aluno é aquele que consegue
reproduzir aquilo que o professou tenfou ensinar, a memorizacdo... entdo esses conceitos
continuam na maioria das universidades”. (8.3,5:2).

Além disso, S3 utiliza-se de diversas modalidades de avaliagio, concebendo-a como
um elemento processual para a efetiva aprendizagem do aluno. Note-se em suas
verbalizagdes:

“tenho alguns métodos de avaliar, dependendo da disciplina: trabalhos de grupo,
apresentados naquele momento. du aula e normalmente depois de uma exposicdo tedrica
minha, discussdo de casos... ai pego aos alunos que apresentem em guairo ou cinco linhas a
posi¢do prevalente no grupo” [...] “tem também os semindrios, onde os alunos vdo estudar
previamente um tema e discutir comigo anies da apresentagdo, vdo fazer a apresentagdo e se
sujeitar as perguntas dos demais colegas” [...] “e tem por uitimo a prova formal, escrila,
onde, além da resposta correta que vai estar ali na miltipla escolha, eu coloco um item que
eu chamo de “justificativa”, e o aluno vai dar a base de sustenta¢do da sua resposta, e é ai
que expressa a sua inteligéncia e um potencial que a gente deve ajudar ele a desenvolver...
Jfago também questGes dissertativas, e tudo isso fem um peso, eu fago uma média dos itens que
o aluno deveria obrigatoriamente responder pra eu nédo ser muito subjetivo na avalia¢do e
avaliar mal o aluno™ [...] "o ideal sdo 4-5 perguntas, ¢ onde a gente consegue avaliar se o

aluno conseguiu trabalhar bem com aguele assunto, se acresceniou algo prda ele, se ele fez
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leituras sobre aquele assunto, se ele conseguiv uma compreensdo mais profunda daguele
tema’’. (S.3,s:1).

Percebe-se, portanto, que S3 perccbe a avaliagio como um fator processual na
aprendizagem do aluno, exteriorizando preocupagbes em avaliar e criticar a sua prépria

conducao no ensino. Diz ¢le:

ac

as vezes também acho que ndo formulei bem a pergunta porque um aluno participativo,
interessado ndo conseguir respondé-la de forma satisfatoria ou errou a resposta.. e ai a
gente acaba se frustando mais do que o aluno, porque a gente esperava que aquele aluno
aprendesse” [...] "a gente tem que estar sempre se aperfeicoando e fazendo uma autocritica
como professor e da melodologia de ensino que a gente usa, prd ver se estd sendo
interessante ¢ significativa para o aluno”. (58.3,5:1).

A oitava unidade refere-se & Relagio Professor—Aluno. Nesta categoria, pode-se
perceber que hd uma divergéncia entre as representagdes do Sujeito 1 e dos Sujeitos 2 e 3.
Observe-se o que diz o Sujecito 1:

“nGo vamos confundir o professor bonzinho que deixa todo mundo passar, que deixa
algazarra na sala, que ndo ensina nada, com o professor capaz, rigido, mas que tem carinho,
trata bem, ¢ educado, arranja wm livro pro aluno ler, uma palavra de estimulo, um
empurrdozinho... isso € preocupagdo, ¢ carinho, e é extremamente importante”. (S.1,5:2).

Constata-se, claramente, que, embora S1 suponha manter com seus alunos uma relagdo
de afetividade e de “verdadeira amizade”, prevalece em sala de aula, uma relagio fortemente
hierarquizada, baseada no estrito cumprimento de “regras” por ele estabelecidas no inicio do
ano letivo aos alunos. Observe-se o que diz ele:

“sou exigente em termos de hordrio, disciplina, conversas paralelas. Entrego o plano de
curso no 1° dia, as avaliagGes, semindrios, bibliografia, normas para a convivéncia. Sempre

digo pra eles: eu sou profissional e vocés também sdo, entéo quando eu falo vocés escutam e
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vice-versa” [...] “no 1° més eu sinto que eles 1ém um pouco de medo de mim” (S.1, entrevista
depoimenfo) “quem chega atrasado, s6 pode entrar no intervalo, porgue se enfrar, ey vou
pedir pra se retirar” [..] “ndo aceito conversas paralelas em hipdtese nenhuma, $6
conversas sobre o assunfo da aula” [..] “quando eu falo, eles ouvem, quando ecles
perguntam, eu esculo ¢ depois a gente discute™ [...] "eu tenho o conhecimenio e sou o
professor... e tem o aluno do outro lado”. (S.1,5:1)

Através destas verbalizagbes do Sujeito 1, pode-se desvelar uma postura docente
autoritdria e disciplinadora, “um didlogo vertical”, no sentido que Freire (1974, p. 67)

caracteriza como educagao bancéria. Neste lipo de relagiio professor-aluno:

O cducador € o que sabe, os educandos 0s que ndo sabem; o educador € o que pensa
e os educandos os pensados; o cducador ¢ o que diz a palavra, e os educandos os que
escutam docilmente; o educador idenlifica a autoridade funcional, que lhe compete,
com a autoridade do saber, que opde antagonicamenie 3 liberdade dos educandos;
estes devem adaptar-se 35 delerminagdes daquele; o educador € o sujeito do
processo, os educandos meros objetos.

Estabelece-se, por conseguinte, uma relaglio assimétrica, de poder, obe-diéncia e
“respeitosa” submissdo por parte dos estudantes, que, vi\-f-enciam seu cotidiano acad&mico
inertes, “enfileirados como eucaliptos, em permanente posicdo de sentido”. (ALVES, 1983).

Foucault (apud DEMO, 1993, p. 20), estudioso das relagSes de poder, enfatiza que
“[--.] o poder s6 pode ser captado de modo realista se de partida ndo acreditarmos em sua
manifesta¢@o externa, que sempre usa para mascarar. Poder realmente importante, efetivo, €
aquele quc sabe esconder-se, precisamente para mandar sem ser percebido”, e permite
perceber que esta “afetividade”™ esbogada pelo Sujeitol em relagiio aos alunos, estd longe da
afetividade genuina apregoada por Wallon, que a entende como uma atitude empética,
amorosa € verdadeiramente preocupada com a totalidade do aluno, enquanto sujeito
depositdario de miiltiplas necessidades, e mais distanciada ainda, “do bem primeiro da

educagiio: a promogao do homem livre”. (LUCCHESI, 1999, p. 103).




128

O que se conslata, em verdade, € uma relacio de “mando e obediéncia”, um “temor
reverencial” por parte dos alunos, que, desta forma, se véem impossibilitados de participar da
aula com espontancidade, autenticidade, criatividade ¢ criticidade.

Os Sujeitos 2 e 3, em suas representagdes sobre a relagfo professor-aluno, evidenciam
uma postura horizontal, pois denotam uma relagio mais dial6gica e simétrica em que
prepondera reciprocidade, co-responsabilidade e preocupagao para com os alunos. Fazem o

que Alves defende ao dizer que:

Educadores siio como velhas arvores. Possuem uma face, um nome, bma “csiédria™ a
ser contada, Habitam um mundo em que o que vale € a relagio que os liga aos
alunos, sendo que cada aluno € uma “entidade” sui generis, poriador de um nome,
também de uma “esidria”, sofrendo Iristezas e alimentando esperangas. E a educagio
¢ algo pri acontecer neste espago invisivel e denso, que se estabelece a dois. Espago
artesanal. (1983, p. 13-14, grifo do autor).

Observe-se o que dizem eles:

“sou acessivel, sou democrdtico, eles podem me procurar em qualquer lugar. Ji no 1° dia de
aula eu dou 0 meu celular, meu e-mail... ndo sou do tipo de professor que ndo atende aluno,
que acha o aluno um lixo, atendo eles na hora que eles querem me procurar... eu sou muito
brincalhdo” [...] “as vezes, nessa tentativa de me aproximar do aluno eu até me excedo” [...J
“mas eles dizem que eu sou um “brincalhio sério”, sou brincalhdo, mas sou exigente. O fato
de eu ter ido ld no churrasco e dangado com os alunos, ndo quer dizer que eles nédo véo ter
que se empenhar na minha disciplina ¢ que ndo vdo ter disciplina na aula” [...] “ha uns
vinte, (rinfa anos alrds, o professor universitdrio era um deus, um icone, detentor de um
conhecimento inquestiondavel. Atualmente com o processo de comunicacdo e de acesso ao
conhecimento que as pessoas tém, o professor ndo estd mais acima de nada. Ele ¢, sim, um
coordenador de um trabalho, indicando caminhos”. (S.2,s:1);

“acho até que o aluno é mais importante que o professor, porque sem ele, néo teriamos

finalidade. O professor é o mediador, o facilitar do corhecimento para o aluno, e o
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conhecimento é tudo aquilo de bom que ambos aprenderem com essa relagdo de
reciprocidade” [...] “eu procuro fucilitar com que eles aprendam, procuro passar
informacées, procuro mostrar onde eles podem completar aguele conhecimento, procuro
esclarecer as duvidas, procuro estar disponivel, enfim” [...] “procuro me colocar na altura
deles e digo pra eles no inicio do semestre, inclusive, que alguns deles seguramente podem
ter um conhecimento a respeilo de determinado assunto, maior do que eu” [...] “estou
disponivel como professor a qualquer hora, passo inclusive celular, pusso e-mail” [...] “eu
sempre digo prd eles que cadu vez que uma disciplina se encerra, a gente tem que lter ali pelo
menos um multiplicador, alguém que vai levar aguilo pra frente e que vai se tornar um
professor melhor do que eu”. {(S.3,5:1).

As verbalizagSes dos Sujeitos 2 e 3, revelam uma postura que permite aos alunos

tornarem-se sujeitos de seu préprio discurso, pois consideram que:

O didlogo dos cstudanles nac € conosco, mas com o pensamento [...] somos
mediadores desse didlogo, e nac seu obsticulo. Sc o didlogo dos estudantes for com
o saber e com a cultura corporificada nas obras, ¢, porianto, com a prdxis culural, a
rclagio pedag6gica revelard que o lugar do saber sc encontra sempre vazio, e que,
por essc motivo, todos podem igualmente aspirar a ele, porque nile pertence a
ninguém. O trabalho pedagégico seria, entdo, trabalho no sentido pleno do conceito:
movimento para suprimir o aluno como aluno, a fim de que em scu lugar surja
aquele que ¢ igual ao professor, isto ¢, um outro professor. (CHAUI, 2001, p. 7).

Além disso, percebe-se uma “amorosidade séria” (FREIRE, 1996) nos Sujeitos 2 ¢ 3
em relagiio aos seus alunos, que denota “uma relacdo de envolvimento do professor, e,
consequentemente do aluno, carregado de afetividade para com o$ conteidos de sua
disciplina”. (PIMENTEL, 1993, p. 18). Mesmo porque, a afetividade na relagio professor-
aluno-conhecimento nfio deve ser um jogo de simpatias e concessdes sedutoras, € sim, um

conjunto de relagdes dialgicas geradoras de intencionalidades, obrigacBes e disciplina
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intelectual. Esta cumplicidade de objetivos, muitas vezes 4rdua, € verdade, € que gera gratiddo
e reveréncia, pois une professor e aluno na busca de significados da prépria existéncia.

A nona unidade de verbalizacGes refere-se ao Significado da Docéncia. Sobre esta
categoria, hd uma convergéncia das representacfes dos trés sujeitos em torno das idéias de
“missao” e “vocacdao”. Observe-se o que dizem eles:

“pra mim é missdo, a minha missdo na terra ¢ essa: formar pessoas, tanto dentro da
universidade quanto fora da universidade ”. (S.1,enirevista depoimento);

“a docéncia rém uma responsabilidade muito grande... as vezes a gente, sem perceber, ajuda

os alunos e até modifica a vida deles, mostra caminhos, eles se lembram de coisas que a
gente falou anos atrds e que marcou a vida deles” [...] “¢é uma sementinha que a gente coloca
pra germinar um dia”. (S.2,5:1);
“sinto que tenmho um compromisso com o ensino, uma preocupacdo com os estudantes, uma
orientagdo no sentido de um aprendizado que faca deles pessoas melhores... entido ser
professor pra mim é essencial! Jamais irei me aposeniar, a ndo ser que uma doenga ou
Jaléncia do sistema nervoso e da mente me impegam de dar aula” [...] “porque um professor
néo se uposenia nunca” [...] “o professor ensina e aprende, e é uma maneira da genle estar
sempre em contato com os mais jovens, de vocé estar atualizado. Entdo acho gque o
magisiério ¢ uma atividade que me realiza como pessoa, como cidaddo, independente de ser
bem ou mal remunerado” [...] “ser professor pra mim é a finalidade da minha vida”. (S.3,
entrevista depoimentao).

Das afirmagdes, depreendem-se representagGes sobre a docéncia calcadas
prioritariamente nas idéias de “vocagao” e “doagdo”, mesmo “com o saldrio que a gente
ganha, com a falta de estrutura da universidade, falta de reconhecimento da instituigdo,
enfim, com tantas deficiéncias, se a gente continua la é por paixdo, ¢ por vocagdo mesmo”.

(S.1,entrevista depoimento).



131

Esla concepgiio de docéncia como “vocacdo” ou “doacdo” é importante, pois encerra
uma disponibilidade pessoal e afetiva para com o trabalho docente. Todavia, Ciampa (1989),
Gatti (1992), Sacristin e Goémez (1998), Arroyo (2000), Pimenla e Anastasiou (2002),
Masetto (2003), Zabalza (2004), dentre outros, entendem que a identidade e profissionalidade
docentes sfio construidas a partir dos determinantes de uma estrutura social historica,
econdmica, politica e cultural, e de dindmicas coletivas que agem sobre os individuos,
condicionando as praticas profissionais, inserindo-o0s em um espaco de construgido da maneira
de ser ¢ estar na profissdo. (NOVOA, 1995 b).

Embora se constate nas verbalizagBes dos sujeitos uma concepgiio naturalizante da
docéncia, percebe-se, claramente, o entusiasmo, “paixfo”, dedicacio, prazer e gratifica¢do
pela atividade que realizam, remetendo a uma condig¢io de compromisso, de “envolvimento”,
necessdria ao exercicio do magistério.

A décima unidade destas representagGes refere-se a Avaliagcdo da Pratica Docente.
Percebe-se uma convergéncia nas representagdes dos Sujeitos 1 e 2 quanto a auséncia de uma
auto-avaliagdo do exercicio docente, pois os dois sujeltos tendem a reduzir a educagio a uma
dimensfio instrumental, desconsiderando a complexidade da educacdo e do trabalho
pedagégico. Note-se deles as seguintes falas:

“no inicio eu ndo estava satisfeito porque eu linha apenas o conhecimento da graduagdo.
Depois fui para o mestrado e continuei trabalhando fora, com a agricultura, dai fiz o
doutorado e todas essas informagdes sdo suficientes até para a pos-graduagio” (S.1,5:2)
“hoje estou feliz com a minha prdtica docente” [...] “eu ndo teria muito mais coisa pra
aprender em termos de diddtica. Sinto falta de um curso de PowerPoint, Excel, de novas
técnicas eletronicas, porque a forma de lidar com os alunos eu aprendi com a vida, e hoje
teria que me aprofundar na tecnologia pra melhorar a qualidade da aula”. (S.1,entrevista

depoimento);
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“pro nivel de alunos que a gente tem, eu diria que sou satisfatorio” [...] * para os alunos do

periodo noturno que sdo alunos que trabalham, mais maduros, que perguntam, as aulas sio
extremamente estimulantes, e eu acho que sou quase otimo” [...] “acho que sou satisfatorio
em fermos de recursos didaticos, gosto das qulas expositivas, sinto a necessidude do didlogo
com o aluno, algo mais informal, mais solfo... ndo uso muito filme, video” (S.2,entrevista
depoimento) “mas falta aprender mais, dominar mais. Quem trabalha com a Pedagogia tem
que dar uma aula perfeita, a minha ndo é, 56 estudei quatro anos prd ser professor. Mas me
considero competente na disciplina que leciono”. (S.2,5:1).

O Sujeito 3, por sua vez, exterioriza uma preocupagdo com a autocritica constante
sobre sua pritica docenle e sobre o alcance de um aprendizado significativo por parte dos
alunos. Diz ele:

“eu acho que ser professor ndo é ser um técnico em Diddtica” [..] “hoje eu ensino de um

Jjeito diferente do que ensinava ha 20 anos atrds... a genfe vai se tornando professor com o
tempo e acaba criando uma atividade sem muito embasamento técnico, sem um ensino sobre
0 que & ser prefessor, ou como deve ser ou que é o professor, como ensinar, enfim, a
metodologia do ensino superior, essas disciplinas que fazem parte da Pedagogia™ [...] “mas
sempre live g preocupagdo de que os alunos fizessem avaliagdes dos professores quando
tivessem a disciplina e dos conteidos para que a gente pudesse estar num constante
aperfeicoamento e melhoria do conteudo e da metodologia de ensino” [...] “entdo, hoje eu
me considero um bom professor, mas estou sempre desconiente, acho que sempre posso fazer
melhor”. (S.3,5:1).

Desta forma, observa-se uma preocupagao do Sujeito 3 em aperfeicoar constantemente
a sua formacdo e prética docentes, tanto do ponto de vista dos conhecimentos especificos
como dos pedagdgicos, além de respeitar os educandos e combinar esforgos com eles para que

Juntos vengam os desafios educacionais da conquista do conhecimento.

At ey
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A décima primeira unidade refere-sc 4 Formacgio Pedagodgica. Nesta categoria,

constata-se que as representagdes dos Sujeitos 1 € 2 convergiram na percepgao da formagdo
pedagdgica por um prisma puramente instrumental. Note-se deles as seguintes falas:
“no inicio en ndo tinha no¢lo de nada. So sabia que podia transmitir conhecimento por
causa das palestras que eu fazia anites de entrar na universidade. Se o produtor podia me
entender e gostava, entdo os alunos também aproveitariam isso. Mas foi mais copiando” [...]
eu tive professores que eu admirava muito, e procurei imita-los no inicio™ [...] * fez falta no
comego, ha 20 anos atrds, por um periodo de um ano, depois deslanchei. E hoje, eu ndo teria
muito mais coisa prd aprender em termas de didatica. Sinto falta de um curso de PowerPoint,
Excel, de novas técnicas eletrénicas, porque a forma de lidar com os alunos eu aprendi com a
vida, e hoje feria que me aprofundar na tecnologia pra melhorar a gualidade da aula”.
(S.1,5:1).

Depreende-se destas afirmagdes, que as representacdes do Sujeito 1 calcam-se em
aspectos puramente 1écnicos, € fazem-no conceber a educagao como uma ciéncia aplicada e a
aprendizagem como uma z-lcumulagz'io de conhecimentos, sendo ¢ professor um “especialista”
em atuar como expositor de conteddos estiticos, dogméticos e rotineiros. Percebe-se, também,
que embora ndo tenha tido formaciio pedagégica, esta se constituiu pela imitagio dos modelos
dos professores que teve, quando diz: “ew ndo tinha nogdo de nada” [...] “tive professores
que eu admirava muito, e procurei imitd-los no inicio”. (S1,s:1).

Este dado € reforgado nas consideragbes de Behrens (1998, p. 58), que, ao refletir
sobre a formagao dos profissionais liberais que atuam na docéncia supertor, afirma que “sua
acio decente, normalmente, reflete e reproduz a proposta dos professores que atuaram em sua
formacdo. Em alguns casos, superam as dificuldades e tornam-se autodidatas em virtude do

interesse e do entusiasmo que 0s envolve na docéncia”.
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O Sujeito 2, em suas verbalizagdes, também exterioriza uma visao instrumental da

docéncia. Obscrve-se o que diz cle:
“quando eu fui fazer o tesie para professor colaborador, a primeira coisa que eu e alguns
professores fizemos foi pedir para um professor ld da drea da educagdo, para nos dar umas
aulas de didatica” [...] “e tivemos um curso de uma semana gue valeu pro resto da vida”.
(S.2,5:1). Constata-se, também, que para S2, a finalidade da teoria pedagodgica resume-se a
resolver problemas didéticos e de relacionamento com os alunos, quando diz “se a gente néo
tem um pouquinho da teoria pedagdgica ndo lem jeito, vai ter problema de diddtica, de
relacionamento com o aluno”. (S.2,s:1).

Deve-se considerar, como reforca MASETTO (2003, p. 23), que “a docéncia existe
para que o alune aprenda...ninguém aprenderd por eles”. Nesta linha de raciocinio, depreende-
se que para que o aluno incorpore progressivamente os matizes da ciéncia e do conhecimento,
naoc sé como instrumentos para resolver as demandas da aula, mas como instrumentos
preclosos de reflexao de significados, de criagfo e reinterpretagio da cultura, busca de solugao
dos problemas da realidade e perpetuagao da heranga cultural da humanidade, nfio basta
apenas que o professor domine conhecimentos cientificos e técnicos da disciplina que leciona,
mas que incorpore o que Shulman (apud SACRISTAN ¢ GOMEZ, 1998, p. 355) chama de
“conhecimento do contelido pedagégico”, imprescindivel para a transmissdo eficaz do
conhecimento € para a reconstrugio do conhecimento que os alunos trazem de sua vida
pregressa ou paralela a universidade.

Pode-se constatar, portanto, que as representagdes dos Sujeitos 1 e 2 estdo centradas
em aspectos estritamente instrumentais e técnicos, faltando-lhes a percepgdo do substrato
material, social e cultural condicionante da educagio.

Esta concepgdo, remonta & imagem do Bariio de Miinchhausen, que teria saido de um

pintano em que caiu com seu cavalo, puxado pelos prSprios cabelos. (LOVY, 1998).
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Analogamente, o professor € visto como um ser aulénomo, capaz de produzir seu
préprio  movimento de  individualizagdo, autocondugio, aulodeterminagio e
autodesenvolvimento, afastado das determinagGes e interesses do mundo, da realidade, do
cofidiano vivido pelas pessoas e dos projetos sociais.

Ja as representagbes do Sujeito 3, calcam-se na concep¢io de que a formagao
pedagdgica advém de um compromisso com a busca do conhecimento educacional e com a
transformacao da sociedade. Ao procurar o seu aperfeicoamento através de um Mestrado na
drea de Educagiio, demonstrou preocupar-se em construir uma visao amplificada da docéncia
que ndao meramente instrumental. Eo que se nota quando ele diz que:

“[...] até entGo eu era professor por acaso, mais por empirismo, por instinfo do que por
informagdo... eu me achei na educagdo e me achei nos tedricos como Paulo Freire, Rubem
Alves, Pierre Bourdieu e tantos oulros que eu ignorava por complelo e que sio fundamentais
prd quem quer ser professor... uacho que a partir desse momento eu me tornei um professor
com uma oulra visdo do que é a educagdo e o papel do professor e o significado do aluno.
Entio, se eu dei um passo certo, foi ter optado pelo mestrado e pela drea de educagdo™.
(S.3,entrevista depoimento).

Desta forma, o Sujeito 3 contextualiza sua pritica docente, buscando compreender ¢
teorizar sobre a educagao como prética social complexa, determinada e determinante.

A décima segunda unidade de verbalizagBes refere-se as Habilidades e
Especificidades para o bom exercicio da Docéncia. Nesta categoria, pode-se constatar que
hé uma divergéncla entre as representagdes dos trés sujeitos. O Sujeito 1, concebe a docéncia
como vocacio. Note-se dele as seguintes falas:

“a vocagdo ¢ que faz um bom professor. Quem ndo tem vocagdo nunca vai ser um bom
professor, por mais que tente” [...] “a competéncia td ligada com a vocagdo, ele s6 vai ser

compelente se tiver vocacdo” (S.1,5:1) “a segunda coisa, é que ele tem gostar de estudar u

I
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matéria que ele frabalha ¢ também ler muito, de ter uma cultura de verdade” [...] “u terceira
coisa & a paciéncia, ele tem que saber que trabalha numa drea que tem decepgdes, inclusive
Jinanceiras, num pais de 3° mundo, e qite ele tem que saber onde esta pisando”. (S.1, 5:2).

Desta forma, no que se refere as habilidades de um bom docente, pode-se constatar
que o Syujeito 1 detém uma representagdo idealista que enfatiza a vocagao como condigio sine
qua non para o exercicio educativo.

O Sujeito 2, por sua vez, em suas representagoes, apresenta uma objetividade formal

em que o bom exercicio da docéncia se di através da prescricio de um “receitudrio de
habilidades”, o que pode ser constatado em suas verbalizagoes:
“acho que ¢ preciso trés habilidades: técnica, humana e conceitual. A habilidade técnica é
conhecer o conteudo que se da, porque sem se dominar o confeiido ndo se fem o que ensinar;
segundo, a habilidade humana, entender os relacionamentos, essa questdo dos problemas que
os alunos trazem, enfim, esse didlogo com o mundo de hoje” [...] " a terceira, é a habilidade
conceitual, que ¢ entender este contexto todo onde estd a tua profissdo, a educagdo, a
universidade, as regras e limitagdes da universidade”. (S.2,5:1);

J4 o Sujeito 3, ao lado da idéia de vocagdo, evidencia representagfes humanitarias que
envolvem um compromisso com o aprendizado, com a conscientizagio e emancipacdo dos
seus alunos. Observe-se o que diz ele:

“acho que um bom professor tem que ser um individuo que tenha uma constante necessidade
de aperfeicoamento intelectual, de leituras, de aprendizado com outros professores, ou seja,
uma pessoa em que o conhecimento seja uma prioridade de vida” [...] * ter vocag@o mesmo,
porqgue a formacgdo pedugogica, ajuda, mas sozinha néo faz um bom professor... tem que ter
paixdo, ou carinho, ou amor talvez seja a palavra melhor, pelo que faz, ou seja, gostar de ser
professor, isso faz com que cada vez vocé esteja preocupudo em fuzer aguilo melhor” [...] "o

professor lem que ser uma pessoa que tem preocupagdo com o seu semelhante, lem que ser
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soliddario, sem reserva de conhecimento, tem que saber reconhecer no outro a necessidade de
aprendizado, perceber que ensinar é também aprender... tirar dos proprios alunos nogées de
aprendizados prd que a gente melhore como professor” [...] “ter a capacidade de perceber o
que € melhor para o aluno naguele momento, o que deve ser discutido, o que deve ser
trabalhado... e principalmente, procurar fugir desse sistema de cultura unica, de
globalizagéo, de homogeneizagdo, e procurar fazer com que o aluno perceba que ele tem que
ser um transformador da sociedade em que vive” [...] “eu acho que ndo se consegue ensinar
a ser professor, alguém que ndo tenha dom, vocagdo, ou alguém que ndo goste de ensinar”
[...] * a formagdo pedagégica pode servir como fator de orientagdio, mas nio que ela, por si
$6, va formar o professor... serve como um aperfeicoamento, pra mosirar onde o professor
estd errado, sua metodologia” [...] “ela melhora aquele que ja é um bom professor, mas néo
consegue lransformar uma pessoa num bom professor, porque o bom professor ja nasce
proato, tem que ler paixdo e uma certa habilidade pra lecionar, falar em publico, motivar o
aluno a ir em busca do conhecimento™ [...] “a Diddtica é wumu técnica, e se a foda essa
técnica ndo estiver ali faresente uma pessoa com conhecimento e apaixonada pelo que faz, ela
€ o menos importante nisso tudo”. (8.3,5:1).

Constata-se, portanto, que embora o Sujeito 3 conceba a docéncia de uma forma
naturalizante, amplia sua concepgao ao ressaltar os aspectos humanitirios € 0 compromisso
social e politico que a docéncia encerra com o aprendizado e emancipagdo dos seus alunos
enquanto agentes de transformagao da sociedade.

Na seqii€ncia do trabalho, apresentam-se as categorias que se referem as finalidades da

Educacdo Superior.
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6.2. Representacdes sobre as finalidades da Educagao Superior

A primeira unidade deslas representacdces refere-se a Relacio Professor-Instituigio.
Nesta calegoria, pode-se¢ perccber que hd uma convergéncia nas representagoes dos trés
sujeitos em torno de uma concepg¢ao burocrdtica deste relacionamento. Observe-se o que
dizem:
“eu analiso, espero a reunido do departamento pra entender realmente o que é a norma, ¢
quando ndo gosto, me rebelo mesmo” [...] “ndo gosto de chamada, mas sou obrigado, fago
porque é norma da universidade, mas acho ridiculo” [...] " ja as norma boas, por exemplo, a
criagdo de monografia, foi um tremendo avango da universidade”. (S.1,5:2);
“0 que eu acho que ¢ justo, eu obedego, quando ndo acho, eu me rebelo” [...] “me posiciono
mesmo, vou até conversar com o reifor se for preciso, ¢ defendo a universidade. Caso
contrdrio, ndo”". (S.2,5:2);
“eu nap fago chamada em aula, e quando fago, fago simbolicamente, s6 pré ndo ficar
privilegiando quem nunca aparece” [...] “acho que o ensino deve ser voluntdrio e essas
regras que sdo estabelecidas pelas instituigdes ndo conseguiram melhorar o nivel de
aprendizado, nem a rela¢do professor-aluno, porque alguns professores se utilizam muito
desse “poder” que eles tém em classe prd impor os seus métodos de ensino e de avaliagdo”
[...] “acho, porém, que em qualquer instituigdo de ensino tem que haver wma hierarquia,
sendio vira bagunga, vira terra-de-ninguém, e o professor acaba tendo que assumir essa
posi¢do de controlador dentro da sala de aula”. (S.3,5:2).

Embora as representagOes dos trés sujeitos sobre as normas institucionais esbocem
uma certa critica quanto aos aspectos organizacionais das institui¢@es universitérias,
fundamentam-se em aspectos meramente burocriticos. E, ainda que defendam, frouxamente,

a necessidade de normas institucionais na universidade, ndo as cumprem quando ndo estido
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convencidos de sua validade, embora scjam membros atuantes em seus respectivos Conselhos
Profissionais.”’

Desta forma, os trés sujeitos adotam um discurso dispersivo e defensivo, ao mesmo
tempo em que mostram valores implicitos do grupo social a que pertencem, se eximindo da
responsabilidade politica de questionar e fazer frente 3s normas e valores das institui¢Ges
educativas onde (rabatham como professores. A exemplo do que acontece com os Sujeitos 1 e
2, no gue tange aos aspectos politicos da educag2o, nola-se, entdio, uma “cisdo”, uma ruptura,
em que os trés sujeitos “perdem” momentancamente a identidade docente, desvestindo-se do
papel de professor e assumindo, apenas, o de profissional. (HALL, 1998).

Ora, € consenso que toda a estrutura interna e dinimica de qualquer universidade, sob
diferentes ritmos, orientagdes, recursos € contextos em que operam, estd subordinada a um
organograma formal e, muitas vezes, prescritivo, o que, em verdade acaba sobrecarregando os
docentes com atividades monétonas, dissonantes com suas fungdes, desgastantes e repetitivas.
E, embora se assemelhem “a universos conflitantes, e seu funcionamento como resultado do
encontro entre racionalidades contingentes, muiltiplas e divergentes de individuos
relativamente livres” (CROZIER e FRIEDBERG, apud ZABALZA, 2004, p. 73), esta
estrulura, € apenas o alicerce administrativo de todo um conjunto de dindmicas interpessoais e
funcionais que, certamente, contribuem para caracterizar a identidade das institni¢Ges
universitrias.

Além disso, falar de normas em uma instituigo universitdria, € falar, também do
projeto politico pedagdgico, que € muito mais amplo e abrangente, porquanto comprometido
com a defini¢io dos objetivos, metas, valores e principios educacionais de uma institui¢io. E

ele que “discute o ensinar ¢ o aprender num processo de formacio e construgio de cidadania

*! SUJEITO 1 - CREA: Conselho Regional de Engenharia, Arquitelura ¢ Agronomia
SUJEITO 2 - CRA: Conselho Regional de Administragao
SUJEITO 3 - CRM: Conselho Regional de Medicina
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[...] a tomada dc decisdo quanto aos rumos que consciente € crilicamente, definem como
necessdrios e possiveis i instituigdo vniversitdria”. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.
171).

Enfim, a universidade € “um todo orgénico ¢ articulado” (MASETTO, 2003, p. 61}, no
qual entrelagam-se diariamente, professores, alunos, hordrios, recursos, politicas de ensino,
promocac de carreira e assim por diante. Neste espago, a universidade recupera as suas raizes
enquanto institui¢lo social, definindo seus rumos e suas metas, numa autocritica permanente
de suas fungGes e de seu compromisso com a transformagao da sociedade.

Desta forma, as estruturas organizacionais configuram-se como bissolas, orientando
as atividades, legitimando planejamentos, atuagOes, objetivos, distribuicdo de tarefas,
perspectivas ¢ obtengiio de resultados. Além disso, imprimem uma identidade prépria a
instlituicdo, embora se deva manter a respeito de sua funcionalidade, uma permanente reflexao
para o alcance de transformagses necessarias.

Portanto, a universidade, enquanto ambiente formativo, deve eslar sempre aberta para
uma realidade social plural e dinimica da qual € reflexo, num processo permanente de
guestionamentos sobre o que estd instituido e o que deve ser modificado, numa sinérgica
interaciio com a coletividade e suas demandas.

E seus professores devem enxergéd-la como um todo, pois as relagOes que entre eles se
estabelecem vao além dos vinculos empregaticios, pois dependem de um conjunto de fatores
pessoais, sociais, culturais e hist6ricos, que exercem influéncia individual e coletiva. Esta
visio de totalidade € necesséria para que se desmonte qualquer tendéncia ao individualismo
sacramentado pela liberdade de cdtedra, atitude incompativel com o atual desenvolvimento da

pritica docente universitaria.
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A segunda unidade de representagdes sobre os fins educativos, refere-se a Relagio
Aluno-Sociedade. Pode-se constatar nesta categoria que hd uma divergéncia enure as
representagdes do Sujcito 1, cm relagfio aos Sujeitos 2 e 3. Note-se dele a seguinte fala:
“sinceramente, eu gostaria de vé-los felizes” [...] "eu nd@o espero outra coisa a ndo ser isso,
que o aluno cumpra as suas metas e desenvolva os seus dons, que chegue la onde almejava
no curso e sefa feliz, que consiga trabalhar com prazer, voliar prd casa com prazer, vigjar
com prazer, fer a vida que ele pensou”. (S.1,5:2).

Nas verbaliza¢Ses, se desvela a visdo individualista de S1, pautada na realizagao
pessoal dos alunos que ajuda a formar, estando ausente a preocupagao sobre os fins da
educag@o, que, enquanto pritica social, estio comprometidos com a transformagdo da
sociedade.

J4 os Sujeitos 2 e 3 exteriorizam uma perspectiva de “coletivo”, dizendo:

“o que eu gostaria é que eles fossem transformadores da sociedade” [..] “ a minha
esperanca ¢ que esfes jovens de 15 anos de hoje, quando chegarem ld, vdo ser vereadores,
prefeitos, de!egaEiOA" de policia com raga e sangue pra mudar as coisas... entdo eu vejo que
estes nossos “questionadores inquietos” v@o mudar o pais. Nem todos tém esse perfil, é
claro, mas alguns dos nossos alunos vdo mudar esse pais, por isso ponho muita f¢ nessa
Juventude que esta ai”. (S.2,5:2);

“nés temos consciéncia de que nesse mundo de globalizacdo e técno-ciéncias, de
procedimentos e valores descartdveis, a maioria vai se inserir nesse tipo de luta desenfireada,
onde vdo vencer os melhores dentro de um critério meritocrdtico” [...] “entdo sei gque boa
parte dos meus alunos, futuros médicos vdo frustrar as minhas expectativas, que é formar
médicos preocupados com os problemas da nossa populacdo... mas sei que uma pequena
parcela deles seréo médicos vocacionados, no sentido de compreender o ser humano e aliviar

o sofrimenito das pessoas, de servir de instrumento de igualdade em relacdo a saude” [...]
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“essa é a minha inspiracdo pra continuar a dar aula como professor” [...] “mas isso s6 vai
mudar quando as escolas estiverem disponiveis pra toda a populagdo de forma igualitiria”
[...] “e nos temos que fazer com que estes que ndo tiveram lantas oportunidades, possam
entrar nas universidades e mudar essa realidade da populacdo e da educagéo brasileira”.
(S.3,5:2).

Pode-se constalar, desta forma, que os Sujeitos 2 e 3 em suas verbalizagdes, ndo
isolam aluno e sociedade, mas exteriorizam uma preocupagio genuina com a formagédo dos
seus alunos, enquanto seres humanos inseridos numa totalidade social, capazes de se
desenvolver e de se emancipar, contribuindo efetivamente para a transformaciio da sociedade.
Desta forma, conseguem estabelecer uma relagao aluno-sociedade tendo em vista os fins
ultimos da educacio.

A terceira unidade de verbalizacOes refere-se aos Aspectos Politicos da Educagao.
Sobre esta categoria, constata-se que as representa¢es dos Sujeitos 1 e 2 estdo centradas
numa pretensa neutralidade politica da educagao, quando dizem:

“ndo tenho participagdo politica nem administrativa na universidade onde leciono” [...] “a
gente sempre acaba se expondo™ {...] “nunca exteriorizo o meu voto, conclamo os alunos a
voltar, a participar, mas ndo exteriorizo o meu pensamento, esse lado politico realmente eu
ndo tenho” [...] “as vezes, surgem questdes em sala de aula, os alunos perguntam, por
exemplo eu falo pra eles que daqui uns anos eles vao perder os bons professores por falta de
reajusie, porgue faltam equipamenios... mas ouiras quesides eu ndo permito em sala de aula,
porgue a gente se expde” [...] © vdo pensar que a gente tad fazendo politica, e a sala de aula
ndo € local para isso, a sula de aula ¢é local pra fazer a parte técnica, cultural, profissional,
passar experiéncia para o aluno e educd-lo na profisséo que cle esta almejando. A parte

politica tem o seu forum, que sdo os debates dentro da prépria universidade”. (S.1,5:2);
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“eu sou mais técnico, e a politica atrapalha porque prevalece o interesse de um determinado
grupo e ndo vejo nada de positivo nisso” [...] ' a Administrag¢do é um curso mais técnico, a
genle vé quesides objetivas, definidas, solugbes, vé o que sdo causas, problemas ¢ sob esse
aspecio eu ndo vejo a politica como grande beneficio” [...] “os professores que sdo ativos
politicamente na wuniversidade, ndo procuram conscientizar o aluno num contexto de
liberdade para definir os caminhos ideoldgicos e politicos de uma politica global e pura”
[...] “por causa dessa distor¢do, eu ndo vejo que a politica traga beneficios para a
universidade”. (§8.2,5:2).

Depreende-se das falas dos Sujeitos | e 2 que, embora defendam a participacdo dos
alunos em questdes politicas internas na universidade, fazem-na de forma equivocada,
descompromissada, ncutra ¢ alheada do contexto social, pois confundem *“atividade politica™
com “atividade politica partiddria”.

Para Rangel (1999, p. 59),

a auséneia de idéias que revelem a consciéncia do compromisso politico da agio
docente e do conlexto social que a envolve € um dado que convoca a reflexdes,
especialmenic quande se  considera que essas idéias s3o particularmente
significativas 3 ampliagdo do conceilo e do alcance social do ensino, no interesse da
relagiio {crilica, emancipaiéria) entre educagido (o ato educalive de ensinar) e a
sociedade.

J4 o Sujeito 3, faz uma leitura mais profunda da sociedade e vé€ a educagdo como “ato
politico”, contribuindo para a conscientiza¢cio e emancipacao dos alunos-cidadios. Note-se
dele as seguintes falas:

“as disciplinas que eu leciono, ndo podem ser analisadas sem que enfre na discussdo o
contetido politico... na discussdo dos assuntos sempre acaba surgindo algum enfoque politico
que faz parte das interpretacdes e da natureza ética, moral ¢ legal do ponto de vista da
sociedade... como professor, ndo da pra separar o ensino da politica... sempre fento fazer a

andlise da politica do ponto de vista historico das disciplinas e as influéncias que a sociedade
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exerceu naquele momento historico™ [...] “procuro motivar que esse assunfo surja no
contexto das discussies dos temas em sala de aula, e normalmente fa¢o uma colocagio e uma
andlise e uma interpretagdo pra motivar os ulunos ao debate sobre as razdes politicas
daquele tema” [...] “a educagdo brasileira é uma educag¢lo para as clites, para manter o
status quo e para que ndo aflorem as consciéncias. Entdo, mesmo no nivel superior, nos
temos que motivar esse pensamento em relagdo a politica pra que os alunos desfagam
aqueles preconceitos e idéias gue foram sublinarmente colocadas nas nossas cabegas durante
todo aquele periodo de aprendizado escolar. Os préprios professores ndo tém no¢do dessa
alienagdo, e quando percebem, ndo fazem nada, o que € uma incoeréncia” [...] “¢é o que diz a
tearia da libertagdo de Freire, s6 que é claro, cada vez que cria-se consciéncia, puga-se o
prego... entdo a tarefu do professor € tentar lutar contra esse tipo de situacgdo, ndo se frustar
e ndo desistir, porque o pensamento dele vai se multiplicar e outras pessous vdo pensar da
mesma forma ¢ na medida em que a maioria tem um entendimento diferente desse senso
comum, as coisas vdp mudar. Por isso que a politica ndo pode ser separada du educagéo,
tem que ser um catalisador. Mas ndo uma politica partidaria, e sim uma politica de
consciéncia de direitos e deveres”. (S.3,5:2).

O Sujeito 3 compreende que a esfera da profissao docente j4 ndo pode mais ser vista

como reduzida ao dominio dos contetidos € A técnica para transmiti-los, pois

exige-se do professor que lide com um conhecimento em construgio - € nio mais
imuldvel - ¢ que analise a educagiio como um compromisso politico, carregado de
valores éticos e morais, que considerc o desenvolvimento da pessoa e a colaboragio

enlre iguais ¢ que scja capaz de conviver com a mudanga e a incerleza,
(MIZUKAMI, 2002, p. 12).

Depreende-se, portanto que S3 mostra-se “politicamente” comprometido com a
sociedade da qual faz parte, ¢ suas representagdes sobre os aspectos politicos da educagio

coadunam-se com a concepgao de que qualquer pessoa, e por extensio, qualquer professor, &
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um cidadao polilico, participe de um determinado contexto histérico. Além disso, detém uma
visio de mundo que as inconclusodes, limitagoes, possibilidades, cultura, crengas, normas,
trabalho, educacio, etc, fazem parte das descobertas, evolugao e conquistas da humanidade,
mas que “sé ganham profunda significagdo quando se alcanga a transformacdo da sociedade”.
(FREIRE, 1992, p. 100).

Desta forma, o professor, como ser critico e atento, deverd nao s¢ participar de uma
prética de reflex3o junto aos seus pares, principalmente em espacos de reflex@io compartilhada
dentro das instituicOes universitdrias, mas também oferecer as oportunidades aos seus alunos
de andlises constantes das propostas implicitas nas situag@es que a vida lhes oferece.

Além disso, a profissionalidade e individualidade docentes expressas pelo papel que o
docenle ocupa, s¢ sdo adquiridas e concretizadas “através das miiltiplas determinagoes
provenientes dos contextos em que participa’, e s6 siio alcangadas quando hd uma
desacomodagio e flexibilidade dos professores frente a situagOes reais, situagles estas
“balizadas por questSes polilicas e histéricas, que condicionam o didlogo entre a teoria € a
pratica” (NOVOA, 1995b, p. 72-74), ou seja, a prdxis, como lugar da produgio da
consciéncia critica ¢ da agao docente qualificada.

E consenso que grande parte do potencial cultural das sociedades contemporineas,
centra-se nas instituicdes de ensino. O professor do ensino superior, em especial, deve,
portanto, ao entrar na sala de aula, além da compet€ncia técnica e cientifica pertinentes a sua
disciplina, permitir a abertura de espagos para a discussio e debate com seus alunos, enquanto
cidaddos sociais, sobre todos estes aspectos, “conciliando o técnico com o €tico na vida
profissional” estimulando-os a pensar “sobre os aspectos politicos de sua profissao e de seu
exercicio nesta sociedade, para nela saberem se posicionar como cidaddos e profissionais”.

(MASETTO, 1998, p. 24-25). E a desenvolver, de forma responsével, uma consciéncia social

para a construgdo de uma sociedade mais justa, humana e igualitdria, ndo se esquecendo,
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também, de que cstas reflexSes, redundam num processo de emancipagiao individual e
coletivas, que, mais cedo ou mais tarde, influenciardo significativamente a formacgio ¢ a
prética profissional destes académicos.

A quarta unidade de representacOes refere-se 4 Concepgiio sobre a Educagio
Superior. Nas representacOes dos Sujeitos 1 ¢ 2 revela-se uma concepgio elilizada, que trata
a Educagdo Superior como “redentora” da sociedade e como *“alavanca do progresso”. Note-
se em suas falas:

“a educacdo prd mim ¢ tudo, comega no cidadio e termina no crescimento, porgue se 0
Brasil quer passar para o 1° mundo, vai ter que ter muitos doutores fazendo pesquisa e
produzindo tecnologia ¢ desenvolvimento. E tudo uma cadeia, e tudo isso comeca pela
valoriza¢do do professor e da estrutura da escola” [..] “essa é a grande base de uma
civilizagdo, é aquele que transmite. Ndo hd informdtica que consiga fazer isso”.
(S.1,entrevista depoimento);

“tudo passa pela educacgdo: as questées politicas, agrdrias, ideologicas” [...] “eu reporto a
90 % dos problemas do pais a questdo da educacéo néo ser encarada com a seriedade ¢ com
a importincia que deveria ter. Acho que a educac¢do é a base pra vocé ter a solucdo dos
caminhos para os demais problemas, sejam econdmicos, seja o que for” [...] “acho gue se
tendo um povo educado e preparado se consegue superar tudo o que vem pela frente”. (S.2,
enirevista depoimento).

Os Sujeitos 1 e 2, portanto, nio questionam os aspectos da sociedade dividida em
classes, nem a influéncia dos fatores econdmicos e sociais que cada vez mais excluem os
setores jd marginalizados, como sendo a razdio de probleméticas sociais. Defendem a idéia que
s6 através da educaciio, as pessoas “cultas” modificariio este estado de coisas, esquecendo-se
de que os problemas da sociedade atual s3o reflexos do sistema econdmico, e que a educagdo

na sociedade capitalista estd, inevitavelmente, atrelada aos interesses econdmicos. Esquecem-
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sc de que a tarcfa de educador, embora deva conter implicagGes politicas, jamais serd capaz
de, sozinha, dar conla das discrepéncias, incongruéncias, desigualdades e injusligas sociais,
uma vez que sao estes mesmaos mecanismos os propulsores € mantencdores do capitalismo.

A educacio, semn didvida, € um dos fatores que coniribuem para a conscientizacdo, para
a abertura a compreensao dos atuais modelos de estruturas sociais, para a humanizagao e
emancipagao dos cidaddos, para o enfrentamento da multiplicidade de problemas que afligem
as sociedades contemporéneas, no intuito de torma-las mais democraticas. Porém, nao € o fator
determinante. A transposi¢do das probleméticas que afligem as sociedades s6 € possivel
através da mudanca da estrutura social, cuja natureza € politica, e, portanto, influenciada pela
dominagfo, auloritarismo, pressdes e relagdes de poder, caracteristicas do comportamento das
clites.

Esta compreensio € claramente exteriorizada pelo Sujeito 3, que se posiciona fazendo
uma andlise da atual situagdo da educagdo brasileira como reflexo do sistema econdmico
capitalista, ao enfalizar que:

“esta um caos. Da forma como a escola foi adotada pelo sistema capitalista neo-liberal, a
escola é uma empresa... acho que houve uma multiplicagédo de universidades, uma queda da
qualidade das que ja tinham, uma abertura de universidades que nédo tém a minima condigéo
de funcionar, uma deficiéncia na formagdo de professores, uma universidade envolvida com
lucro, que virou uma “empresa”, cuja finalidade ¢ lucrativa e ndo mais a educagéo” [...] "o
estudo publico, universal e gratuito estd ficando pra traz... o Estado tem apoiado cada vez
mais o acesso de pessoas ao ensino superior, 56 que ¢ uma universidade sem qualidade, que
cria uma iluséo de inserg@o no mercado... as pessoas que mais precisam, que estdo ld nas
classes menos favorecidas, econdmica e culturalmente, sdo as pessoas que vao entrar nessas
escolas de péssima qualidade, que vdo ter uma formagdo extremamente deficiente” [...] “ as

pessoas que estdo enirando nuas universidades de qualidade sdo as elites econdmicas e
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culturais... entdo nos estamos aumentando as desigualdades e privilegiando aqueles que ja
tém privilégios” [..] “infelizmente nem os professores tém percebido que estdo sendo
instrumentos dessu metodologia™. ( S.3, entrevista depoimento).

O Sujeito 3 faz “uma leitura do mundo” (FREIRE, 1992) quc reage a desumanizagio
e as condi¢Bes de alienagdo impostas pelo mundo capitalista 2 educagao. E o sujeito
“utdpico”, consciente, comprometido historicamente com a transformagdo da sociedade,
capaz da “dialetizaciio dos atos de denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a
estrutura humanizante”. (FREIRE, 1980, p. 27).

S3 percebe a dicotomia/dualidade entre a educag@o piblica e privada e critica o
sistema capitalista, que, ao tentar promover uma educagao igualitdria, aviltou o trabalho,
prestigio, qualidade e funcionalidade das universidades, ransformando-as em pequenos

“guetos auto-referidos”, sem identidade e sem sentido, contaminados por interesses e

desavengas pessoais, tornando-as incapazes de transmilir a cultura e de possibilitar uma .

educagfio democritica.

Por conseguint'e.,. estas instituigdes de ensino, ao invés de criarem elites dirigentes e
intelectualmente expressivas, & semelhanga de empresas, criam “incompetentes sociais e
politicos”, adestram mdo-de-obra passiva € acritica, treinando os individuos para que sejam
produtivos em suas profissdes e fornecendo forga de trabalho para um mercado sempre
flutuante e autofdgico. (CHAUI, 2001).

A quinta vnidade de verbalizagGes refere-se ao Papel da Educaciao Superior e a
Sociedade. Sobre esta categoria, pode-se constatar que houve uma divergéncia entre as
representacdes dos trés sujeitos. Observe-se o que diz o Sujeito 1:

“eu acho gue a sociedade, o cidaddo comum, hoje, ndo sabem o que esperar da
universidade... as empresas sabem. O que ela deveria esperar é um bom profissional,

compelente, que vai exercer sua profissdo muito bem. E beneficios da propria universidade
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dentro da sociedade, por exemplo, influindo na educagdo sanitdria, na redugdo do
analfubetismo, na saude das pessoas, ajudando a incubar projetos tecnologicos pra
empresas, além do produto basico que é o aluno, o profissional” [...] “entdo o que se pode
esperar dua universidade ¢ tudo, a universidade ¢ a mde dua sociedade, deveria ser, pelo
menos, inclusive reciclar os professores do segundo grau” [...] “universidade ¢ pra gente ir e
Sicar, passar o dia, ter esporte, alimentac¢do, local de convivéncia pra todos os estudantes, de
froca de idéias, de experiéncias de todas as dreas, que é o verdudeiro espirito da
universidade: cultura”. (S.1,5:2).

Para S1, a universidade € um l6cus de formagfo profissional. Ele diz: “o gue ela
deveria esperar é um bom profissional, competente, que vai exercer sua profissdo muito
bem”. Também evidencia uma concepgiio de universidade como “prestadora de servigo”, ao
dizer que ela poderia trazer imimeros beneficios 4 comunidade, “inclusive reciclar os
professores do segundo grau”, Além destes aspeclos, constata-se que S1 concebe a
universidade como espago de “erudigfio”, quando afirma que deveria ser “local de
convivéncia prad todos os estudantes, de troca de idéias de experiéncias de todas as dreas...
cultura”, concepgio esta tipica do modelo inglés de educagio superior que vé a educagio de
forma elilizada, ao concebé-la como uma apropriagao do saber erudito ou alta cultura.

Também o Sujeito 2, em suas verbalizagGes, deixa perceber que ndo concebe a
universidade enquanto mstituicio formativa cujo compromisso niio € somente o de transmitir
0 saber socialmente construfdo a todos os individuos, mas questionar o saber, humanizar as
relaces e reconstruir os ambientes sociais tendo em vista a construgiio de coletivos mais reais
e socialmente significativos. Observe-se o que diz ele:

“veja, eu ndo posso estar saindo do conteido da minha disciplina pré estar discutindo os
problemas do mundo, mas em todo o momento em que isso & possivel, que isso pode

contribuir para a formagdo desse aluno, desse cidaddo, eu puxo isso” {...] “ndo posso fugir
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do conteido técnico, ndo posso substituir uma coisa pela outra. Mas agrego, na medida do
possivel os outros aspectos da vida da gente, mas ndo posso deixar de ser profissional”. (8.2,

5:2).

S2 parece nao fazer uma reflexdo crilica de sua pratica educativa enquanto propulsora
de transformagdes da socicdade, nem questiona o significado do conhecimenlo para a.vida
dos alunos e para a construgdo de uma sociedade mais igualitiria e justa que propicie
dignidade de vida para todos. Para cle, estes aspectos sdo secunddrios, nao sendo prioridades
para a tarefa do educador.

O Sujeito 3, por sua vez, traz representagoes do fendmeno educativo e de suas
implicagBes como fato antropolégico vinculado a valores, anseios, projetos de civilizagio e
compromissos dc transformagfio social, niio se restringindo a pensar na formacgdo de bons
profissionais com diploma de terceiro grau. Nole-se dele as seguintes falas:

“a educagdo tem que ser um instrumento para que as pessoas adquiram o conhecimento,
adgquiram o saber humano prd que de posse desse saber, ele possa ser multiplicado e dividido
de uma maneira mais ampla possivel. Entdo, a educagédo tem como ﬁn;::!fdade ampliar o
conhecimento” [..] “quanto mais se aprende, mais se pensa de forma diferente... entdo a
educagdo deve ser em termos de conhecimento, e ndo em termos de preparo para o trabalho e
de busca de emprego” [...] "no nosso pais, a educagdo esta direcionada pra inserir as
pessoas no mercado de trabalho, onde os critérios de competéncia e de mérito sdo mais
importantes que os de cardter, de formagdo e de intengédo... as vezes fica dificil pro professor
mostrar estes valores, porgue ndo sdo os valores que a sociedade tem priorizado. A
sociedude prioriza o conhecimento, a competéncia, essa disputa e egoismo enire as pessoas
pela inser¢do no mercado de irabalho, e esses critérios nem sempre sdo 0s mais justos...
entdo, talvez eu seja ainda um sonhador, que ainda vé a educagdo sob um prisma do

aprendizado e ndo como inser¢do no mercado de trabalho”. (S.3,5:2).
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Desta forma, as representagtes do Sujeito 3 coadunam-se com concepgdes de autores
que defendem a idéia de que “nem tudo que € lecnicamente possivel ¢ praticamente ou
moralmente conveniente ¢ accitivel”. (SCHMITZ, 1984, p. 37). E entende que o ensino
supertor atual, mesmo frente 3s demandas contraditérias da sociedade contemporinea, deve,

além de desenvolver o espirito critico e cientifico nos alunos preparando-os para sua futura

inser¢@o no mercado de trabalho, desenvolver uma mentalidade social para a sua insercio
responsédvel e produtiva no mundo civil, para a promogéo da equidade social.
Finalizando cste capitulo, foram apresentadas e analisadas as representagdes que os

tr€s sujeitos de pesquisa det€ém sobre o processo ensino-aprendizagem e os fins da Educagio

Superior. No capitulo seguinte, serdo apresentados e discutidos os elementos encontrados que

possibilitam dimensionar o processo de construgao da Identidade Docente.
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CAPITULO 7

ELEMENTOS DO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA IDENTIDADE
DOCENTE

“0 senhor.., Mire ¢ veja que o mais imporiante e
bonite do mundo é isto, que as pessoas nio estio
sempre iguais, nde foram terminadas, mas que
elas vio sempre mudando. Afinam ou desafinam
- verdade maior. E o que a vida me ensinou. Isto
me alegra, monido”,

Guimardes Rosa

Este trabalho de pesquisa partiu da indagagfio sobre a possibilidade da construgdo de
uma identidade em profissionais liberais que atuam na Educagdo Superior. Ao longo desta
trajetéria dialégica que se deu cntre as diferentes concepgdes dos tcéricos da educagdo,
foram-se apresentando algumas contradi¢Ses, que, embora conflitanies em alguns aspectos,
contribuiram para o entendimento do processo de constitui¢io da identidade docente.

Longe de se pretender resolvé-las definitivamente, espera-se encontrar na fecundidade
das discussGes e reflexdes aqui apresentadas, caminhos que considerem as tensdes como
integrantes do processo de constru¢io deste objeto de pesquisa.

Como ji explicitada neste trabalho, a teoria das representagGes sociais procura
descobrir como os sujeitos e os grupos inseridos em um determinado contexto histérico e
social, constroem, percebem e entendem, através de suas experi€ncias sociais, das crengas,
valores e tradi¢@ies amplamente compartilhados, os comportamentos, afirmagdes, explicagdes
e imagens da realidade. E, como através da riqueza e diversidade destas experiéncias e
memdarias comuns, se identificam e se inserem em um determinado contexto histérico-social,

construindo um mundo mais estdvel e previsivel.
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Postulou-se que, através da mediago dos processos simbdlicos que os individuos
desenvolvem e amadurecem ao longo de suas vidas pessoais, elaboram e partilham vivéncias,
percepgdes, rituais, tradicdes, mitos, simbolos, crengas ¢ emogtes. Assim, as representagdes
sociais definem ou criam identidades e equilibrios coletivos, confortando ¢ restabelecendo um
scntido de continuidade no grupo ou no individuo.

Moscovici (2003) é um dos autores que defende a idéia da necessidade humana da
familiaridade e estabilidade social provenientes dos universos consensuvais criados e recriados
pelas representagoes sociais. Estas, ao atuarem atraves de uma ago imperiosa, imp0e-se sobre
as coletividades, criando uma ordem para os sujeitos, reconstruindo o senso-comum, €
criando um substrato consensual de normas e interpretacSes para a compreensdo de
comportamentos, imagens ¢ sentidos da vida cotidiana. Também, permitem aos sujeitos a sua
orientacio no mundo material acerca de um determinado objeto social, além de garantir
maneiras elementares de conviver, de se comunicar e de se incluir numa matriz de identidade
coletiva.

Hall (1998), entl_'cta;'lto,-sugere uma outra forma de conceber a construgio da
identidade. Para este autor, o impacto da globalizagao sobre as sociedades pés-modernas
redundou em transformacg@es estruturais, institucionais € na cultura ocidental, precipitando
uma “crise” sobre as identidades culturais, transformando profundamente as ciéncias e as
sociedades contemporineas.

Desta maneira, j4 n#io hd mais estabilidade, previsibilidade, familiaridade ou
cumplicidade de comportamentos. Tampouco, a imposi¢io de universos consensuais, a
recriaciio do senso-comum, a definigio de identidades ou equilibrios coletivos que engessem
o individuo numa @nica matriz de identidade coletiva.

Esta “crise de identidade” cultural contribuiu, portanto, para a fragmentagdo ou

“descentraciio” do individuo, até entdo visto como um sujeito unificado, estdvel, auto-

[
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suficiente, racional, conformado por uma identidade fixa e inata, convidando-o a humanizar-
se e redescobrir-se em sua capacidade individual, e a buscar diferentes identidades que lhe
permitam completar-se € perpetuar-se no outro.

Para Hall, este sujeito pés-moderno, & medida que os sistemas de significagio
simb6lica e de representaciio cultural se multiplicam, se combinam e se recompdem, exprime
diferentes “identidades possiveis”, cada qual respondendo a diferentes facetas do seu universo
de vivéncias.

Neste momento, faz-se oportuno retornar a problematizagao de fundo, que permeia a

discussiio proposta nesta pesquisa:

1) De que forma, professores da Educagao Superior que ndo liveram formagao
inicial ou contintada para o exercicio da docéncia, se identificam
profissionalmente? Como se autodefinem? Como Economistas, Engenheiros,
Sociblogos, Médicos, Advogados, Administradores de Empresas ou Professores
Universitirios?

2) Que representacdes de trabalho docente possuem, e que lugar a docéncia ocupa
no terreno profissional?

3) Quem sao estes sujeitos, como pessoas e profissionais? Como constroem a
realidade docente?

4) E possivel construir uma identidade docente em profissionais liberais de 4reas
diversas que atuam na Educagdo Superior? Quais os caminhos desta construgao?

A partir das representacOes identificadas nos dados, pode-se constatar que os trés
sujeitos pesquisados, embora bacharéis provenientes de diferentes 4reas, se identificam com a
docéncia no sentido de se “sentirem professores”, e exprimem uma identidade docente que os
torna comprometidos com o aluno e com a atividade que realizam. Também se constatou que,
apesar do fato de que os trés sujeitos nao tiveram formacgdo pedagdgica no inicio de suas

trajetérias docentes e confessem terem transposto alguns percalgos didético-pedagégicos,
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ainda assim “se sentem” professores, e, embora formados como profissionais liberais, ndo se
imaginam desvinculados da pritica doccnte.

Estes dados sao reforgados pelas contribuigoes de Behrens, quando diz que “o
professor profissional ou o profissional liberal professor das mais variadas 4reas do
conhecimento, ao optar pela docéncia no ensino universitério, precisa ter consciéncia de que,
ao adentrar a sala de aula, seu papel essencial € ser professor”. (1998, p. 61, grifo da autora).

Observou-se, também, que ndo existe uma identidade docente “homogénea”, “ideal”
ou “dnica” para todos os docentes, pelo menos ndo aquela identidade idealizada. Existe sim,
uma identidade “possivel”, peculiar a cada um dos ués sujeitos desta pesquisa enquanto
profissionais e professorcs de 4dreas diversas, que os gratifica, identifica ¢ os aproxima da
atividade docente que exercem. Os trés sujeitos, possuem, portanto, clementos da identidade
docente que podem ser evidenciados quando falam sobre o seu “sentir-se docente”,
principalmente em relag@io ao contato com seus alunos. Note-se o que eles dizem:

“ndo me imugino agronomo, pai, pesquisador, sem ser professor. Apesar dos desencantos da
carreira docente, e me apresenfo como professor com muito orgulho, porque sei que fiz e
Jago parte da vidu dos alunos, de uma parte importante da vida deles que eu ajudei a formar
e eles se tornaram profissionais competentes e felizes naquilo que realizam, e isso é muito
gratificante” (S.1,5:2) “eu continuo na universidade, embora ndo precise mais dela ha muito
tempo, porque eu gosto muito do que eu faco” [...] “eu gosto de formar genie e de produzir
informacdes... essa é minha paixdo”. (S.1,entrevista depoimento);

“no intervalo das aulas, as vezes eu procuro saber se eles estéo indo melhor, pego no colo
mesmo” [...] "as vezes sdo problemas pessoais, problemas sérios com pai. mde, enfim, a
gente tem que orientar mesmo e ajudar o aluno a resolver o problema” [...] "“a docéncia tem

um responsabilidade muito grande... as vezes a gente, sem perceber, ujuda os alunos e até
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modifica a vida deles, mosira caminhos” [...] "¢ gratificante quando um aluno nos procura e
nos diz que fomos seus incentivadores”. (S.2,5:2);

“sinto que tenho um compromisso com o ensino, uma preocupagdo com os estudanies, uma
orientacdio no sentido de um aprendizado que fagu deles pessoas melhores” [..] “o
magistério é uma atividade que me realiza como pessoa, como cidaddo, independente de ser
bem ou mal remunerade” [..] “depois de 27 anos de magistério, eu me considero mais
professor do que médico... a atividade que me da mais satisfa¢do intima é a atividade de
magistério... entdo ser professor pra mim ¢é essencial” [...] “ser professor pra mim ¢ a
finalidade da minha vida”. (S.3,entrevista depoimento).

Sendo assim, o lugar que a docéncia ocupa na vida profissional desles profissionais
liberais €, pois, um espaco de realizagdo e gratificagiio profissional.

Constala-se, pois, nos dados desta pesquisa, que uma identidade docente nos
profissionais liberais, conformada por todas as prerrogativas diddtico-pedagégicas, niao foi
encontrada. Mesmo porque, a constitui¢iio -.de uma identidade € um “processo”, um
coniinuum, que ultrapassa os limites desta pesquisa e se efetiva na pritica cotidiana com os
alunos, mediante os complexos desafios que a Educagao Superior enfrenta no contexto das
forcas sociais.

O que pode ser constatado, foi que os trés sujeitos “aprenderam” a ser professores na
situagdo concreta da docé&ncia, mas nem por isso, deixaram de ser Agrénomo, Administrador
de Empresas e Médico. Tampouco, deixam de ser professores por serem bacharéis. Estes
sujeitos utilizam alguns nicleos de bom senso como: organizacio diddtica, utilizagdo de
recursos metodolégicos variados, preocupagdo com aspectos ambientais, éticos e
humanitérios da docéncia, articulagao entre teoria e prética, compromisso com o aprendizado
dos alunos, entre oulros, que evidenciam proximidade com a identidade docente,

envolvimento e gratificagdo com ¢ magistério.
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Estes elementos foram sendo apropriados pelos sujeitos ao longo de suas trajetdrias
universitdrias, atravé€s de situagOes partithadas com seus pares, na relagdo “com o outro”,
aluno, colega ou ex-professor, ¢ mediadas pelas priticas e significados da nossa cultura, de
modo que estes professores assumem na universidade, a identidade docente “possivel”,
mediante o contexto de seus trajetos, histérias pessoais e forgas sociais.

Certamente a formaggo pedagoégica € um elemento dos mais importantes para a
construcdo da profissionalidade do educador, e estes professores em muito se beneficiariam
com um processo de formagdo continuada inserido na prépria institui¢do onde lectonam.
Formagz"lo'nz'io circunscrita, apenas, aos aspectos instrumental e técnico, mas, configurada
como um espac¢o de reflex@o teérico-pritica compartilhado que Thes permita refletir sobre as
proprias representacdes e praticas cotidianas, sobre o significado e o alcance de suas agles
educativas, suas duvidas e insegurangas, dificuldades e expcctativas, os sonhos e os
desencanlos do trabalho docente que excrcem. E, que acima de tudo, Jhes permita discutir
sobre os aspectos politicos, antropolégicos, socioldgicos, filoséficos e humanitdrios que a
educagio, enqua'hto prética social, encerra.

Constatou-se, através dos dados, que o Sujeito 3, diferenciou-se marcadamente dos
demais sujeitos. Embora tenha feito Mestrado em Educagao tardiamente, apGs vinte e cinco
anos de magistério, este elemento demonstra ser um diferencial em relagdo a uma leitura de
mundo mais critica ¢ identificada com fins transformadores da realidade que se tem.

Desta forma, S3 aproxima-se do “homem apaixonado” de Marx, “esforcando-se
energicamente por alcancar seu objeto” (apud FROMM, 1970, p. 39) quando verbaliza: “ser
professor pra mim ¢ a finalidade da minha vida” (S.3,entrevista depoimento)} [...] “eu me

considero um bom professor, mas estou sempre descontente, acho que sempre posso fazer

melhor”. (S.3,5:1).
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Além deste aspecto, evidencia maior consisténcia ledrica e intimidade com a reflex&o
sobre o processo de cnsino-aprendizagem, o contexto social no qual estd inserido o fendmeno
educativo e com as aluais demandas e finalidades da Educacio Superior.

O contrério ocorre com os Sujeitos | e 2, que apresentaram representacties acriticas
sobre a educagho, por exemplo, em relagdio a avaliagao, aos aspectos politicos da educagio, a

relagiio educagdo e sociedade, ao planejamento curricular e 3 metodologia de ensino, dentre

outros.

Certamentic, estas sdo “lacunas” pedag6gicas que podem ser preenchidas através de
oportunidades de reflexdo para estes professores sobre o seu pensar e fazer docente, no

sentido de um aperfeigoamento compartilhado dentro das prdprias instiluigdes superiores.

Espagos estes, vistos como

l6cus de renovagiio dos valores, das finalidades, dos sonhos de cada prupo de
docenies, no interior do qual ganham sentido tarelas de animagio permanente, cu
seja, de uma atividade de awo-formagio tedrico-prdtica de orientagio coletiva que
faz de cada conjunto de docentes um imenso “professor reflexivo™ que busca
wrabalhar as suas conceitualizages na base das suas priticas, dos seus olhares
criticos sobre a mesma pritica e dos atributos das cifacias da educagio.
(FERNANDES, 1998, p. 17).

Porém, faz-se necessdrio ressaltar que embora a formagio pedagégica seja um
elemento constituinte para a identidade docente, hé que se valorizar os aspectos axiolégicos
da docéncia, uma vez que s6 os aspectos préticos e instrumentats no déo conta de atingir fins

educativos de transformagio da sociedade. E o que Rangel (1998, p. 113) defende ao dizer

que:

o que laz o ensino educalivo € seu vinculo, indissocidvel, com a consciéncia e a
formagdo de valores. Quando se rata de valores, o horizonte € bastante amplo,
abrangendo valores humanos, sociopoliticos e, neles, o cxistencial, o ético, o
universal (como valores de liberdade, respeito, dignidade) enquanto elementos que
se inscrem nos contelidos escolares convocando o professor a ir além de instrui-los,
para chegar a entendé-los como instrumentos de formagio.

1
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Conclui-se, portanto, que, a formag¢io diddtico-instrumental ¢ condigdo necessaria a
formagio do professor universitdrio, porém ndo € suficientc para constituir uma identidade
docente, Este processo constitutivo, passa também pela gratificagio pessoal em relagio a
tarefa educativa e pela compreensdo do papel da educagio na sociedade, este Gltimo elemento
decorrente de uma ampla reflexao sustentada pelas Ciéncias da Educagdo, ou seja, a
Sociologia, Filosofia, Psicologia, Histéria, Economia, entre outras.

A trajetéria da construcio da realidade destes professores deu-se sob a influ€ncia de
contextos diversificados, provenientes de suas formagfes na Agronomia, Administragio e
Medicina. Ao longo dos seus percursos profissionais, foram construindo, desconstruindo e
recompondo caracteristicas docentes na busca de sentidos para a experi€ncia de “ser
professor”, através do didlogo com as representagdes € espacos sociais e cullurais cotidianos
nos quais estavam inseridos.

Como ji destacado por Behrens (1996, p. 22) “a formagao dos professores €
influenciada por inlimeros fatores que vém, ou antes, ou depois da graduagdo. As varidveis
pessoais sdo ilimitadas e exercem forte influéncia no desenvolvimento profissional e na
constitui¢io de uma identidade docente nestes professores”.

Tem-se assim, que um outro profissional vai se construindo um “professor-
profissional”, um professor “de verdade”, a medida que, através de instrumentos cognitivos e
afetivos, de suas crengas, valores ¢ verdades pessoais, de suas visGes de mundo, das relagGes
socioculturais que compartilha, dos acasos e circunstincias e das esperangas ¢ desencantos
que presencia em sua prética docente e no contato cotidiano com os alunos, vai sendo
“conquistado” pela docéncia e sendo convertido, ac longo de um caminho, a “professar”
verdades diferenciadas daquelas que somente a profissao liberal lhes permitiria.

Assim, constatou-se nesta pesquisa, que € possivel construir uma identidade docente

em profissionais liberais que atuam na Educagio Superior. Os dados obtidos evidenciaram

rer e sess e
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que os trés sujeitos pesquisados foram definindo a sua auto-imagem profissional configurando
contornos de uma identidade docente “possivel” dentre os muilos pap€is sociais que
desempenham. Assim, cada qual “construin” ndo uma identidade homogénea, mas uma
identidade “plural”, peculiar a cada um, a cada (rajetdria e seus contextos como agrénomo,
administrador de empresas ¢ médico.

Estas identidades plurais e, ao mesmo tempo, singulares, evidenciam, emolduram e
sustentam aspectos relevantes da prética pedag6gica, que, ao que parece, permitem a estes
sujeitos reconhecerem-se como professores, jd que sdo considerados “bons professores” pelos
alunos e institui¢des educativas onde trabalham.

Depreende-se, portanto, que os caminhos da construcio da identidade docente passam
pelos significados que os sujeitos atribuem ao ato de ensinar € de aprender, & convivéncia
cotidiana com os alunos, norteando experiéncias e posicionamentos nas suas priticas
pedagégicas em relagdo ao processo ensino-aprendizagem e as finalidades da educacio.

Dai porque tais significados precisam ser objeto da reflexdo critica destes professores,
o que presume a criagdo “de espacos de discussdo dial6gica que propicie a transformacao e a
renovagdo da pritica pedagégica para um ensino mais competente”. (BEHRENS, 1996. p.
21), e politicas nas universidades para que a formagfio pedagégica se realize constantemente,
com vistas ao aprofundamento teérico e nfio apenas instrumental na Educagio Superior.

Foi neste movimento continuo, neste “jogo inquieto™ pela busca do significado do “ser
professor”, que os trés sujeitos, em suas trajetérias distintas, conformaram a sua
profissionalidade e sua identidade docente. Através de falas e gestos, desejos e expectativas,
desilus@es e alegrias do cotidiano e do envolvimento com os alunos, foram “aprendendo” a

ser professores, ¢ se aproximando da educagao em suas possibilidades, contradi¢des e

temporalidade.
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Cada um, & sua maneira, mesmo que mediados por miltiplas identidades, muitas vezes
tao parecidas, mas lambém tdo singulares, fot se revelando como professor e deixando-se
“seduzir” pela docéncia. Sentem-se gratificados pelo trabalho que realizam, e nesta “luta de
contririos” ¢ “desarmdnica coeréncia” de identidades e histérias, podem, tal como Fernando
Pessoa, confessar: “Sim, sou eu, eu mesmo, fal qual resultei de tudo... Quanto fui, quanio ndo

Jui, tudo isso sou... Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me forma”!
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ANEXO 1 - ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO PARA A ENTREVISTA
RECORRENTE

ROTEIRO SOBRE O TRABALHO, A ACAO DOCENTE E A PRATICA
PEDAGOGICA COTIDIANA.

e (Cotidiano docente: como ¢ o seu diz-a-dia em sala de aula? Prepara as aulas
antecipadamente? Se preocupa com os diferentes niveis de capacidade de aprendizagem
dos alunos?

e Metodologias e recursos de ensino: que tipo de recursos didéticos utiliza? Usa a pesquisa
como recurso metodolégico? O que € mais importante: o ensino, a pesquisa ou a
extensdo?

e Planejamento curricular: como organiza o programa da disciplina que leciona? Discute
com outros colegas da drea sobre o programa da sua disciplina, sobre as necessidades de
mudanga, ou seja, aceila a opiniao de outros? Moslra para os alunos o programa de sua
disciplina e discute com eles sobre os objetivos a serem alcangados?

s Motivagiio para a aprendizagem: como motiva os alunos a aprender? Com novidades,
situagGes de sala de aula, aulas praticas?

e Dificuldades de aprendizagem: como se posiciona frente ao aluno que tem dificuldade
de aprendizagem? .

e Concepgio e formas de avaliagdo: como faz a avalia¢@io dos alunos? Através de provas
escritas, orais, semindrios, avaliagdo continuada, relatérios, testes?

e Valor dos conteidos: qual a importincia da disciplina que leciona e como os alunos
percebem a sua importancia? Além da preocupagfio em transmitir conhecimentos técnicos,

se preocupa com os aspectos €licos, sociais, ambientais, politicos, econdmicos, da sua
disciplina?

» Relacio professor-aluno: como € dentro e fora da sala de aula? E acessivel aos alunos?
Conhece os alunos individualmente? Consegue perceber as caracteristicas de cada um,
dentro ¢ fora da sala de aula? Qual a visdo dos alunos sobre a maneira como leciona? E a
de um professor amigo? Como lida com o fracasso do aluno? De quem € a culpa: do
professor ou do aluno? Qual € o valor da afetividade na aprendizagem? Faz diferenca o
professor afetivo na aprendizagem do aluno?

e Avaliagiio da pratica docente: como avalia o seu atual desempenho em sala de aula?
Esta satisfeito com a sua prética docente cotidiana?

e Formagio pedagégica: qual a sua formagdo pedag6gica? Em sua opinido, qual € a
importédncia desta formag#o para o exercicio docente?
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Significade da docéncia: qual o significado da docéncia em sua vida pessoal e
profissional? Por que ¢ professor?

Habilidades ¢ especificidades para o bom exercicio da docéncia: em sua opinido, quais
as habilidades necessdrias para o compectente e significativo exercicio docente? Quais as
especificidades de um “bom professor”?

ROTEIRO SOBRE OS FINS DA EDUCACAO SUPERIOR E SUA
RELACAO COM A SOCIEDADE

Aspectos politicos da educaciio: participa de entidades de classe, fora 0 CREA, CRM,
CRA? Acha que a educagfio tem uma faceta politica? Qual €, no seu modo de ver, o papel
da educagfio na sociedade contemporinea? Que aspectos do desenvolvimento humano a
educag@o € capaz de abarcar: econdmicos, sociais, politicos, culturais, ambientais?

Relaciio professor-institui¢io: como lida com as normas institucionais? Se posiciona a
favor, se submele a elas, aceitando-as pacificamente, protesta e se rebela contra elas, ou
simplesmentc ignora-as? Por qué?

Relag¢io aluno-sociedade: o que espera dos alunos que ajuda a formar? Se pudesse
projetar seu olhar no fuluro, como gostaria de vé-los, que espagos gostaria que ocupassem
na sociedade?

Concepeio de Educagio Superior: qual a sua andlise da atual sitva¢do da educagio
brasileira? Para que serve a educagfio? Quais as suas implicagSes € compromissos?

Papel da Educaciio Superior e a socicdade: quais sio, no seun modo de ver, os fins da
educagao? O que a sociedade espera da educagio, hoje?

e s e
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ANEXO 2 — MATRIZ DE VERBALIZACOES

Cotidiano

Valor dos Canteidos

Planejamento Curricular

Motivagao para a

Aprentlizagem
Dado 5 Dado S Dado 5 Dado 5
D]ﬁculd?des de Metodologias € Recursos | Concepgao e F(_)rmas de Relagio Professor-Afuno
Aprendizagem de Ensino Avaliagio
Dado S Dado S Dado 5 Dado s

Avaliagiio da Pratica

Formaciaoe Pedagogica

Significade da Docéncia

Habilidades ¢
Especilicidades para o

Docente bom exercicio da
doctncia
Dado S Dado 3 Dado s Dado 8
Re]ac;ao.Pr.ol_'-cssor- Relagio Aluno-Socicdade Aspectos Poh’hcos da Concepeiio dc_Educas;ao
Instituigio Educagio Superior
Dado Dado S Dado s Dado S

Papel da Educagio Supcrior
e a Sociedadc

Dado

TR T
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ANEXO 3 — FOLHA DE INSTRUCOES AQ SUJEITO

Prezado participante,

Visando conhecer e analisar os processos de conslitui¢io profissional e construgdo da
ilentidade docente em profissionais libcrais que atuam na Educacao Superior, propomos a sua
participacio como sujeito de pesquisa, realizada para efeito da obtengao de grau de Mestre em
Educacio.

Em virtude da base metodol6gica do nosso trabalho, haverd necessidade de realizar
cerca de trés a quatro entrevistas recorrentes. Por isso, tanto o sujeito como a pesquisadora
nao precisardo se preocupar ¢m esgotar o tema de uma tinica vez.

Todas as entrevistas serdo gravadas e posteriormente transcritas. Entre uma sessiio e
outra, a pesquisadora compora uma matriz de verbalizac¢Ges (falas) do sujeito, organizando-as
em classes de conteiidos, as quais retornaro ao sujeito na sessao subseqiiente, permitindo-se a
alteragdo, confirmacio, complementac¢do ¢ enriquecimento dos dados ja verbalizados. Desta
forma, a matriz poderd ser recomposta até 0 momento em que O sujeito e a pesquisadora
julguem as possibilidades de contribuicfio esgotadas.

Contando desde jd com a sua valiosa colaboragio, agradecemos.

Maria Valéria Lisboa Abreu Lima
Pesquisadora
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ANEXO 4 — FICHA DE CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

1. DADOS PESSOAIS: -.
e NOME: |
e IDADE: i
: .
L ]

NATURALIDADE:
SEXO: ESTADO CIVIL:

2. FORMACAO ACADEMICA:
2.1. GRADUACAO:

s CURSO:

e INSTITUICAO:
e ANO DE CONCLUSAO:

2.2. ESPECIALIZACAOQO “LATO SENSU”
e CURSO:

e INSTITUICAO:
» ANO DE CONCLUSAO:
e TITULO DO TCC:

2.3. MESTRADO:
e CURSO:
AREA DE CONCENTRACAO:
INSTITUICAO:
ANO DE CONCLUSAO:
TITULO DA DISSERTACAO:

2.4, DOUTORADO

¢ CURSO:

AREA DE CONCENTRACAO:
INSTITUICAO:
ANO DE CONCLUSAOQ:
TITULO DA TESE:

2.5. POS-DOUTORADO (ESPECIFICAR DADOS)

. EXPERIENCIA DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR
Nimero de anos que leciona:
Disciplina(s) lecionada(s):
Institui¢Bes onde leciona ou lecionou:

* & 9 N
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4. DESENVOLVE OU DESENVOLVEU ATIVIDADES DE EXTENSAO E/ OU
PESQUISA (DESCREVER)

5. PUBLICACOES CIENTIFICAS (artigos em revistas especializadas, resenhas de obras
da drea; comunicagSes orais em eventos cientificos de universidades e/ou entidades
profissionais, etc.)

6. ENTREVISTA DEPOIMENTO SOBRE A TRAJETORIA DOCENTE

¢ Origem da atividade docente: Como comegou a dar aulas na Educagido Superior?

» Motivacdo para dar aula: o que motivou a escolha pela atividade docente? Como
comecou? Que influéncia recebeu?

» Significado da docéncia: qual o significado da docéncia superior em sua vida pessoal e
profissional, hoje. O que espera da docéncia? Por que € professor? O que 4 mais
importante: o professor, 0 aluno ou o conhecimento? Depende financeiramente do
exercicio docente? De que maneira a docéncia é beneficiada com a sua experiéncia no
campo de conhecimento?

* Formacio pedagégica: teve alguma formagao pedagégica? Fez falta em algum momento
da sua pritica docente? Em sua opinifio, o dominio da 4rea especifica de conhecimento
que se leciona € suficiente para dar conta dos fins da educagiio? Toda profissio,
especlalidade requer para o seu bom desempenho, habilidades especificas. Na sua opinido,
quais s80 os requisitos e habilidades necessirios ao competente exercicio da docéncia para
uma aprendizagem significativa por parte dos alunos? Mesmo nao tendo esta formagao
especifica, o senhor se considera um bom tao bom quanto aqueles que a tiveram? Mesmo
ndo sendo professor, por formagio, qual ¢ a sua identidade docente, como se identifica
com os outros professores, como se apresenta: como agronomo, como médico, como
administrador ou como professor universitdrio?

e Papel da Educagdo Superior: na sua visiio, para que serve a Educagdo Superior? Qual
sua fungao/papel na atual sociedade brasileira?
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