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RESUMO

Este estudo, inserido na Linha de Pesquisa Desenvolvimento profissional, trabalho docente e
processo de ensino-aprendizagem, integra o projeto Representacfes sociais de licenciandos
sobre uma boa prética pedagodgica: o que revelam as media¢Ges. Toma como problema e
foco a auséncia de uma formacdo inicial para a atuacdo na docéncia universitaria, uma vez
que a profissionalizacdo do professor para esse nivel de ensino se da sem o0s parametros
pedagdgicos advindos dos cursos de licenciatura. E comum o professor assumir uma carreira
docente, mesmo ndo apresentando nenhum conhecimento didatico-pedagdgico que lhe
permita exercer a profissdo. Assim, este estudo parte da hipdtese de que a formacdo do
professor universitario se da principalmente a partir de elementos que constituem suas
representacdes sociais acerca do que compreende ser professor. Esses elementos constitutivos
estdo expressos nas vivéncias que o professor traz de sua trajetoria académica como aluno, da
forma como pensa e organiza suas praticas pedagdgicas e de informacdes e orientacdes
presentes nas Propostas Pedagogicas dos cursos em que atua. Dessa forma, propde-se estudar
0 processo de formacdo do professor universitario a partir de suas representacfes sociais,
construidas sobre a “docéncia no ensino superior”. Tem-se, como objetivo geral, identificar
as representacdes sociais que os professores universitéarios, de uma IES do Triangulo Mineiro,
que ndo tiveram formagdo pedagdgica, estdo construindo sobre a “docéncia no ensino
superior”. Para isso, foi descrito o perfil dos participantes; verificadas as orientagdes postas
nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos; identificados o0s elementos relativos a
profissionalizacdo docente, oriundos das vivéncias que o professor traz de sua trajetdria de
vida como aluno; verificado, na perspectiva do professor, como ocorrem as suas praticas
pedagdgicas, expressas na forma como realiza as estratégias de ensino, avalia e se relaciona
com seus alunos; identificado o Nucleo Central e o Sistema Periférico das Representacoes
sobre o significado e sentido da docéncia no ensino superior. Este estudo, caracterizado por
uma pesquisa qualitativa/descritiva toma como referencial teérico-metodoldgico a Teoria das
Representacdes Sociais de Moscovici (2003), Jodelet (2001) e Abric (2000). Além do estudo
teodrico sobre a docéncia no ensino superior, buscou-se também, por meio de uma pesquisa de
campo, compreender como as representacOes sociais deste objeto de estudo tem se
constituido. Para isso, 80 professores responderam um questionario contendo questdes abertas
e fechadas e a técnica de associacdo livre de palavras. Nessa técnica, usou-se o software
EVOC, que busca identificar, nas representacdes, os elementos centrais e perifericos. Para a

analise dos dados, também utilizou-se a analise de conteddo, proposta por Bardin (2011). Os



resultados mostram que os docentes pesquisados, por ndo possuirem uma formacéo inicial
pedagdgica, tém-se constituido professores, ancorados em representacfes sociais construidas
a partir de vivéncias que tiveram durante a vida académica e por tentativas de ensaio e erro. E
notoria a auséncia de elementos que incentivem a formacgdo continuada desses professores.
Assim, sugere-se, para a instituicdo pesquisada e para 0s 6rgdos responsaveis pelas politicas
educativas, acbes que possam sensibilizar o desejo desses professores no sentido de

realizarem cursos de formacao continuada.

Palavras-chave: Docéncia universitaria. Praticas Pedagogicas. RepresentacGes Sociais.



ABSTRACT

This study, inserted in the research line Professional Development, teaching work and
teaching-learning process, departs from the problem that takes as its focus the lack of training
for action in university teaching, because the professionalization of teachers for this teaching
level takes place without the parameters arising from teaching undergraduate courses. Often
the teacher takes a teaching career even presenting no pedagogical teaching knowledge
certificate allowing it to exercise the profession. This study starts from the hypothesis that the
formation of the college professor gives mainly from elements that constitute their social
representations about the understanding of what being a teacher is. The constituents are
expressed in the experiences that the teacher brings his academic career as a student, the way
you think and organize their teaching and practical information and guidelines on Pedagogical
Proposals of the courses in which it operates. Thus, one proposes to study the process of
formation of the professor from their social representations, built on the "teaching in higher
education.” It has as main objective to identify the social representations that college teachers
in a university in Triangulo Mineiro, who did not have pedagogical training, are building on
the "teaching in higher education.” For this, he described the profile of the participants;
checked the guidelines put in the pedagogical projects of the courses; identified factors
relating to teacher professionalization, coming from the experiences that the teacher brings his
life story as a student; checked, the teacher's perspective, as they occur their pedagogical
practices, expressed in the way by which he makes his teaching strategies, evaluates and
relates to their students; identified the Central Core and Peripheral System of Representation
of the significance and meaning of teaching in higher education. This study, characterized as
qualitative and descriptive, has as theoretical and methodological reference the Theory of
Social Representations of Moscovici (2003), Jodelet (2001) and Abric (2000). In addition to
the theoretical study of teaching in higher education, one also sought, through field research,
to understand how the social representations of this subject matter has made. For this, 80
teachers answered a questionnaire with open and closed questions and the technique of free
association of words. In this technique, we used the EVOC software, which seeks to identify,
in the representations, the central and peripheral elements. To analyze the data, also used the
content analysis proposed by Bardin (2011). The results show that the surveyed teachers,
because they lack a teaching certification, have been constituted teachers, anchored on social
representations built from experiences they had during the academic life and attempts by trial

and error. It is notorious the absence of elements that encourage continuing education of these



teachers. Thus, one suggests, for the research institution and the agencies responsible for

educational policies, actions that may sensitize the desire of these teachers in order to keep
having education courses.

Keywords: College teaching. Pedagogical Practices. Social Representations.
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INTRODUCAO

Em agosto de 2008, finalizei o bacharelado em Administracdo e, nessa época, na
instituicdo pesquisada, os bacharéis assumiam a docéncia mesmo sem um curso de
especializacdo’. Em novembro do mesmo ano, comecei a ministrar aulas no ensino superior,
em uma turma com trinta e dois alunos, de um curso voltado para pequenas e médias
empresas.

Logo no inicio de minhas atividades académicas, deparei-me com algumas
dificuldades inerentes aos professores sem formacgdo pedagdgica, tais como: qual a forma
correta de ministrar uma disciplina e planejar uma aula? Como despertar o interesse dos
alunos? Como elaborar uma avaliacdo? Como atender bem as demandas da instituicdo?

No ano de 2009, a instituicdo exigiu que todos os professores fizessem um curso de
especializacdo, pois a pos-graduacdo se tornou um pré-requisito para a docéncia no ensino
superior na IES pesquisada. Foi entdo que ingressei em um curso de Master in Business
Administration — MBA em Gestdo Empresarial e Gestdo Financeira, para ndo sé atender a
exigéncia da instituicdo, como também suprir algumas das minhas dificuldades na docéncia.
No entanto, as dificuldades persistiram, pois ndo tive oportunidade de aprender, ou mesmo
discutir, a respeito de questdes ligadas a formacdo pedagdgica.

Apo6s conversar com professores que possuiam formacles semelhantes e atuavam
como docentes no ensino superior perceberam que compartilhdvamos as mesmas dificuldades.

Portanto, a problemaética que desencadeou este estudo centra-se na auséncia de uma
exigéncia de preparacdo especifica para a atuacdo na docéncia universitaria, uma vez que a
formacdo e a profissionalizacdo do professor para esse nivel de ensino se ddo sem 0s
parametros pedagdgicos advindos dos cursos de licenciatura. Logo, procuramos compreender
como um professor universitario se constitui como tal, sem ter passado por uma formacao
pedagdgica.

Para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental e Médio, legalmente, hd uma
exigéncia de formacao especifica; o que ndo ocorre com os professores que atuam no ensino
superior. Logo, este estudo parte da hipotese de que a atuacdo do professor universitario se da

principalmente a partir de elementos que constituem suas representagdes sociais acerca do que

! Atualmente, o Ministério da Educacio — MEC determina que o professor (Bacharelado) para atuar como
docente, especificamente no ensino superior, tenha, pelo menos um curso de Pds-Graduacdo Lato Sensu
(especializacéo).
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compreende ser professor. Esses elementos constitutivos advém das vivéncias que o professor
traz da sua trajetoria de vida como aluno, da forma como pensa e organiza suas praticas
pedagdgicas bem como das informacGes e orientacdes presentes nas Propostas Pedagdgicas
dos cursos em que atua.

Propomos, assim, estudar o processo de formacao do professor universitario a partir de
suas representacdes sociais construidas sobre a “docéncia no ensino superior”. Este estudo
parte da hipotese de que a formacéo do professor universitario se da principalmente a partir de
elementos que constituem suas representacOes sociais acerca do que compreende ser
professor.

Outra justificativa refere-se a influéncia das representacdes sociais sobre 0 processo
educativo. Com relacdo a isso, ha, na literatura, um arcabouco tedrico sobre essa teoria, sua
evolucdo e sua importancia no ambito da Educacdo, como pode ser visto nos estudos de
Mazzotti (2008). Conforme os principios dessa teoria, 0 mundo é percebido de acordo com as
representacdes que cada individuo, ou grupo de individuos, possui. Um dos autores que
sustenta essa afirmacdo é Abric (2000); para ele, as representacdes sociais atuam efetivamente
na interpretacdo da realidade e, por esse motivo, devem ser estudadas e utilizadas como
ferramenta de estudos nas pesquisas em educacao.

Antes de iniciar os estudos, realizamos uma busca nos sites SCIELO — Scientific
Electronic Library Online — e portal de periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior — CAPES, para verificarmos o que ja havia sido publicado com
relacdo ao nosso objeto de estudo: “docéncia universitaria”. Para isso, utilizamos como
palavras de busca: docéncia universitaria e representacfes sociais, conforme ilustrado na
Tabela 1.
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Tabela 1: Numero de producgdes do portal SCIELO - Scientific Electronic Library Online e do banco
de dados de periddicos da CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

Artigos relacionados

Site Palavras-chave Numero diretamente ao objeto  Porcentagem
de artigos
de estudo
113 A : . SRS L) 0,
SCIELO “Docenma Un~1ver51ta.r1g ”e 31 2 6,45%
Representagdes Sociais”.
13 A : : LN L] 0,
CAPES “Docenma Un~1ver51ta.r1g ”e 16 9 12,5%
Representagdes Sociais”.
TOTAL 47 4 18,95%

Fonte: Portal SCIELO e banco de dados de periddicos da CAPES

No “site” SciELO, foram encontrados 31 artigos cientificos. Apos a leitura dos
resumos, selecionamos dois artigos como fonte de pesquisa para este estudo. O critério
utilizado para a escolha foi a aproximacdo com o tema desta dissertacdo, que tem como
propdsito identificar a influéncia das representa¢fes sociais na docéncia universitaria, uma
vez que os professores envolvidos neste trabalho, ndo possuem formacao pedagdgica.

O estudo de Souza Filho (2005) “Auto-avaliagdo psicossocial de professores”
investigou, a partir de um questionario, aspectos relacionados aos motivos que levam
docentes universitarios a ingressarem na profissao. Investigou também quais as caracteristicas
do bom/mau professor, as descricbes de como € a sua atuacdo profissional, entre outras. Os
resultados mostram que os professores do ensino universitario, que escolheram a profissao em
funcdo da atividade de ensinar, focalizaram mais os deveres, ou seja, 0 envolvimento, a
competéncia e a atualizacdo do professor em termos ideais e reais. Assim, na busca de vencer
os dilemas e as dificuldades profissionais encontrados durante a préatica docente, tendem a
buscar uma auto-avaliacdo psicossocial como forma de aperfeicoamento ético profissional.

O outro estudo selecionado, das autoras Menin, Shimizu e Lima (2009), com o titulo
“A teoria das representacGes sociais nos estudos sobre representacGes de professores”,
analisou 27 teses de doutorado e dissertacdes de mestrado de programas brasileiros de Pds-
Graduacdo em Educacdo, que utilizam a teoria de representagdes sociais para estudar
representacdes de ou sobre professor. Esse estudo mostra que a Teoria das Representacdes
Sociais € pouco explorada nos trabalhos, embora, de modo geral, contribua para aclarar as
representacdes que professores tém a respeito de varios campos que compBem sua vida
profissional; o que reafirma e justifica a existéncia e importancia desta dissertacdo para
entender como o professor universitario se constitui, visto que ndo possui nenhuma formagéo

pedagdgica.
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Na busca do portal de periédicos da CAPES — Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, realizada também com os termos: “Representacdes Sociais” e
“docéncia universitaria”, foram encontrados 16 estudos; dentre eles, artigos, dissertacdes e
teses, no entanto apenas dois se aproximavam do tema desta dissertacao.

O primeiro artigo discorria sobre as Representa¢des Sociais e a Didatica, como sendo
uma construcao tedrica de um espaco comum. Segundo o autor Lobato (2013), o objetivo da
pesquisa era relacionar a teoria das representacdes sociais com a didatica desde o conceito até
o dialogo entre os saberes. O foco do estudo é discutir sobre o nucleo gerador do debate
didatico e teve como ponto de apoio a ciéncia e o sentido comum, fundamentos das
representagdes sociais, desenvolvidas pela escola inaugurada por Serge Moscovici. Outro
ponto citado nesse artigo foi a transferéncia da pratica para a teoria moscoviciana sobre as
representacdes sociais. Esse artigo foi escolhido por abordar os fundamentos e alguns
aspectos conceituais centrais da referida teoria, sobretudo na sua relagdo com a didética, que
ird colaborar na compreensdo dessa abordagem e no aprofundamento da sua relagdo com o
campo da educacéo.

O segundo artigo, de Correa e Ribeiro (2013), embora o foco seja a saude coletiva,
aborda a formacdo pedagdgica na pds-graduacao stricto sensu. A pesquisa teve como objetivo
discutir a relevancia e a necessidade de uma exigéncia em relacdo a formacdo pedagdgica do
professor universitario no campo da saude coletiva. Os autores consideram a docéncia como
uma pratica que exige formacéo especifica, pois € caracterizada por elementos complexos que
vao além do dominio de determinado contetdo. Os resultados mostram a necessidade de se
desenvolver uma cultura de valorizacdo do ensino na Universidade e na po6s-graduacédo,
principalmente no campo da saude coletiva, assumindo, assim, a complexidade da préatica
pedagdgica em todas as suas dimensdes.

Ja 0 nosso estudo teve como objetivo geral identificar as representac@es sociais que 0s
professores universitarios, de uma IES do Tridngulo Mineiro, que ndo tiveram formacéo
pedagogica, estdo construindo sobre a “docéncia no ensino superior” para posterior sugestoes
de elementos que possam integrar uma proposta de formacdo continuada para esses docentes.
Para isso, algumas questdes nortearam esse estudo e sinalizaram os objetivos especificos. Sao
elas:

a) Como as caracteristicas socioeconémicas dos professores universitarios de uma
IES do Triangulo Mineiro, que ndo tiveram formacao pedagogica, influenciam na
construcdo de suas representacdes sobre a “docéncia no ensino superior” e

consequentemente como essas representacdes interferem na atuacdo profissional?


http://link.periodicos.capes.gov.br/sfxlcl41?frbrVersion=2&ctx_ver=Z39.88-2004&ctx_enc=info:ofi/enc:UTF-8&ctx_tim=2013-10-21T14%3A11%3A29IST&url_ver=Z39.88-2004&url_ctx_fmt=infofi/fmt:kev:mtx:ctx&rfr_id=info:sid/primo.exlibrisgroup.com:primo3-Article-gale_ofa&rft_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:&rft.genre=article&rft.atitle=Pedagogical%20training%20in%20stricto%20sensu%20graduate%20programs%20in%20public%20health/Formacao%20pedagogica%20na%20pos-graduacao%20stricto%20sensu%20em%20saude%20coletiva.&rft.jtitle=Ciencia%20%26%20Saude%20Coletiva&rft.btitle=&rft.aulast=&rft.auinit=&rft.auinit1=&rft.auinitm=&rft.ausuffix=&rft.au=Correa%2C%20Guilherme%20Torres&rft.aucorp=&rft.date=20130601&rft.volume=18&rft.issue=6&rft.part=&rft.quarter=&rft.ssn=&rft.spage=1647&rft.epage=&rft.pages=&rft.artnum=&rft.issn=1413-8123&rft.eissn=&rft.isbn=&rft.sici=&rft.coden=&rft_id=info:doi/&rft.object_id=&svc_val_fmt=info:ofi/fmt:kev:mtx:sch_svc&rft.eisbn=&rft_dat=%3Cgale_ofa%3E337618708%3C/gale_ofa%3E&rft_id=info:oai/&svc.fulltext=yes

b)

d)

f)

9)
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De que modo as orientacdes dos Projetos Pedagdgicos dos Cursos, em que atuam
0s participantes da pesquisa, influenciam a constituicdo das representactes
sociais sobre o sentido e o significado da docéncia universitaria?

De que modo a trajetoria académica dos participantes da pesquisa, quando
alunos, tem influenciado a constituicdo das representagdes sociais sobre a
docéncia universitaria?

Como tem sido, na perspectiva dos professores, a realizacdo das suas praticas
pedagdgicas, expressas na forma como realizam as estratégias de ensino, as
avaliacOes e se relacionam com os alunos?

Quais as dificuldades encontradas pelos participantes em relacdo a atuacdo na
docéncia universitaria?

Como € estruturada a organizacdo interna das representacdes sociais, dos
referidos sujeitos, sobre o sentido e o significado da docéncia universitaria?
Quais contetdos integram o nucleo central e periférico dessas representacfes?

A partir da identificacdo, compreensdo e andlise das representacfes sociais sobre
a docéncia universitaria, que contribuicdes podem ser indicadas para a melhoria
do desenvolvimento profissional dos docentes que nédo tiveram formacao

pedagogica?

Logo, os objetivos especificos se desdobraram em:

f)

Tracar o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa.

Verificar as orientagdes dos Projetos Pedagdgicos dos cursos que caracterizam a
pratica do docente universitario.

Identificar elementos relativos a profissionalizacdo docente oriundas das vivéncias
que o professor traz de sua trajetoria académica como aluno.

Verificar na perspectiva do professor, como ocorrem as praticas pedagogicas,
expressas na forma como ele realiza as estratégias de ensino, avalia e relaciona
com seus alunos.

Levantar as principais dificuldades encontradas pelos sujeitos acerca da atuagao na
docéncia universitaria.

Identificar o Nucleo Central e o Sistema Periférico das Representacfes Sociais dos

professores, sobre o significado e sentido da docéncia no ensino superior.
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g) Sugerir elementos que possam integrar uma proposta de formacao continuada para

docentes que estdo se constituindo professores universitarios.

Para tanto, este estudo, de carater qualitativo, descritivo tomou como referencial
tedrico-metodoldgico a Teoria das Representacdes Sociais, descritas por Moscovici (2003),
Jodelet (2001) e Abric (2000). Essa pesquisa possibilitou 0 mapeamento do estado do
conhecimento.

A pesquisa qualitativa, segundo Minayo (2001), é aquela que se preocupa com
aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados. Centra-se na compreensdo e
explicacdo da dinamica das relagOes sociais e trabalha com o universo de significados,
aspiracdes, motivos, valores e atitudes que ndo podem ser reduzidos a simples quantificagdo
de dados. Apresenta como caracteristicas:

[...] a objetivacdo do fendmeno; hierarquizacdo das acGes de descrever,
compreender, explicar, precisdo das relagcdes entre o global e o local em
determinado fendmeno; observancia das diferencas entre o0 mundo social e 0
mundo natural; respeito ao carater interativo entre os objetivos buscados
pelos investigadores, suas orientacOes tedricas e seus dados empiricos; busca
de resultados os mais fidedignos possiveis; oposicdo ao pressuposto que
defende um modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias (GERHARDT e
SILVEIRA, 2009, p. 33).

Com relacdo a pesquisa descritiva, Gil (1995) explica que ela tem como objetivo
principal a descricdo de determinada populacdo, fenémeno ou o estabelecimento de relacbes
entre as variaveis, utilizando técnicas padronizadas de coletas de dados.

Como referencial teérico-metodoldgico, utilizamos a teoria das representagdes sociais,
principalmente, a partir dos estudos de Moscovici (2003), Jodelet (2001) e Abric (2000).

Serge Moscovici, com a obra “La psycanalise: son image et son public”, publicada
pela primeira vez em 1961, é considerado o principal precursor dessa teoria. Para esse autor,
as representacdes sociais sdo compreendidas como padrdes inconscientes de conduta que irdo
influenciar a forma de pensar, sentir e agir diante das experiéncias da vida pratica.

Moscovici (2003) parte do conceito de Durkheim — que explica as representagdes
como formas estaveis de compreensao coletiva — e cria as Representacdes Sociais, trocando o
termo coletiva por sociais. Moscovici entende que as representacdes sdo dinamicas, tipicas de
culturas modernas, possuem curto periodo de vida e espalham-se rapidamente por toda a
populagéo; portanto, séo sociais e ndo apenas coletivas.

Denise Jodelet (2001), filosofa e pesquisadora francesa, referéncia em estudos sobre
Representagdes Sociais, tem contribuido muito para a divulgacdo da obra original de

Moscovici. Para ela, as Representacdes Sociais se caracterizam por saber pratico, que liga o
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sujeito ao objeto. Nas suas palavras, “é uma forma de conhecimento socialmente elaborada e
partilhada, tendo uma orientacdo pratica e concorrendo para a construcdo de uma realidade
comum a um conjunto social” (p.22). Acresce ainda que ha trés questdes basicas acerca desse
saber: quem sabe e de onde sabe? O que e como se sabe? Sobre o que se sabe e com que
efeito?

Abric (2000), em sua tese de doutorado, defende a ideia de que toda representacdo esta
organizada em torno de um nucleo central, que determina sua significacdo e organizacao
interna. Segundo esse autor, a “representagdo funciona como um sistema de interpretacdo da
realidade que rege as relagBes dos individuos com o seu meio fisico, social, ela vai determinar
0 comportamento e suas praticas” (p. 28).

Para identificar as representacbes, foi feita uma pesquisa de campo, com 80
professores da Faculdade Pitagoras de Uberlandia. A escolha dessa instituicdo se deve ao
namero significativo de docentes atuantes na graduacdo; o que possibilita uma melhor
realizacdo de pesquisas em representacfes sociais, além da acessibilidade, por se tratar da
instituicdo na qual a pesquisadora atua com docente a sete anos.

Os dados foram coletados por meio de um questionario, contendo questfes abertas e
fechadas e a técnica de associacdo livre de palavras. Nessa técnica, utilizamos o software
EVOC (Ensemble de Programmes Permettant L'annalyse des Evocations, de Verges®; verséo
2002), que busca identificar, nas representacées, os elementos centrais e periféricos.

Nesse estudo, utilizamos apenas algumas partes do programa. Percorremos as
seguintes etapas: Lexique - preparacdo e depuracdo do corpus de analise; Trievoc — correcdo
das palavras e limpeza das palavras inuteis; Listvoc — lista de todas as palavras; Rangmot -
frequéncia e distribuicdo das classificacbes para cada palavra; o que permite elaborar o
Rangfrq; Tabrgfr — identificacdo das palavras que compdem o nucleo central e elementos
periféricos das representacdes sociais.

Com relacdo ao questionario, segundo Parasuraman (1991), é instrumento que consiste
em um conjunto de questionamentos, desenvolvidos para aquisi¢cdo de dados que serdo
fundamentais para o alcance dos objetivos de um projeto de pesquisa. Ja Marconi e Lakatos
(1999), com relagdo a elaboragdo desse instrumento, recomendam que sejam observados: a

% Esse programa foi criado por Vergés (2002) e contém 16 segmentos com a finalidade de organizar as
evocagdes de acordo com a ordem de aparecimento. O software também calcula as médias simples e ponderadas
e aponta as palavras constituintes do nicleo central e os elementos periféricos das representacdes.

facilitando a tabulagdo; as orientacdes sobre como respondé-lo e o cuidado com a estética

apresentada.
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Para a andlise dos dados coletados, além do respaldo da Teoria das RepresentacGes
Sociais como referencial tedrico metodolégico, utilizamos também as técnicas da anélise de
conteudo, propostas por Bardin (2011). Para a realizacdo dessa analise, Bardin (1979)
recomenda percorrer trés momentos:

a) Pré-andlise: momento em que se organiza o material, escolhem-se os documentos

que serdo analisados, formulam-se hipdteses e elaboram-se indicadores.

b) Exploracdo do material: é a etapa mais longa e cansativa. Consiste em tomar as

decisbes iniciadas na pré-analise. E o momento de codificacio. Ha a escolha das

unidades de contagem, a selecédo das regras de contagem e a escolha das categorias.

c¢) Tratamento dos resultados: compreende a inferéncia e a interpretacdo dos dados.

Assim, os estudos realizados foram organizados, neste texto, em 3 capitulos, além
desta Introducédo e das Consideracdes Finais.

Na Introdugéo, justificamos a importancia deste estudo, mostrando a relacdo do
problema de pesquisa com as dificuldades que os docentes universitarios, sem formacéo
pedagdgica, apresentam ao longo da carreira profissional. Apresentamos o0 objeto de estudo,
os objetivos, a metodologia e anunciamos o referencial teérico metodoldgico. Destacamos,
também, a realizacdo de um estado do conhecimento, realizado por meio de uma busca nos
sites SCIELO — Scientific Electronic Library Online e banco de dados da CAPES, com o
intuito de verificarmos o que ja havia sido publicado com relacdo ao objeto de estudo:
docéncia universitaria.

No primeiro capitulo, apresentamos um estudo tedrico sobre o objeto desta pesquisa “a
docéncia universitaria”.

O segundo capitulo, referente a metodologia, traz, inicialmente, estudos sobre o
referencial tedrico-metodoldgico adotado por nds: a Teoria das Representacdes Sociais e a
subteoria do ndcleo central. Em seguida, descrevemos 0s caminhos percorridos pela pesquisa — 0
“locus”, a populagdo de estudo, a coleta e a analise dos dados.

No terceiro capitulo, apresentamos as analises dos dados coletados, identificando as
representacdes sociais dos participantes acerca da constituigdo do ser professor universitario.

Por fim, apresentamos as nossas consideracOes finais acerca do ‘“constituir-se

professor” sem possuir uma formacao inicial pedagogica.
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1 A DOCENCIA UNIVERSITARIA: APORTES TEORICOS

Ensinar é a arte das artes é, portanto, tarefa ardua que requer o juizo
atento ndo de um s6 homem, mas de muitos, porque ninguém pode ser
tdo atilado que n&o lhe escapem muitas coisas. (COMENIUS, 1997, p.
15)

Este capitulo tem como objetivo apresentar um estudo teorico, a partir de uma
pesquisa bibliogréfica sobre o nosso objeto de estudo, a docéncia universitaria, com o intuito
de familiarizar conhecimentos basilares para a analise dos dados coletados. Estd organizado
em trés itens: 1) A docéncia universitaria: o que dizem os aportes tedricos, 2) Consideracdes

acerca dos aspectos legais e 3) Praticas pedagdgicas no ensino superior.

1.1 A docéncia universitaria: o que dizem os aportes tedricos

O termo docéncia parte de uma palavra latina docere, que significa ensinar, na qual
esta acdo se complementara, com o termo discere, que corresponde ao ato de aprender. Logo,
a docéncia é o exercicio do magistério com foco na aprendizagem, - atividade que caracteriza
o docente de forma geral (SOARES E CUNHA, 2010).

Nessa linha de pensamento, vale afirmar que, no ensino superior, a docéncia e a
pesquisa sdo as principais atividades do docente universitario. Assim, para entendermos mais
sobre a docéncia universitaria, é necessario conhecer o docente que atua nesse contexto.

Para Behrens (2009), os professores, profissionais liberais, que atuam na docéncia
universitaria de maneira improvisada, ndo tiveram uma formacdo pedagogica e se aventuram
numa docéncia do ensaio e erro por muitos anos. A maioria constrdi suas praticas pedagogicas
imitando os velhos professores e acaba por ndo buscar uma qualificacdo pedagdgica
complementar para atuar nos cursos.

De acordo com Cunha (1996), os docentes ligados as profissdes liberais ndo se
preocupam com a realizacdo de cursos de pos-graduagdo strictu sensu (mestrado e doutorado)
porque ndo sdo estes que os projetam de forma valorativa. Eles também néo se envolvem
muito com a pesquisa apesar de estarem sempre atentos aos seus resultados e ao
conhecimento de ultima geracao.

Na visdo de Garcia (1999, p. 243), a atividade de um docente é bem complexa, pois

existe 0 que ele chamou de “[...] pré, inter e pods-activas [...]” fases que consistem na
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necessidade de preparar previamente a aula, ministré-la e corrigir exercicios aplicados como
atividades pds-aula.

Soares e Cunha (2010, p. 25) também corroboram com o autor citado acima, ambas
afirmam que:

Os estudos mais recentes sobre o professor e suas praticas assumem a
complexidade da docéncia como um pressuposto. Essa complexidade se
explica pelo fato de seu exercicio, voltado para garantir a aprendizagem do
estudante, e ndo para a mera transmissdo de contetdos, envolver condicdes
singulares e exigir uma multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes
que precisam ser apropriados e compreendidos em suas relacdes.

As autoras acrescem, ainda, que, embora a crenca de que o dominio de contetdo
especifico garanta a aprendizagem dos alunos, “a auséncia de saberes pedagogicos limita a
acao do docente e causa transtornos de naturezas variadas ao processo de ensinar e aprender”
(SOARES E CUNHA, 2010, p. 25).

Nessa viséo, para Rodrigues, Grego e Romanatto (2009, p.1):

Os saberes produzidos e disseminados no ambito da universidade ndo mais
ddo conta de seus compromissos sociais perante a sociedade e também ndo
atendem as necessidades formativas dos individuos para o mundo do
trabalho que se reconfiguram continuamente em diferentes contextos,
internos e externos ao espago académico.

Isso se deve ao fato de que a Universidade tem perdido a sua identidade enguanto
instituicdo e espaco Unico de saber, porque, quando ela é confrontada com os parametros da
economia mundial, impostos a partir da década de 1960, teve ainda seus espacos
reestruturados em uma organizacao, que as autoras acima chamaram de multiplicidade de
funcBes contraditorias. Dividiu ela a formagdo universitaria entre formar o discente com o
foco voltado para a formacdo humanistica e profissional de alto nivel, ou forma-lo por meio
da formacdo técnica, a servico do mercado. Esse dilema foi também responséavel por moldar
0s varios tipos de professores atuantes no ensino superior. Para Masetto (2008), a docéncia
universitaria também é definida como dominio de conhecimentos especificos em uma
determinada area, que serdo mediados por um docente, a fim de ser repassados para 0s seus
alunos.

Costa (2008, p. 43) assim define a docéncia:

Atualmente a docéncia pode ser definida como acdo educativa que se
constitui no processo de ensino-aprendizagem, na pesquisa, na gestdo de
contextos educativos e na perspectiva da gestdo democratica.
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Consequentemente, o trabalho docente caracteriza-se como processos e
praticas de producédo cultural, organizacdo, apropriacdo de conhecimentos e
divulgacdo do que se desenvolve em espacos educativos escolares, sob
determinadas condi¢des historicas. Nesta perspectiva, o docente define-se
como um sujeito em acdo e interagdo com o outro (professor/aluno),
produtor de saberes cientificos para a realidade.

Retornando ao pensamento de Masetto (2008), o objetivo do Ensino Superior é criar
situacbes consideradas favoraveis ao desenvolvimento dos alunos, que ele chamou de
aprendizes, nas diferentes areas do conhecimento, levando em consideracdo 0s aspectos
afetivo-emocionais, habilidades, atitudes e valores.

Outro ponto bastante discutido por Masetto (2011, p. 1) refere-se a preocupacao com o
proprio ensino nos cursos superiores. “O professor entra em sala para transmitir aos alunos
informagdes e experiéncias consolidadas para ele através de seus estudos e atividades
profissionais, esperando que o aprendiz as retenha, absorva e reproduza por ocasido dos
exames e provas avaliativas.”

Masetto (2011, p. 1) afirma ainda que essa preocupacao se apoia em trés pilares:

1. na organiza¢do curricular que privilegia disciplinas conteudisticas e
técnicas, estanques e fechadas, transmitindo conhecimentos préprios de sua
area , nem sempre em consonancia perfeita com as necessidades e exigéncias
do profissional que se pretende formar naquele curso;

2. na constituicdo de um corpo docente altamente capacitado do ponto de
vista profissional, com Mestrado e Doutorado em sua area de conhecimento,
mas nem sempre com competéncia na area pedagdgica, pois 0 importante
para ser professor é dominar com profundidade e atualizagdo os conteidos
gue deverdo ser transmitidos;

3. em uma metodologia, que, em primeiro lugar deve dar conta de um
programa a ser cumprido, em determinado tempo, com a turma toda; por
isso mesmo, uma metodologia que se esgota em 90% das atividades em
aulas expositivas; e a avaliagdo se realiza como verificacdo, em
determinados momentos, da apreensdo ou ndo dos conteldos ou praticas
esperados.

Nessa visdo, o professor € 0 sujeito do processo, porque ele ocupa o centro das
atividades e das diferentes acOes, visto que serd responsavel por transmitir, comunicar,
orientar, instruir, mostrar, dar a Gltima palavra, avaliar, dar nota ao discente e informar a
instituicdo de ensino superior se este foi aprovado na disciplina e pode seguir para 0 proximo
periodo (MASETTO, 2011).

Em um estudo recente, realizado por Leite e Ramos (2012), as autoras propdem o
ensino universitario com o foco, ndo no ensino, mas na aprendizagem. Seguindo esse

pensamento, Zabalza (2004) afirma que, na docéncia universitaria, é necessario desaprender e
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deixar os resquicios de préaticas tradicionais. Para aprender, é preciso desconstruir, adotando
novos tipos de intervengdes, com foco na aprendizagem.

Masetto (2011) também propbe essa alteracdo de énfase, pois, para ele, quando
falamos em aprendizagem, refere-se tal fato ao desenvolvimento de um universitario nos
diversos aspectos de sua personalidade. Assim, essas alteraces podem ser divididas da forma
citada a sequir.

Em primeiro plano, fica o desenvolvimento de suas competéncias intelectuais,
voltadas para o pensamento, raciocinio, reflexdo, busca por informacées, além da capacidade
de analisar, criticar, argumentar e dar significado pessoal para essas informagdes, bem como
relacionéa-las, pesquisar e produzir conhecimento.

Em segundo plano, esta o desenvolvimento de habilidades humanas e profissionais,
provenientes de um profissional atualizado, como trabalhar em equipe, buscando novas
informacdes, além de conhecer fontes e pesquisas. Nessa etapa, é fundamental a capacidade
de dialogar com profissionais de outras especialidades. Assim, essas informacfes se
complementam para realizacdo de projetos ou atividades em conjunto, levando em
consideracdo as habilidades de cada profissdo. Faz-se necessario fazer uma investigacdo para
verificar se os curriculos permitem que todas as habilidades profissionais tenham espaco para
aprendizagem, ou se parte delas é preterida em funcdo dos conteidos teoricos.

Em altimo plano, esta o desenvolvimento de atitudes e valores necessarios para formar
um profissional competente, compromissado com a sociedade em que atua.

Com essa alteracdo na énfase, o corpo docente seria formado por professores
pesquisadores em suas areas especificas de conhecimento, responsaveis por desenvolver uma
formacdo continuada com relacdo a competéncia pedagégica, além de serem bons
profissionais.

Logo, esses educadores assumiriam que a aprendizagem se constréi num
relacionamento interpessoal, relacdo professor-aluno, relacionamento entre discentes, de
alunos com outros profissionais de sua area e de discentes com os diferentes locais onde
deverdo exercer sua atividade profissional (MASETTO, 2011).

Nessa linha de pensamento, a Universidade teria um quadro de docentes que
assumiriam o papel de mediadores pedagogicos entre o conhecimento e seus alunos. Assim,
os professores entenderiam que a aprendizagem se faz com colaboracéo e participacdo dos
alunos, buscando o que o autor chamou de “respeito mutuo” e trabalho em conjunto

(MASETTO, 2011). Para tanto, a organizacgao curricular se apresentaria na funcédo de integrar
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atividades e disciplinas que colaboram para a formagdo do profissional, buscando um
conhecimento tratado de forma integrada.

Logo, essa organizacdo curricular seria aberta, flexivel, atualizada, interdisciplinar,
com foco em facilitar e incentivar a integracdo da teoria com a pratica, a Universidade, as
situagdes profissionais, as disciplinas basicas e as profissionalizantes (MASETTO, 2011).

Para alcancar essa visdo, o autor traz, como terceiro pilar, a metodologia que assumiria
0 papel de buscar ndo sé a redefinicdo dos objetivos da aula, como também do seu espaco, a
fim de usar técnicas participativas e variadas, aléem de implantar um processo de avaliacédo
como feedback motivador da aprendizagem (MASETTO, 2011).

A importancia de se repensar essa alteracdo de énfase se da, pois, para Leite e Ramos
(2012), ¢ inevitavel afirmar que o ensino soO se justifica se gerar aprendizagem, porque assim
ele passa a permitir a obtencdo de pré-requisitos que serdo mobilizados na construcdo de
novas aprendizagens, passando a ser reconhecido pela sua “utilidade social”.

Essa busca nos leva a repensar a afirmacao sobre a Universidade, feita por Bourdoncle
e Lessard (2002, p. 16): "ja ndo pode limitar-se a dar uma formacdo geral e liberal, nem uma
formacédo cientifica, ignorando a maneira como os estudantes poderdo depois ganhar a sua
vida".

Com relacéo aos aspectos legais Veiga (2005), em seu artigo “Docéncia Universitaria
na educacdo superior”, referindo-se ao aparato legal da formacdo do docente, afirma que,
apesar de existir a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - Lei 9394/96, esta se mostra
“bastante timida”. A autora reconhece isso por verificar que essa lei menciona apenas o fato
de o professor universitario ser “preparado” e ndo formado pelos programas de mestrado e
doutorado. A lei “reconhece o notorio saber, titulo concedido por universidade com curso de
doutorado em area afim” (VEIGA, 2005, p. 3).

Os programas de pds-graduacdo formam o aluno para ser um pesquisador, mas, nesse
caso, ndo existe a exigéncia quanto a formacdo pedagdgica de professores (VEIGA, 2005).
Um exemplo que podemos citar, nesse aspecto, sdo 0s cursos de pos-graduacdo em gestéo
financeira, que formam especialistas em financas, com competéncia técnica no gerenciamento
das organizagGes. No entanto, acrescenta-se que o curso enfatiza os conceitos dessa area e ndo
a docéncia no ensino superior; mesmo assim, um aluno que se forme como especialista, nessa
modalidade de curso, j& pode ser considerado apto para docéncia universitaria. Logo, esse
professor, apesar de ter a formagdo minima para ministrar aula na Universidade, encontrara
inimeras dificuldades, visto que ele ndo possui a formacao pedagogica.

N&o podemos deixar de concorda com Veiga (2005, p. 4) quando afirma que:
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A formacdo docente para a educagdo superior fica, portanto, a cargo das
iniciativas individuais e dos regimentos das instituicbes responsaveis pela
oferta de cursos de pds-graduacdo. O governo (MEC/SESU/CAPES/INEP)
determina os parametros de qualidade institucional, e muitas institui¢des de
educacdo superior organizam e desenvolvem um programa de preparacéo de
seus docentes, orientadas por tais pardmetros. Assim, as politicas publicas
ndo estabelecem diretamente orientacdes para a formacdo pedagégica do
professor universitario.

Em sintese, sobre o pensamento de Veiga pode-se dizer que a lei pede que o professor
seja “preparado”, mas ndo esclarece ou determina que este tenha uma formacéo pedagogica. ,
Assim um profissional graduado em Direito, mesmo que tenham especializacdo nesta area
técnica e ndo tenha formacéo inicial pedagogica, pode ministrar aulas no ensino superior, o

que ndo ocorre no ensino fundamental e médio, em que a legislacdo exige a licenciatura.

1.2.Préticas Pedagdgicas no ensino superior

Soares e Cunha (2010) mostram que o0s saberes imprescindiveis a docéncia
universitaria, na visdo de Pimenta e Anastasiou (2002, p. 13), dividem-se em quatro pontos. O
primeiro corresponde aos contetdos das &reas do saber e também do ensino das ciéncias
humanas e naturais, assim como os da cultura e das artes. O segundo esta relacionado aos
contetdos didatico-pedagdgicos, que estdo intimamente interligados a pratica profissional. O
terceiro mostra os conteudos relacionados aos mais amplos saberes pedagdgicos do campo
tedrico e também da pratica educacional. Por fim, ha os contetidos relacionados a explicitacdo
do sentido da existéncia humana, como a sensibilidade pessoal e social.

A esses saberes, Soares e Cunha (2010) acrescentam outro, relacionado com o
contexto no qual se desenvolve a pratica pedagdgica, que busca a compreensao do papel das
Universidades na construcdo do Estado democratico, assim como as politicas que envolvem
essas instituicoes.

Também existem os saberes relacionados com a ambiéncia da aprendizagem. Eles
envolvem o conhecimento das condi¢Ges do aprendizado de pessoas adultas e das maultiplas
possibilidades que serdo responsaveis por articular o conhecimento e préatica social, assim
como o0s caminhos da integracdo no processo de aprendizagem responsavel pelo
desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de habilidades e atitudes (SOARES E
CUNHA, 2010).

As autoras tambem defendem que existem os saberes relacionados com o contexto

socio-histdrico dos estudantes, que correspondem as habilidades de compreensdo da condicdo
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cultural e social desses alunos, assim como os estimulos as suas capacidades discursivas e de
recomposicdo de suas memdrias educativas, que favorecerdo uma producdo do conhecimento
articulada, de forma autobiogréafica e a afirmacéo de sua identidade social, cultural e pessoal.

Elas também acrescentam os saberes relacionados ao planejamento das atividades de
ensino, que envolvem as habilidades de delinear objetivos de aprendizagem, métodos e
propostas de desenvolvimento de uma pratica pedagdgica efetiva, assim como a capacidade
de dimensionar o tempo disponivel, em fun¢édo da condicao dos discentes, sem deixar de lado
as metas de aprendizagem. Relacionados, ainda, ao dominio do conhecimento especifico, mas
situando-o no contexto historico e conjunturalmente, de forma a estabelecer relagcdes com
outros conhecimentos.

Outro saber esta relacionado com a conducdo da aula nas suas multiplas
possibilidades, pois ele ira mostrar a condi¢do do professor no sentido de ser ele o artifice,
junto com os alunos, em relacdo a estratégias e procedimentos de ensino, que irdo buscar uma
aprendizagem significativa, ancorada nas estruturas culturais, afetivas e cognitivas dos
discentes (SOARES; CUNHA, 2010).

As autoras ainda afirmam que existem os saberes relacionados com a avaliacdo da
aprendizagem, que exigem um conhecimento técnico e uma sensibilidade pedagogica que
permitem ao professor a identificacdo das estratégias avaliativas, visam a melhor forma de
avaliar a aprendizagem dos alunos, a partir da retomada dos objetivos previstos e da trajetoria
percorrida. Esses saberes buscam um posicionamento valorativo sobre 0s objetivos em
questdo e a capacidade de comunicar a avaliacdo aos estudantes.

Outro aspecto que ndo pode ser deixado de lado, enfatizado por Soares e Cunha
(2010), é a ldgica do mercado, conhecida como mercantilizacdo, pois, no ensino superior, ela
ird impactar fortemente no campo das profisses e na educagdo superior, porque sera
responsavel por interferir nas praticas educativas dos docentes universitarios e trard

consequéncias para o processo formativo da seguinte forma:

1) tendéncia, pelos estudantes, ao interiorizarem a identidade de clientes, de
interpretar a aprendizagem como uma transagdo comercial e de se tornarem
consumidores passivos; 2) possibilidade de haver a naturalizacéo da viséo de
aprendizagem como um processo de selecdo, consumo e reproducdo de
informagBes fragmentadas, desconexas, porém bem transmitidas pelo
professor-prestador do servico; 3) ao privilegiar o tratamento superficial dos
contetidos, gera prejuizo para o desenvolvimento de competéncias capazes
de possibilitar uma aprendizagem autbnoma, critica e reflexiva; 4) estimulo a
transformacdo do professor em refém dos estudantes-clientes, que, diante de
suas ameacas e queixas, tende a abrir mao do método de questionamento as
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ideias existentes, do estimulo & reflex@o critica. (SOARES E CUNHA, 2010,
p. 29).

Podemos inferir, em sintese, que, para ministrar aula, é essencial entender 0s
conteidos das diversas areas do saber e do ensino, também devem ser considerados 0s
contetdos didaticos e pedagogicos ligados diretamente ao campo da prética profissional,
assim como as disciplinas que estdo relacionadas aos saberes pedagdgicos mais abrangentes
do campo tedrico da pratica educacional e os contetdos relacionados a explicitacdo do sentido
da existéncia humana, sem desconsiderar as experiéncias e saberes que 0s alunos trazem para
a sala de aula. Outro aspecto que ndo pode ser descartado é o contexto no qual este aluno esta
inserido, ou seja, o meio social, familiar e econdmico em que houve o desenvolvimento
humano desse discente.

Precisamos considerar, embasados nos autores acima, que 0 mercado impacta
diretamente no ensino superior, considerando o campo das profissdes que irdo interferir nas

praticas educativas dos docentes universitarios.

1.2.1 O planejamento de um curso

Martinez, Oliveira e Lahone (1977) descreviam o planejamento como um processo, no
qual era feita uma previsdo de necessidades para possiveis racionalizacfes e aplicacGes dos
meios materiais e dos recursos humanos disponiveis. Esse processo tinha o intuito de alcancar
objetivos concretos, em prazo determinados e em etapas definidas, a partir de conhecimento e
avaliacdo cientifica da situagdo original.

Embora permaneca a ideia do alcance dos objetivos, a autora Leal (2005, p.1)

visualiza o planejamento como um processo que exige:

[...] organizagdo, sistematizagdo, previsdo, decisdo e outros aspectos na
pretensdo de garantir a eficiéncia e eficacia de uma agdo, quer seja em um
nivel micro, quer seja no nivel macro. O processo de planejamento esta
inserido em varios setores da vida social: planejamento urbano,
planejamento econémico, planejamento habitacional, planejamento familiar,
entre outros. Do ponto de vista educacional, o planejamento é um ato
politico-pedagdgico porque revela intencbes e a intencionalidade, expde o
que se deseja realizar e o que se pretende atingir.

Assim, podemos notar que, para a organizacdo do trabalho docente, é imprescindivel,
em qualquer area, a realizacdo do planejamento; o que possibilita ao professor refletir sobre
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sua acédo docente. Vale ressaltar que essa organizacao deve ser feita antes, durante e depois da
acao (VEIGA, 2005).

Ja para Masetto (2010), o planejamento de uma disciplina consiste na organizacao ou
sistematizacdo das acgdes, tanto dos docentes, como dos discentes, tendo como foco o alcance
dos objetivos de aprendizagem estabelecidos. Nesse sentido, vale lembrar que, durante esse
processo é fundamental planejar acdes e atividades do professor, mas também dos discentes,
sendo elas realizadas durante as aulas e em casa.

Voltando ao pensamento de Leal (2005), para essa autora, 0 ensino superior possui
caracteristicas préprias, pois seu intuito ¢ a formacdo ndo s6 do aluno, mas também do
cidaddo em que ele ira se tornar, do profissional, do sujeito enquanto pessoa. Resumindo, essa
deve ser uma formacdo que o habilite ndo para o trabalho, mas também para a vida. Logo, a
organizacdo do trabalho escolar é o pensar da acdo docente que reflete sobre os objetivos,
considerando os conteudos, os procedimentos metodoldgicos, a avaliacdo do aluno e do
professor.

Nessa linha de pensamento, Masetto (2010) afirma que o planejamento é a
sistematizacdo que esta relacionada as a¢fes dos docentes e discentes, porque ambos fazem
parte desse processo como integrantes e participantes da aprendizagem. A partir do momento
em que entendemos o aluno como sujeito, também é funcdo dele realizar atividades proprias,
e estas também precisam ser planejadas.

Seguindo esse contexto, para Gaeta e Masetto (2013), o planejamento de uma
disciplina é imprescindivel para o sucesso da docéncia. No entanto, planejar a disciplina de
um curriculo é um problema real, enfrentado pelos professores, pois estes recebem de seus
coordenadores o nome de sua disciplina que é acompanhado pela ementa, conteldos
programaticos, bibliografia, cronograma, carga horéria, turma e sala de aula®.

De posse desse documento, o segundo passo é: “distribuir a totalidade do contetdo
programatico pelo cronograma dos dias de aula, cuidando para deixar o tempo estabelecido
para as provas” (GAETA, MASETTO, 2013, p. 69).

Em seguida, é necessario realizar o planejamento da disciplina, considerando os

objetivos de formacdo de que os alunos irdo precisar na vida profissional e ndo apenas a

Z Vale esclarecer que isso pode mudar de uma Instituicio de ensino para outra, depende da politica educacional
de cada uma delas.
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simples transmisséo de conteudos. O professor deve pensar primeiro no aluno e, em seguida,
na disciplina. (GAETA, MASETTO, 2013).

A luz de Veiga (2005), podemos dizer que planejar consiste em tentar prever o que ira
acontecer e submeter-se a um processo de reflexao sobre a préatica docente, com foco para 0s
objetivos, sem desconsiderar o que esta acontecendo e o que aconteceu. E, principalmente,
perceber que o ato de planejar requer uma atitude cientifica do fazer didatico-pedagdgico.

Outro ponto relevante a ser considerado é o fato de que o planejamento sofre algumas
influéncias sobre advindas do que estd acontecendo em sala de aula. Assim, impde-se
ressaltar que se faz necessaria uma reflexdo sobre o circunstante, o local, o global e, nesse
contexto didatico pedagdgico, deve-se analisar a quantidade de alunos assim como efetivar a
atualizacdo quanto aos novos desafios impostos pela sociedade, as condi¢bes fisicas da
instituicdo e os recursos que estdo disponiveis. (VEIGA, 2005).

Também devem ser levadas em consideracdo as estratégias de inovagdo, considerando
as expectativas do aluno, seu nivel intelectual, suas condi¢Bes socioeconémicas (retrato
sociocultural do aluno); sem desconsiderar a cultura institucional, a filosofia da Universidade
e/ou da instituicdo de ensino superior. Logo, durante o planejamento, devem ser consideradas
todas as condicOes objetivas e subjetivas em que o processo de ensino ira acontecer (VEIGA,
2005).

Nesse sentido, a autora afirma que, caso a instituicdo de ensino superior ndo forneca
ao docente o projeto da disciplina, ele devera elaborar o planejamento, considerando os itens
que foram elencados, verificando ementa da disciplina, objetivos de ensino, conteldos,
metodologia, recursos de ensino e avaliagao.

Nessa linha de pensamento, Menegolla e Sant’Anna (2012) afirmam que 0S aspectos
mais importantes, determinantes do planejamento educacional, seria a propria abordagem
racional e cientifica dos problemas, seguida pela determinacdo dos objetivos e dos recursos,
pela analise das consequéncias que advirdo das diversas atuacbes possiveis, pela escolha entre
essas possibilidades, pela determinacdo de metas especificas a atingir em prazos bem
definidos, pelo desenvolvimento dos meios mais eficazes para implantar a politica escolhida,
pelo planejamento educacional, significando todos eles bem mais que a elaboracdo de um
projeto, constituindo-se como um projeto continuo, que engloba uma série de operacoes
interdependentes.

Para o Ministério da Educacdo — MEC — Orgdo responséavel pela regulamentacio das
IES, o planejamento do curso deve conter justificativa e objetivos, requisitos de acesso, perfil

profissional de concluséo dos egressos, organizagéo curricular, critérios de aproveitamento de
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conhecimentos e experiéncias anteriores, critérios de avaliagdo da aprendizagem aplicados aos
alunos, instalagdes e equipamentos oferecidos aos professores e alunos, pessoal docente e
técnico envolvido, certificados e diplomas expedidos aos concluintes do curso.

Para Castro, Tucunduva e Arns (2008, p. 53), “hoje o planejamento ja ndo tem a
funcdo reguladora dentro das escolas, ele serve como uma ferramenta importantissima para
organizar e subsidiar o trabalho do professor”. Assim, cabe ao professor executar o plano de
curso, utilizando-o como norteador da sua aula. Seguindo o pensamento de Jonnaert e Borght
(2002, p. 249), o papel do professor é “organizar a dimensdo interativa, contextualizando o
saber aprender”.

Retomando o pensamento de Menegolla e Sant’ Anna (2012), um aspecto fundamental
que deve ser lembrado em todos os tipos de planejamento, principalmente no planejamento
educacional, é que planejar constitui um processo de tomada de decisbes, reconhecendo-se
que estas podem ser faliveis, pois deve esse recurso ser visto como um sistema dinamico, que
pode sofrer evolucdo ou readaptacdo. Nesse sentido, torna-se, por conseguinte, necessario
redefinir os objetivos, realocar os meios e 0s recursos, alterar as estratégicas de acdo quando
forem perceptiveis e confirmadas as incongruéncias na sua estrutura.

Menegolla e Sant’Anna (2012) mostram a importancia do plano de disciplina para o
professor e recomendam que pensar antes de agir € uma habilidade e sabedoria, porque é
fundamental estruturar cada disciplina da melhor forma possivel, em todos os aspectos.

Assim, o planejamento é importante para os professores pelos seguintes motivos:

Ajuda o professor a definir os objetivos que atendam os reais interesses dos
alunos;

Possibilita ao professor selecionar e organizar o0s conteldos mais
significativos para seus alunos;

Facilita a organizacdo dos conteldos de forma ldogica, obedecendo a
estrutura da disciplina;

Ajuda o professor a selecionar os melhores procedimentos e 0s recursos,
para desencadear um ensino mais eficiente, orientando o professor no como
e com que deve agir;

Ajuda o professor a agir com maior seguranca na sala de aula;

O professor evita a improvisacdo, a repeticéo e a rotina no ensino;

Facilita uma melhor integracdo com as mais diversas experiéncias de
aprendizagem;

Facilita a integracdo e a continuidade do ensino;

Ajuda a ter uma viséo global de toda a acdo docente e discente;

Ajuda o professor e os alunos a tomarem decisdes de forma cooperativa e
participativa. (MENEGOLLA; SANT’ANNA, p. 64; 2012).

Ap0s observar os principios defendidos acima, podemos perceber a preocupagao com

a préatica docente, com o discente, com a sala de aula, com o planejamento substituindo a
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Improvisagao, assim como se percebe o foco na objetividade e no realismo, conforme a figura
abaixo.
Figura 1: Caracteristica de um Plano de Disciplina

Objetividade e Realismo

Caracteristica de um Plano de Disciplina

Planejar
Plano

Aluno

Funcionalidade  Utilidade Simplicidade Flexibilidade
Fonte: Menegolla; Sant’anna, (2012) adaptado pela autora (2014)

Assim, podemos dizer que o planejamento é uma ferramenta fundamental em todas as
areas da ciéncia, principalmente na educacdo, mas deve ser vista de forma dindmica, pois
pode sofrer alteracdes em seu contexto, visto que este pode afeta-la, ou seja, deve-se levar em
consideragdo o curriculo da disciplina, os alunos, a estrutura educacional, 0s meios e 0s

recursos, dentre outros aspectos, como os citados pelos autores acima.

1.2.2 A aula

De acordo com Masetto e Gaeta (2013), ha diversos tipos de aula. Dentre elas, temos a
aula expositiva, muito utilizada na educacdo.

Nesse formato, o espago, assim como O tempo, pertence ao professor e suas
exposicoes, e 0 aluno participa desse contexto como um observador passivo. Alguns discentes
ndo tém a iniciativa de copiar a matéria, pois sabem que os assuntos estdo nas apostilas ou o
professor ira disponibilizar os slides com o conteddo. (GAETA, MASETTO, 2013). Nesse
ambito, percebe-se que o professor vislumbra o espago e o tempo de aula como um momento
no qual ird repassar para o aluno os conceitos que estdo nos contetudos programaticos que Ihe
foram confiados. Com essa visao, ele prepara sua aula expositiva, dentro do tempo estipulado
pela instituicdo de ensino.

Em razdo disso, Masetto e Gaeta (2013, p. 66) chegam as seguintes conclusdes:
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[...] precisamos, como professores, criar condi¢cGes para que o espago-aula
seja compartilhado com os alunos e compreendido como um ambiente de
trabalho cooperativo entre nos e eles, tornando-se assim um tempo e espaco
para identificar as necessidades, as expectativas e os interesses dos alunos;
para se planejar o curso a ser realizado e se tracarem objetivos a serem
alcancados; para se negociarem atividades, discutem temas e conteudos a
serem aprendidos e definir um processo de acompanhamento e de feedback
do processo de aprendizagem.

Nas palavras de Gaeta e Masetto (2013), a sala de aula deve ser vista como um espago
e tempo que devem ser compartilhados entre o professor e o aluno, pois ambos devem
trabalhar juntos no intuito de aprenderem o que é fundamental para sua formagéo.

Nesse sentido, os autores afirmam que o professor deve planejar sua aula numa
perspectiva de compartilhamento entre o espaco do professor e do aluno e, para que isso
ocorra, deve organizar o tempo e 0 espaco seguindo sete diretrizes descritas abaixo.

O professor, em um momento inicial, deve investigar o que os alunos necessitam
aprender, para entdo desenvolver e explicar os objetivos, o tema da aula, as informacdes
essenciais que precisam ser assimiladas, o lugar em que os conhecimentos desenvolvidos
durante a aula serdo aplicados e como isso ocorrerd, as habilidades que devem ser trabalhadas
e os valores que fazem parte da profissdo para a qual se qualificam (GAETA, MASETTO,
2013).

No momento seguinte, é fundamental esclarecer para os discentes o0 que precisa ser
aprendido. O docente também terd a funcdo de indicar a fonte basica na qual os alunos
poderdo encontrar as informacdes, assim como sugerir outras fontes como sites e links sobre o
tema.

O terceiro passo € selecionar as técnicas e 0S recursos que serdo responsaveis ndo sé
por incentivar os discentes a estudar, mas também trabalhar em sala de aula. Desse modo deve
ser para que o aluno, assim como o professor, participem ativamente da aula e dividam este
espaco.

O passo seguinte é imprescindivel. Nesse sentido o aluno deve se preparar
previamente, sendo que isso s serd possivel se o professor indicar-lhe uma atividade para
fazer em casa e, na aula seguinte, eles debaterem sobre o tema estudado. A atividade em casa
pode se dividir entre leitura de algum texto relacionado ao tema, assistir a um video, dentre
outros.

Em seguida, com esse material em maos, sera possivel organizar debates, tirar davidas

entre eles e com o professor, mostrando seus pontos de vista. Assim, com a utilizacdo de
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técnicas, sera possivel trocar informacdes e finalizar esse processo, fazendo uma sintese do
assunto. O ideal, nessa fase, é utilizar dindmicas de grupo, desde que sejam grupos pequenos.

O autor sugere outras técnicas que podem ser utilizadas em sala de aula, como: estudo
de caso, aulas praticas em laboratorios, visitas técnicas e exploracdes de situacOes
profissionais pelas quais os proprios discentes ja passaram.

O fato de o aluno trazer para a sala de aula sua vivéncia e situagdes que aconteceram
em sua vida profissional pode auxilia-lo a compreender melhor o tema em discussao, dando a
ele mais realidade, além de fazer com que o aluno aplique as informacg6es adquiridas em seu
trabalho.

Como sétima diretriz, Gaeta e Masetto (2013) afirmam que, apds instituir todas essas
atividades, é essencial, como finalizacdo, que os discentes recebam seus feedbacks, para saber
se conseguiram assimilar o tema. Caso isso ocorra, é possivel passar para o contetdo seguinte.
Mas, se isso ndo acontecer, é necessario pensar em novas estratégias para que o que foi
ministrado seja armazenado e entendido antes de seguir em frente. Vale ressaltar que é

motivador, para o aluno, saber se aprendeu ou nao ao término de cada atividade.

1.2.3 A avaliacao

A palavra “avaliar” vem do latim “valere” e tem a funcéo de atribuir mérito e valor ao
objeto que se estuda (SOUSA E VIEIRA, 2008). Logo, o significado original para avaliacdo
seria atribuicdo de juizo de valor.

A avaliacdo atingiu seu apogeu no final da década de 1960 e inicio da década de 1970
(TENORIO E ANDRADE, 2009) e se mantém até os dias atuais. Ela é vista como uma
ferramenta essencial no processo de aprendizagem e se faz presente em todos 0s momentos,
ou seja, tanto no ensino béasico, fundamental e médio, quanto no ensino superior e assim se
tornou essencial para o processo de ensino-aprendizagem.

Assim como a aula, a avaliacdo também é uma das fungdes do professor universitario,
ou seja, ele deve avaliar o aluno e informar a instituicdo de ensino e ao discente se o avaliado
estd apto para o periodo seguinte. Para tanto, o professor universitario deve entender que
avaliar, consiste tanto em comparar o constatado e o desejado, quanto em atribuir valor, que
corresponde aos dados obtidos através da percepcdo do professor, referentes aos aspectos
ideoldgicos, epistemologicos, axioldgicos, politicos e culturais, inerentes a todo o0 processo
avaliativo (SORDI, 1998).
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Para Depresbiteris (1998), a avaliagdo inclui a definicdo de medidas e critérios que
devem ser usados para julgar o desempenho, determinando os critérios que serdo utilizados e
abrangidos, como a coleta de informac6es relevantes, por meio de medida ou de outros meios.
Em seguida seré feita a aplicacdo do critério para determinar o merito do programa, levando-
se em consideracdo os dados quantitativos e qualitativos.

Na educacdo, a avaliacdo compreende uma dimensdo fundamental do processo de
ensino-aprendizagem. E ela que permite identificar se a aprendizagem esta acontecendo, ou
ndo, e 0 que precisaria ser alterado na pratica pedagogica, visando a melhoria e a qualidade do
ensino (PIMENTA, 2010).

Assim, a autora conclui que o professor tem um papel fundamental tanto no processo
educacional quanto no avaliativo, porque ele € um dos sujeitos determinantes do processo de
ensino-aprendizagem. Se comparado a qualquer profissional, o professor pode contribuir para
que o conhecimento seja valorizado e tenha sentido para os estudantes, na medida em que
estes consigam ver a relagdo do aprendizado com as solugdes das questdes e dos desafios de
suas vidas.

Chaves (2001) afirma: a avaliacdo atendera as necessidades de uma Universidade se
buscar a construcdo da cidadania, associada a formacdo do individuo e profissional. Deve
ainda estar alicercada em uma visdo progressista e critica de educacdo. Enfatiza ela a
necessidade de redirecionar o ato pedag6gico enquanto influéncia mdtua entre desiguais.
Nesse processo, cada individuo tem sua funcdo especifica e, assim, essa redefinicdo do ato
pedagdgico levara a redefini¢do da avaliacdo da aprendizagem.

Ainda, a luz de Chaves (2001, p. 9):

E mister perceber que a avaliagio n&o é um fato isolado, mas decorre de uma
pratica pedagdgica coerente e organizada, articulada ao perfil do profissional
que se quer formar, aos objetivos desta formacdo e interligando ensino-
aprendizagem e avaliacdo como elementos indissociaveis.

Chaves (2001), em seu estudo sobre: “Avaliacdo da aprendizagem no ensino superior:
realidade, complexidade e possibilidades”, pesquisou, por meio da aplicacdo de questionérios,
a opinido dos alunos do ultimo ano e professores sobre a avaliagdo. Os cursos pesquisados
foram Direito, Histdria, Letras, Engenharia Elétrica, Matematica, Engenharia Civil,
Odontologia, Veterinaria e Enfermagem. A partir da analise desses questionarios, percebeu-se
que alguns professores expressaram, em suas respostas, empenho em estabelecer coeréncia

entre ensino e avaliacdo, mas os alunos afirmaram que havia uma falta de coeréncia no que
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tange aos quesitos ensino e avaliacdo, pois a avaliagdo era vista como um processo
desvinculado do ensino e da aprendizagem.

Com base nesse resultado, a autora fez a proposta de uma avaliacdo integradora.
Evidenciou que, para exercé-la, seria necessario levar em consideracdo o que ela chamou de
pressupostos, como o nivel de ensino, as caracteristicas dos discentes, da disciplina, sem
desconsiderar as especificidades da formacédo profissional; elencados esses pressupostos da
seguinte forma: em um primeiro momento, discutir com os alunos sobre o plano da disciplina,
seus elementos e o sistema de avaliacdo. Assim, seria possivel criar um acordo entre o
professor e o aluno, para que todos os envolvidos no processo 0 assumam como
responsabilidade; desse modo, este deixa de ser definido apenas pelo professor.

Em um segundo momento, o professor deve lancar méao do dialogo, partindo dele para
o0 aluno, e vice-versa, além de promover o didlogo entre os proprios alunos. 1sso pode ser feito
por meio de um debate coerente, fundamentado, sistematico, para adquirir e construir
conhecimentos, como também para possibilitar a transformacdo das relacbes que se
estabelecem numa sala de aula universitaria. Assim, a relacdo de poder muito assimétrica,
cede lugar a uma relacdo de respeito matuo e compartilhamento. Vale ressaltar que nessa
relagdo, o professor mantera sua autonomia, ndo descaracterizando seu papel, mas
reafirmando-o, contando com uma postura compromissada e competente diante da formacéo
de seus discentes, alem de trabalhar os contetdos previstos.

No terceiro momento, a autora discute sobre a relacdo que deve existir entre 0s
conhecimentos e 0s aspectos contextuais externos; cita, nesse sentido, como exemplo, os
fatores sociais, culturais, politicos e econdémicos. Ela também relembra os fatores internos,
necessarios para que essa relacdo possa estabelecer conexdes entre os elementos e 0s temas
trabalhados, evitando a fragmentacdo do conhecimento e possibilitando a articulacdo com as
peculiaridades do perfil do profissional que se quer formar.

Por fim, serd necessaria uma gama variada de instrumentos e procedimentos que
possam, de forma justa, avaliar a aprendizagem dos alunos. Importa que esses estejam
compativeis com as caracteristicas e 0s processos de aprendizagem do discente universitario.

Na visdo de Gaeta e Masetto (2013, p. 90), “[...] a avaliagdo serve para ajudar o aluno
a aprender”. Assim, 0S autores afirmam que, no ensino superior, os alunos desanimam e se
sentem desencorajados a prosseguir devido as dificuldades encontradas, como falta de tempo,
pois muitos trabalham o dia todo e estudam a noite; logo, s6 tém os finais de semana para
estudar. Evidenciando, ainda, a dificuldade para assimilar o conteddo repassado pelo

professor, visto que ndo percebem a serventia do que estdo estudando. Dessa maneira, as
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notas obtidas nas avaliagcGes sdo baixas e os alunos chegam a reprovar, varias vezes, na
mesma disciplina. Passou a ser uma questdo natural escutar professores da Universidade
dizerem: “A primeira prova sera um divisor de aguas, pois os alunos que tirarem uma nota
ruim na avaliacao, desistirdo da disciplina ou do curso”.

Gaeta e Masetto (2013) afirmam que o discente, assim como o professor, precisam da
avaliacdo para identificar as dificuldades proprias e os pontos a serem melhorados. Os autores

ressaltam que:

O aluno precisa ser incentivado a ir mais longe quando seu desempenho ja é
bom, a ndo se desanimar quando enfrenta alguma dificuldade, a superar suas
falhas e adquirir uma formacdo profissional competente e cidadd. N&o
podemos permitir que em um processo de aprendizagem o aluno perca sua
autonomia e se desvalorize. O processo de avaliacdo em vez de se apresentar
ao aluno como momento de tensdo e terror, verdadeiro julgamento, podera
ser percebido e sentido como momento de motivacdo para ele crescer e
aprender. (GAETA, MASETTO, 2013, p. 90).

Para que isso aconteca, é preciso que os aprendizes (docentes e discentes) construam
juntos, atraves de feedbacks, um processo de avaliacdo continuo. Deve ele acompanhar o
processo de aprendizagem. O intuito, nesse aspecto, é orientar o aluno para que ele possa
alcancar seus objetivos de formacéo durante o semestre (GAETA, MASETTO, 2013).

Para Esteban (2004), avaliar o discente néo significa fazer um julgamento sobre a sua
aprendizagem, no intuito de afirmar apenas o que ele sabe ou no sabe. E preciso observar os
caminhos que ele percorreu para alcangar o conhecimento demonstrado e se a trajetoria a ser
percorrida, para o que ainda ndo aprendeu, pode ser a mesma.

Sendo assim, percebe-se que a mais indicada seria a avaliacdo formativa que, para
Perrenoud (1999), tem como premissa principal se inteirar das aprendizagens e do
desenvolvimento do aluno. Configura-se como uma avaliacdo que acompanha o processo de
aprendizagem dos alunos de modo a ajuda-los na sua formacdo. Seguindo esse pensamento,
Silva (1979) afirma que esse tipo de avaliacdo possibilita ao aluno aprender durante o
processo, pois nele é possivel reestruturar o proprio conhecimento conforme a atividade que
desenvolve. Levando em consideracdo o aspecto cognitivo, essa avaliacdo ira determinar

como esse processo de aquisicdo de conhecimento se comporta.
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1.2.4 Relagéo professor/aluno

De acordo com Roncaglio (2004, p. 101), a relacdo professor-aluno, na educacéo
superior, deve ser construida a cada dia, para que se possa permitir uma percep¢do sobre o
perfil do “contrato didatico”, definido por Brousseau (1998) como responsavel por estabelecer
uma relacdo entre o docente e o aluno, estabelecendo as regras de como deve ser o
comportamento esperado de ambos.

A autora afirma que essa relacdo esta sujeita a normas, escolhas pedagdgicas,
objetivos dos discentes, dos professores e do curso, mas também se sujeita aos critérios de
avaliacdo; enfim, convencgdes que, nem sempre, sdo estabelecidas sO pelos professores e
alunos, mas também pela gestéo do curso e, algumas delas, pela legislacdo vigente no Pais.

Em uma pesquisa realizada pela autora acima, ao perguntar sobre a relacdo professor-
aluno, a maioria dos discentes ressaltaram a importancia de a pratica do docente, em sala de
aula, ser coerente com o seu discurso. Isso se deve ao fato de o professor ser considerado,
pelos alunos, como o modelo a ser seguido; e este serda o elo desse discente com o
conhecimento.

Os alunos afirmaram, durante a pesquisa, que 0s professores criticam a escola
tradicional e ensinam a importancia de incentivar os alunos a trabalharem com o ludico, mas,
na sua pratica docente, em sala de aula, na educacao superior, passam muita teoria e nao se
utilizam da didatica e dos recursos pedagogicos que dizem ser importantes. Em virtude disso,
os estudantes reforcam, em suas falas, que, em algumas disciplinas, ha um hiato entre a teoria
e a pratica, na acao docente.

Vygotsky (1994) afirma que o processo de internalizacdo envolve um ndmero
significativo de transformacdes, levando em consideracdo a relacdo tanto individual como
social. Nessa linha de pensamento, ele afirma que todas as funcdes, no desenvolvimento de
uma pessoa, apresentam-se de duas maneiras e seguindo uma ordem, na qual a primeira
considera o nivel social e a segunda, o individual. Vale ressaltar que o primeiro nivel se refere
ao relacionamento entre pessoas, o qual o autor chamou de “interpsicolégica” e, com relagéo
ao interior da pessoa, chamou de “intrapsicoldgica”.

Podemos dizer, portanto, o papel do outro (docente e colegas de turma) é
imprescindivel no processo de aprendizagem; o que deixa clara a importancia da mediacao,
ou seja, da relacdo professor e aluno para se chegar ao objetivo final que é a aprendizagem.

Fernandez (1991) também compartilha dessa ideia, pois, em um dos seus livros,

evidencia que, para aprender, precisa-se de dois personagens, um que ele chamou de
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“aprendente” e outro de “ensinante”, mas ele também deixa em destaque que a relagéo entre
eles sera fundamental para esse processo de aprendizagem. Ressalta ainda que nao
aprendemos de qualquer pessoa, mas do individuo em quem temos confianca e que possuli
direito de ensinar.

Nas palavras de Roncaglio (2004), percebemos um fator que se mostra fundamental: o
contexto didatico-técnico-pedagogico institucional, que também deve ser considerado ao se
pensar nessa relacdo professor e aluno, pois ela mostra que se compreende essa relacdo, na
educacdo superior, como uma construcdo que é feita cotidianamente, que ird nos permitir
perceber o perfil do contrato didatico que se estabelece entre o professor e o aluno, com
regras acerca do comportamento esperado de ambos.

Para entender as representacdes sociais dos professores universitarios, abordadas no
préximo capitulo, faz-se necessario conhecer os aspectos legais relacionados a essa profissao,
bem como buscar subsidios tedricos sobre as praticas pedagdgicas que sdo desenvolvidas por
eles, isto €, o planejamento, as estratégias de aula, a avaliacdo e a relagdo professor e aluno. E
foi o que fizemos neste capitulo. Diante do exposto, temos condi¢des de coletar e analisar 0s

dados desta pesquisa.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, inicialmente, discorremos sobre a Teoria das Representacfes Sociais e
a subteoria do nudcleo central, tomado por n6s como aporte tedrico-metodoldgico para coleta e
analise dos dados.

Em seguida, descrevemos os caminhos percorridos pela pesquisa — o “locus”, a

populacéo de estudo, a coleta e a analise dos dados.

2.1 A Teoria das Representacgdes Sociais

A Teoria das Representaces Sociais, considerada, nesta pesquisa, como referencial
tedrico-metodoldgico, foi introduzida por Moscovici em 1961, a partir de um estudo sobre a
representacdo social da psicanalise. A escolha dessa teoria se justifica, principalmente, por
possibilitar a identificacdo de sentimentos e percepcdes de professores acerca de suas préaticas
pedagdgicas, tanto com relacdo aos aspectos sociais, quanto psicologicos, uma vez que
propomos estudar o processo de formacdo do professor universitario a partir de suas
representacdes sociais construidas sobre a “docéncia no ensino superior”.

Jaem 1976, Moscovici afirmava que o intuito de seus estudos era redefinir o campo da
Psicologia Social com base naquele que chamou de “fendmeno”, com énfase na sua fungao
simbolica e seu poder de construir o real.

Moscovici mostra que Durkheim refere-se a uma classe muito genérica de fenémenos
psiquicos e sociais, além  de  englobar, entreeles, o0s referentes aciéncia, aos
mitos e a ideologia, ndo se preocupando em explicar 0s processos que dariam origem a essa
pluralidade de modos de organizacdo do pensamento®.

Ressaltou ainda que a concepcdo de representacdo coletiva era bastante estatica, o
que correspondia a permanéncia dos fendmenos em cujo estudo se baseou — logo essa ndo era
apropriada para o estudo das sociedades contemporaneas, que se caracterizam pela
multiplicidade de sistemas politicos, religiosos, filoséficos, artisticos, e pela rapidez na

circulacdo das representacoes.

¥ Vale ressaltar que apesar de Moscovici citar que Durkheim refere-se as representacdes de uma forma muito
genérica, ele contribuiu significativamente para os estudos das representa¢@es, sua teoria é fruto do seu tempo e
do seu contexto politico, social, cultural e econdémico.
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Nesse pensamento, a nocdo de representacdo social proposta por Moscovici
corresponde a busca dessa especificidade, possivel por meio da elaboracdo de um conceito
psicossocial na medida; buscava dialetizar as relacGes entre individuo e sociedade,
distanciando-se da visdo sociologizante do autor Durkheim e da perspectiva psicologizante da
Psicologia Social daquela época (MAZZOTT], 2008).

O autor Moscovici (1978, p.14, apud MAZZOTTI, 2008, p. 22) afirmava que “a
tradicdo behaviorista, o fato de a Psicologia Social ter-se limitado a estudar o individuo, o
pequeno grupo, as relacdes ndo formais, constituiam e continuam constituindo um obstaculo a
esse respeito”. Ele fazia essa afirmacdo, referindo-se a tradicdo positivista, que ele
considerava com um obstéculo adicional a expanséo da Psicologia Social.

Arruda (2002) chega a afirmar que varios conceitos que surgem numa area, acabam
por ganhar uma teoria em outra. Ela cita, nesse particular, como exemplo, que Durkheim teria
desenvolvido a sua teoria de representagédo coletiva no campo da sociologia e, na psicologia
social, a representacdo social ganhou uma teorizacgdo, desenvolvida por Serge Moscovici e
aprimorada por Denise Jodelet. Assim, serviu como ferramenta para outros campos do
conhecimento.

Para melhor discorrer sobre a teoria das representacdes sociais, serdo utilizados varios
autores como Moscovici, S&, Jodelet e outros autores que explanam sobre o tema, pois as
representagdes sociais possibilitam visualizar o comportamento de professores e
compreender suas praticas educativas, considerando tanto 0s aspectos sociais quanto
psicolégicos.

Durante a construcdo de seu estudo sobre o Mapa Conceitual da Teoria das
Representacdes Sociais, a autora Mazzotti (2008) alertava que as representagdes sociais foram
introduzidas pelo autor Moscovivi, em 1961, atraves de um estudo sobre a representacdo
social da psicanalise. Ela deixa claro que, em 1976, o autor afirmava que o intuito da pesquisa
era redefinir o campo da Psicologia Social com base naquele que chamou de “fendmeno”,
com énfase na sua funcao simbolica e seu poder de construir o real.

Segundo Arruda (2002), para a Psicologia Social, as representagdes sociais focam, em
seu objeto e seu campo de estudo, o individuo na sociedade. Nesse pensamento, a autora
defende como se relaciona o sujeito e a sociedade na construcao da realidade, onde existe uma
parceria que estd embasada na comunicacao.

Assim, as representacfes sociais influenciam os professores bacharéis tanto no aspecto

psicolégico, quanto no social, pois um professor pode influenciar na pratica educativa do
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outro. Um exemplo dessas afirmagdes se revela quando os professores “novatos” pedem
auxilio aos professores mais experientes sobre como se comportarem enquanto docentes.

Outra autora que reafirma esse pensamento é Marcondes (2004), pois, em sua obra
mostra que a teoria das representacGes sociais permitiu a percepcdo de subjetividade e
singularidade, ao reconhecer o papel do individuo, como resultado e producéo da realidade
social. Além disso, elucidou sobre a importancia de perceber o senso comum como legitimo,
produzido no cotidiano das relagdes humanas.

A afirmacdo acima converge para as praticas educativas dos professores bacharéis,
pois alguns deles tém suas praticas embasadas no senso comum, também conhecido como
conhecimento empirico.

Esses professores bacharéis que utilizam o conhecimento empirico precisam aprender
a lecionar através da préatica. Esta € defendida por Schon (2006) como practicum, ou seja,
mundo da pratica, que possibilita fazer experiéncias, cometer erros, ter ciéncia dos erros,
conserté-los e tentar novamente.

Assim, este estudo se faz necessario para entender melhor as praticas utilizadas pelo
professor e como 0s cursos de formacdo continuada poderiam auxilid-lo nesse processo, pois,
durante essa pratica, varios erros acontecem, afetando o processo de ensino e aprendizagem,
bem como alguns professores desistem da profisséo.

E necessario compreender a Teoria das Representacdes Sociais, conforme exposto
anteriormente, pois, a partir dela, sera possivel contrapor 0s aspectos tedricos com as
respostas que serdo obtidas durante esta pesquisa.

Moscovici (2009) afirma que percebemos o mundo como ele é. Assim, as percepcdes,
ideias e atribuicBes representam o que o autor chama de respostas aos estimulos do ambiente
fisico ou do ambiente quase fisico. O préprio autor relata que esse pressuposto ja foi
desconsiderado, pois a observacdo familiar mostra que existem situagbes Obvias, mas
ignoradas pelas pessoas; como, por exemplo, a classe de pessoas que séo ignoradas devido a
idade, raca, dentre outros.

Bower (1977, p. 58) discute que:

Geralmente usamos nosso sistema perceptivo para interpretar representacdes
de mundos que nds nunca podemos ver. No mundo feito por mdos humanas
em que vivemos, a percepcdo das representacdes é tdo importante como a
percepcdo dos objetos reais. Por representacdo eu quero dizer um conjunto
de estimulos feitos pelos homens, que tem a finalidade de servir como um
substituto a um sinal ou som que ndo pode ocorrer naturalmente. Algumas
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representacdes funcionam como substitutos de estimulos; elas produzem a
mesma experiéncia que o0 mundo natural produziria.

Uma diferenciacdo interessante entre o conhecimento cientifico e a representacéo
social é feita por Moscovici. Nesse sentido, ele afirma que, na falta do conhecimento
cientifico, a tendéncia é analisar o0 mundo de uma maneira similar a informagdes,
principalmente quando se estd inserido em um mundo social. Assim sendo, passa a ser
impossivel conseguir uma informacdo que nao seja distorcida através de uma representacao,
considerada pelo autor como “superimposta’.

Bartlett (1961) mostra que, quando uma representacdo comum ja é convencionalizada,
sem que o signo seja introduzido, tal processo levara a uma tendéncia para caracteristicas
particulares desaparecerem, para que essa representacao seja assimilada em uma caracteristica
mais familiar.

Na compreensdo de Vieira (2006, p. 16), as representagdes sociais sdo como “padrdes
inconscientes de conduta que influenciam o nosso modo de pensar, sentir e agir diante das
experiéncias da vida pratica.”

Com base nesse pensamento, as representacGes sociais podem ser vistas como um
conhecimento individual, que tem a finalidade de elaborar a verbalizacdo entre pessoas para
tornar familiar algo que néo seja (MOSCOVICI, 1978); como, por exemplo, 0 comportamento
dos professores iniciantes que buscam se constituirem docentes.

O estudo de Cunha (2010, p. 130), sobre formacdo docente, ressalta a seguinte
afirmacao:

[...] somos formados (e formamos) a partir das representacdes do passado,
vivemos as tensfes do presente e somos cobrados por antecipar o futuro,
uma vez que nossos alunos serdo adultos em outras condigdes historicas.
Nessa perspectiva, é possivel aceitar que poucas profissdes sao tdo exigidas
como a docéncia, com profundos reflexos sobre a formagéo.

Assim se faz necessario pesquisar a formacdo docente com base nas representacdes
sociais, uma vez que muitos professores nao foram formados pela academia, mas pela pratica
docente.

Torna-se valido ressaltar, em se tratando da histéria do surgimento do estudo sobre as
representacdes sociais, que essa teoria, defendida, no inicio, pelo autor Moscovici, ndo vinga
logo em seu surgimento, mas ressurge no inicio dos anos 80, devido ao aumento do interesse
dos pesquisadores pelos fendmenos do dominio do simbolico (ARRUDA, 2002). No entanto,
nos dias atuais, 0 numero de pesquisas sobre a Teoria das Representagdes Sociais tem

crescido significativamente, por ela influenciar a viséo da realidade, assim como as a¢0es dos
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individuos, sejam eles docentes ou de qualquer outra profissdo. Logo, ela ird influenciar a
pratica didatica e, por esse motivo, deve ser estudada.

Ainda discorrendo sobre o surgimento da TRS, o proprio autor Moscovici (2003, p.
340, apud, Vieira 2006, p. 108-109) afirma:

Em entrevista com Ivana Markova, relata ter recebido uma heranca de
conhecimentos de Durkheim, sem dar muita conta disso. Afirma que
apesar de ter lido pouco as suas obras, além do seu trabalho de
representagdes  coletivas, apropriou-se  dos  seus  escritos
principalmente por meio dos trabalhos de Piaget, que tomou seus
conceitos e muitos pontos de vista tedricos, como 0 pensamento
simbolico e o julgamento moral. (VIEIRA, 2006, p. 108-109)

Markova (2003) ressaltou que Moscovici, ao criticar Durkheim, evidencia que este era
fiel a tradicdo de Kant, com uma concep¢do, de acordo com Moscovici, muito estética de
representacdes. Ele também deixou claro que Piaget seguiu o racionalismo de Durkheim, o
racionalismo kantiano; assim, o conceito de representacdes coletivas vai se distanciando do
conceito de representacdes sociais, mostrando a importancia de diferencia-las antes de iniciar

uma pesquisa sobre Representacdes Sociais.

2.1.1 Conceituando as Representacdes Sociais

Para Jodelet (1990), responsavel por aprofundar o estudo sobre as representacdes

sociais, estas correspondem a:

[...] uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada, com
um objetivo prético, e que contribui para a constru¢cdo de uma realidade
comum a um conjunto social. Igualmente designada como saber de senso
comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta forma de conhecimento é
diferenciada, entre outras, do conhecimento cientifico. (JODELET, 2001, p.
22)

Seguindo esse mesmo pensamento, outro autor, que também cita 0 senso comum para
explicar a Teoria das Representacfes Sociais, € Abric (2000). Para ele, a partir do estudo
dessa teoria, faz-se necessario compreender o que denominou como “ingénuo” e do “senso
comum”.

Outro autor que também explicou a relacéo entre a Teoria das Representacdes Sociais

e 0 senso comum foi Nascimento (2002). Para ele, a representagdo social € um saber do senso
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comum, o que ele chamou de sécio construido, segundo o qual, essa representacdo pode ser
de caréater social, figurativo ou simbolico.

Segundo Mazzotti (2008), o crescente interesse pelo papel do simbdlico, responsavel
por orientar as condutas humanas, contribuiu para 0 aumento no nimero de pesquisas sobre o
estudo das representagdes sociais.

O termo simbdlico também esta relacionado ao conceito de representacfes sociais,
porque, de acordo com os estudos de Jodelet (2001), no caso da representacdo social, trata-se
de uma forma de conhecimento socialmente elaborada e partilhada, na qual a orientacdo
prética contribui para o desenvolvimento de um senso comum a um determinado sistema
social.

Seguindo esse pensamento, a representacdo social passa a ser vista como a
representacdo de um objeto. Nele, ela assumira um papel de imagem e de propriedade de
poder para intercambiar a percepcdo e o conceito, assim como o sensivel e a ideia; mostrando
0 que podemos chamar de carater simbdlico, significante, de construcdo, reconstrucéo,
autdbnomo e criativo.

Na visdo de Bartlett (1961), as representacfes formam um conjunto de estimulos feitos
pelos homens, que tem como finalidade ser utilizado como um substituto a um sinal ou som
que ndo pode ocorrer naturalmente. Logo, algumas representagdes funcionam como
substitutos de estimulos; elas produzem a mesma experiéncia que 0 mundo natural produziria.

Abric (2000) afirma que nossa representacdo funciona de forma a interpretar a
realidade, levando em consideracéo as relacdes do pesquisador, assim como o seu meio tanto
fisico quanto social, e ela determinard seus comportamentos e suas praticas. Vale ressaltar
que a representacdo sera responsavel por nortear a acdo, ou seja, ela orienta as acdes e suas
relacBes sociais, tornando-se o que o autor chamou de pré-decodificacdo da realidade, pois ird
determinar um arcabouco de antecipagdes e expectativas.

N&o podemos deixar de considerar que, de acordo com Vieira (2006), a representacéo
ndo é um reflexo da realidade, mas uma organizacéo significante, que passa a ser dependente
de fatores contingentes (circunstancias) e fatores mais globais, que vao além da situacéo,
como o contexto social e ideoldgico, mostram as representacdes sociais como ‘“‘padrdes
inconscientes de conduta que influenciam o nosso modo de pensar, sentir e agir diante das
experiéncias da vida pratica.” (VIEIRA, 2006, p.16).

Na visdo de Pereira (2009), embasado também pelo pensamento de Jodelet (2001), as
representacdes sociais cumprem importantes fungdes na vida das pessoas e dos grupos. Uma

delas seria o equilibrio sociocognitivo do grupo social e a manutencdo da sua identidade. Isso
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ocorre quando o conjunto social enfrenta uma novidade e, sentindo-se ameagado, ird se
mobilizar para tornd-la reconhecivel. No intuito de transformar o novo em familiar, as
representacdes irdo orientar as condutas e as comunicacdes nas interagdes intra e intergrupais.

Portanto, quando se trata do processo educativo, faz-se necessario pesquisar as
representacdes sociais e seus contextos, para entender sua influéncia na pratica pedagogica
dos docentes, visto que percebemos o0 mundo através das representa¢des sociais. Ora, uma vez
que estes professores ndo possuem uma formacéo inicial pedagogica e nem uma formagéo,
pode-se dizer que, para se constituirem docentes, se apropriam das suas representacoes,

construidas ao longo da vida académica sobre a docéncia no ensino superior.

2.1.2 Ancoragem e objetivacdo

N&o se pode falar em representacdes sociais sem citar o principio da ancoragem e da
objetivacdo. Moscovici (2003) mostra que esses dois principios representam processos socio-
cognitivos que originaram as representacdes sociais; o0 primeiro corresponde a classificagéo,
rotulacdo, ou seja, dar nome e sentido, e o segundo tem a funcao de transformar conceitos ou
até mesmo ideias em esquemas ou imagens concretas.

Ivany Pinto (2009, p. 30) afirma que:

E fundamental que compreendamos como um fenémeno estranho para um
grupo social se transforma em familiar a partir das imagens (forma) e
significacbes (contetdo) que o grupo atribui a ele. Moscovici nomeia esse
processo, respectivamente, de objetivacdo e ancoragem a essa pratica de
elaboracdo exercida pelo trabalho cognitivo, que perpassa 0s coragdes e 0s
fazeres dos sujeitos.

A luz de Silva (2009), tanto o processo de objetivacdo quanto o de ancoragem
colaboram para a percep¢do dos contetdos das representacdes sociais e dos seus elementos
constitutivos e tém, como exemplo, crengas, valores, opinides, ideologias, informagdes,
imagens, dentre outros, que irdo fornecer aos sujeitos possibilidade de se apropriarem das
novidades. Assim, a autora conclui que a objetivacdo e a ancoragem correspondem a
processos que se complementam e colaboram entre si, pois a medida que a objetivacdo
presentifica a realidade, a ancoragem fica responsavel por Ihe dar significacdo e, assim,
representar alguma coisa corresponde a reconstrui-la, retoca-la ou transforma-la com marcas

pessoais, conforme a visdo da autora.
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Retornando ao pensamento de Moscovici (2003), objetivacdo corresponde ao que ele
chamou de fungéo de descobrir a qualidade iconica de uma ideia e, a partir dela, reproduzir
um conceito em uma imagem; assim, € possivel tornar concreto o que consideramos abstrato.
Logo, a objetivacdo faz com que se torne real um esquema que o autor chamou de conceitual
no intuito de reabsorver um excesso de significacdes, através da materializacdo dela. 1sso leva
ao que Moscovici (1978) chamou de “coisificagdo” do pensar.

No pensamento de Silva (2009), ancorar corresponde a classificacdo, ou seja, nomear
alguma coisa com o objetivo de formar opinibes que facilitara a interpretacdo das
caracteristicas. Na visao de Moscovici (2003, p. 61): “No momento em que determinado
objeto ou ideia é comparado ao paradigma de uma categoria, adquire caracteristicas dessa
categoria e é reajustado para que se enquadre nela”.

Pereira (2009) afirma que, segundo a corrente processual, as representacdes sociais
seriam formadas pelos processos de objetivacdo e ancoragem. Nesse contexto, a primeira
corresponde a naturalizacdo, ou seja, processo que permite a materializacdo da representacédo
social, dando ao objeto representado uma qualidade icbnica, assim como cita o autor
Moscovici acima, ou seja, transformando em uma imagem, tornando o conceito abstrato. Sera
através dessa objetivacdo que as pessoas se comunicam, interagem e compartilham, ancoradas
pelas representacdes sociais.

Por outro lado, ainda a luz dessa autora, a ancoragem, também conhecida como
amarracdo, ira possibilitar que o estranho, por ser novo, seja integrado as representacdes
sociais que ja existem; portanto, isso ird restabelecer o equilibrio e manter preservada a
identidade do grupo. Esse também foi um pensamento defendido pelo autor Ornelas (2001) ao
afirmar que, para tornar os conceitos mais compreensiveis, na anélise do senso comum, as
representacdes sociais tém a funcdo de guia para as praticas cotidianas e também de
construtora de novas realidades sociais. Mas vale ressaltar que também terdo a funcédo de

desencadear transformagoes.

2.2 A subteoria do Nucleo Central de Abric

Abric (1998) desenvolveu a sua teoria — A Teoria do Nucleo Central — TNC no ano de
1976. Apresentou a ideia central, a de que toda representacéo social esta organizada por um
nucleo que recebeu 0 nome de nicleo central, e este se serve de um sistema periférico.

Assim, Abric (1998) passou a afirmar que esse ndcleo central representava a memdoria

coletiva e que esta, por sua vez, proporcionava significacdo, além de consisténcia e
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permanéncia. 1sso proporcionava a representacdo uma estabilidade e esta passava a ser
resistente a mudancas.

Logo, o nucleo era composto por elementos, considerados pelo autor como os mais
estaveis dessa representacdo social, estabelecendo sua natureza como funcional e normativa.
O autor esclareceu que os funcionais estdo relacionados a natureza do objeto representado,
enquanto os normativos correspondem a valores e normas sociais que compdem o meio social
do grupo ao qual o individuo pertence.

Podemos ressaltar que, para Abric (2000), essas representacdes sociais correspondem
a quatro func@es essenciais: funcdo de saber, funcédo identitaria, funcdo de orientacéo e funcéo
justificadora.

Com base nesse autor, podemos afirmar que a primeira funcdo, de saber, é
responsavel por propiciar a compreensdao e explicacdo da realidade na qual teremos um
quadro de referéncia comum que permitira as trocas sociais, ou seja, a transmissdo e a
divulgacdo dessa informacéo, considerada pelo autor como ingénua. A segunda fungdo, a
identitaria, permitira a protecdo das especificidades dos distintos grupos, proporcionando um
papel no controle social que é exercido pela coletividade sobre cada um, assim como nos
processos de socializacdo. A terceira funcdo, de orientacdo, estd relacionada aos
comportamentos e até mesmo praticas tidas como obrigatérias que terd o papel de definir o
que é correto toleravel ou inaceitdvel em um dado contexto social. A Gltima funcdo, a
justificadora, tem o papel de manter ou até mesmo reforcar a posicdo social do grupo de
referéncia.

As Representacfes Sociais sdo gerenciadas por um sistema duplo, mas vale ressaltar
que eles se complementam, embora cada um tenha uma funcdo distinta. Um dos sistemas,
considerado por Sa (2002) como o primeiro, é o Sistema Central, nomeado como Nducleo
Central. O segundo é denominado como Sistema Periférico, constituido pelos elementos
periféricos dessas representacdes.

Para Munhoz (2010), esses elementos periféricos sdo constituidos com base nos
aspectos moveis e evolutivos das representacGes. Estes podem sofrer alteragdes para se
adequar as possiveis mudancas nas Representagdes Sociais, movimentando-se para a periferia
ou até mesmo se aproximando do Nucleo Central.

Vale ressaltar o que de Abric (1994) apud S& (2002 aponta com relacdo a coleta e
analise dos dados de uma pesquisa, para identificar o ndcleo central e periférico das

representagdes sociais. Para este autor, esses procedimentos se constituem em desafios
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metodoldgicos significativos, uma vez que a qualidade das informagdes obtidas e suas
respectivas analises possibilitardo ou ndo afirmar a validade dos resultados.

Para identificar o nacleo central e sistema periférico, hd o programa desenvolvido por
Vergés, o EVOC (Ensemble de Programmes Permettant L'annalyse des Evocations,
deVerges) versdo 2000, termo que significa conjunto de programas para a andlise de
evocagoes.

A utilizacdo desse sistema se justifica, pois Coutinho (2001) afirma que ele permitira a
identificacdo da frequéncia e da ordem média de evocacdes de palavras. Ela ira facilitar a
aproximacdo dos elementos da representacdo; o que possibilitara interpretar as distancias
estabelecidas entre essas representacoes.

A utilizacdo desse software, traz algumas vantagens consideraveis ao pesquisado, néo
s0 em relacdo a economia de tempo, mas também a facilitacdo do processo de codificacdo de
dados (BRUYNE, 1977) e ainda a maior capacidade de realizar diversas tarefas; dentre elas,
colocar em ordem, estruturar, recuperar e visualizar os dados.

O programa EVOC contém 16 segmentos com a finalidade de organizar as evocagoes
de acordo com a ordem de aparecimento. Calcula também as médias simples e ponderadas
assim como aponta as palavras constituintes do ndcleo central e os elementos periféricos das
representacdes, conforme citado anteriormente.

Para Vergeés (2002), o EVOC consiste em um conjunto de programas organizado para
processar e analisar matematicamente as evocacGes. Nesse processo, € utilizada a andlise
lexical. As evocacdes passam por um tratamento e sdo transformadas em dados quantitativos;
0 que possibilitara ao pesquisador perceber as representacdes figurativas, denominadas por
Vergés de quadrantes.

Para Junior et al (2013), o software tem como caracteristica padrdo realizar a
codificacdo dos dados. Além de recuperar e efetuar buscas automaticas, facilita a tabulacédo
gerando dados para analise. Para esses autores, 0 EVOC ¢ eficaz pela técnica que utiliza, uma
vez que e responsavel por propiciar a identificacdo da frequéncia e da ordem média de
evocagOes de palavras, a qual facilita a aproximagdo dos elementos de uma representagéo
além de apontar as distancias estabelecidas entres essas representacoes.

A utilizacdo desse software se justifica, ainda, nas palavras de Abric (2000), quando
afirma que as representacOes se estabelecem em torno de um componente expressivo, e esse
se forma a partir das vivéncias e experiéncias dos sujeitos. Afirma também que essas reaces
fornecem subsidios para que se possa investigar como cada-sujeito interage com determinado

estimulo; pautando-se em suas respostas, podem-se compreender as atitudes tomadas. Esse €
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o foco desta pesquisa - entender como os docentes que ndo tiveram formacédo inicial
pedagogica se constituiram professores universitarios.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, podemos dizer que as representacfes de
um sujeito influenciam e podem determinar suas a¢es. Nosso intuito, neste estudo foi o de
identificar, por meio dos dados gerados pelo EVOC, o Nucleo Central e o Sistema Periférico
das representacdes. O nucleo central, de acordo com Abric (2000), assume uma estrutura que
organiza os elementos da representacdo, proporcionando-lhes significacéo.

Em sintese, a finalidade do EVOC é gerar dados que possibilitam a andlise e a
inferéncia sobre a forma como se organizam as representacGes sociais. Isto €, esse programa
auxilia a visualizacdo das disposicdes das representagdes sociais, permitindo maior
objetividade no processo de analise inferencial das referidas representacoes.

Com relacdo ao nucleo central, Abric (1994) afirma que ele corresponde a um
subconjunto da representacdo, formado por um ou mais elementos, e, na sua auséncia, poder-
se-ia desestruturar essa representacao, dando lhe uma significagdo completamente destorcida.

Portanto, passam a ser fundamentais suas funcdes, a de ser geradora e organizadora
das representacbes. A primeira corresponde aos elementos através dos quais se cria ou se
transforma a significagdo dos outros elementos constitutivos da representacdo. Essa fungéo
consiste em atribuir um valor, um sentido ao objeto. A segunda, a organizadora, constitui o
elemento unificador e estabilizador da representacdo. O nlcleo central € o elemento que mais
vai resistir 8 mudanca (SA, 1996).

Para S& (2002, p. 77), o Nucleo Central é “estavel, coerente, consensual e
historicamente determinado. Ja o sistema periférico €, por seu turno, flexivel, adaptativo e
relativamente heterogéneo”. Sendo assim, pode-se dizer que ha probabilidades de alguns
elementos do sistema periférico migrarem para o nucleo central.

Segundo Gomes, Oliveira e Souza (2011), as palavras agrupadas no quadrante
superior esquerdo possuem maiores frequéncias e foram as mais prontamente evocadas;
provavelmente irdo formar o nucleo central da representacdo social. Ja, nos quadrantes
superior e inferior direito, denominados como sistema periférico, estdo, respectivamente,
aquelas identificadas como primeira e segunda periferia. Contém 0s termos evocados nas
ultimas posicOes e/ou com baixa frequéncia media. S&o evocacges flexiveis e instaveis, pois
estdo mais sensiveis ao contexto imediato de um menor nimero de sujeitos, ou ainda com
pouca representatividade. O quadrante inferior esquerdo mostra os elementos de contraste.
Contém evocagbes com frequéncia baixa e alta OME (ordem média das evocagdes). Ai estdo

palavras evocadas por um pequeno numero de sujeitos e nas Gltimas posicdes.
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Em sintese, a partir do auxilio do EVOC, identificamos o nucleo central e sistema

periférico das representacdes sociais dos professores, acerca da docéncia no ensino superior.

2.3 O Locus da Pesquisa

A pesquisa foi realizada na Faculdade Pitdgoras de Uberlandia. A escolha dessa
instituicdo, conforme citado anteriormente, deu-se em razdo do numero significativo de
docentes atuantes na graduacdo; o que possibilita uma melhor realizacdo de pesquisas em
representacdes sociais, além da acessibilidade, visto que a pesquisadora atua nesta institui¢éo
a sete anos como docente. A instituicdo pertence ao grupo Kroton Educacional, com mais de
45 anos de historia.

A IES ofertou, no ano de 2014, os seguintes cursos: Administracdo, Ciéncias
Contabeis, Direito, Engenharia Civil, Engenharia Ambiental, Engenharia Elétrica, Engenharia
Mecanica, Engenharia de Produgdo, Psicologia, Pedagogia, Sistema da Informacao,
Arquitetura e Urbanismo, Farmacia e os Cursos Superiores de Tecnologia em Recursos
Humanos e Logistica. Em 2015, além desses cursos, ofertou também os cursos de Educacédo
Fisica, Servigo Social , Engenharia de Computacéo, Seguranca da Informacao, Enfermagem e
0s Cursos Superiores de Tecnologia em Redes de Computadores e Agronegocio. A
organizacdo também faz parte do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego — PRONATEC, além de ofertar cursos de Pds-graduacdo Lato Sensu.

A IES conta com um total de 6.890 discentes aproximadamente, distribuidos entre os
cursos de Graduacdo e PRONATEC (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego). Para atender a essa demanda, a empresa mantém, em seu quadro de funcionérios,
230 professores. Destes, 150 ndo possuem formacdo inicial pedagogica; portanto, foram
convidados para participar da pesquisa, porém apenas 80 devolveram o0s questionarios

preenchidos.

2.4 Populacéao de estudo

A pesquisa contou com oitenta professores do ensino superior. Todos eles possuem
formag@o em alguma area técnica, mas ndo fizeram nenhum curso de formacgdo pedagogica.
Ressaltamos que todos os professores possuem, no minimo, especializagdo Lato sensu, pois
esta € uma das exigéncias da IES pesquisada para que se possa ministrar aulas nos cursos

superiores.
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Esses professores ministram aulas nos cursos superiores em Administracdo, Ciéncias
Contabeis, Direito, Engenharia Civil, Engenharia Ambiental, Engenharia Elétrica, Engenharia
Mecanica, Engenharia de Producdo, Sistema da Informacdo, Arquitetura e Urbanismo,
Farmacia, Psicologia e os Cursos Superiores de Tecnologia em Recursos Humanos e
Logistica. Vale ressaltar que os professores do curso de graduacdo em Pedagogia, que
possuem licenciatura, ndo foram convidados a participar, tendo em vista que o objetivo desse
estudo foi identificar as representacdes sociais dos professores que atuam na docéncia

universitaria e que nao possuem formacéo pedagogica.

2.5 A coleta de dados

2.5.1 Descricdo do questionario

Como dito anteriormente, para a coleta dos dados, utilizou-se um questionério,
contendo questdes abertas e fechadas (anexo 1). Esse instrumento foi dividido em trés
secdes, sendo A) Perfil, B) A docéncia no Ensino Superior, C) Técnicas de associacdo livre de
palavras.

A primeira secéo, relativa ao perfil, continha 10 questdes que buscavam informagdes
sobre: sexo, idade, formacdo académica, a que se deve a op¢do pelo ensino superior, ha
guanto tempo trabalha como docente, se repetiria a escolha, se exerce outra atividade
profissional, o que utiliza para manter-se informado e se participa de cursos e/ou atividades de
formacdo continuada. Essa se¢do tem como foco responder a primeiro objetivo especifico da
pesquisa, que é tracar o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa.

A segunda secdo, também com 10 questdes, buscou informacgdes sobre a docéncia no
Ensino Superior e, para tal, investigou: a relacdo do docente com o projeto pedagdgico do
curso, a sua trajetéria escolar, as praticas pedagdgicas desenvolvidas por ele — o
planejamento, as estratégias de aulas, a avaliacdo e a relacdo professor/aluno —, as
dificuldades encontradas no exercicio da docéncia, o significado de ser professor universitario
e as sugestdes para integrar uma proposta de formagdo continuada. Essa se¢do teve como
proposta subsidiar os seguintes objetivos especificos: verificar as orientagdes postas nos
Projetos Pedagdgicos dos Cursos que caracterizam a pratica do docente universitario;
identificar elementos relativos a profissionalizacdo docente, oriundas das vivéncias que o
professor traz de sua trajetoria de vida como aluno; verificar, na perspectiva do professor,

como ocorrem as praticas pedagdgicas, expressas na forma como ele realiza as estratégias de
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http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=174&Curso=Engenharia%20Mec%C3%A2nica%20-%20Uberl%C3%A2ndia
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=181&Curso=Engenharia%20de%20Produ%C3%A7%C3%A3o%20-%20Uberl%C3%A2ndia
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=181&Curso=Engenharia%20de%20Produ%C3%A7%C3%A3o%20-%20Uberl%C3%A2ndia
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=184&Curso=Sistema%20da%20Informa%C3%A7%C3%A3o%20-%20Uberl%C3%A2ndia
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=382&Curso=Arquitetura%20e%20Urbanismo
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=443&Curso=F%C3%A1rmacia
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=363&Curso=Curso%20Superior%20de%20Tecnologia%20em%20Recursos%20Humanos%20-%20Uberl%C3%A2ndia
http://faculdadepitagoras.com.br/Paginas/Detalhes-do-Curso.aspx?CD=364&Curso=Curso%20Superior%20de%20Tecnologia%20em%20Log%C3%ADstica%20-%20Uberl%C3%A2ndia
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ensino, avalia e se relaciona com seus alunos; levantar as principais dificuldades encontradas
pelos sujeitos acerca da atuacdo na docéncia universitaria; sugerir elementos que possam
integrar uma proposta de formacdo continuada para docentes que estdo se constituindo
professores universitarios.

Na terceira secdo, técnicas de associacdo livre de palavras, foi pedido aos
participantes que escrevessem quatro palavras que lhe viessem a mente ao ler a frase
“Docéncia no Ensino Superior”. Em seguida, solicitamos que identificassem a palavra que
consideravam a mais importante, justificando o motivo dessa escolha. Em relacéo as outras
trés palavras restantes, pedimos que dessem um significado (sinbnimo) a cada uma delas.
Nessa secdo, utilizamos software EVOC para analisar as respostas fornecidas pelos docentes,
uma vez que o objetivo era identificar o Nucleo Central e o Sistema Periférico das
Representacdes Sociais dos professores, sobre o significado e o sentido da docéncia no ensino

superior.

2.5.2 Dificuldades encontradas durante a aplicacdo dos questionarios

Para se ter uma amostra de oitenta docentes participando da pesquisa, foram
distribuidos um total de cento e cinquenta questionarios, no entanto s6 tivemos o retorno de
53,33% que corresponde a oitenta pesquisas respondidas.

Assim, a devolucdo do questionario preenchido foi uma das maiores dificuldades,
pois, embora todos tenham se comprometido a preenché-lo e se identificado com a pesquisa
bem como a pesquisadora afirmasse que nenhum deles seria exposto, setenta questionarios
ndo foram devolvidos até a data estipulada.

Outro aspecto que marcou a coleta dos dados foi 0 tempo de demora na devolucdo dos
questionarios, pois as pesquisas foram distribuidas na primeira semana de agosto, no entanto o
retorno s6 ocorreu na ultima semana de outubro; o que dificultou a finalizacdo dessa fase da
pesquisa.

O terceiro aspecto esta relacionado a disposicdo do professor para participar da

entrevista. Como ja descrito acima, 5 se prontificaram.

2.6 A organizagéo dos dados

De posse dos questionarios, iniciamos a sistematizacdo dos dados.
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Cada sujeito recebeu um numero de identificacdo e uma sigla referente ao curso a que

pertencia. Assim registramos:

Tabela 2: Identificagdo dos participantes da pesquisa

Curso Sigla Identific_agéo dos Total de docentes
participantes por curso

Administracédo AD ADO1 até AD13 13
Arquitetura AR AR14 01
Contabilidade CO CO15 até CO20 6
Direito Dl DI21 até o DI34. 14
Engenharia EN EN35 até EN67 32
Farmacia FA FAG8 ate FA70 3
Logistica LO LO71 01
Psicologia PS PS72 e PS73 02
Recursos Humanos RH RH74 e RH75 02
Sistema de Informacéo SI S176 até S180. 05
Total de participantes 80

Fonte: Propria autora (2014).

Ressaltamos que todos os professores participantes desta pesquisa s6 tém bacharelado,
ou seja, eles ndo tém curso de licenciatura e nem curso de formacdo académica para a
docéncia, mas assumiram sua funcdo de professores universitarios com suas formacgdes em
areas especificas do conhecimento como Administracdo, Direito, Engenharia, Logistica,
dentre outros.

Para facilitar a tabulacdo dos dados, separamos em quatro grupos, sdo eles: perfil do

sujeito, a docéncia no ensino superior e técnica de associacéo livre de palavras.

2.7 A andlise dos dados

Para o processo de analise da pesquisa, utilizamos como referencial tedrico-
metodologico a Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici (2003) e a subteoria do
Nucleo Central de Abric (2000). Seguindo os pressupostos de Moscovici, verificamos onde e
em que contexto as representacdes identificadas se ancoram e objetivam. E, com o auxilio da

subteoria do Nucleo Central, foi possivel identificar a organizacdo interna das representaces
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sociais, isto é, seu nlcleo central e sistema periférico. Para a identificagdo das RepresentacGes
Sociais e dos elementos centrais e periféricos, a analise lancou méo do software (EVOC).
Esse programa calculou as medias simples e ponderadas bem como apontou as palavras
constituintes do nucleo central e os elementos periféricos das representacdes. Para isso, foram
seguidas as seguintes etapas: Lexique — preparacdo e depuracdo do “corpus” de analise,
Trievoc — correcdo das palavras e limpeza das palavras indteis, Listvoc — lista de todas as
palavras, Rangmot — frequéncia e distribuicdo das classificacbes para cada palavra; o que
permite elaborar o Rangfrq; Tabrgfr identificacdo das palavras que compdem o nucleo central
e elementos periféricos das representacdes sociais.

Também utilizamos, nessa pesquisa, 0s pressupostos da Analise de Conteludo de
Bardin (1979). A autora define esse processo como sendo um conjunto de técnicas de analise
gue tem como objetivo obter, por meio de procedimentos sistematicos, a descri¢cdo dos
contetdos das mensagens. Para essa analise, foram utilizadas as seguintes etapas: a) Pré-
analise: momento em que se organiza o material; b) Exploragdo do material: consiste em
tomar as decis@es iniciadas na pré-analise, momento de codificacdo, em que ha a escolha das
unidades de contagem, a selecdo das regras de contagem e a escolha das categorias; c)

Tratamento dos resultados: compreende a inferéncia e a interpretacdo dos dados.
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3 AS REPRESENTACC)ES SOCIAIS DOS PARTICIPANTES ACERCA DA
CONSTITUICAO DO SER PROFESSOR UNIVERSITARIO.

Neste capitulo, dialogamos com os dados da pesquisa. Inicialmente tracamos o perfil
dos participantes, observando as relagcbes desse perfil com as possiveis representacoes
construidas sobre a docéncia no ensino superior. Em seguida, tratamos dos dados referentes a
docéncia do ensino superior e da analise da técnica de Associacdo Livre de Palavras — O
EVOC. E, por altimo, exploramos o contetdo de algumas entrevistas que foram realizadas
com o intuito de aprofundar os dados do questionério.

3.1 Perfil dos participantes

Partimos do principio de que o perfil do participante influencia a construcéo das suas
representacdes sociais. Segundo Santana e Benevento (2013), o género impacta diretamente
as representacdes de cada individuo, pois elas representam uma construcao social e também
uma realizacdo cultural. Esses autores afirmam também que as relagGes sociais complexas
interferem em diversos niveis, como: ambito familiar, comunitario e politicas publicas; tanto
em relacdo ao dominio das praticas, quanto ao dominio psiquico.

Com relacdo ao sexo dos participantes, 33,75% dos professores eram do sexo feminino
e 66,25% do sexo masculino. Considerando que quase 58% sdo de cursos de area de exatas,
caracterizada por possuirem mais professores do sexo masculino.

Ao contrario da Educacdo Basica, em que o numero de docentes femininos é maior do
gue o masculino, no Ensino Superior, ou seja, nessa instituicdo, ha mais professores do sexo
masculino do que feminino. Vianna (2001, p. 91) corrobora esse dado, afirmando que “As
mulheres sdo maioria na Educacdo Bésica, [...] A Educacdo Infantil arregimenta mais de 90%
das educadoras, enquanto no Ensino Superior as mulheres ainda sdo uma minoria, em especial
nas carreiras tidas como masculinas”.

De acordo com o Censo da Educacao Superior (2010), o género feminino corresponde
a maioria entre 0s universitarios, pois representam 3 milhdes entre os 5,4 milhdes de
discentes. Nos cursos de doutorado, elas superaram os homens desde 2004 e, em 2010, o sexo
feminino correspondia a 51,5% desse total. No entanto, no ensino superior, 0 nimero de
docentes homens supera o numero de docentes do sexo feminino. Dos 345 mil professores
universitarios em exercicio no ano de 2009, 154 mil eram mulheres. O censo afirma que esta

proporcao (45%) de mulheres nesses postos ocorre nas Universidades, Centros Universitarios


http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/numero-de-matriculas-no-ensino-superior-cresce-67-mostra-censo/n1597355215195.html
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e Faculdades, no entanto ndo se repete nos Institutos Federais de Tecnologia, onde elas
representam 37% do efetivo de docentes. Para alguns estudiosos, a desigualdade entre homens
e mulheres no ambiente académico e cientifico esta relacionada aos papéis domésticos, muito
mais assumidos pelas mulheres.

Quanto a idade dos professores, a maioria — 19 —, ou seja 24%, encontram-se na faixa
etaria de 30 a 35 anos, seguidos de 16 (20%), com idade de 25 a 30 anos e 40 a 45 anos,

conforme tabela seguinte.

Tabela 3: Idade dos Professores

Idade N° de professores %
a) até 24 anos 0 0
b) de 25 a 30 anos 16 20
c) de 30 a 35 anos 19 24
d) de 35 a 40 anos 12 15
e) de 40 a 45 anos 16 20
f) de 45 a 50 anos 7 8,5
g) mais de 50 anos 10 12,5

Total 80 100

Fonte: Propria autora (2014).

Portanto, quanto a faixa etéaria dos participantes, percebe-se que o professor, no ensino
superior, desta instituicdo, € um profissional de meia-idade. Nao é muito jovem, mas também
ndo e idoso.

Diferentemente evidencia-se a afirmacdo de Coradini (2008); os seus estudos
mostram, com relacdo as faixas etérias, que os professores universitarios pertencem ao grupo
dos mais idosos. Relaciona esse dado com a quantidade de tempo de preparagdo para o
ingresso na profissdo, como também com as regras de entrada e de saida, além das
transferéncias tardias de outras ocupacoes.

No que diz respeito a formacdo académica dos professores, investigamos quatro
aspectos: o primeiro relacionado a formacdo no Ensino Fundamental; o segundo, a formacéo

no Ensino Médio; o terceiro, & graduacéo e o quarto, a pos-graduacgéo.
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Tabela 4: Formacdo Académica na Graduacdo — Quanto a area e curso de formacdo

académica
Ensino Ensino Médio Graduacao Pds-graduacao
Fundamental
o] [J]
- +— O
s S o D o gl
.| o N N o ° O o 3 ©
© 2> = = > © o) "’3 © © o)
—_ ) © O ®© = [J] st = © = =
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80 0 12 67 1 80 0 80 42 | 12 0

Fonte: Propria autora (2014).

Como pode ser observado na tabela acima, quanto ao Ensino Fundamental, todos o
fizeram na modalidade regular, nenhum utilizou o modo supletivo.

No Ensino Médio, a maioria, 83,75% fizeram-no na modalidade n&o
profissionalizante, seguido de 15%, profissionalizante. Apenas um docente o fez na
modalidade supletivo.

Na graduacdo, como era 0 esperado, todos realizaram o curso na modalidade
bacharelado, considerando que, nesse estudo, os participantes ndo poderiam ter nenhuma
formacdo docente até entdo. Com relacdo aos cursos realizados por eles na graduagéo,
observa-se a presenca de trés areas distintas: Area de Ciéncias Humanas, Ciéncias Bioldgicas

e Ciéncias Exatas, a saber:

Tabela 5: Formacdo Académica na Graduagdo — Quanto a area e curso

Area Curso N° de professores
Administracdo 10

@ Agronomia 1

é Arquitetura 1

= Decoragao 1

[%2]

5 Direito 15

b

O Economia 3
Psicologia 2

o .o { Biomédica 3

& 80—

O "~ o ‘g Bioquimica 1
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Enfermagem

Farmacia

Ciéncias Contabeis

Engenharia Civil

Engenharia da Computacao

I S N | B = A )

Engenharia de Telecomunicacdes

Engenharia Elétrica 12

Engenharia Mecéanica

Engenharia Mecatronica

Ciéncias Exatas

Engenharia Metalurgica

Engenharia Quimica

Matematica

W B~ W | o b

Sistema de Informagéo
Total 84"

Fonte: Prépria autora (2014).

Quanto a pos-graduacdo, 42 docentes, ou seja, 52,2% sdo mestres e 12 (15%) sdo
doutores. Nenhum docente tem pés-doutorado. Esse dado parece positivo para a IES dos
participantes, uma vez que o0 MEC recomenda, no minimo, 30% de professores com titulacao
de mestres ou doutores.

Uma das questdes do questionario tinha a intencdo de investigar o motivo pelo qual os
participantes optaram pela docéncia.

A tabela seguinte mostra a porcentagem das opcdes escolhidas:

Tabela 6: Opcdao pela Docéncia no Ensino Superior

A opcéo pela docéncia no Ensino Superior se deve: Quantidade | %
a) Ao desejo de ser educador no Ensino Superior 32 29,36
b) A influéncia de familiares 3 2,75

* Trés professores cursaram mais de uma graduago, por isso, foram contabilizados 84 cursos.
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c) A influéncia de professores que tive durante minha 19 17,43
vida escolar

d) Ao mercado de trabalho 12 11,01
e) A realizacio profissional 33 30,28
f) A necessidade de complementar a renda familiar 7 6,42
g) Outro: 3 2,75

Fonte: Propria autora (2014).

Os dados indicam que a realizacao profissional (30,28%), o desejo de ser educador no
Ensino Superior (29,36%) e a influéncia de professores que tiveram durante a vida escolar
(17,43%) nortearam a ida desse grupo para a docéncia no Ensino Superior.

Quadros (et. al., 2005) corroboram esses dados, mostrando que a formacdo do
professor também é constituida por sua pratica diaria em sala de aula, mas que as recordacfes
de seus antigos professores exercem forte influéncia, principalmente se esta percebida durante
sua pratica de sala de aula.

Também, Soares e Cunha (2010), citadas anteriormente, afirmam que existem o0s
saberes relacionados com o contexto socio-histérico dos estudantes, ou seja, 0s que dizem
respeito as habilidades de compreensdo da condicdo cultural e social desses alunos, assim
como o0s estimulos as suas capacidades discursivas e de recomposicdo de suas memorias
educativas, que favorecerdo uma producdo do conhecimento articulada, de forma
autobiogréfica, e a afirmacdo de sua identidade social, cultural e pessoal.

Apenas trés entrevistados citaram que os motivos eram outros. O sujeito AD06 disse
que foi a “Providéncia Divina”, o sujeito RH73, “fui convidada a docéncia” e o sujeito SI76
respondeu “prazer em ensinar.”

Com relacéo ao tempo de servico do participante no Ensino Superior, conforme tabela
2, a maioria, 43,8% trabalham de 6 a 15 anos, seguidos de 31,3% pelos docentes que tém de 2
a 5 anos de profissdo. Apenas 5% dos participantes tém mais de 20 anos de docéncia e 12,5%
com menos de 2 anos.

Tabela 7: Tempo de Docéncia no Ensino Superior

Questdo Numero 5
Ha quanto tempo vocé trabalha como docente no Ensino
Superior?

Opcéo Quantidade %
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a) Menos de 2 anos 10 12,5
b) De 2 a 5 anos 25 31,3
c) De 6 a 15 anos 35 43,8
d) De 16 a 20 anos 6 7,5
e) Mais de 20 anos 4 5,0
Total 80 100,0

Fonte: Propria autora (2014).

Para Moscovici (2003), as representacfes sociais sao um conjunto de conceitos,
afirmacdes e explicacBes originadas no cotidiano. Nessa mesma linha de pensamento,
Quadros (et al 2005) afirma que o professor se constitui docente durante a sua pratica em sala
de aula. O tempo de servigo esté diretamente ligado ao seu desempenho como professor, pois
ele ird construir representacdes sociais ao longo de seu tempo de docente.

Considerando este pensamento, Schon (1987), também afirma que a formacao docente
se d& na compreensdo da reflexdo como componente da atividade do profissional-pratico,
evidenciando que existem trés conceitos: conhecimento-na-acdo, reflexdo-sobre-a-acdo e
reflexdo-sobre-a- reflexdo-na-acéo.

Assim, o conhecimento-na-acdo, além de orientar todas as atividades humanas
também se manifesta no saber-fazer. Toda acdo inteligente ira resultar em um tipo de
conhecimento, mesmo que ele seja empirico, resultante da experiéncia. Ja a reflexdo-na-acao
consiste em pensar no que se faz a0 mesmo tempo em que a agdo ocorre. Analisando a
reflexdo-sobre-a-a¢do, por sua vez, consiste no exercicio reflexivo, depois que a acdo ja
aconteceu. A reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acao analisa o conhecimento-na-agéo e a reflexao-
sobre-a-acdo e, assim, constroi uma teoria bem como elabora acdo adequada ao contexto.
Esses processos, na visdo do autor, estdo inter-relacionados, complementando-se entre si e
constituindo o pensamento pratico reflexivo do professor, que € uma outra dimensdo da
formacdo desse profissional (SCHON, 1987). Assim o professor pode construir
representacdes sociais sobre a docéncia universitaria, ndo s6 durante sua trajetoria como
aluno, mas também a partir de suas proprias representacfes, durante sua acdo docente, por
meio do processo de tentativa de acertos e erros.

Quando questionados se repetiriam a escolha de trabalharem como docentes no Ensino
Superior e a justificativa da resposta, de acordo com a analise de contetdo de Bardin (2011),

obtivemos as seguintes categorias ou unidades de analise: sim, ndo, talvez e ndo sei.
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Quantitativamente 71 dos participantes (88,75%) responderam sim, isto &, repetiriam a
escolha. Dos demais, 5 afirmaram que néo repetiriam, 2 ndo sabiam se repetiriam, um n&o
respondeu a pergunta e outro afirmou que talvez.

Dentre os 5 participantes que compdem a categoria do ndo, dois afirmaram ser uma
“profissdo desvalorizada” (EN37, EN45)®; um por considerar o mercado mais interessante
e desafiador (EN39); outro por ser “muita luta” (EN66); e o Ultimo ndo justificou, apenas
citou o ndo (C0O20).

Os 2 que afirmaram ndo saber se repetiriam a escolha assim se justificaram:
sinceramente ndo sei (D127); atualmente tenho davidas na carreira de docéncia. (EN43).

O participante que respondeu “talvez” se justificou, dizendo Acredito que continuaria,
mas ndo é a primeira op¢ao (AD11).

Com relacdo a primeira categoria, 0s que afirmaram sim — composta pela maioria dos
participantes, 71, (88,75%) — para uma melhor compreenséo dessa unidade, ela foi dividida
em 4 subcategorias, a saber:

a) Realizacdo Profissional

b) Identificacdo com a profissdo

c) Beneficios proporcionados pela profissao
d) Por vocagéo

A primeira subcategoria, a realizacdo profissional, foi constituida por 35
participantes, ou seja, 49,3%. Para esse grupo, eles repetiriam a escolha na docéncia no

Ensino Superior, principalmente, pelas seguintes razdes:

Ver o crescimento dos alunos ao longo das aulas me realiza como
profissional (AD12).

Por realizagcdo profissional e por contribuir para a construgdo de uma
sociedade melhor (ADO1).

Pela paix&o em ministrar aula e trocas de conhecimentos (AD10).

Pois eu sinto prazer na docéncia, é uma forma de realizagdo profissional
(CO17).

Pois entendo que a docéncia me tornou um profissional mais completo e
uma pessoa realizada (DI21).

> As falas dos sujeitos, nas respostas do questionario, serdo transcritas, neste texto, em italico e na forma de
citacdo direta. Para preservar a identidade dos participantes, eles foram nomeados por uma sigla relacionada ao
curso em que ministram aulas, seguida de um ndmero de 1 a 80.
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A segunda subcategoria, identificacdo com a profisséo, foi representada por 19
participantes (26,8%), que justificaram a permanéncia na docéncia do Ensino Superior com as
seguintes afirmacoes:

Me identifico com a atividade (AD09).

Pela afinidade com a area académica (EN36).

Por gostar da &rea académica (EN56).

N&do é uma profissdo quebra galho ou complementar. Foi uma opcéo
(ADO8).

Porque gosto de dar aula (ENS58).

A terceira subcategoria, beneficios proporcionados pela profissdo, foi composta por
13 participantes, ou seja, 18,3%. Para esse grupo, a continuidade no exercicio da docéncia no

Ensino Superior se justifica por:

Pelas conquistas que tenho na carreira (DI33).

Pois considero a docéncia uma atividade nobre (EN35).

Manutencdo e atualizagdo. Fonte de pesquisa. Crescimento profissional
(LO72).

Tem agregado muito conhecimento e bons relacionamentos profissionais
(RH74).

A Ultima subcategoria, por vocacdo, foi constituida apenas por 3 participantes,
(4,2%). Para eles, repetiriam a escolha pela docéncia no ensino superior: por acreditar ser a
minha vocacao (DI123); sinto vocacdo (ADO05); e por vocacdo (EN54).

No intuito de entender a dindmica profissional dos professores, perguntamos se
exerciam outra atividade profissional que ndo a da docéncia e qual seria essa atividade.

De acordo com os dados, 62,5% afirmaram que exercem outra atividade profissional e

0s demais, ndo.

Os estudo de Haguette (1990) questiona a configuracdo do trabalho docente quando
este é realizado junto com outras ativides - “trata-se de um bico®”, “uma vocac4o” ou “uma
profissao?” E a questdo do descaso da carreira do professor no pais? Para o autor todas essas

indagacdes se intensificam na docéncia universitaria, visto que muitos professores trabalham

® O autor define como “bico” o trabalho exercido em tempo parcial, com principal objetivo de obter uma
recompensa monetaria, por menor que seja, salientando que o sujeito aceita o bico por ndo conseguir um
emprego melhor, que Ihe assegure uma renda mensal compativel, ou porque ja possui outros empregos.
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em suas formages técnicas, como administradores, advogados, engenheiro, dentre outros e
utilizam a profissdo docente como complementacédo de renda; o que serd melhor debatido em
questdes posteriores.

Os professores também foram questionados sobre como se mantinham informados
acerca dos acontecimentos atuais. Todos responderam que utilizam a internet, seguidos de
livros (citados por 60 participantes); televisdo (57); revistas (47); outras pessoas (34); radio
(20); e outro (7), exemplificados como blogs, foruns e congressos.

Os dados mostram que a internet foi a opcdo mais assinalada. Nos dizeres de
Nogueira, Casa Nova e Carvalho (2011), isso se deve pelo fato de o aluno, ou professor do
ensino superior atual pertencerem a uma nova geracao, que domina a tecnologia, também
conhecida como Nativos Digitais, geracdo Y ou millennials. Os autores também salientam
gue essa nova ferramenta proporciona um inimaginavel acesso aos mais variados tipos de
conhecimentos e que algumas pessoas ndo entendem como podiam viver sem ela, antes.

Os autores ainda ressaltam que “essa nova geragdo se defronta com professores de
uma geracdo anterior, que estdo migrando para esse novo ambiente digital (chamados
imigrantes digitais), pois, quando nasceram, nio havia toda essa tecnologia hoje disponivel”
(NOGUEIRA, CASA NOVA E CARVALHO, 2011, p.1).

Ainda em busca da identificacdo do perfil dos docentes, perguntamos se eles
participavam ou ja participaram de cursos e/ou atividades de formacdo continuada. Dos 80
respondentes, 46, ou seja, 57,5%, afirmaram que nunca realizaram nenhum curso de formacéo
continuada. Esse dado nos parece preocupante, considerando que nossos participantes ndo
possuem nenhuma formacao na area da docéncia.

Sintetizando, podemos dizer que o perfil dos participantes dessa pesquisa € formado
por 66,25% do sexo masculino; o que ultrapassa, em dobro, a quantidade de participantes do
sexo feminino. Sao profissionais de meia-idade, que cursaram o Ensino Fundamental na
modalidade regular; no Ensino Médio, a maioria, 83,75% o fizeram na modalidade n&o
profissionalizante. Quanto a pos-graduacgéo, 52,2% sao mestres, 15% sdo doutores e 32,8%
séo especialistas, seguindo, assim, a recomendacéo do MEC.

Ressaltamos que a maioria optou pela docéncia por realizagdo profissional, seguido
pelo desejo de ser educador no Ensino Superior e a influéncia de professores que tiveram
durante a vida escolar.

Estdo no ensino superior de 6 a 15 anos, e mesmo assim, quando questionados se

repetiriam a escolha de ser docente, a maioria, 88,75% dos participantes responderam que
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sim, por Realizacdo Profissional, Identificagdo com a profissdo, Beneficios proporcionados
pela profisséo e Por vocacao.

Apesar das dificuldades elencadas, os professores estdo satisfeitos com a profissdo
docente; o que, provavelmente, pode impactar, de forma positiva, nas representacdes que
estdo sendo construidas sobre a docéncia universitaria.

A maioria, 62,5% afirmaram que exercem outra atividade profissional e se mantém
atualizados através da internet, item seguido de livros, televisdo, revista, dentre outros. No
entanto, 57,5% nunca realizaram nenhum curso de formacdo continuada, relembrando que
nossos participantes ndo possuem nenhuma formagao na area da docéncia.

Acreditamos que esse perfil, ou seja, as caracteristicas socioeconémicas e culturais
dos professores universitarios, que nao tiveram formacdo pedagdgica, pode influenciar na
construcdo das representacdes sociais de cada professor sobre a “docéncia no ensino
superior” e, consequentemente, interferir na pratica docente, conforme citado anteriormente

As questbes seguintes estdo relacionadas a docéncia no ensino superior.

3.2 O didlogo com os dados.

3.2.1 A docéncia do ensino superior

Considerando que o objeto de estudo dessa pesquisa é a docéncia no ensino superior,
investigamos, na perspectiva dos professores, que trabalham nesse nivel de ensino e nédo
tiveram uma formacao pedagdgica, as seguintes questdes: os Projetos Pedagdgico dos Cursos
que trabalham; a trajetdria de vida como alunos antes de serem professores; a realizacdo das
suas praticas pedagdgicas, expressas na forma como realizam as estratégias de ensino, as
avaliacbes e se relacionam com os alunos. Investigamos também as dificuldades
encontradas por eles, com relacdo a atuacdo na docéncia universitaria.

Com relagéo ao projeto pedagdgico do curso em que lecionam, 6 docentes disseram
que ndo o conhecem, 8 que conhecem, mas ndo percebem contribuicbes dele para a
formacéo profissional, 9 afirmaram que ele expressa a concepgdo de educagdo adotada na
instituicao.

As afirmativas, tem sido um documento orientador das minhas atividades no curso;

contempla as diretrizes organizacionais e operacionais que expressam e orientam minha
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pratica pedagogica; e propde um processo de ensino-aprendizagem e avaliacdo coerentes
com a concepgao do curso, foram citados 26 vezes igualmente’.

Embora 9 professores tenham afirmado ndo conhecer as propostas do projeto
pedagdgico do curso, e 8, que 0 conhecem, mas nao percebem contribuicdes dele para a
formagdo profissional, a maioria afirma que o conhece e relata a sua influéncia nas praticas
pedagogicas desenvolvidas. De modo geral, pode-se dizer que esses projetos tém contribuido
para formacédo de representacdes sociais positivas, com relacdo a docéncia no ensino superior.

Considerando que as representacdes sociais se constroem, principalmente, a partir de
nossas vivéncias, perguntamos como eram os professores que o0s participantes tiveram durante
a trajetdria escolar. Essa questdo apresentava como objetivo verificar de que modo a
trajetéria de vida dos participantes, como alunos, influenciou a constituicdo das
representacdes sociais sobre a docéncia universitaria. Como na questdo anterior, para essa
pergunta, os respondentes poderiam assinalar mais de uma opcgdo. Portanto, os dados
quantitativos referem-se ao numero de vezes em que a opgéo foi citada.

A opcdo mais citada foi dominavam o0s conteddos curriculares das
disciplinas, por 48 participantes. Na sequéncia, apresentavam o conteudo da matéria com
modelos ou exemplos foi citada por 40 participantes; buscavam aprimorar seu trabalho
constantemente, por 16 docentes; selecionavam o0s recursos didaticos de acordo com 0s
objetivos de aprendizagem e as caracteristicas de seus alunos; estabeleciam um clima
favoravel para a aprendizagem, citada por 13 participantes. E, por ultimo, aparecem
respectivamente, com 8 e 7 citagdes, escolhiam as estratégias de avaliacdo coerentes com 0s
objetivos de aprendizagem e tinham consciéncia das caracteristicas de desenvolvimento dos
alunos.

Esses dados, a partir do reconhecimento dos participantes, no sentido de que seus
professores dominavam o conteldo; relacionavam teoria e pratica; buscavam
aprimoramento; selecionavam 0s recursos didaticos de acordo com 0s objetivos;
estabeleciam um clima favoravel a aprendizagem, parecem contribuir para construcdes de
representagdes sociais ligadas a esses sentimentos. Se podemos afirmar que as representagcdes
influenciam nossas préaticas, vale dizer que os docentes, foco desse estudo, estdo construindo
representacdes sociais, sobre a docéncia no Ensino Superior, permeadas por experiéncias que

trazem de suas trajetorias escolares. Embora, esses professores ndo tenham passado por uma

" Quinze professores marcaram mais de uma opgao; por isso, foram computadas 101 respostas.
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formacdo docente, as representagdes sociais por eles construidas, parecem ser positivas com a
relacdo & organizacdo do ensino e as préaticas pedagdgicas.

Ainda, nessa mesma linha de pensamento, pedimos que os docentes relembrassem o
seu tempo de aluno e se houve algum professor que 0s marcou durante a trajetoria escolar. Em
seguida, pedimos que relatassem algum aspecto ou situagéo vivida, seja positiva ou negativa,
com relacdo a esse professor.

Dos 80 participantes, 61 relataram experiéncias positivas; 7, negativas e 5 continham
sentimentos negativos e positivos ao mesmo tempo. Apenas 7 relataram ndo lembrar de
nenhum professor que tenha marcado a sua trajetoria escolar. As categorias desses
contetdos foram assim nominadas:

a) Experiéncias positivas

b) Experiéncias negativas

c) Experiéncias positivas e negativas

d) Auséncia de lembrangas

Com relacdo ao conteldo da primeira categoria, Experiéncias positivas, constituida
por 61 participantes, de acordo com Bardin (2011), emergem 2 sub-categorias, a saber:

Professores que influenciaram pelas suas atitudes.

Professores que influenciaram pela forma de avaliar.

A primeira sub-categoria, Professores que influenciaram pelas suas atitudes, foi
constituida pela maioria (68,61%) dos participantes. Contém argumentos que mostram terem
sido influenciados por atitudes positivas dos seus professores, como motivacdo e outros — 0

que pode ser observado nas firmagdes seguintes:

Tive um professor que marcou minha graduacéo, e por influéncia dele, hoje
me dedico a docéncia e advocacia na area de especialidade que esse
professor ensinava (DI30).

Conversavamos muito sobre a docéncia. Desta forma foi grande
influenciadora na minha escolha (ADO1).

Foi um professor de matematica do meu colegial. Foi quem me inspirou a
fazer minha graduacéo em matemética (EN54).

Um professor que me reprovou e me orientou a seguir a carreira académica
(ADO4).

Professor de geografia do Ensino Médio falava tdo bem e ministrava de
forma tdo empolgante que me influenciou a fazer geografia (S179).

Na primeira fala (D130), podemos perceber que o participante foi influenciado por seu
professor, de tal forma, que ele atua hoje como docente universitario da mesma disciplina. De

acordo com Moscovici (2003), pode-se dizer que as representaces desse professor, assim
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como dos demais, estdo ancoradas e objetivadas em um processo sdcio-cognitivo, ou seja, foi
construida também a partir das recordagdes e vivéncias da forma como seus professores
ministravam aulas.

A segunda sub-categoria positiva, Professores que influenciaram pela forma de
avaliar, foi representada por 8,14%, dos participantes. Para esse grupo, a forma como seus
professores os avaliavam influenciou positivamente a pratica avaliativa que assumem hoje na

docéncia no ensino superior. E o que pode ser visto nas afirmagdes seguintes:

Houve professores com grandes iniciativas para projetos e me confiaram a
minha contribuicdo em alguns (EN36).

Na forma de avaliar: Trabalho em grupo, gincanas e competicdo. Carisma
do professor (ADQ7).

Provocacdes para debate (DI33).

No colegial a professora de Educacéo Artistica pelos trabalhos realizados
(EN49).

Professor Nelson Pires de matematica do ensino médio. Nos Gltimos 10
minutos de cada aula tinha um teste para nos avaliar (AD13).

A segunda categoria, Experiéncias negativas, foi representada por 7 participantes. Para
esse grupo os comportamentos inadequados e a falta de dominio/preparo do professor
contribuiram para que as lembrancas fossem negativas. As falas seguintes exemplificam
melhor o contetido dessa categoria:

Comparacdes negativas em relacdo ao seu conhecimento e ao conhecimento
do aluno - atitude de superioridade (DI25).

Lembro de um professor que entrou em sala de aula, disse que sua hora era
muito cara para perder tempo com alunos de graduacao e saiu (EN38).
Outros, negativamente, mostravam-se distantes dos alunos ou resistiam em
passar todos os conhecimentos (medo de concorréncia?) (DI127).

Houve professores que ndo sabiam se posicionar em sala de aula e
desrespeitava os alunos (EN36).

A turma percebeu que o professor ndo havia previamente preparado a aula
e no decorrer da exposi¢cdo com 0s questionamentos o professor se perdeu e
nao conseguir prosseguir até o fim da aula (ADQ9).

O professor ndo dominava o conteldo e deixava todos constrangidos
quando os alunos superavam seus conhecimentos (EN67).

A terceira categoria, Experiéncias positivas e negativas, foi constituida por 5
participantes que relataram experiéncias que continham sentimentos negativos e positivos ao
mesmo tempo. Para esse grupo, as recordacdes, tanto as positivas quanto as negativas, estao
relacionadas ao comportamento do professor, como pode ser percebido nas afirmativas
seguintes:

Na forma de avaliar: Trabalho em grupo, gincanas e competicdo. Carisma
do professor (ADOQ7). Esfregar meu rosto na cadeira (ADQ7).
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Muitos professores marcaram minha trajetoria, em face do entusiasmo que
passavam a disciplina que ministravam (DI27). Outros, negativamente,
mostravam-se distantes dos alunos ou resistiam em passar todos o0s
conhecimentos (medo de concorréncia?) (DI27).

Meu inspirador na docéncia por seu carater, valores, coeréncia e

BN

conhecimento (EN35). Preconceito expresso em relacdo a presenca de
mulheres na engenharia (EN35).

Houve professores com grande iniciativas para projetos e me confiaram a
minha contribuicdo em alguns (EN36). Houve professores que ndo sabiam
se posicionar em sala de aula e desrespeitava os alunos (EN36).

No colegial a professora de Educacéo Artistica pelos trabalhos realizados
(EN49). Na graduacao o professor do 10° periodo com excessiva exigéncia
de detalhes no projeto final do curso (EN49).

Ressaltamos que tanto recordacBes positivas quanto recordacdes negativas podem
servir de ancoragem para as representaces sociais. Seguindo esse pensamento, Céandido e
Batista (2005, p. 6) afirmam “..nota-se que a identificacdo com atividade docente esta
representada em meio a atitudes positivas e negativas, dando indicios de como as pessoas se
comportam diante da realidade que se apresenta nas escolas. ”

Retomamos ao pensamento de Moscovici (2004) para compreender um pouco melhor
a ancoragem e a objetivacdo das representacfes. Para esse autor, da soma de experiéncias e
memorias comuns, extraimos as imagens, a linguagem e 0s gestos necessarios para superar o
conflito gerado pelo saber ndo-familiar. Nesse processo, a ancoragem e a objetivacdo sdo
formas de lidar com a memoria. A primeira mantém a memoria em movimento, a qual €
dirigida para dentro e estd sempre armazenando e excluindo objetos, pessoas e
acontecimentos classificados e nomeados por essa ancoragem de acordo com o0s seus tipos. A
segunda estd direcionada para fora (para outros), elaborando conceitos e imagens para
reproduzi-los no mundo exterior.

Em sintese, podemos dizer gue a trajetoria de vida, como alunos, dos participantes da
pesquisa, pode ter influenciado a constituicdo das representaces sociais sobre a docéncia
universitaria. Essa afirmacdo também é corroborada por Madeira (2003), que defende serem
as representacdes dos docentes formadas por marcas de tempo e espago; 0 que as torna
diferentes das demais profissoes.

Investigamos também como tem sido, na perspectiva dos professores, a realizacdo das
suas praticas pedagogicas, expressas na forma como realizam as estratégias de ensino, as
avaliaces e se relacionam com os alunos.

A intencdo, nesse aspecto, era verificar de que modo, como ocorrem essas praticas,
para compreendermos as representagdes sociais que estdo sendo construidas, sobre a docéncia

no ensino superior, por parte desse grupo de professores. Partimos do principio de que essas
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préticas, tanto influenciam a construcdo das representacfes sociais, como também sdo
influenciadas por elas.

Considerando o conjunto das praticas pedagogicas utilizadas por eles, 40,14%
assinalaram adotam as praticas que aprenderam com 0S
professores que tiveram ao longo da vida; seguidos de 32,85% que utilizam as praticas que
aprenderam sozinhos; com apenas 15,33%, aparece a op¢do utiliza as praticas que aprendeu
em curso de formacdo continuada e, por ultimo, com 11,68%, a op¢do, pensa que suas

praticas ainda deixam a desejar.

Tabela 8: Com relacdo as praticas pedagogicas

Opcoes Quantidade de Percentual
Respostas
a) Adota as praticas que aprendeu com o0s 55 40,14%

professores que teve ao longo da vida.

b) Utiliza as praticas que aprendeu sozinho. 45 32,85%

c) Utiliza as praticas que aprendeu em curso de 21 15,33%

formacgéo continuada.

d) Pensa que suas praticas ainda deixam a desejar. 16 11,68%
Total 137 100,00%

Fonte: Propria autora (2014).

Podemos observar que a op¢do mais assinalada evidencia que os participantes adotam
préaticas pedagdgicas que aprenderam com seus professores ao longo da vida. Esse dado
demonstra ainda que eles estdo sendo influenciados por suas representacfes sociais, uma vez
as representacdes se constroem também a partir de nossas vivéncias.

Silva; Dias e Pimenta, (2014, p. 563) reafirmam a importancia da vivéncia na
construcdo da representacao social do docente universitario:

Convém destacar que ninguém se torna professor do dia para a noite; o
processo € longo e complexo: comeca nas vivéncias do curso de formacéo
inicial e passa pelas diversas experiéncias construidas a partir do
conhecimento dos diferentes saberes (disciplinares, curriculares, da tradi¢do
pedagogica, experienciais), o que se traduz na pratica pedagogica,
caracteristica da profissdo docente.

A partir da afirmagdo acima, podemos dizer que as representagdes sociais dos
participantes dessa pesquisa podem estar ancoradas nas vivéncias do curso de formacao

inicial que esta relacionado a uma formacéo técnica em uma area distinta do conhecimento.
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Retomando o pensamento de Jodelet (1989, p. 41):

representaces sociais devem ser estudadas articulando elementos afetivos,
mentais e sociais, integrando ao lado da cognicdo, da linguagem e da
comunicacdo, a consideracdo das relagdes sociais que afetam as
representaces sociais e a realidade material, social e ideal sobre as quais
elas vao intervir.

Ainda sobre as praticas pedagogicas, especificamente, quanto ao planejamento,
estratégias e escolha dos conteddos de ensino, a tabela seguinte mostra o percentual de

sujeitos que assinalaram cada questéo.

Tabela 9: Planejamento, estratégias e escolha dos conteidos de ensino que ministra

Opcoes Quantidade de  Percentual com relagéo
Respostas ao n° de sujeitos que
assinalaram essa
questéo
a) Aproximo o conhecimento ministrado com a 36 45%

realidade do aluno.
b) Aproximo a teoria da prética. 52 65%
c) Observo a relevancia do contetido com a 44 55%

formacédo profissional e humana do aluno.

d) Sigo a risca o contetdo estipulado no plano de 7 8,75%
ensino.
e) Complemento e atualizo o conteudo estipulado no 37 46,25%

plano de ensino.

f) Utilizo estratégias que incentivam a pesquisa, ensino 21 26,25%
e extenséo.
g) Ainda tenho dificuldades para planejar, escolher 0s 2 2,5%

conteudos e as estratégias de ensino.

Fonte: Propria autora (2014).

Pode-se observar que 52, ou seja, 65% dos participantes assinalaram a opgéo aproximo
a teoria da pratica, seguidos de 44 (55%), observo a relevancia do conteddo com a formacao
profissional e humana do aluno. Esse dado parece evidenciar uma preocupacdo dos
professores com 0 processo ensino e aprendizagem, uma vez que demonstram levar em conta
a relacdo que se deve estabelecer entre teoria e pratica, bem como a relevancia dos conteddos

para a formacao profissional e humana do seu aluno.
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A terceira opgdo mais marcada estd relacionada ao complemento e atualizagdo do
contetdo estipulado no plano de ensino com 46,25%, seguida de 45% para a opgdo que
mostra a aproximacgao do conhecimento ministrado com a realidade do aluno.

A opcdo utilizo estratégias que incentivam a pesquisa, ensino e extensdo foi
assinalada por apenas 21 participantes, ou seja, 26,25%; o que pode indicar uma pouca
preocupacdo com o estudo realizado a partir da pesquisa.

Embora apenas 2 participantes (2,5%,) declarassem ainda possuir dificuldades para
planejar, escolher os conteudos e as estratégias de ensino, 7, ou seja 8,75%, afirmaram que
seguem a risca o conteudo estipulado no plano de ensino, evidenciando, assim, o ndo
conhecimento da necessidade de o curriculo e seus conteudos serem flexiveis e atenderem as
necessidades dos alunos.

A esse respeito, Guimardes (2009) aponta trés raz@es, pelas quais o curriculo e 0s
contelidos de ensino devem ser flexiveis. S&o elas: o professor que ndo realiza um
planejamento maleavel pode ndo alcancar os objetivos propostos; € preciso respeitar o ritmo
de aprendizagem dos alunos, eles é que devem referendar a elaboracdo de um planejamento;
lembrar que um planejamento € apenas uma previsao, esta sujeito a erros, dai a importancia de
ser flexivel.

Em seguida, os professores foram questionados quanto ao processo ensino-
aprendizagem e avaliacdo. Nessa questdo, assim como nas duas anteriores, o participante
poderia assinalar mais de uma resposta.

A opcéo fico atento as expectativas dos alunos quanto a aprendizagem foi a mais
assinalada, por 37 participantes, ou seja, 46,25%. Em seguida, aparece utilizo atividades que
permitem compreender como o processo de aprendizagem esta sendo percorrido, foi citada
por 45% dos participantes.

Realizo avaliacbes pontuais, previstas no cronograma do planejamento, foi a opcéao
citada por 31 (38,75%) participantes e utilizo instrumentos de avaliacdo que permitem
verificar o que o aluno aprendeu e o que deve ainda aprenderfoi citada por 29 (26,25%)
participantes.

Esses dados parecem mostrar que esse grupo de participantes esta construindo
representacdes sobre a docéncia no ensino superior, alicercadas na compreensdo da
necessidade de estar atento as expectativas dos alunos, bem como de acompanhé-los durante o

processo de aprendizagem.
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Embora 31 participantes realizem avaliagbes pontuais, negando, portanto, 0s
principios de uma avaliagdo formativa, 29 afirmam utilizarem instrumentos que permitem
observar o que o aluno aprendeu e o que deve ainda aprender.

Para melhor compreender a relacdo entre professor/aluno, pedimos que 0s
participantes a descrevessem. De modo geral, a maioria afirmou ser positiva, apenas um
respondeu que era “dificil as vezes, pela desaten¢do dos alunos” (En. 66).

Do conteudo referente aos 79 participantes que declararam ser positiva a relacéo entre
eles e seus alunos, de acordo com Bardin (2011), foi possivel organiza-los em trés categorias,
a saber:

a) Relacédo professor-aluno boa e proxima;

b) Professor como mediador;

c) Profissional.

A primeira categoria, Relagdo professor-aluno boa e préxima, foi constituida por
85%; esse grupo acredita que a proximidade entre professor e aluno pode incentivar
positivamente a assimilacdo do conteddo. Seguem algumas falas que mostram essa relacao

satisfatoria;

Satisfatoria, tento criar uma expectativa de aprendizagem e seguir uma
sequéncia didatica, isto facilita a intera¢do com os alunos (EN48).
Excelente, pois eles tém abertura para expressar o que pensam e inclusive
discutir melhoras em minha didatica (D134).

Creio eu que tenho uma Otima interacdo com os alunos, procuro estar
presente e pronta para ajudar sempre que posso (PS72).

Considero boa, inclusive é o que me faz continuar trabalhando no ensino
depois de 36 anos (AD13).

Siqueira (2003, p. 98), em seus estudos, mostra a importancia de uma relacdo

amigavel entre professor e aluno:

Professores, amantes de sua profissdo, comprometidos com a produgédo do
conhecimento em sala de aula, que desenvolvem com seus alunos um
vinculo muito estreito de amizade e respeito mutuo pelo saber, sdo
fundamentais. Professores que ndo medem esforcos para levar os seus alunos
a acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, ao questionamento e a descoberta
s80 essenciais.

Seguindo essa linha de pensamento, retomamos Fernandez (1991) quando afirma que,
para aprender, precisa-se de dois personagens (aprendente e ensinante); e a relagao entre eles

sera essencial para esse processo de aprendizagem.
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A segunda categoria, Professor como mediador, foi constituida por 8,7% das
respostas. As falas seguintes exemplificam essa categoria:

Mediadora que na grande parte dos alunos é visto como ideal (EN55).
Otima, ensino e aprendo com os mesmos. N&o os considero apenas como um
ndmero, mais como seres humanos (SI79).

Procuro dar liberdade para os alunos interagirem com davidas e exemplos
pessoais, incentivando quando preciso (EN46).

Segundo Vygotsky (1994), o papel do outro (docente e colegas de turma) €
fundamental nesse processo de aprendizagem; o que deixa clara a importancia da mediacao.

Outra autora que também discute a mediacdo € Bulgraen (2010). Para ela, além do
professor ser um educador e facilitar o processo de construcdo do conhecimento, deve
também atuar de forma concomitante, como mediador.

Logo, o docente deve servir de ponte entre 0 estudante e o conhecimento, porque
assim ele conseguira fazer com que o discente aprenda a “pensar” e a questionar por si
mesmo, sem receber, de forma passiva, as informagdes como se fosse um “depdsito do
educador”. O autor Freire (1996) chamou esse “depésito” de educagdo “Bancaria” na qual o
professor deposita seus conhecimentos no aluno. Contestando essa ideia de “educagao
bancaria”, esse autor afirmar que “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa” (FREIRE,
1996, p. 13).

Para Freire (1987), a préatica docente, analisada do ponto de vista do processo de
ensino—aprendizagem, pode ser classificada como dialdgica, partindo da ideia de que essa é
uma atitude dial6gica de amor, humildade e fé no ser humano, no seu poder de fazer e refazer,
criar e recriar. Criando-se essa relacdo, o aluno se aproxima do professor e, nessa relagéo,
consegue expor seus conhecimentos, bem como adquirir outros novos, apropriando-se do
contetdo repassado, sem desconsiderar os conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida
académica, social, econdmica e cultural. O autor afirma, ainda, que ensinar exige uma relacédo
entre alegria, necessaria para a atividade educativa, e esperanga, nas quais, se vinculadas a
relacdo professor e aluno, possibilitam que, juntos, possam aprender, ensinar, inquietar-se,
produzir conhecimento e, assim, superar os obstaculos que se apresentarem.

Nesse processo, é fundamental que ambos, docente e discente, saibam que a postura
deles deve ser: “... dialogica, aberta, curiosa, indagadora, e nao apassivada, enquanto fala ou
enquanto ouve”. (FREIRE, 1996, p. 33).

Em sintese, podemos dizer que a relagdo entre professor e aluno pode influenciar a

vida pessoal e profissional do discente, podendo até direcionar a escolha da graduacdo ou até
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mesmo O ingresso na carreira docente como aconteceu com alguns dos professores
participantes dessa pesquisa.

A terceira categoria, a Profissional, foi representada por 5% dos participantes. Para
eles, a relacdo com o aluno deve ser mantida apenas por necessidade da profissdo, ou seja, de
carater profissional, conforme declaram os participantes:

Profissional (EN39).
Ativa, intensa e profissional (ADO6).
E uma interacdo puramente didatica - pedagdgica com esclarecimento de
davidas no processo de ensino e aprendizagem (EN49).
Necessaria para o desenvolvimento do aluno. Procuro estreitar as relacGes
ensino-apredizagem (DI133).

Vale salientar que 1 participante declarou que essa relagdo professor-aluno € dificil,

veja sua fala:

Dificil as vezes, pela desatencé@o (EN66).

Vygotsky (1994), Bulgraen (2010) e Freire (1996) salientam a importancia do
professor mediador, pois assim o aluno conseguira se interessar pela aula, melhorando a sua
atencdo, um vez que ele passa a ser 0 centro e ndo mais o espectador.

Para Siqueira (2003), o educador deve considerar 0s conhecimentos que o aluno
adquiriu por meio de suas experiéncias de vida (conhecimentos j& assimilados), idade e
desenvolvimento mental, quesitos imprescindiveis.

Assim, a luz de Siqueira (2003), a relacdo estabelecida entre professores e discentes €
o0 cerne do processo pedagdgico; logo, passa a ser impossivel desvincular a realidade escolar
da realidade de mundo vivida pelos alunos, uma vez que essa relagdo é uma “rua de méo
dupla”, pois ambos (professores e alunos) podem ensinar e aprender através de suas
experiéncias. Reafirma-se, pois, que, ndo tendo uma formacdo pedagdgica, esses professores
passaram a ensinar a partir das representac6es sociais adquiridas ao longo de sua vida.

Apos investigarmos sobre as praticas pedagdgicas, perguntamos também aos
participantes quais as dificuldades encontradas por eles no exercicio da profissdo. Desse
conteddo, extraimos duas grandes categorias:

a) Dificuldades relacionadas ao perfil do aluno

b) Dificuldades relacionadas a institui¢ao de ensino

A primeira, representada pela maioria, por 72,5% dos participantes, contém relatos
que evidenciam as dificuldades dos professores no exercicio da profissdo, com relacdo ao

perfil dos seus alunos.
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Essas dificuldades abrangem diferentes aspectos dos discentes, como os relacionados a
falta de conhecimento basico, falta de interesse e compromisso, uso excessivo de tecnologia
durante a aula; eles tiram a atencdo do aluno.

Em relacdo a falta de conhecimento béasico do aluno, podemos mostrar as seguintes
falas:

Uma grande dificuldade que encontro é a forma como os alunos chegam
para noés. Muitos apresentam dificuldades primérias, de leitura, escrita e
entendimento de textos (PS72).

A principal é a falta de base da maioria dos alunos, deficientes nos ensinos
anteriores (EN47).

Lidamos com uma gerag&o que quer tudo pronto e que n&o se preocupa com
0 aprendizado, apenas com a obtengdo do diploma. Eles vém do ensino
fundamental e médio com pouquissimo conhecimento, com dificuldade em
portugués e matematica basica (RH74).

Outro fator preocupante relaciona-se a falta de interesse e compromisso do aluno; o

que pode ser observado no discurso dos professores:

Como lidar com desinteresse por parte dos alunos, na maioria das vezes,
esses alunos exercem pressdo para que o método de avaliacdo seja
flexibilizado (EN35).

A maior dificuldade estd no desinteresse de muitos alunos em aprender.
Estes buscam, na maioria das vezes, apenas atingir a nota média e ndo se
preocupam com aprender e fixar o conteido transmitido (EN56).

Falta de interesse do aluno em participar da aula devido ao cansaco ou
interesse em outras coisas no momento (EN58).

Na perspectiva de Gomez (1998), o professor deve estimular e facilitar a participacao
do aluno de forma ativa e critica, nas diferentes atividades desenvolvidas na aula de aula.
Acredita-se que esse estimulo pode tornar a aula mais participativa, visto que o professor atua
como mediador e o aluno é motivado para a aprendizagem.

Para Luckesi (1993, p. 114), o aluno ¢ “aquele que, participando do processo, aprende
e se desenvolve, formando-se tanto como sujeito ativo de sua histdria pessoal quanto como da
historia humana”.

Conforme citado anteriormente por Nogueira, Casa Nova e Carvalho (2011), os
alunos do ensino superior pertencem a uma nova gera¢do denominada Nativos Digitais. Ora,
sabemos que as tecnologias podem ser utilizadas de forma positiva ou negativa, assim como
toda ferramenta on-line. No entanto, os participantes da pesquisa afirmam que o seu uso, em
sala de aula, faz com que os alunos ndo prestem atencdo. Por outro lado, sabemos também
que o professor sente necessidade de se integrar com essa nova tecnologia se almeja ter

atencdo do aluno. Essas afirmag0es podem ser percebidas nas falas a seguir:
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Dificuldades sempre existiram, e hoje a principal é sobre a impaciéncia dos
alunos com o transcorrer da aula, pois ficam diversos, hora conversando e
outros momentos navegando na internet ou jogando e pouco prestam
atencdo na aula (S178).

O uso excessivo da tecnologia: celulares e seus aplicativos (AD12).

Minha maior dificuldade é no uso de novas tecnologias para atrair 0s
alunos e no processo de avaliagdo mais consistente e capaz de promover um
efetivo acompanhamento do desempenho dos alunos (ADQ9).

A segunda categoria, Dificuldades relacionadas a instituicdo de ensino, representada
por 27,5% dos participantes, contém relatos que evidenciam as dificuldades dos professores,
no exercicio da profissdo, com relagdo a instituicdo de ensino.

Essas dificuldades abrangem diferentes aspectos, como: parte burocratica,
comercializacdo da educacdo, dinamica da aula e reconhecimento.

Em relagdo a parte burocrética, podemos mostrar as seguintes falas:

Volume de trabalho burocraticos, tais como: diarios, mapas e trabalhos
(ADO7).

A grande carga de trabalho burocrético (S179).

Atividade que sdo adicionadas a cada periodo com muito tempo extra sendo
dedicado (AD11).

Cumprimento de prazos e contetdos (D122).

Inadequacdo da proposta metodolégica com a realidade do aluno (EN64).

Outra caracteristica citada foi em relacdo a comercializa¢do da educacao, presente em
duas falas: “Com o modelo estabelecido pelas instituicdes e com o desnivel entre os alunos (PS73);

comercializagio da educacgéo (EN61) .

A Ultima caracteristica citada pelos participantes esta relacionada a falta de
reconhecimento; presente em duas falas: “Falta de reconhecimento (RH75). Falta de gratificacéo
e falta de estrutura fisica (EN37) .

As dificuldades acima fazem com que o professor crie suas proprias representacdes
sociais acerca dos alunos e da instituicdo de ensino. Essas representaces podem refletir na
sua préatica pedagogica, uma vez que o docente percebe a necessidade de se reinventar para
tentar manter a atencéo do aluno e sanar as dificuldades oriundas do préprio sistema de ensino
superior.

Perguntamos também aos professores o que era, para eles, serem professores, hoje, na
Educagdo Superior. A intencdo era conhecer a visdo desses professores com relacdo a
profissdo e, consequentemente, a influéncia dessa visdo sobre as representagcdes sociais
construidas por eles acerca da docéncia no ensino superior.

As respostas foram organizadas em 3 categorias:
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a) Um desafio / Responsabilidade
b) Preocupar com a formacéo do aluno

¢) Uma misséo

A primeira categoria, Um desafio / Responsabilidade, foi constituida por 42,5% dos
participantes. Para esse grupo, ser professor no ensino superior tem relagdo com desafio e

responsabilidade, como pode ser observado nas afirmacdes seguintes:

Um desafio constante pela busca de interarividade, de reconhecimento entre
necessidade de mercado, objetivos dos alunos, o curso e disciplina (ADO08).
Poder ensinar tendo um desafio a cada dia uma vez que a informacédo esta
disponivel para todos (CO15).

Desafio lutar contra a mé formacgéo do ensino médio e deixa-lo apto para o
mercado de trabalho (DI122).

E uma responsabilidade muito grande. E lidar com pessoas adultas e ajudar
na sua formacgdo. Ao mesmo tempo é algo enriquecedor e uma grande
experiéncia (EN42).

Compbem a segunda categoria, Preocupar com a formacéo do aluno, 37,5% dos
participantes. Ser professor universitario para esse grupo significa preocupar com a formacéo
e desenvolvimento do aluno, no sentido de ensina-lo a ser criativo e proativo; é o que aponta

as falas dos participantes.

Procurar desenvolver no aluno o senso critico. Incentiva-lo a ser proativo
(ADO02).

Ser responséavel pela formacé&o dos profissionais e cidadaos (ADO5).
Formar profissionais criticos para o mercado (RH75).

O ensino no Brasil é pobre e ndo incentiva o aluno a pensar. O professor do
ensino superior deve fazer com que o discente aprenda a refletir sobre o
problema criticamente e levante possiveis solugdes, consciente da
peculiaridades, vantagens e desvantagens de cada (EN46).

A terceira categoria, Uma missdo, € representada por 20% do participantes que
reconhecem a docéncia universitaria como uma “Missao”. As falas seguintes exemplificam

essa categoria:

Uma misséo que s6 quem ensina consegue fazé-lo (FA68).

Sonho realizado (DI129).

Uma missdo, sacerddcio e realizagdo pessoal (ADO06).

Realizago profissional. Oportunidade de aprendizagem e aperfeicoamento.
Satisfacdo de participar na formacéo dos alunos (CO18).



79

Ap0s essa anélise, podemos perceber, com base nas falas dos participantes, que, apesar
das dificuldades encontradas, eles se sentem, na maioria, satisfeitos e realizados
profissionalmente, como professores. Afirmam que sdo atores primordiais da sociedade e
reconhecem as responsabilidades que tém para a formacdo dos futuros profissionais para o
mercado e para a vida. Alguns se referem & docéncia com uma missdo e até mesmo
sacerdacio.

Em seguida, solicitamos aos sujeitos sugestdes para propostas de formacao
continuada. Essas propostas deveriam atentar para o fato de que eles nao tiveram formacéo
pedagdgica.

De acordo com Bardin (2011), as analises das respostas dos participantes foram
organizadas em 3 categorias:
a) Cursos
b) Estudos independentes
c) Troca de conhecimentos com os colegas
A primeira categoria, Cursos, foi mencionada em 57,5% das respostas dos

participantes. Seguem algumas citacdes que mostram essas repostas:

Um curso para ajudar os professores a lidarem com a falta de interesse dos
alunos em geral (EN54).

Cursos de capacitacao. Palestras. Atividades préaticas (EN57).

Participar de curso de formacdo pedagdgica. Participar como voluntario
em sala de aula de professores ja atuantes (CO17).

Sugiro a participagdo em cursos e palestras relacionadas a préatica da
docéncia (CO16).

Cursos de formacdo docente com atividades dindmicas, pois os alunos,
principalmente do periodo noturno estdo cansados e se a aula for somente
expositiva eles ndo véo participar da aula (AD12).

Percebemos, nas falas, que os professores sentem a necessidade de realizar cursos
relativos as dificuldades encontradas na pratica docente. Por exemplo: como manter o
interesse dos alunos e fazer com que todos tenham os pré-requisitos necessarios para a
aprendizagem, considerando que muitos chegam despreparados para 0 ensino superior?
Ressaltam também a necessidade de um curso para melhorar a propria didatica e ajudar na
realizacéo do planejamento da aula para que possam cumprir com as exigéncias da IES.

A segunda categoria, citada por 22,5% dos participantes, diz respeito aos “Estudos
Independentes”, como proposta de educacéo continuada. E o que apontam as falas seguintes:

Palestras direcionadas a &rea de atuacdo de professor (EN37).
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Estagio na docéncia supervisionado (D124).

Estudar e aprender a cada dia, continuamente, independentemente a
formacdo ou ndo formacéo pedagogica (AD10).

Leitura de livros sobre pedagogia do ensino superior. Atencdo quanto as
necessidades dos alunos (ADO3).

A terceira categoria, constituida por 11,25%, esta relacionada a Troca de

conhecimento com outros professores, conforme descrevem as falas dos participantes:

Acredito que o apoio dos colegas é fundamental para que esta iniciando. Eu
assisti aulas de diversos professores inclusive em cursos diferentes do que
leciono. Compreender como seus colegas transfere o conhecimento e lidam
com os alunos fui um bom comego para mim (RH74).

Rodas de conversa e troca de experiéncias. Aprendo muito conversando com
outros professores (SI177).

A troca de experiéncia com os professores, buscando novas formas de
ensino, experiéncia como acompanhamento de um pedagogo que possa
linkar teoria e prética (ADO08).

Os professores acreditam que a troca de experiéncia entre os docentes pode ajuda-los a
melhorarem sua pratica pedagdgica. Para isso, citam as rodas de conversas e a troca de
experiéncias. Alguns chegaram a assistir as aulas de outros professores para se espelharem em
suas praticas. Esses dados parecem evidenciar que esses participantes estdo se constituindo
professores por meio da troca de experiéncias com colegas.

Vale ressaltar que 8,75% dos participantes dessa pesquisa ndo sugeriram nenhum
programa de formacdo continuada. Desse nimero 5% ndo responderam a essa pergunta e
3,75% afirmaram que ndo tinham sugest@es, pois ndo tiveram formacdo pedagogica; logo, ndo
conseguiam opinar, ou ndo viam a necessidade dessa formacdo. E o que apontam as falas

abaixo:

Sou professor de engenharia, ndo tenho a menos ideia do que possa ser feito
pedagogicamente para melhorar, ndo mesmo. Desculpe (EN40).

N&o tenho sugestdo. N&o vejo a formacéo pedagdgica como a pauta central.
O perfil do aluno muda conforme a variedade. Temos que nos adaptar
(SI76).

Como eu ndo tive uma formacédo pedagogica, creio que seja dificil sugerir
algo. Acredito que devemos buscar cursos e formas com que possamos
aprimorar sempre (EN56).
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3.2.2 Técnica de Associacgao Livre de Palavras — O EVOC

Como ja descrito anteriormente, uma das questdes do questionario, a Técnica de
Associacdo Livre de Palavras, tinha como objetivo identificar, por meio do auxilio do
software EVOC, o nucleo central e periférico das representagdes sociais.

A partir do termo indutor “Docéncia no Ensino Superior”, os participantes
escreveram quatro palavras. Dessas quatro apontaram a mais importante e, em seguida,
justificaram a escolha.

As palavras evocadas foram transcritas num quadro e processadas no EVOC. Esse
processamento utilizou as seguintes etapas:

Lexique - prepara e depura o corpus de andlise;
Trievoc — corrige as palavras e limpa as indteis;

Listvoc — apresenta a lista de todas as palavras;

Rangmot — fornece a frequéncia e classifica as palavras o que permite elaborar o
Rangfrg;
Tabrgfr — identifica as palavras que compdem o nucleo central e elementos periféricos

das representacdes sociais, este pode ser visualizado na figura 2.
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Figura 2: Pégina Inicial do Sistema EVOC
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Fonte: EVOC (2002)

Para Vergeés (2002), todo esse processo permite a visualizagdo dos quatro quadrantes.
O sistema considera ndo sé as palavras evocadas, mas também sua frequéncia, ordem e média

(OME). Esses quatro quadrantes podem ser vistos na figura 3.
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Figura 3: Quadrantes do EVOC
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Fonte: EVOC (2002).

O quadrante superior esquerdo constitui o Nucleo Central das representacdes; no
segundo, superior direito, estdo os elementos intermediarios; no terceiro, inferior esquerdo,
estdo os elementos de contraste; no quarto, inferior direito, estdo os elementos periféricos.

Nessa pesquisa, esse quadro resultou de uma lista de 320 palavras evocadas pelos 80
participantes, professores do ensino superior que nao tiveram uma formacéo pedagogica.

A média das ordens médias de evocacdo (OME), ou seja, o rang, foi igual a 2,5; a
frequéncia média ficou estabelecida em 10 e a minima, em 5.

As palavras do primeiro quadrante, responsabilidade, desafio e dedicacdo, foram as
mais evocadas e provavelmente constituem o nlcleo central das representacdes. Essas
evocacOes tiveram uma alta frequéncia, ou seja, maior que 10, e uma baixa frequéncia OME;
0 que significa dizer que elas foram citadas por um maior nimero de participantes e

apareceram nas primeiras posicoes.
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Segundo Abric (2000), o primeiro quadrante, ou sistema central, constituido pelo
nacleo central das representacGes, contém elementos que estdo diretamente ligados a memaria
coletiva e a historia do grupo. E correto afirmar que esses elementos sdo influenciados pelas
condicdes histdricas, sociologicas e ideoldgicas. Caracteriza-se por ser de natureza estavel,
coerente, rigido e resistente @ mudanga; o que assegura a funcdo de continuidade e
permanéncia da representacao.

No caso dessa pesquisa, 0s elementos, responsabilidade, desafio e dedicacdo, sdo 0s
responsaveis pela permanéncia e continuidade da representacdo e pela homogeneidade do
grupo social; ndo dependem do contexto imediato de constituicdo da representacgéo.

A palavra responsabilidade foi a mais evocada quantitativamente, num total de 29
vezes. Para os participantes desse estudo, a docéncia no ensino superior esta associada a
sentimentos ligados ao termo responsabilidade. De modo geral, os professores relacionam
essa palavra ao compromisso de formar profissionais para o mercado de trabalho, como

mostram algumas justificativas:

Devemos preparar nosso aluno (profissional) para o mercado de trabalho
(EN48).

Devemos ter em mente que no curso superior estamos formando
profissionais que sejam responsaveis e que saibam lidar dentro do mercado
de trabalho. Agindo conforme com o que aprendeu e com principios éticos
(EN56).

Responsabilidade devido a necessidade de preparar bons profissionais
iniciais ao mercado (AD10).

Responsabilidade, pois estd engloba as demais. Docente responsavel
ministra as aulas com amor e transmite 0 conhecimento com mais
facilidade, e como consequéncia os alunos aprendem mais (D134).

A palavra desafio foi a segunda mais citada do nucleo central, com 20 evocacGes.
Como pode ser observado nas justificativas dos participantes, essa palavra esté relacionada a
sentimentos que mostram o desejo, por parte do professor, de melhorar sua forma de ensinar.
Trata-se de um desafio constante devido ao perfil dos alunos do ensino superior ser
caracterizado pela desmotivacdo e cansaco. Relaciona-se também com o fato de a docéncia
ndo ser algo rotineiro e ter que conviver sempre com novos desafios, além de ter que lidar

com a responsabilidade de preparar os alunos para 0 mercado de trabalho.

Desafio constante, pois o perfil dos alunos do ensino superior, periodo
noturno, é caracterizado pela desmotivacao, cansago pelo dia de trabalho e
pelo stress do dia-a-dia (CO17).

Buscar cada vez mais a melhor forma para ensinar (CO15).
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A docéncia é algo que ndo é rotineiro, e sempre haverd um novo desafio
para atingir os objetivos (C0O20).

Desafio, pois temos que prepara-los para o mercado de trabalho com
respeito e dignidade (EN36).

Desafio por conciliar as necessidades de todos (RH75).

A terceira palavra, evocada 11 vezes, foi dedicacéo. De acordo com as justificativas,
parece significar que, para esse grupo, docéncia no ensino superior estd relacionado a
atividades que exigem muita dedicacdo, além de ser importante e necessitar de uma constante

formacéo continuada.

A atividade exige muita dedicagéo frente aos desafios encontrados na
profissdo (ADOL).

Muito importantes no processo de educagao (EN49).

Trabalho continuo na formagao continuada busca incessante do auto-
conhecimento (auto-avalia¢édo) (ADQ7).

Os demais quadrantes correspondem ao sistema periférico e, conforme citado
anteriormente por S& (2002), este é flexivel, além de ser adaptativo, ou seja, as palavras
dessas casas podem migrar para o quadrante que representa o Nucleo Central.

O quadrante inferior, a esquerda, representa uma zona de contraste, por ter apresentado
uma baixa frequéncia; o que significa dizer que as palavras foram apontadas por menor
namero de professores, No entanto, elas ocupam uma das primeiras posicdes; sdo elas,
satisfacdo, realizacdo, ensino e vocacdo. Essas palavras representam o contraste do que
aponta a maioria. Esses elementos protegem o Nucleo Central sem afetar a Representacdo
Social.

A palavra Satisfacdo, com 8 evocacdes, relaciona-se com o prazer em ver o aluno
aprender, como mostram as justificativas seguintes:

Caso contrario, ndo haveria como vir a Instituicdo do Ensino Superior todos
os dias (D122).

N&o ha nada que se realize no ser humano que néo seja feito com satisfacao,
todo e qualquer trabalho deve ser exercido com pleno prazer (EN42).

Ver o que o aluno aprendeu (DI122)

A segunda palavra realizagéo, evocada 6 vezes, foi assim justificada: Considero a
realizacdo, pois a entendendo como determinante para motivar os alunos na busca do conhecimento
(DI21).

A terca e quarta palavra, ensino e vocacdo, com 0 mesmo numero de evocagOes, 5
cada, foram assim justificadas pelos participantes:

Ensino, pois é o meio de divulgacao e discussao de resultados e perspectivas
de pesquisas. Aproximacdo da pesquisa com a técnica (profissdo) e;
divulgacéo e discussdo de aprendizado em atividades de extensdo (CO18).
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Vocacao, pois acredito que por mais que o professor se qualifique a vocacéo
fala mais alto, pois o professor ndo aprende a dar aulas, ele sé aperfeicoa
um talento nato (DI123).

Podemos dizer que as palavras ensino, realizacdo, satisfagdo e vocacao se apresentam
como contraste, em relagdo as demais; porém, com o tempo, poderdo migrar para 0 primeiro
quadrante e se transformar em uma representacdo social. Elas servem como apoio para as
evocacOes presentes no Nucleo Central.

No terceiro quadrante, o segundo a direita, nomeado como Sistema Periférico, abriga
as palavras atualizacéo, aprendizado, paciéncia e profissional.

A palavra atualizacdo, com 16 evocagdes, foi também citada como a mais importante
por 2 participantes, conforme as justificativas seguintes:

Atualizagdo, tendo em vista que, cotidianamente, surgem novas praticas
pedagogicas, bem como modificar-se os assuntos (DI130)

Capacitacdo, pois a grande maioria dos alunos com quem trabalho busca
uma evolugo de suas atuais posi¢oes profissionais (EN59).

Podemos perceber que as justificativas dessa palavra se relacionam, principalmente,
com a busca de novas préaticas, podendo assim serem construidas representacGes que
sinalizem a necessidade de atualizagcdo no campo educacional.

A segunda palavra mais evocada nesse quadrante foi aprendizado, com 15 repeticdes.
Vale ressaltar que cinco professores afirmaram que essa é a palavra mais relevante dentro da
docéncia universitaria. Ao serem questionados sobre o significado dela, assim se
posicionaram:

Aprendizado continuo uma vez que nado existe a possibilidade de deixar de
atualizar (AD11).

Aprendizado, pois permite alcancar os demais pontos (D124).

Aprender tudo que eu fago na vida sempre me traz um aprendizado, por
menor que seja. Com isso tenho uma formagéo “continuada™ pelo constante
aprendizado (EN58).

Os alunos estdo cada vez mais fracos de contetidos basicos (S176).
Aprendizagem porgue envolve os dois lados: discente e docente (SI77).

A terceira e quarta palavra ttm o mesmo nimero de evocagles, 11 cada, sendo elas
paciéncia e profissional.
A palavra paciéncia esta relacionada ao sentimento que se deve ter para com 0S

alunos, como mostra o exemplo: “Paciéncia: alunos mimados e sem respeito” (EN37).
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J& a palavra necessidade, embora ndo tenha sido apontada como a mais importante,
atrela-se aos sindnimos® atribuidos a ela, relaciona-se com dedicacéo, serenidade e equilibrio.

A Ultima palavra desse quadrante, com o mesmo numero de evocagfes gque a palavra
anterior, é profissional. Dois participantes a identificaram como sendo a mais importante.
Para eles, a docéncia, no ensino universitario, relaciona-se com a formagéo profissional, e
assim se justificam:

Devemos preparar nosso aluno (profissional) para o mercado de trabalho
(EN48).
Devemos ter em mente que no curso superior estamos formando
profissionais que sejam responsaveis e que saibam lidar dentro do mercado
de trabalho. Agindo conforme com o que aprendeu e com principios éticos
(EN56).

No quarto quadrante, podemos identificar cinco palavras evocadas, a saber:

conhecimento, crescimento, desvalorizagéo, futuro e paix&o.

A palavra conhecimento, evocada 9 vezes, guarda relacdo com o conhecimento da
disciplina, como se pode ver na justificativa seguinte: “SO se € um bom professor se tem
conhecimento da disciplina que ministra. Com o conhecimento pode se criar, procurar,
divagar e crescer” (FAGS).

A palavra desvalorizagéo, a segunda mais citada, com 7 evocagdes, embora ndo tenha
sido citada como a mais importante, seu nimero de evoca¢fes mostra que alguns professores
se sentem desvalorizados nessa profissdo. Essa compreensdo se mostra também nos
sinbnimos atribuidos a ela: cansativo, falta de reconhecimento, falta de interesse do aluno,
remuneracao inadequada, tarefa dificil, professor tem pouco valor.

A terceira palavra do quarto quadrante, futuro, assim como a palavra anterior, também
ndo foi citada como a mais importante, mas teve um total de 6 evocacdes. E, como sindnimos,
tivemos: base da educacdo, objetivo, sociedade mais justa e devir. Essas evocacdes parecem
mostrar que, para esses professores, a docéncia universitaria tem como objetivo contribuir
para uma sociedade mais justa.

As duas Ultimas palavras desse quadrante tém o mesmo nimero de evocagdes, 5 cada,
séo elas crescimento e paixao.

A palavra crescimento foi citada como a mais importante por dois sujeitos que assim

as justificaram::

8 Para facilitar a compreensdo das palavras evocadas, pediamos também aos participantes que
escrevessem os sindnimos das outras palavras que ndo foram consideradas as mais importantes.
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Evolugdo, pois apesar de ser responsavel pela disciplina por 2 ou 3 anos,
temos que sempre viver a parte pratica e mercado para passar para o aluno
(ADO8).
Participagdo minha na formagéo do aluno e de outro lado, contribui¢do do
aluno para a minha formacéo (D126).

Quanto aos sinbnimos, aparecem as palavras progredir e networking, que corresponde

a rede de relacionamento. Mais uma vez, mostram-se, nesse contexto, sentimentos de que a
docéncia universitaria relaciona-se com o mercado de trabalho e o conhecimento técnico.

A palavra paixdo, também evocada 5 vezes, foi citada como a mais importante por 3
professores, conforme as falas: “Paixao por educar!” (EN43, SI79); (SI79). “Paixdo para
continuar!” (S180). E como sindnimos aprecem as palavras “apego” e “comprometimento”.

Sintetizando, com relagdo ao EVOC, podemos dizer que fazem parte das
representacdes sociais desses professores as palavras dedicacéo, desafio e responsabilidade e
que elas podem constituir o nucleo central de suas representacdes sociais. Para apoiar esse
nacleo, temos os sistemas periféricos, que, por serem transitorios, poderdo migrar para o
nacleo central, sdo: ensino, realizacdo, satisfacdo e vocacdo, aprendizado, atualizacao,
paciéncia e profissional, conhecimento, crescimento, desvalorizagéo, futuro e paixao.

Ora, com esses dados, podemos dizer que os professores do ensino superior, que nao
tiveram formacdo pedagOgica, tém se constituido docentes universitarios ancorados em
sentimentos adquiridos ao longo de sua vida pessoal e profissional, assim como pela
influéncia que tiveram de pessoas proximas e de seus professores. Além de replicarem
comportamentos aplicados por outros, alguns foram tdo influenciados que optaram pela
graduacdo na mesma especializacdo que seus docentes e outros pela profissdo docente.

Outro aspecto também observado é que muitos tém se constituido professores ao longo
de sua vida, por meio da reflexdo sobre a acdo, como aponta Schon (2000).
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CONSIDERACOES FINAIS

Norteados por algumas inquietacdes, desenvolvemos este estudo nos perguntando: de
que modo um professor do ensino superior, que ndo passou por uma formacdo docente,
constitui-se professor? Como ele aprende a ser professor? Como ocorre esse processo? Ele
aprende mesmo a ser um professor?

Para responder a essas questdes, este estudo buscou identificar e analisar as
representacdes sociais de 80 professores do ensino superior, que ndo possuiam nenhuma
formacéo pedagdgica, sobre o que vem a ser a docéncia universitaria.

As anélises foram realizadas utilizando o aporte tedrico-metodoldgico da Teoria das
Representacdes Sociais e da subteoria do Nucleo Central, que nos possibilitou identificar as
representacdes, bem como seu processo de ancoragem e objetivacao.

Com relagdo ao objeto de estudo, a docéncia universitaria, inicialmente, realizamos
um estudo teorico bibliogréfico para compreendermos essa atividade e nos prepararmos para
as analises dos dados coletados. Esse estudo incluiu os aspectos legais que amparam o ensino
superior e 0s elementos constitutivos das praticas pedagogicas utilizadas pelos participantes,
como o planejamento de um curso, a aula, a avaliagdo e a relacdo professor/aluno.

Assim, conhecer como ocorrem as praticas pedagdgicas no ensino superior, por parte
de professores que ndo passaram por uma formacdo docente, permite-nos compreender
questdes relacionadas a constituicdo do “ser professor” desses participantes.

Considerando que os estudos em representacGes sociais se apropriam do perfil dos
sujeitos como elementos significativos na construcdo das representacfes, podemos dizer que,
sinteticamente, 0s participantes desta pesquisa se caracterizam por ser, na maioria, homens;
com a faixa etaria predominante de 30 a 35 anos, portanto, na meia-idade; 52,2% sao mestres
e 15% sdo doutores; a maioria optou pela docéncia por realizacéo profissional, seguida pelo
desejo de ser educador no Ensino Superior e a influéncia de professores que tiveram durante
a vida escolar; estdo no ensino superior de 6 a 15 anos; 88,75% disseram que repetiriam a
escolha de ser docente por realizagdo profissional, identificagdo com a profissdo, por
beneficios proporcionados pela profissdo e por vocacdo; 62,5% exercem outra atividade
profissional e se mantém atualizados por meio da internet, item seguido de livros, televiséo,
revista, dentre outros e 57,5% nunca realizaram nenhum curso de formag&o continuada.

Diante desses dados, embora muitos professores ndo realizem atividades de formacéo

continuada, parece que o perfil desses participantes tem contribuido para construcGes de
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representacfes positivas com relacdo a docéncia no ensino superior. De modo geral, 0s
professores parecem estar satisfeitos com a profisséo.

Quanto as orientacbes dos Projetos Pedagogicos dos Cursos, em que atuam 0S
participantes da pesquisa, embora 9 afirmassem que ndo o conhecem e 8, que o conhecem,
mas ndo percebem contribuicdes dele para a formacdo profissional, os demais asseguraram
que suas préticas tém sido influenciadas positivamente por essas orientagdes.

Outro aspecto importante foi entender de que modo a trajetéria académica dos
participantes, quando eram alunos, influenciou a construcéo das representacdes sociais sobre a
docéncia universitaria. As analises parecem mostrar que a maioria (68,68%) teve uma
influéncia positiva, advinda de seus professores. Citaram que eles dominavam os contetidos
curriculares das disciplinas e os apresentavam a partir de modelos ou exemplos, aprimoravam
o trabalho constantemente, selecionavam os recursos didaticos de acordo com os objetivos de
aprendizagem e as caracteristicas dos alunos, estabeleciam um clima favoravel para a
aprendizagem e escolhiam as estratégias de avaliagdo coerentes com 0s objetivos de
aprendizagem; além de terem consciéncia das caracteristicas de desenvolvimento dos alunos.
Ora, essas lembrancas, de acordo com os referenciais tedricos da Teoria das Representacfes
Sociais, podem estar influenciando a construgéo das representagdes dos participantes sobre
a docéncia no ensino superior; o que vale dizer que a pratica desses professores tem se
realizado com base nas experiéncias positivas que tiveram como alunos.

A anélise acima parece ser ratificada quando investigamos, nas perspectivas dos
participantes, como eram realizadas as suas praticas pedagogicas. Os dados mostram que
40,14% adotam praticas pedagdgicas que aprenderam com seus professores ao longo da vida.
Isso demonstra, mais uma vez, que esses docentes podem estar sendo influenciados por suas
representacdes sociais, uma vez que elas se constroem também a partir de suas vivéncias.
Além de replicarem comportamentos aplicados por outros, alguns disseram que foram téo
influenciados que optaram pela graduagdo na mesma especializacdo que seus docentes e
outros pela profissdo docente.

Ja um grupo de participantes (32,85%) disse que utiliza praticas que cada um aprendeu
sozinho, ou seja, praticas que foram sendo desenvolvidas ao longo de sua carreira como
docente, por tentativa e erro, uma vez que esses participantes ndo possuiam nenhuma
formacéo pedagogica.

Outro aspecto investigado foram as dificuldades que os participantes tinham com
relacdo a atuacdo na docéncia, no ensino superior. A maioria (72,5%) aponta que essas

dificuldades advinham do proprio perfil dos alunos, em decorréncia da falta de conhecimento
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béasico, do desinteresse e do descompromisso pelas atividades escolares e pelo uso excessivo
de tecnologia; o que tira a atengdo durante as aulas. Cita também, como dificuldade, a
burocracia e a comercializacdo da educacdo. O que nos parece estranho, quanto a essa
questdo, é que esses docentes ndo mostram nenhuma dificuldade relacionada com a formacéo
docente, uma vez que ndo passaram por ela e nem estdo frequentando cursos de formagéo
continuada. Sera que ndo sentem falta de, pelo menos, uma formacéo continuada? Ou negam
a relacdo dessas dificuldades com o processo de formacao, seja ele inicial ou continuo?

Quanto as sugestdes para integrar uma proposta de formacdo continuada, embora
apenas 5% dos professores ndo as tenham apontado e 3,75% tenham afirmado ndo ter
sugestBes, pois ndo fizeram formacgdo pedagdgica, logo ndo conseguiriam opinar, ou néo
veem a necessidade dessa formacdo, esse dado nos parece preocupante, tendo em vista que
esses participantes ndo passaram por uma formacéo docente.

Com respeito a estrutura e a organizacdo interna das Representacfes Sociais dos
referidos participantes, sobre o sentido e o significado da docéncia universitaria, podem-se
destacar alguns elementos que mostram essa organizacao.

Os termos responsabilidade, desafio e dedicacdo parecem constituir-se como nucleo
central das representacdes. Para esses professores, a docéncia universitaria remete a um
sentimento de dedicacdo e responsabilidade para formar o aluno, assim como um desafio
devido as dificuldades que eles encontram ao longo do desenvolvimento de suas praticas
pedagdgicas. Dito de outra forma, pode-se dizer que as representacbes sociais dos
professores, participantes desta pesquisa, estdo ancoradas e objetivadas em elementos que
denotam ser a docéncia, no ensino superior, uma atividade que implica dedicacéo,
responsabilidade e desafio.

Acrescem-se a essas andalises, os dados de que essas representacdes podem ter suas
ancoragens nas vivéncias que os professores tiveram como alunos, durante a vida académica,
isto €, nas préprias representacdes que construiram a partir de seus professores.

Para apoiar esse nacleo central, que se mostra um sistema estavel, coerente e
consensual, temos o sistema periférico, composto pelos elementos ensino, realizacéo,
satisfacdo, vocacdo, aprendizado, atualizacdo, paciéncia, profissional, conhecimento,
crescimento, desvalorizacéo, futuro e paixdo. Vale ressaltar que o sistema periférico, por ser
transitorio, pode permitir a migracdo de seus elementos para o nucleo central.

Podemos observar e indicar, como contribui¢des deste estudo, que alguns elementos

da periferia, como, ensino, realizacdo, aprendizado, atualizacéo, profissional, conhecimento
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e crescimento, sdo passiveis de migrar para o ndcleo central, fazendo com que, nas
representacdes desses professores, tais sentimentos possam influenciar também suas préticas.

Essas sugestes se justificam a partir de analises realizadas anteriormente, em que
foram evidenciados aspectos negativos, relativos a necessidade de uma formacao continuada.

Embora os participantes desta pesquisa estejam se constituindo professores no ensino
superior, a partir de vivéncias que tiveram durante a vida académica e por tentativas de ensaio
e erro, é notoria a auséncia de elementos que incentivem a formacdo continuada ou as
propostas de desenvolvimento profissional. Suas representacdes contém indicios, inclusive,
da negacdo da propria docéncia como profissdo. E é nesse sentido que sugerimos para a
instituicdo pesquisada, agdes  que possam sensibilizar o desejo de esses professores
realizarem cursos de formacao continuada.

E, assim, alcancamos o propoésito deste estudo — tornar familiares questdes ainda néo
compreendidas com relacdo a constituicdo de ser professor no ensino superior, sem ter

realizado uma licenciatura ou formacao docente.
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ANEXO 1 - Questionario

UNIVERSIDADE DE UBERABA
@ PRO-REITORIA DE PESQUISA, POS-GRADUACAO E
: EXTENSAO
UNIUBE  rroGRMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO -
S MESTRADO

CONSTITUIR-SE PROFESSOR UNIVERSITARIO: DAS
REPRESENTACOES SOCIAIS AS PRATICAS
PEDAGOGICAS

QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

NO

Sujeito: | |

Prezado(a) Professor(a)

Este questionario pretende coletar informacGes para uma pesquisa que estamos
realizando no Programa de Mestrado em Educacdo da Universidade de Uberaba, cujo objetivo
é investigar e compreender as representacfes sociais que os professores universitarios, da
Faculdade Pitagoras de Uberlandia, que ndo tiveram formacdo pedagdgica, estdo construindo
sobre a “docéncia no ensino superior”.

Os dados coletados permitirdo analisar as Representacdes Sociais que os professores
dessa Instituigdo estdo construindo sobre a docéncia no ensino superior para compreendermos
como tem sido o processo de formacdo desse profissional, ou seja, como ele tem se
constituido professor.

Responda as questdes com liberdade, ndo sendo necessario identificar-se.

Agradecemos a sua colaboracéo.
Atenciosamente,

Orientanda: Lilian Aradjo Ferreira Zaidan
Orientadora: Prof?. Dr2. Vania Maria de Oliveira Vieira




b.

C.

A) PERFIL

1. Sexo

a.( ) feminino  b.( ) masculino
2. Idade

a. ( ) até 24 anos
anos

c. () de 30 a 35 anos
anos

e. ( ) de40a45anos
anos

g. () mais de 50 anos

b.( )de25a30
d.( )de35a40

f.( )de45a50

3. Formacéo académica:
3.1 No Ensino Fundamental:
a. () regular b.( ) supletivo

3.2 No Ensino Médio:

a.( ) profissionalizante b. () néo
profissionalizante

c. () supletivo

3.3 Na Graduagdo:

Area e Curso:

Modalidade: a. (
licenciatura curta
c. () Licenciatura plena

) bacharelado b.( )

d. ( ) outro

3.4 Na Pés-graduacao
( ) Especializacéo. Area:

( ) Mestrado. Area:

d. ( ) Doutorado. Area:

Pos-doutorado.  Area:

e. ( )
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5. Sua opgdo pela docéncia no Ensino
Superior se deve:

a. () Ao desejo de ser educador no
Ensino Superior

b. ( ) A influéncia de familiares

c. ( ) A influéncia de professores que tive
durante minha vida escolar

d. ( ) Ao mercado de trabalho

e. () A realizagéo profissional

f. () A necessidade de complementar a
renda familiar

g. ( ) Outro:

6. H& quanto tempo vocé trabalha como
docente no Ensino Superior?

() Menos de 2 anos ( )De2a
5 anos

( ) De6a1l5anos ( )Del6a
20 anos

() Mais de 20 anos

7. Vocé repetiria essa escolha? Por qué?

8. Vocé exerce outra atividade profissional
que ndo a da docéncia? Qual (ais)?

9. Para manter-se informado sobre
acontecimentos atuais, vocé utiliza:

a. () Internet b.( )
revistas

c. () radio d. () livros
e.( )TV f.()
outras pessoas

g. () outro

10. Participa de cursos e/ou atividades
de formagdo continuada? ( ) Ndao ( )
Sim

Em caso afirmativo, especifique:

Quial(ais)




Carga horéria:
B) A DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR

11. Com relacdo ao Projeto Pedagogico
do Curso que leciona:

a. () Né&o o conheco.

b. ( ) Conheco, mas ndo percebo
contribuicbes dele para aminha
formacéo profissional.

c. ( ) Tem sido um documento
orientador das minhas atividades no
curso.

d. ( ) Expressa a concepc¢do de educacédo
adotada.

e. ( ) Contempla as diretrizes
organizacionais e operacionais que
expressam e orientam minha pratica
pedagogica.

f. () Propde um processo de ensino-
aprendizagem e avaliagdo coerentes
com a concepgao do curso.

12. Os professores que teve durante a

sua trajetdria escolar:

a. ( ) Dominavam o0s conteddos
curriculares das disciplinas.

b. ( ) Tinham consciéncia das
caracteristicas de desenvolvimento
dos alunos.

c. ( ) Selecionavam 0s recursos
didaticos de acordo com o0s
objetivos de aprendizagem e as
caracteristicas de seus alunos.

d. () Apresentavam o conteudo da
matéria com modelos ou exemplos.

e. () Escolhiam as estratégias de
avaliacdo  coerentes com  0S
objetivos de aprendizagem.

. ( ) Estabeleciam um clima
favoravel para a aprendizagem.

0. ( ) Buscavam aprimorar seu
trabalho constantemente.

h. () N&o apresentavam nenhuma
dessas caracteristicas
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i. Outra

(s)

13. Relembrando o seu tempo de aluno,

houve algum professor que marcou sua
trajetoria escolar? Tente lembrar algum
aspecto ou situacéo vivida (positiva ou
negativa) com relacdo a esse professor
e descreva-a:

14. Com

relacio as suas  praticas
pedagogicas (entendidas nesse estudo
como sendo o planejamento; as
estratégias de ensino; 0 processo
ensino-aprendizagem-avaliacdo; e 0
relacionamento com o0s  alunos)
utilizadas em sala de aula, vocé pode
dizer que:

() adota as praticas que aprendeu
com os professores que teve ao longo
da vida.

() utiliza as préaticas que aprendeu
sozinho.

() utiliza as préticas que aprendeu em
curso de formagéo continuada.

() pensa que suas praticas ainda
deixam a desejar.



15.

16.

Quanto ao planejamento, estratégias
e escolha dos conteddos de ensino
gue ministra:

( ) aproximo o conhecimento
ministrado com a realidade do aluno.

( ) aproximo a teoria da prética.

() observo a relevancia do conteddo
com a formacéo profissional e humana
do aluno.

() sigo ariscao conteudo estipulado
no plano de ensino.

( ) complemento e atualizo o contetdo
estipulado no plano de ensino.

() utilizo estratégias que incentivam a
pesquisa, ensino e extensao.

( ) ainda tenho dificuldades para
planejar, escolher os contetdos e as
estratégias de ensino.

Quanto ao  processo  ensino-
aprendizagem e avaliacao:

( ) fico atento as expectativas dos alunos
guanto a aprendizagem.

() utilizo atividades que permitem
compreender como 0 processo de
aprendizagem esta sendo percorrido.
() utilizo instrumentos de avaliagdo
que permitem verificar o que o aluno
aprendeu e o que deve ainda aprender.

( ) realizo avaliacbes pontuais,
previstas no cronograma do
planejamento.

( ) realizo avalicbes formativas,
durante todo o processo  de
aprendizagem.

() ainda tenho dificuldades para
conduzir 0 processo ensino-
aprendizagem e avaliacao.

17. Como vocé descreve sua interagdo com
os alunos?
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18. Quiais as principais dificuldades que
vocé tem encontrado no exercicio da
docéncia universitaria?

19. O que é, para vocé, ser professor
hoje na Educacéo Superior?

20. Dé sugestbes para integrar uma
proposta de formacdo continuada para
docentes que estdo se constituindo
professores universitarios e que nao
tiveram formacao pedagobgica.




C) TECNICA DE ASSOCIACAO LIVRE
DE PALAVRAS

21. a) Escreva 4 (quatro) palavras que lhe
vém a mente ao ler a frase em destaque:
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Obrigada pela colaboracéo

Docéncia no ensino suberior

b) Das palavras que escreveu, assinale a
que vocé considera mais importante.
¢) Justifique a sua escolha.

d) Dé o significado (sinénimo) das outras
trés palavras:
1.

Caro professor,

se for necessario, para complementar 0s
dados dessa pesquisa, realizaremos
algumas entrevistas individuais para
investigarmos ~ um pouco mais  as
Representacbes  Sociais que  foram
construidas sobre a docéncia no ensino
superior. Para isso, gostariamos de contar
mais uma vez com sua colaboracdo. Caso
aceite participar, deixe seu nome:

e telefone

Obrigada
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APENDICE 1: Formacio Académica do Ensino Fundamental ao P6s-doutorado de cada

pesquisado

Sujeito

ADO01

ADO2

ADO3

ADO04

ADO5

ADO6

ADO7

ADO8

AD09

AD10

AD11

AD12

AD13

Ensino
Funda
mental

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Ensino Médio

Néao
Profissionalizante
Néao

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao

Profissionalizante

Profissionalizante

Né&o
Profissionalizante

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao

Profissionalizante

Néo

Profissionalizante

Formacdo Académica

Graducéo

Curso

Administracéo

Administracéo

Administracéo

Administracéo

Administracéo

Economia

Administracdo

Administracéo

Economia

Administracdo

Administracéo

Economia

Matematica

Modalidade

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Especializacao

Administracdo em

Marketing
Controladoria e
Contabilidade

Financas

Nao tem

Administracéo

Controladoria e
Contabilidade

Gestdo de
Projetos,
Marketing e
Logistica
Sistema de
Informag&o

Néo tem

Gestdo de Pessoas

Financas

Financas e
Planejamento
Empresarial

Matematica

Po6s-graduacéo

Mestrado

Nao tem

Engenharia
de
Producéo
Né&o tem

Administra
cao
Néo tem

Engenharia
de
Producéo
Né&o tem

Administra

céo

Economia

Néo tem

Néo tem

Administra

céo

Néo tem

Doutorado  Pos-
douto
rado
N&o tem Néao
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
Né&o tem Né&o
tem
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AR14

CO15

CO16

CO17

CO18

CO019

CO20

Di21

D122

Di23

Di24

DI25

D126

Di27

Di28

DI29

DI30

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Nao

Profissionalizante

Profissionalizante

Néo

Profissionalizante

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante

Profissionalizante

Nao

Profissionalizante

Nao

Profissionalizante

Né&o

Profissionalizante

Néao
Profissionalizante
Né&o

Profissionalizante

Néao
Profissionalizante

Néo

Arquiterura e

Urbanismo

Ciéncias
Contabeis
Ciéncias
Contabeis e
Direito
Ciéncias
Contébeis
Ciéncias
Contabeis
Ciéncias
Contabeis
Ciéncias
Contébeis

Direito

Direito

Direito

Direito

Direito

Direito

Direito

Direito

Direito

Direito

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Engenharia de
Seguranca do
Trabalho
Controladoria e
Financas
Controladoria e

contabilidade

Controladoria e
contabilidade
Controladoria e
Financas
Contabilidade

Controladoria

Direito

Constitucional

Néo tem

Direito Agrario

Direito Publico

Direito Processual

e Civil

Direito Publico

Direito Processual

e Civil

Direito

Direito

Direito

Empresarial

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Administra
céo

Néo tem

Controlado
ria
Nao tem
Processo
Civil

Néo tem

Direito

Publico
Direito e
Processo
Coletivo
Direito
Publico

Néo tem

Direito

Néo tem

Direito

N&o tem

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Nao tem

Néo tem

Néo tem

Ciéncias

Juridicas e

Sociais

Nao tem

Néo tem

Néo tem

Direito -
Em
andamento

N&o tem

Néo tem

Nao
tem
Néo
tem

Néao

tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

Nao

tem
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DI31

DI32

DI33

Di34

EN35

EN36

EN37

EN38

EN39

EN40

EN41

EN42

EN43

EN44

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Profissionalizante

N&o
Profissionalizante
N&o
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante

Profissionalizante

Profissionalizante

Néao
Profissionalizante
Néao

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao

Profissionalizante

Néo

Profissionalizante

Néao
Profissionalizante

Supletivo

Néao

Profissionalizante

Direito

Direito

Direito

Direito

Engenharia
Elétrica
Engenharia
Elétrica
Engenharia

Mecéanica

Engenharia
Mecatrbnica
Engenharia
Quimica
Engenharia

Mecatronica

Engenharia

Mecatrbnica

Engenharia
Mecatronica
Engenharia
Civil
Engenharia

Mecanica

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Direito Civil
Direito Publico
Direito do
Trabalho

Néo tem

Direito Privado

Engenharia de
Manutencéo
Telecomunicagde
s
Especializacdo em
Engenharia de
Seguranga no
Trabalho

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Especializacdo em
Engenharia de
Seguranga no

Trabalho

Néo tem

Especializacdo em
Financas

Néo tem

Nao tem

Nao tem

Meio
Ambiente

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Materiais e
Processos
de

Fabricacdo

Engenharia
Mecénica
Engenharia
Mecénica
Engenharia
Mecénica:
Controle
Ativo de
Ruido

Néo tem

Engenharia
Mecanica
Ciéncia
Exatas
Mecénica
dos

Fluidos e

N&o tem

N&o tem

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Materiais e
Processos
de
Fabricacdo
-Em
Andamento
Né&o tem

Engenharia
Mecénica
Engenharia
Mecénica -
Em

Andamento

Néo tem

Engenharia
Mecénica

N&o tem

N&o tem

tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem
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EN45

EN46

EN47

EN48

EN49

EN50

ENS51

ENS52

ENS53

EN54

ENS5

EN56

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Néo

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
N&o
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao

Profissionalizante

Profissionalizante

Néo
Profissionalizante
Néo

Profissionalizante

Né&o

Profissionalizante

Néao
Profissionalizante

Profissionalizante

Néo

Profissionalizante

Engenharia

Elétrica

Engenharia
Mecatrbnica
Engenharia
Metalurgica
Engenharia
Quimica
Engenharia

Mecéanica

Engenharia de
Desenho e
Automatizacao
Eletronica
Engenharia
Elétrica
Engenharia

Elétrica

Engenharia de
Telecomunicacd

es

Matematica

Engenharia da

Computacéo

Engenharia

Biomédica

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Néo tem

Néo tem

Engenharia
Econdmica
Especializacdo em
Fisica
Especializacdo em
Fisica Classica e
Contemporéanea

Nao tem

Especializacdo em
Financas

Néo tem

Néo tem

Néo tem

Especializacdo em
Engenharia de
Segurancga no

Trabalho

Néo tem

Transferén
ciade
Calor

Eletronica

de
Poténcia
Engenharia
Mecénica

Nao tem

Engenharia
Quimica

Néo tem

Engenharia

Mecanica

Administra
cdo
Engenharia
Elétrica e
Sistemas
de
Informacd
0
Processam
ento
Digital de
Sinais

Néo tem

Néo tem

Engenharia

Elétrica

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Néo tem

Engenharia

Mecanica

Néo tem

Néo tem

Néo tem

Engenharia
Mecénica

Néo tem

Néo tem

Néo
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

Nao

tem

Néo
tem
Néo

tem

tem

Néo

tem

tem

Néo

tem
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EN57

ENS58

ENS9

EN60

EN61

ENG2

EN63

EN64

EN65

EN66

ENG7

FAGS

FAG9

FAT70

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Nao

Profissionalizante

Néo

Profissionalizante

Néo
Profissionalizante

Profissionalizante

Néao

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao

Profissionalizante

Né&o

Profissionalizante

Néo

Profissionalizante

Néao
Profissionalizante
Néo

Profissionalizante

Engenharia
Biomédica e
Agronomia
Engenharia

Elétrica

Engenharia
Elétrica
Engenharia
Elétrica
Engenharia

Elétrica

Matematica
Engenharia

Elétrica

Engenharia
Elétrica

Matematica

Engenharia

Quimica

Engenharia

Elétrica

Farmacia e

Biogquimica

Enfermagem

Ciéncias

Biomédicas

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Especializacio em

Gestdo Ambiental

Especializacdo em
Tecnologia da
Informacao

Néo tem

Engenharia
Elétrica
Especializacdo em
Redes de

Computacéo

Nao tem

Nao tem

Especializacdo em
Fisica

Nao tem

Especializacéo em
Financas e
Economia

Néo tem

Especializacéo em

Biogquimica

Néo tem

Especializacdo em

Gestdo de

Engenharia
Civil

Ciéncia da
Computaca
0
Engenharia
Elétrica

Nao tem

Processam
ento
Digital de
Sinais

Nao tem

Processam
ento
Digital de
Sinais
Controle
de Sinais
Engenharia
Civil

Nao tem

Engenharia

Elétrica

Genética e
Bioquimic
a

Néo tem

Genética

Molecular

Agronomia

Néo tem

Néo tem
Nao tem
Processame
nto Digital
de Sinais -
Em
Andamento

Nao tem

Nao tem

Néo tem

Nao tem

Nao tem

Engenharia

Elétrica -

Em

Andamento

Néo tem

N&o tem

Néo tem

Nao
tem
Néo
tem
Néo
tem
Nao
tem
Néo

tem

Né&o
tem
Né&o
tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

tem

Néo

tem

tem
Néo

tem
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LO71

PS72

PS73

RH74

RH75

SI76

SI77

SI78

SI79

S180

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Regular

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante
Nao

Profissionalizante

Profissionalizante

Nao
Profissionalizante
Nao
Profissionalizante

Profissionalizante

Administracéo

Enfermagem

Psicologia

Decoragéo

Psicologia

Ciéncias da

Computacéo

Sistemas de

Informagéo

Ciéncias da
Computacéo
Sistemas de
Informag&o

Engenharia

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Bacharelado

Planejamento
Ambiental
Especializacio em
Logistica
Especializacdo em
Saude

Néo tem

Gestao de Pessoas

Gestdo de Pessoas

Especializacdo em
Telecomunicagde
s e Especializacdo
em Seguranga da
Informag&o
Especializacéo em
Design
Institucional
Especializacdo em
Informética
Especializacéo em
Informética
Especializacéo em
Aplicacéo da
Informatica na

Engenharia

Nao tem
Néo tem
Salide
Coletiva
Nao tem
Organizaci

onal

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Nao tem

Nao tem

N&o tem

Néo tem

Salide do

Trabalhor

Nao tem

Néo tem

Néo tem

Nao tem

Néo tem

Nao tem

Nao tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

Nao
tem

Né&o
tem
Né&o
tem
Né&o

tem

Fonte: Propria autora (2014).
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APENDICE 2: Resposta dos professores, em relacdo a questo seis, se repetiriam essa

escolha como docente universitério e porque.

Sujeito

ADO01

ADO02
ADO3
ADO4
ADO5
ADO06
ADO07
ADO08
ADO09
AD10
AD11
AD12

AD13
AR14
CO15
CO16
CO17
CO18
CO19
C020

DI21

DI22
DI23
DI24
DI25
DI26

DI27

DI28
DI29

Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim

Nédo Talvez

Talvez

Nao

sei

Néao

sei

Questdo NUmero 6
Vocé repetiria essa escolha? Por qué?

Por qué?

Por realizagdo profissional e por contribuir para a construgdo de uma sociedade
melhor.

E uma atividade gratificante.

Outras oportunidades sugiram.

A profissdo me realiza.

Sinto vocagao.

Fui selecionado por Deus.

Pela realizacdo pessoal e papel na sociedade.

Né&o é uma profissdo quebra galho ou complementar. Foi uma opcéo.
Me identifico com a atividade.

Pela paixdo em ministrar aula e trocas de conhecimentos.

Acredito que continuaria, mas ndo é a primeira opg&o.

Ver o crescimento dos alunos ao longo das aulas me realiza como profissional.

Pelo prazer.

Pois gosto muito do que fago.

Poder ensinar sempre.

Pelo prazer em compartilhar o conhecimento.

Pois eu sinto prazer na docéncia, € uma forma de realizagdo profissional.

Pela realizacdo profissional.

Pois é gratificante contribuir com o crescimento da sociedade.

Né&o respondeu.

Pois entendo que a docéncia me tornou um profissional mais completo e uma
pessoa realizada.

Realizacdo profissional.

Pois acredito ser minha vocacéo.

Realizacdo pessoal.

Me sinto realizada profissionalmente.

Pela mesma razdo apontada no item 5 (realizagdo profissional e necessidade de
complementar a renda familiar).

Sinceramente.

Pois me sinto realizado.

Né&o respondeu.
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DI30
DI31
DI32
DI33
DI34
EN35
EN36
EN37
EN38
EN39
EN40
EN41
EN42
EN43

EN44
EN45
EN46
EN47
EN48
EN49
ENS50
EN51
EN52
EN53
EN54
ENS5
EN56
ENS7
EN58
EN59
ENGO
EN61
ENG2
ENG3
EN64
ENG5
ENGG
ENG67

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim

Sim
Sim

Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim

Néo

sei

Gosto pela profisséo.

Pois é uma profisséo gratificante.

Aspecto intelectual.

Pelas conquistas que tenho na carreira.

Porque a docéncia me permite ensinar e aprender.

Pois considero a docéncia uma atividade nobre.

Pela afinidade com a area académica.

Profissdo desvalorizada.

Apesar de ndo ser meu objetivo, tem sido uma escolha agradavel.
Pois considero o mercado mais interessante e desafiador.
N&o me vejo sendo outra coisa.

Um grande estimulo pra que continuemos sempre buscando conhecimento.

Pois esta sendo uma experiéncia positiva, na qual tenho aprendido bastante.

Atualmente tenho davidas na carreira de docéncia.

Gosto do trabalho do ensino.
Falta de valorizacéo.

Estou satisfeito.

Porque sinto prazer no trabalho.
Lecionar me faz bem.
Realizacéo pessoal.

E gratificante.

Gosto da natureza do trabalho.
Porque a docéncia € uma parte da minha realizagdo profissional.
Porgue gosto da minha escolha.
Por vocagéo.

Pelo desejo profissional.

Por gostar da area académica.
Pela realizacéo pessoal.

Porgue gosto de dar aula.

Me sinto satisfeito.

Gosto de ensinar.

Satisfaco.

Adoro o que fago.

Pelos ideais que me movem.
Prazer e satisfacdo pessoal.

Me sinto satisfeita no ensino superior.
Muita luta.

Porgue o salario € o mesmo da industria, mas o trabalho é mais facil.
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FAGS
FAG9
FAT70
LO71
PS72
PS73
RH74
RH75
SI76

SI77

SI78

SI79
SI80

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim

Sim

Me realizei profissionalmente.

Porgue adoro ensinar.

Realizacéo profissional.

Manutencdo e atualizacdo. Fonte de pesquisa. Crescimento profissional.
Me apaixonei pelo que faco.

Porque me satisfaz.

Tem agregado muito conhecimento e bons relacionamentos profissionais.
Por gostar do que faco.

Me sinto bem transferindo conhecimento.

Porque sou realizado no que fago.

Em um primeiro momento foi uma oportunidade, mas depois passou a ser uma
0pcao prazerosa.

Pois me realiza pessoalmente e profissionalmente.

Porgue ensinar é ato de amor.

Fonte: Propria autora (2014).

APENDICE 3: Frequéncia das resposta dos professores, em relacio a questao seis, se

repetiriam essa escolha como docente universitario e porque.
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Frequéncia das

Categoria Subcategoria Respostas
Resposta
Por realizagdo profissional e por contribuir para a constru¢cdo de uma sociedade
melhor (ADO1).
E uma atividade gratificante (AD02).
A profissdo me realiza (AD04).
Pela realizacéo pessoal e papel na sociedade (ADQ7).
Pela paixdo em ministrar aula e trocas de conhecimentos (AD10).
Ver o crescimento dos alunos ao longo das aulas me realiza como profissional
(AD12).
Pelo prazer (AD13).
Pois gosto muito do que faco (AR14).
Pois eu sinto prazer na docéncia, € uma forma de realiza¢éo profissional (CO17).
Pela realizacéo profissional (CO18).
Pois ¢ gratificante contribuir com o crescimento da sociedade (CO19).
Pois entendo que a docéncia me tornou um profissional mais completo e uma
pessoa realizada (DI121).
Realizacdo profissional (D122).
Realizaco pessoal (D124).
Me sinto realizada profissionalmente (DI125).
Pela mesma razdo apontada no item 5 (realizagdo profissional e necessidade de
Sim Realizacdo complementar a reda familiar) (D126). 33,75%
Profissional

Pois me sinto realizado (DI28).

Estou satisfeito (EN46).

Porque sinto prazer no trabalho (EN47).

Realizacdo pessoal (EN49).

Porque a docéncia é uma parte da minha realiza¢do profissional (EN52).

Porque gosto da minha escolha (EN53).

Pelo desejo profissional (EN55).

Pela realizagdo pessoal (EN57).

Me sinto satisfeito (EN59).

Satisfacdo (EN61).

Prazer e satisfagdo pessoal (EN64).

Me sinto satisfeita no ensino superior (EN65).

Me realizei profissionalmente (FAG8).

Realizacdo profissional (FA70).

Porque me satisfaz (PS73).

Porque sou relizado no que fago (SI77).

Em um primeiro momento foi uma oportunidade, mas depois passou a ser uma
opcéo prazerosa (S178).

Pois me realiza pessoalmente e profissionalmente (S179).




Outras oportunidades sugiram (ADO03).
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Identifica com a
profissao

N4o é uma profissao quebra galho ou complementar. Foi uma opcéo (ADO08).

Me identifico com a atividade (ADQ9).

Poder ensinar sempre (CO15).

Pelo prazer em compartilhar o conhecimento (CO16).

Gosto pela profisséo (DI130).

Pois é uma profissdo gratificante (DI31).

Pela afinidade com a aréa academica (EN36).

N&o me vejo sendo outra coisa (EN40).

Gosto do trabalho do ensino (EN44).

Gosto da natureza do trabalho (EN51).

Por gostar da area académica (EN56).

Porque gosto de dar aula (EN58).

Gosto de ensinar (EN60).

Adoro o que faco (EN62).

Porque adoro ensinar (FA69).

Me apaixonei pelo que faco (PS72).

Por gostar do que faco (RH75).

Me sinto bem transferindo conhecimento (S176).

Porque ensinar é ato de amor (SI180).

22,50%

Beneficios
proporcionados

pela profissao

Aspecto intelectual (D132).

Pelas conquistas que tenho na carreira (DI33).

Porque a docéncia me permite ensinar e aprender (DI34).

Pois considero a docéncia uma atividade nobre (EN35).

Um grande estimulo pra que continuemos sempre buscando conhecimento (EN41).

Pois estd sendo uma experiéncia positiva, na qual tenho aprendido bastante

(EN42).

Lecionar me faz bem (EN48).

E gratificante (EN50).

Pelos ideais que me movem (EN63).

Porque o salario é o mesmo da industria, mas o trabalho é mais facil (EN67).

Manutencéo e atualizagdo. Fonte de pesquisa. Crescimento profissional (LO71).

Tem agregado muito conhecimento e bons relacionamentos profissionais (RH74).

15%

Apesar de ndo ser meu objetivo, tem sido uma escolha agradavel (EN38).

Vocagéo

Sinto vocagdo (ADO05).

Pois acredito ser minha vocacéo (D123).

Por vocacéo (EN54).

3,75%

Selecionado por

Deus

Fui selecionado por Deus (ADO06).

1,25%

Profissao

Outras oportunidades sugiram (ADO03).

2,50%




temporéria

Apesar de ndo ser meu objetivo, tem sido uma escolha agradavel (EN38).
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N&o respondeu (CO20).

Né&o respondeu | Nao respondeu 2,50%
N&o respondeu (D129).
Davida em Sinceramente (DI127).
Nao sei relacéo a 2,50%
profissdo Atualmente tenho dividas na carreira de docéncia (EN43).
Profissdo desvalorizada (EN37).
. Desvalorizagdo | Pois considero o mercado mais interessante e desafiador (EN39). 3,75%
Nao Falta de valorizagdo (EN45).
Dificuldade | Muita luta (EN66). 1,25%
Néo é a
Talvez primeira op¢do | Acredito que continuaria, mas ndo é a primeira opgao (AD11). 1,25%

profissional

Fonte: Propria autora (2014).

APENDICE 4: Respostas dos professores, em relacio a questdo sete, se eles exercem outra

atividade profissional que ndo a docéncia e qual seria esta profissao.

Sujeito

Vocé exerce outra atividade profissional que ndo a da docéncia? Qual(ais)?

Sim Naéo

Questdo Numero 7

Qual (ais)?
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ADO1
ADO02
ADO3
ADO4
ADO05
ADO6
ADO7
ADO8
AD09
AD10
AD11
AD12
AD13
AR14
CO15
CO16
Co17
CO18
CO019
C020
Di21
D122
DI23
Di24
DI25
DI26
D127
Di128
D129
DI30
DI31
DI32
DI33
D134
EN35
EN36
EN37
EN38
EN39

Sim

Sim

Sim
Sim
Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim
Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Proprietéario de micro-empresa.

Empresario.

Consultoria.

Consultor e empresario.

Executivo, especialista em mercado, palestrante e coordenador de curso.
Consultoria.

Gerenciamento de projetos.
Consultoria e empresario.
Consultora Educacional - EaD.
Engenharia civil.

Arquiteto - Projetos Arquitetdnicos.
Consultoria administrativa.

Analista de software.

Contadora de drgdo publico.
Contador.

Contador.

Advocacia.
Empresério.
Advogado
Advocacia.
Advocacia.
Advocacia.
Advocacia.
Advocacia.

Advocacia.

Engenharia de telecomunicaces.

Pesquisador, designer virtual e consultor.

Consultora.
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EN40
EN41
EN42
EN43
EN44
EN45
EN46
EN47
EN48
EN49
ENSO
ENS1
ENS52
ENS3
EN54
ENS5
EN56
EN57
ENS8
ENS9
ENGO
EN61
EN62
EN63
EN64
EN65
ENG6
ENG7
FAG8
FAG9
FAT70
LO71
pPS72

PS73
RH74
RH75
SI76

SI77

SI78

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim
Sim
Sim
Sim

Sim

Néo

Terminando doutorado.

Engenheiro e mecénico automotivo.
Projetos de engenharia civil.
Pesquisa cientifica - doutorando.
Trabalho em indUstria quimica.

Consultoria.

Prestacdo de servi¢o na area de engenharia mecanica.

Projetista de sistema integrado de telefonia.

Consultor.

Consultoria e assessoria.
Analista tributario na Receita Federal Brasileira.

Sou engenheiro durante o dia.

Engenheiro da computacdo e eletricista autbnomo.

Elaboradora de itens para provas de larga escala.

Empresario da educacéo infantil.

Né&o respondeu.

Gestor ambiental e coordenador.

Supervisor de Logistica.

Psicologia clinica.

Gestdo comercial, vendas, pés-vendas e relacionamento com o mercado.

Consultoria.
Anadlise de sistemas e projetos em engenharia civil.

Funcionario publico e analista de tecnologia.
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SI79  Sim
S180

Construcéo de paginas na internet.

Nao

Fonte: Propria autora (2014).

APENDICE 5: Respostas dos professores, em relacdo aos docentes que marcaram sua

trajetdria escolar.

Questdo NUmero 12

Relembrando o seu tempo de aluno, houve algum professor que marcou sua trajetoria escolar? Tente lembrar algum

aspecto ou situacdo vivida (positiva ou negativa) com relacdo a esse professor e descreva-a:

Sujeito

Positiva

Negativa

Qual?
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ADO1 | Positiva Conversavamos muito sobre a docéncia. Desta forma foi grande influenciadora na
minha escolha.

ADO02 | Positiva No ginasio (colegio) os professores vivenciavam as disciplinas lecionadas.

ADO03 | Positiva Pontualidade, dominio do contetdo e respeito.

ADO04 | Positiva Um professor que me reprovou e me orientou a seguir a carreira académica.

ADO05 | Positiva O que me marcou foi a entrega a profissdo de docente.

ADO06 | Positiva Os professores da minha graduacéo contribuiram para a conquista da minha autonomia
no processo de pesquisa e aprendizado.

ADO07 | Positiva Na forma de avaliar: Trabalho em grupo, gincanas e competicdo. Carisma do
professor.

Negativa | Esfregar meu rosto na cadeira.

ADO08 | Positiva A turma de graduagdo era muito desunida e com isso havia brigas. Entéo a professora
dividiu a turma em 2 grupos, os que deveriam defender e acusar os outro. No auge da
discussao ela trocava as pessoas de grupo.

ADQ09 Negativa | A turma percebeu que o professor ndo havia previamente preparado a aula e no
decorrer da exposicdo com 0s questionamentos o professor se perdeu e ndo conseguir
prosseguir até o fim da aula.

AD10 | Positiva A maneira como dominava a turma com o contetido e sempre de forma "acelerada”.

AD11 Nenhum professor me marcou.

AD12 | Positiva No mestrado meu orientador, um profissional comprometido que se propunha a ajudar
mesmo quando estava de férias.

AD13 | Positiva Professor Nelson Pires de matematica do ensino médio. Nos ultimos 10 minutos de
cada aula tinha um teste para nos avaliar.

AR14 | Positiva Por transmitir paixdo no oficio e valorizar as caracteristicas de seus alunos,
direcionado a disciplina e extraindo o melhor de cada.

CO15 | Positiva O professor ministrava aulas com tamanho orgulho que contaminava toda a sala.

CO16 | Positiva Tive alguns professores que sempre criavam uma "estoria” para explicar o contetdo
ministrado.

CO17 | Positiva Professora de matematica da 5% série explicava detalhadamente o raciocinio para a
resolucdo dos problemas.

CO18 | Positiva Competéncia técnica e ética.

CO19 | Positiva Da época de graduando os professores que mais marcaram foram os que tinham uma
relagdo de teoria compratica muito intensa, levando seu dia a dia pratico para a sala de
aula, algo que na minha opinido contribuiu muito para meu crescimento universitario.

CO20 | Positiva Preparagdo para apresentacdo de seminario com participagdo de publico externo a
classe.

DI21 | Positiva Determinado professor por sua didatica tornou o estudo estimulante.

DI22 | Positiva Professor motivador e critico.
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Di23 Negativa | Tive alguns professores que prezavam pelo cuimprimento integral da disciplina. Creio
que o professor deve se ater ao aprendizado basico mas consistente, pois de nada
adianta repassar contetidos aprofundados, com uma base deficiente.

DI24 | Positiva A forma dindmica e sempre atualizada através da qual abordava os assuntos.

DI25 Negativa | Comparagdes negativas em relacdo ao seu conhecimento e ao conhecimento do aluno -
atitude de superioridade.

DI26 | Positiva Professores cujas condutas demosntravam amor pelo ensino me marcaram.

DI27 | Positiva Muitos professores marcaram minha trajetoria, em face do entusiasmo que passavam a
disciplina que ministravam.

Negativa | Outros, negativamente, mostravam-se distantes dos alunos ou resistiam em passar
todos os conhecimentos (medo de concorréncia?).

DI28 | Positiva Determinado professor marcou-me por ser extremamente atencioso e sempre amavel
com os alunos, além de demonstrar um conhecimento aprofundado em sala.

DI29 | Positiva Relacionando a teoria ao caso concreto do cotidiano.

DI30 | Positiva Tive um professor que marcou minha graduacéo, e por influéncia dele, hoje me dedico
a docéncia e advocacia na area de especialidade que esse professor ensinava.

DI31 | Positiva Professora de processo penal que ministrava aulas brilhantes, de grande contetdo.

DI32 | Positiva Professor de seguridade social, aplicabilidade préatica da teoria de forma magestral.

DI33 | Positiva Provocac®es para debate.

D134 Negativa | Quando uma professora grosseiramente ficou nervosa e chamou minha atencdo porque
meu estojo de latinha caiu no chéo e fez barulho.

EN35 | Positiva Meu inspirador na docéncia por seu caréater, valores, coeréncia e conhecimento.

Negativa | Preconceito expresso em relacdo a presenga de mulheres na engenharia.

EN36 | Positiva Houve professores com grande iniciativas para projetos e me confiaram a minha
contribui¢do em alguns.

Negativa | Houve professores que ndo sabiam se posicionar em sala de aula e desrespeitava 0s
alunos.

EN37 | Positiva Professor de seguranca no trabalho que mostrou conhecimento em diversas areas
(técnica, fluido, resisténcia, etc.) e sempre ajudou alunos fora de sala de aula.

EN38 Negativa | Lembro de um professor que entrou em sala de aula, disse que sua hora era muito cara
para perder tempo com alunos de graduacéo e saiu.

EN39 | Positiva A maioria pela competéncia e postura profissional em todos os sentidos. Eram, foram e
sdo excelentes engenheiros.

EN40 | Positiva Caso professor Douglas Zampieri da UNICAMP/SP. Tornei dependente duas vezes
com ele, no entanto apesar de ser uma matéria dificil Calculo I, 11 e Il ele nos fez
entender 100% da matéria sem muita conversar, ele foi meu melhor mentor.

EN41 | Positiva Durante minha graduacédo, esse professor buscava atualidades, possuia uma didatica

bem aprimorada, associava sua disciplina as praticas em laboratérios e no cotidiano

exemplificando suas atribuices.
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EN42 Tive 6timos professores mas nenhum me marcou de forma especifica.

EN43 N&o houve.

EN44 | Positiva Houve um que apresentava muito gosto sobre o assunto da disciplina e isso me
impulsionou a lecionar.

Houve ainda outro que propés um método pedagdgico bastante audaz na tentativa de
melhorar o curso e isso me deu um pouco de senso critico quanto a isso

EN45 | Positiva Houve uma matéria que fui reprovado por 0,5 ponto. Isso me fez ter o conhecimento
total da matéria no semestre seguinte.

EN46 Ndo me recordo de nenhum professor que tenha se destacado positivamente ou
negativamente.

EN47 N&o respondeu.

EN48 N&o houve.

EN49 | Positiva No colegial a professora de Educacéo Artistica pelos trabalhos realizados.

Negativa | Na graduagdo o professor do 10° periodo com excessiva exigéncia de detalhes no
projeto final do curso.

EN50 | Positiva Fisica j& que o grande dominio da matéria facilitava em ensinamento com mdaltiplas
perspectivas. A abordagem de mais de um livro guia. A experimentacdo em
laboratério.

EN51 | Positiva O dominio conceitual do tema e a capacidade de transpd-lo para a pratica.

EN52 | Positiva Incentivo & pesquisa e a aplicacdo pratica do conhecimento te6rico em projetos
miniaturas.

EN53 | Positiva Pela praticidade, clareza e rapidez na exposicdo do contetdo.

EN54 | Positiva Foi um professor de matemética do meu colegial. Foi quem me inspirou a fazer minha
graduacdo em matematica.

EN55 | Positiva Relatos da sua trajetdria profissional me influenciaram diretamente.

EN56 | Positiva Vérios professores deixaram lembrancgas positivas, quanto a preocupagao com o aluno
seja por problemas pessoais ou por questfes de aprendizado (buscando sempre ensinar
da melhor forma).

EN57 | Positiva Amor pela profisséo, dedicagdo, pesquisa, extensdo e ralagdo interpessoal positiva.

EN58 Negativa | Teve um professor de matematica do 3° ano colegial que elaborou uma prova fechada
em que alguns exercicios, ndo tinham resposta e ele teimou que havia. Eu insisti e ele
viu que esquecerd de pro a alternativa correta na prova. Moral da histdria: dispensou
me do 4° bimestre.

EN59 | Positiva Geraldo Caixeta Guimardes, pelas orientacdes profissionais e pessoais.

EN60 | Positiva Alguns professores conseguiram manter um nivel alto de motivacao.

EN61 | Positiva Tive professores que gostaram de ensinar e se satisfaziam com isso.

EN62 | Positiva Meu professor de matematica do fundamental sentia prazer em lecionar.

EN63 | Positiva Por ele sempre frisar a importancia do valor de ser humano, além de, ser totalmente

humano e ser sempre amigo dos alunos.
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EN64 | Positiva Professores com facilidade para ministrar o contetido, demonstrando um bom plano de
aula, com clareza.

EN65 | Positiva Um professor do Ensino Médio em que fazia exercicios aplicados do cotidiano.

EN66 | Positiva Professor de Processos Quimicos para ligdes praticas.

ENG7 Negativa | O professor ndo dominava o conteldo e deixava todos constrangidos quando os alunos
superavam seus conhecimentos.

FA68 | Positiva Entusiasmo e conhecimento da matéria que ministravam.

FA69 | Positiva Um professor de fisica que realizard experimentos dentro de sala para explicar as
teorias.

FA70 | Positiva Professor Winston por ser dindmico e conhecedor do contetdo.

LO71 | Positiva Experiéncia pratica e aplicabilidade da teoria com base para tomada de deciséo.

PS72 | Positiva Eu tive uma professora que demonstrava um amor pela profisso, dedicacdo ao ensino
e no meu caso, também no atendimento ao paciente. Procuro seguir 0s passos desta
professora.

PS73 Né&o lembro.

RH74 | Positiva Meu professor de Desenho Técnico era extremamente exigente quanto a apresentagdo
dos desenhos. Argumentava que 0s projetos eram o "retrato” do profissional. Ele ndo
aceitava trabalhos ruins.

RH75 | Positiva Influéncia da professora de portugués do 2° grau que mostrou a aplicacdo pratica da
matéria.

SI76 | Positiva Tive dificuldades com a matematica no ensino fundamental, minha professora me deu
aulas de reforco na casa dela véarios meses. Resultado, além de aprender, passei a
gostar de matemaética e ciéncias exatas como um todo.

SI77 | Positiva Lembro de vérios professores que me marcaram, pois em percebia neles uma paixao
grande por estar ali passando o que aprenderam.

SI78 | Positiva Tive varios bons professores e que marcaram meus tempos escolares. Professores que
atendiam alunos fora da sala e davam -lhes a atencdo desejada e até sugestdes sobre
problemas cotidianos. Outros que utilizavam varias técnicas durante as aulas para que
0 aluno vivenciasse o conteddo.

SI79 | Positiva Professor de geografia do Ensino Médio falava tdo bem e ministrava de forma téo
empolgante que me influenciou a fazer geografia.

SI80 | Positiva Inclusive em minhas aulas procuro imita-lo, lembrando de suas didaticas e postura.

Fonte: Propria autora (2014).

APENDICE 6: Respostas dos professores, em relacéo as dificuldades encontradas no

exercicio da Docéncia Universitaria.

Sujeito

Questdo Numero 17

Quais as principais dificuldades que vocé tem encontrado no exercicio da docéncia universitaria?

Resposta
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ADO1
ADO2
ADO3
ADO4
ADO5
ADO6
ADO7
ADO8

ADO9

AD10
AD11
AD12
AD13
AR14

CO15
CO16
co17

Cco18

Co19

C020
DI21
DI22
DI23
DI24
DI25
DI26
DI27

DI28

DI29

Perfil do aluno. Falta de comprometimento. Falta de conhecimento basico.

Extra classe: Parte burocratica.

Respeito por parte dos alunos. Pouco interesse em leituras.

Falta de interesse do aluno.

A lacuna de formagdo no ensino médio e a falta de interesse de alguns alunos.

A fragilidade dos conhecimentos basicos: Portugués e matematica.

Volume de trabalho burocréticos, tais como: diarios, mapas e trabalhos.

A sintonia com os alunos é mais dificil devido a falta de "paciéncia" com o processo, ou mesmo com a falta de visao
de utilidade.

Minha maior dificuldade é no uso de novas tecnologias para atrair os alunos e no processo de avaliagdo mais
consistente e capaz de promover um efetivo acompanhamento do desempenho dos alunos.

Ma formacgdo do aluno ao ingressar na faculdade.

Atividade que sdo adicionadas a cada periodo com muito tempo extra sendo dedicado.

O uso excessivo da tecnologia: celulares e seus aplicativos.

O acesso a universidade esta muito facil e com isso muitos alunos ndao tem a base necessaria.

A principal é a diminui¢do da carga horaria das disciplinas, dificultando um processo de amadurecimento adequado
do aluno na disciplina, além disso, uma formacdo fraca vinda do ensino complementar.

Dificuldade de aprendizagem dos alunos. Falta de leitura.

A falta de compromisso de alguns alunos.

O cansaco apresentado pelos alunos e também o fato que os alunos chegam ao nivel universitario com o nivel de
deficiéncia de conteudo basico (portugués, matematica, e outros) muito grande.

Distanciamento de teoria (pesquisa) e pratica (formagdo). Desconhecimento ou pouco dominio de pratica e
técnicas pedagogicas adequadas aos conteudos aplicados.

A principal dificuldade é a baixa educag¢do e preparo dos alunos que a cada dia vem crescendo dentro das
universidades.

Alunos despreparados conceitualmente com as formagdes basicas de ensino médio.

Os alunos possuem dificuldade com o estudo individual fora do ambiente da faculdade.

Cumprimento de prazos e conteudos.

A crescente baixa na qualidade do ensino basico dos alunos. O aluno entre na faculdade com base deficiente.

A pouca ou ma formacdo dos alunos na base.

Intolerancia com a indisciplina.

Alunos cada vez mais desinteressados no efetivo aprendizado.

Na docéncia universitdria na rede privada é a heterogeneidade da turma na qual tange a sua formac¢do no ensino
fundamental e médio.

Falta de tempo para aprimorar as aulas ja preparadas e para desenvolver outras praticas como pesquisa e
extensao.

Falta de interesse do aluno.
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DI30
DI31
DI32
DI33
DI34
EN35

EN36
EN37
EN38

EN39
EN40
EN41
EN42
EN43
EN44
EN45
EN46

EN47
EN48
EN49
EN50
EN51
EN52

EN53
EN54
EN55
EN56

EN57
EN58
EN59
EN60
EN61

Nivel de formagdo basica dos alunos. Condig¢Ses de trabalho.

A base educacional dos alunos que ingressam na graduagao.

Problema de formagao basica dos alunos.

Falta de base conceitual por parte dos alunos ingressantes. Tempo escasso para ampliar os debates.

Salas com muitos alunos, e excesso de informagdo (muito contetddo para ser ministrado em um periodo).

Como lidar com desinteresse por parte dos alunos, na maioria das vezes, esses alunos exercem pressao para que o
método de avaliagdo seja flexibilizado.

Pouco interesse e capacita¢do dos alunos.

Falta de gratificacdo e falta de estrutura fisica.

A heterogeneidade da turma. Os niveis de aprendizagem sdo muito diferentes entre os alunos, ndo sé do contetdo
ministrado como também da base necessaria.

Falta de base dos alunos.

A falta de interesso do préprio aluno.

O despreparo de alunos que chegam ao final do curso sem o conhecimento necessario.

Estimular o interesse dos alunos.

A falta de interesso em aprender. Desmotivagdo na carreira profissional.

Aliar a teoria a pratica. O material de apoio parece insuficiente.

Falta de interesse do aluno.

Desinteresse dos alunos em universidades particulares, bem como despreparo devido terem ensino médio fraco
e/ou ha muito tempo.

A principal é a falta de base da maioria dos alunos, deficientes nos ensinos anteriores.

Criar uma metodologia inclusiva ideal que faga com que todos os alunos atinjam a expectativa de aprendizado.

A principal dificuldade estda na ma formacdo do aluno no ensino fundamental e ensino médio.

Falta de tempo para planejamento. Falta de laboratério equipado. Falta de interesse por parte do aluno.

Alunos despreparados e desinteressados.

Heterogeneidade dos conhecimentos fundamentais dos alunos, principalmente na capacidade de leitura,
interpretacdo e no raciocinio légico e matematico.

Falta de interesse dos alunos e alunos com base péssima.

Falta de interesse por parte de alguns alunos. Parece que a maioria sé quer receber o diploma.

Falta de dedica¢do e conhecimento dos alunos.

A maior dificuldade estda no desinteresse de muitos alunos em aprender. Estes buscam, na maioria das vezes,
apenas atingir a nota média e ndo se preocupam com atender e fixar o conteudo transmitido.

Falta de comprometimento dos alunos. Estrutura organizacional burocratica.

Falta de interesse do aluno em participar da aula devido ao cansago ou interesse em outras coisas no momento.
Lidar com as dificuldades basicas demonstradas pelos alunos.

Falta de interesse do aluno.

Comercializagdo da educacgdo.
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EN62
ENG63
EN64
EN65
EN66
EN67
FA68
FA69

FA70
LO71
PS72

PS73

RH74

RH75
SI76
SI77

SI78

SI79
SI80

Falta de interesse.

A falta de preparo intelectual dos alunos.

Inadequacgdo da proposta metodoldgica com a realidade do aluno.

A falta de base e pré-requisito do ensino basico.

Nivel dos alunos é baixo!!

Falta de interesse e comprometimento do aluno.

O desnivelamento dos alunos em uma mesma turma.

Adotar uma comunicagdo, linguagem, que abrange todos os niveis sécio-econ6micos. Porque os alunos sdao bem
diversificados nos quesitos: idade, social, cultural, econdmico e religioso.

Permissibilidade em detrimento do docente.

Nivelamento dos alunos que ingressam no curso superior. Base deficitdria.

Uma grande dificuldade que encontro é a forma como os alunos chegam para nds. Muitos apresentam dificuldades
primarias, de leitura, escrita e entendimento de textos.

Com o modelo estabelecido pelas instituicdes e com o desnivel entre os alunos.

Lidamos com uma geragdo que quer tudo pronto e que ndo se preocupa com o aprendizado, apenas com a
obtencdo do diploma. Eles vem do ensino fundamental e médio com pouquissimo conhecimento, com dificuldade
em portugués e matematica basica.

Falta de reconhecimento.

Falta de educacdo, de algumas deficiéncias com conhecimentos prévios como alguns conteudos.

A diversidade de publico discente, principalmente aqueles que ainda ndo sabem o que querem fazer, pois muitos
ndo queriam estar fazendo o curso que estdo.

Dificuldades sempre existiram, e hoje a principal é sobre a impaciéncia dos alunos com o transcorrer da aula, pois
ficam diversos, hora conversando e outros momentos navegando na internet ou jogando e pouco prestam atencéo
na aula.

A grande carga de trabalho burocratico.

Baixa qualificacdo que o aluno possui. Falta de tempo de estudo para alunos noturno. Falta de compromisso dos

alunos.

Fonte: Prépria autora (2014).

APENDICE 7: Respostas dos professores, em relacio ao que é ser professor na Educacéo

Superior.

Sujeito

Questdao Numero 18
O que é, para vocé, ser professor hoje na Educagao Superior?

Resposta
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ADO1
ADO2
ADO3
ADO4
ADO5
ADO6
ADO7

ADO8

ADO9

AD10

AD11
AD12

AD13
AR14
Cco15
CO16
co17

Cco18

Cco19
C020
DI21

DI22
DI23
DI24
DI25
DI26
DI27
DI28
DI29

Mais que uma profissdo é uma filosofia, uma forma de construir uma sociedade melhor.

Procurar desenvolver no aluno o senso critico. Incentiva-lo a ser proativo.

Um desafio.

Desafiador.

Ser responsavel pela formagdo dos profissionais e cidaddos.

Uma missao, sacerddcio e realizagdo pessoal.

Uma pessoa que inspira as pessoas transformar o espago que vive trazendo as pessoas a uma condi¢dao melhor de
vida.

Um desafio constante pela busca de interatividade, de reconhecimento entre necessidade de mercado, objetivos
dos alunos, o curso e disciplina.

E minha principal (e Unica) atividade profissional. Momento prazeroso e que exige minha dedicagdo e esforco de
minha parte na preparagao das aulas.

Desafiador e gratificante, pois com as dificuldades apresentadas pelos alunos, necessita-se adequar as aulas a
cada tipo de turma.

Uma opgdo que complementa as demais atividades.

Estar disposto a estudar sempre buscando atualizagdo constante. Ser dindmico e buscar exemplos praticos de
forma a envolver os alunos no conteudo da disciplina.

Passar para os alunos um pouco do que aprendi nesses 36 anos de docéncia.

A responsabilidade de passar valores éticos e profissionais, além da parte técnica.

Poder ensinar tendo um desafio a cada dia uma vez que a informacgéao esta disponivel para todos.

E ser alguém que tem a obrigacdo de incentivar a inovacéo.

E ser um super herdi, desenvolver técnicas e metodologia de ensino-aprendizagem, que alcancem os objetivos do
curso para alunos que na maioria das vezes ndo tem interesse.

Realizagdo profissional. Oportunidade de aprendizagem e aperfeicoamento. Satisfagdo de participar na formagao
dos alunos.

E estar apto a agregar conhecimento aos alunos, sempre conciliando a teoria com a pratica.

Desafio em cumprir ementas do curso, considerando despreparo dos alunos.

E a oportunidade de adquirir e dividir o conhecimento indo além das grades curriculares para a formagdo do
cidaddo.

Desafio lutar contra a ma formacdo do ensino médio e deixa-lo apto para o mercado de trabalho.

Um grande orgulho, pois tenho prazer em dar aula e, ao mesmo tempo uma grande responsabilidade.

E contribuir para a formacéo de profissionais voltados para o mercado.

Desafio.

Um desafio, com novos obstdculos a cada dia.

Instrumento de formadores de opinido; instrumento de formacgao de profissionais com competéncia.

E a sensacdo de efetivamente contribuir com o desenvolvimento do pais e da populag3o.

Sonho realizado.
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DI30
DI31

DI32

DI33

DI34

EN35
EN36
EN37
EN38

EN39
EN40
EN41
EN42

EN43
EN44
EN45
EN46

EN47
EN48
EN49
EN50
EN51
EN52
EN53
EN54

EN55
EN56

Contribuir para a formagdo de novos cidaddos.

E ensinar o contetdo tedrico, aplicando-o na pratica e transmitindo aos alunos valores essenciais que devem
perpetuar na vida profissional.

O que deve ser em qualquer instancia educativa, ofertar contelddo para a formagdo técnica e contribuir para a
formagdo humana.

Profissional facilitador para que o aluno consiga encontrar o conhecimento por seus proprios meios para entrar no
mercado de trabalho.

Amar a profissdo e respeitar os alunos, e consequentemente partilhar dos conhecimentos que ja posse e estimular
os alunos a buscarem o conhecimento e ensinar e aprender.

Fazer parte da construcdo do futuro do pais, pois auxilio na formacdo de profissionais.

Um grande desafio. Os alunos entram na faculdade com pouca capacitagao e estimulo.

Uma atividade de satisfacdo pessoal, porém sem nenhum outro beneficio.

Do ponto de vista pessoal, é apenas um complemento necessario. De outro, é um desafio que se renova a cada
dia.

Considero sempre ser professor dominar o contetdo que leciona.

Um grande privilégio e uma tarefa nada facil.

A responsabilidade de formar futuros profissionais capacitados e com valores humanos.

E uma responsabilidade muito grande. E lidar com pessoas adultas e ajudar na sua formagdo. Ao mesmo tempo é
algo enriquecedor e uma grande experiéncia.

Motivar a cada dia o aluno em aprender "coisas" novas. Saber questionar e ser questionado.

Formar os alunos para atuarem na atual conjuntura brasileira que ndo é tdo tecnoldgicas nas técnicas.

Obedecer a quem interessa.

O ensino no Brasil é pobre e ndo incentiva o aluno a pensar. O professor do ensino superior deve fazer com que o
discente aprenda a refletir sobre o problema criticamente e levante possiveis solugGes, consciente da
peculiaridades, vantagens e desvantagens de cada.

Preparar os alunos para um crescimento profissional, intelectual, moral e social.

Ensinar, desde a formacéao basica até a formacdo profissional.

E ser um profissional enraizado no prazer de exercer a docéncia simplesmente.

E ter a consciéncia das tecnologias as quais o aluno tera que se enfrentar desde uma perspectiva tedrica.

Um artista, que para ter sucesso precisa agradar o publico.

Ser agente transformador de mim mesmo e dos alunos.

Um mediador entre o aluno e o conhecimento.

Esta cada vez mais dificil. Os alunos ndo correspondem e ndo se interessam pela disciplina, e por isso a sala tem
muita reprovacgao. A progressdo continuada prejudicou o ensino como um todo.

Um formador de conhecimento e de informacao.

Para mim, ser professor é buscar o interesse do aluno na disciplina, respeitando seus limites e problemas pessoais

e tentar abrir a porta para que ele queira entrar, isto e instigar ele a querer sempre aprender.
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EN57
EN58

EN59
EN60
EN61
EN62
ENG63
EN64
EN65
EN66
EN67
FA68
FAG69
FA70
LO71
PS72
PS73
RH74

RH75
SI76
SI177
SI78
SI79
SI80

E o reconhecimento da minha competéncia profissional, pois tenho o incentivo para aprender e dedicar mais.
E mais um "encaminhador", que mostra o que precisa ser aprendido, dedicacdo necessaria e como aprofundar no
assunto.

Formar profissionais capacitados, responsaveis e aptos a evoluirem em suas carreiras.

E legal, porém poderia ser melhor reconhecida.

Bom emprego.

Um grande desafio, mas gostoso de realizar.

E ser construtor de seres humanos melhores, além de ser um lazer, ndo um trabalho de t3o prazeroso.
Desafio.

Um grande desafio.

Ajudar a construgdo da carreira.

Passar o conhecimento mesmo sabendo que poucos vdo aproveita-los como deveriam.

Uma missdo que so que ensina consegue fazé-lo.

Em uma oportunidade de crescer pessoalmente e profissionalmente.

A realizagdo de um ideal.

Grande oportunidade de desenvolvimento profissional.

Gosto muito do que fago e me sinto honrada em poder contribuir para formacgéao profissional.

Uma realizagdo profissional.

E uma grande desafiol Temos que nos adaptar as constantes mudancas e despertar o interesse dos alunos para a
disciplina/curso escolhido.

Formar profissionais criticos para o mercado.

Desafiador.

Uma realizacdo . E poder fazer a diferenca na vida de outras pessoas.

Minha realizagdo profissional. Estou buscando novas competéncias para ser um professor cada dia melhor.
Uma bengdo, uma grande oportunidade de crescimento intelectual e profissional.

E um constante desafio.

Fonte: Prépria autora (2014).

APENDICE 8: Sugestdes para integracdo de uma proposta de formagcao continuada.

Questdo Numero 19

Dé sugestdes para integrar uma proposta de formagao continuada para docentes que estao se constituindo professores

universitarios e que nao tiveram formacgao pedagdgica.
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Sujeito
ADO1
ADO02
ADO3
ADO4
ADO5
ADO6
ADO7

ADO8

ADO9

AD10
AD11
AD12

AD13
AR14
Cco15
CO16
co17

Cco18

Cco19

C020
DI21
DI22
DI23

DI24
DI25
DI26
DI27
DI28

Resposta
N&o respondeu.
Apresentar técnicas para aprendizado.
Leitura de livros sobre pedagogia do ensino superior. Atengdao quanto as necessidades dos alunos.
Curso de extensdo sobre o ensino-apredizagem, avaliagdo, inter-relacionamento, etc.
Momentos de terapia.
Cursos. Encontros. Grupos de debate. Pesquisa.
Oficinas. Troca de experiéncias. Médulos: Formagdo para o ensino superior. AVA — Ambiente Virtual de
Aprendizagem.
A troca de experiéncia com os professores, buscando novas formas de ensino, experiéncia como
acompanhamento de um pedagogo que possa linkar teoria e pratica.
Inserir no curriculo da graduagdo ou pds-graduacdo disciplinas de praticas pedagdgicas e de praticas avaliativas.
Principalmente no curriculo do pés-graduado.
Estudar e aprender a cada dia, continuamente, independentemente a formagdo ou ndo formagdo pedagdgica.
Buscar sempre utilizar processos tedricos com pratica do dia a dia.
Cursos de formacdo docente com atividades dindmicas, pois os alunos, principalmente do periodo noturno estdo
cansados e se a aula for somente 132xpositiva eles ndo vado participar da aula.
Que tenham prazer pela docéncia.
Cursos de planejamento didatico pedagdgicos.
Treinamento como orientagdo e acompanhamento pratico nas aulas.
Sugiro a participagdo em cursos e palestras relacionadas a pratica da docéncia.
Participar de curso de formagdo pedagdgica. Participar como voluntdrio em sala de aula de professores ja
atuantes.
Eventos, projetos, atividades que estimulem a aproximagdo da teoria (pesquisa) a pratica (profissdo). Eventos,
projetos, atividades que desenvolvam habilidades com praticas e técnicas pedagodgicas.
Tentar levar ao aluno o maximo de situagdo pratica, com bastante exemplos e cases praticos e reais, pois na
minha visdo o processo de absorc¢do do conhecimento sera mais bem desenvolvido dessa forma.
N3o respondeu.
E vélida a utilizacdo de cursos de extensdo, entretanto para maior provento devem ser seguimentados por curso.
Ndo respondeu.
Creio que um curso didatico de docéncia no ensino superior deveria ser obrigatério, também na pds-graduacao
lato sensu, independentemente da area escolhida.
Estagio na docéncia supervisionado.
Oferecimento, pela instituicdo, de cursos de capacitagao.
Demonstragdo da importancia da formagao continuada e ndo improvisagao unilateral da mesma.
Cursos (palestras) pontuais e com opg¢des de escolha (ndo obrigatdrias).

Cursos online de pratica de ensino, pedagogia, etc.
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DI29
DI30
DI31
DI32
DI33
DI34

EN35

EN36

EN37
EN38

EN39
EN40

EN41

EN42

EN43
EN44

EN45
EN46

EN47
EN48

EN49
EN50
EN51
EN52

EN53

Técnicos efetivas de aprendizagem.

Pratica de planejamento de aulas. Pratica de elaboragdo de provas.

Realizagdo de cursos sobre docéncia.

Cursos que ensinem a avaliar.

Cursos de formagdo continuada ao longo dos semestres para atualizagdes.

Ensino um pouco mais baseado na problematizacdo, para estimular os alunos a trabalharem em equipe e
estimular a pesquisa.

Treinamentos de extensdo propostos pela IES. Constituicdo de aulas. Estagio com a presenga de pedagogos para
feedbacks pontuais.

O conhecimento técnico os professores possuem o que falta e o dominio da postura em sala de aulae condugédo da
aula.

Palestras direcionadas a drea de atuacgdo de professor.

Os cursos de pods-graduagdo, principalmente mestrado, deveriam incluir uma carga horaria para estudo de
técnicas pedagogicas.

Cursos de oratoria, ética, gestdo de pessoas, de equipe e clima organizacional.

Sou professor de engenharia, ndo tenho a menos ideia do que possa ser feito pedagogicamente para melhorar,
ndao mesmo. Desculpe.

Uma capacitagdo pedagogica baseado na necessidade que o professor universitario precise para que suas
habilidades e conhecimento sejam mais explorados.

Poderia fornecer disciplinas que ajudam esses professores, tipo psicologia da educagdo que pe uma base da
compreensao educacional.

Realizagdo de projetos mais diretos aos novos alunos que estdo surgindo. Interagdo da teoria e pratica.
Principalmente na area da engenharia, seria necessdrio uma aproximac¢do dos professores com o mercado
brasileiro especificamente.

Palestras.

Curso via apostila. A formacdo pedagdgica em sala de aula para o professor da area de exatas costuma ser prolixa,
carregada de ideologias ultrapassadas e utdpicas. Apostilas com contetdo objetivo construidas em conjunto com
professores da minhas area experientes seriam melhores.

Fomentar trabalho em um grupo de professores de matérias afins com reunies e seminarios.

Aconselharia a leitura do livro: “A aula nota 10 — 49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia” — Autor
Doug Lemov.

Realizagdo de cursos de oratdria, escrita no quadro e utilizagdo de recursos institucionais.

Leitura de livro “A aula nota 10 — 49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia” — Autor Doug Lemov.
Dicas de como se comportar em sala de aula e técnicas variadas.

Esta formacdo deve ser aplicada individualmente, com direcionamentos especificos trabalhados juntos ao
docente.

Oferecimento de cursos.
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EN55
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SI78
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Um curso para ajudar os professores a lidarem com a falta de interesse dos alunos em geral.

Grupos de didlogos dos docentes.

Como eu ndo tive uma formagdo pedagodgica, creio que seja dificil sugerir algo. Acredito que devemos buscar
cursos e formas com que possamos aprimorar sempre.

Cursos de capacitacdo. Palestras. Atividades praticas.

Técnicas de apresentagdo, planejamento e elaboragdo de avaliagdo.

Maior aproximagdo com os atuais professores.

Cursos de aperfeicoamento e acompanhamento constante.

Conheca as dificuldades dos alunos.

Cursos e palestras.

N3o respondeu.

Uso de tecnologias de informacdo e comunicacgdo (TIC’s) na Educacdo.

Trazer palestras motivadoras e momentos de reflexdo da docéncia.

O mais importante é ajudar novos professores sem experiéncia pratica.

Participar de cursos para melhorar a didatica e conhecer novos métodos de avaliagao.

Adequar formagdo pedagdgica a graduacdo do professor, principalmente se ele for de outra area, como a da
salde.

A empresa que contrata o professor poderia oferecer esses cursos de aprimoramento gratuitamente.

Que as propostas seja mais técnicas, mais mercado e menos académica.

Programas de reciclagens, especializagdo em docéncia.

Creio que é interessante uma capacitagdo em técnicas de fala, pois muitos sabem da teoria, porém tem
dificuldade em repassar para o aluno.

Cursos periddicos. Debates. Reflexdes.

Acredito que o apoio dos colegas é fundamental para que estd iniciando. Eu assisti aulas de diversos professores
inclusive em cursos diferentes do que leciono. Compreender como seus colegas transfere o conhecimento e lidam
com os alunos fui um bom comeco para mim.

Proposta com dindmica e exemplos de vivéncia.

Ndo tenho sugestdo. Ndo vejo a formagdo pedagdgica como a pauta central. O perfil fo aluno muda conforme a
variedade. Temos que nos adaptar.

Rodas de conversa e troca de experiéncias. Aprendo muito conversando com outros professores.

Cursos rapidos sobre temas especificos na area de didatica e uso de recursos pedagdgicos em sala de aula.

Cursos de formacdo pedagodgica. Participar de pds-graduacdo com esse enfoque. Troca de experiéncia entre os
colegas de trabalho.

Aplicacdo de cursos.

Fonte: Prépria autora (2014).



