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Resumo

Este artigo mostra como a heranca cultural interfere no processo de internalizagdo da docéncia. Na pesquisa que o
fundamenta séo analisados os resultados de um questionario preenchido por 42 professores da Universidade Federal
do Piaui, com base na abordagem histdrico-cultural. Constata-se que a atividade docente é influenciada tanto pelos
processos formativos (que mudam a forma como o licenciado ou o bacharel ensina) quanto pela maneira como se
aprende a ser professor, durante o exercicio da docéncia. Conclui-se que os pesquisados internalizaram a fungéo
docente reproduzindo modelos classicos de ser e estar professor.
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Abstract

This paper points out how cultural heritage interferes with the process of internalizing teaching. The research involved
the analysis of 42 questionnaires completed by lecturers of the Federal University of Piaui State (Brazil). The data
collected were analyzed using Historical and Cultural approaches. It was discovered that the teachers’ activities were
influenced by formative processes (the way in which the lecturers teach), as well as by the way they learn ‘how to be a
lecturer’ through personal experience. It is concluded that the subjects of the research internalized the style of teaching

reproducing the classic models of being lecturers.
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Aspectos introdutérios: problematica e meto-
dologia

A cultura docente e os problemas relacionados
com a profissionalidade do magistério foram reintro-
duzidos no cenario das discussdes educacionais, nos
anos 1980, principalmente no que tange aos saberes
de referéncia da profissdo. Em nivel internacional, ci-
tamos os trabalhos de Pérez Gémez (1992), Névoa
(1992, 1999), Popkewitz (1992), Perrenoud (1993,
1999, 2001), Zeichner (1993), Alarcéo (1996, 2001),
Schon (2000), Tardif (2000), Tardif e Gauthier (2001),
dentre outros.

No Brasil essas discussfes se acentuaram
nos anos 1990, quando as pesquisas comecaram
a demonstrar preocupa¢des marcantes com o fazer
educativo do professorado e sua formacdo. Nessa
perspectiva, destacamos, dentre outros, os estudos
de Ramalho (1994), Costa (1995), Silva (1995), Brze-
zinski (1996), André (1997), Gatti (1997), Alves (1998),
Bueno (1998), Cunha (1999), Pimenta (1999), Frota
(2000), Isaia (2000), Masetto (2000), Morosini (2000)
e Vasconcelos (2000).

As andlises realizadas por esses autores enfa-
tizam o contexto global em que as praticas e vivéncias
de professores! sao construidas, considerando o do-

cente um ser Unico, com uma histéria prépria a contar,
recheada de saberes adquiridos tanto na pratica, na
experiéncia, quanto em outros ambitos de convivén-
cias. Esses estudos resgatam, por meio da fala des-
Ses parceiros, 0s percursos, as trajetérias percorridas
para a construcdo do oficio docente, apresentando
valiosas contribui¢cdes para a compreenséo da profis-
séo de professor e da problematica que envolve sua
formacéao.

Atualmente, a maioria das pesquisas retrata
as préticas do professorado que atua na educacgéo
bésica, ndo fazendo referéncias as dos professores
universitarios. Os estudos na area de formacdo de
professores universitarios, apenas recentemente, ha
cerca de duas décadas, vém constituindo uma preo-
cupacdo marcante no campo das ciéncias da educa-
¢do. (MASSETO, 2000). Os dados existentes sobre a
docéncia universitaria, de acordo com analise feita por
André (1997)2, ainda vém sendo pouco explorados. A
observacdo dessa lacuna no conhecimento acumula-
do incitou-nos a realizar pesquisa sobre esse tema.

Segundo Damasceno (1986), os pesquisado-
res devem escolher os procedimentos metodolégicos
e técnicos que guiardo a pesquisa de acordo com a
teoria e a realidade investigada. Escolhemos, portan-
to, os procedimentos de constru¢do dos dados com
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base nos principios teéricos e metodoldgicos da teoria
s@cio-historica.

Realizamos este estudo partindo da compre-
ensdo defendida pela abordagem sdcio-histérica a
respeito do processo de internalizagdo. A partir dos
pressupostos dessa teoria, montamos o plano de tra-
balho e realizamos a pesquisa de campo. Os referen-
ciais empiricos utilizados foram as manifestagdes dos
docentes efetivos da UFPI - Campus de Parnaiba, no
exercicio de suas fungdes nos cursos de Administra-
¢ao de Empresas, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Eco-
némicas e Licenciatura em Pedagogia - Magistério,
perfazendo um total de 42 professores.

A esses professores aplicamos um questionario
organizado com onze perguntas abertas, referentes
ao percurso de construcao da docéncia. Com os da-
dos coletados, descrevemos o processo de internaliza-
¢ao da funcédo docente trilhado por esses professores.
Para apresentar como esse processo foi construido,
passaremos, a seguir, a discutir alguns principios teé-
ricos que caracterizam o processo de internalizagéo,
segundo a matriz da corrente sdcio-histérica.

O Processo de internalizacdo: reflex&o teori-
ca

O processo de internalizacdo é a apropriacao
gradual, pelos sujeitos, dos instrumentos socialmente
construidos e a interiorizagdo progressiva das ope-
ragOes psicolégicas constituidas inicialmente na vida
social. O processo de internalizagdo ndo é apenas
acumulacéo de dominios sobre os instrumentos varia-
dos, com um carater puramente aditivo. E um proces-
so de reorganizagdo da atividade psicoldgica do su-
jeito como produto de sua participacdo em situacdes
sociais especificas.

O desenvolvimento cultural se processa primei-
ramente no nivel social, entre as pessoas, interpsico-
logicamente; posteriormente ocorre no interior dos in-
dividuos, no nivel intrapsicolégico. Segundo Vygotsky
(2000), o processo de internalizagédo inicia-se por
intermédio de uma atividade externa, reconstrdi-se
e comeca a suceder internamente. E um processo
interpessoal que se transforma em intrapessoal; a
transformacdo de um processo interpessoal em um
intrapessoal é o resultado de uma série prolongada
de acontecimentos evolutivos.

A internalizagdo ndo é uma “copia” de conteu-
dos externos no interior da consciéncia, ela é criado-
ra da propria consciéncia. E a reorganizag&o interior
de uma operacao psicolégica posta em jogo no meio
social. Os professores, ao receberem a influéncia da
cultura externa, desenvolvem-se internamente, isto é,
processam esse conteudo no seu interior e voltam-se
para o meio cultural em que atuam, produzindo uma
nova cultura.

Os individuos estédo constantemente refazendo
0s conceitos internalizados, uma vez que a cultura
ndo é um sistema estatico, ao qual os individuos se
submetem; é um “palco de negociacao”. (OLIVEIRA,
1999). Assim, o processo de internalizacéo da funcéo
docente ndo é um processo de absorcdo passiva, por
parte do professorado, mas de atuacdo interativa que
implica transformacdes.

S&o as relacdes interpessoais que levam o pro-
fessorado a interiorizar as formas culturalmente es-
tabelecidas da fungéo de ensinar. A interacdo social
construida entre o grupo de professores, bem como
entre os diversos elementos do ambiente culturalmen-
te estruturado, fornece a matéria-prima para o desen-
volvimento profissional docente.

O professorado constitui suas forcas de acgéo
e sua consciéncia por meio do mecanismo da inter-
nalizacdo que é construido ao longo da historia da
profissdo docente, em uma constante interacdo com
0S seus pares, na intersubjetividade. Ou na intrasub-
jetividade, por meio da reflexibilidade sobre a acéo e
na acao.

Aformacdo das idéias, seja no nivel dos concei-
tos espontaneos, seja no nivel dos conceitos cientifi-
cos, é mediada na interacdo com os outros. As idéias e
conceitos, embora sejam reelaborados na mente dos
préprios individuos, tém significados que de alguma
forma refletem as vivéncias e significagbes culturais
do meio em que o sujeito esta envolvido.

No exercicio docente, o professor realiza agdes
externas que sédo interpretadas pela sociedade e pe-
los seus pares, de acordo com os significados cultu-
ralmente estabelecidos pela categoria. A partir dessa
interpretacdo, € possivel atribuir sentido proprio a
acao, por meio do processo interno construido pelo
professor e por ele mesmo interpretado, bem como
por meio dos significados pré-estabelecidos pel a ca-
tegoria docente.

As significagbes construidas pelo professorado
adquirem sentido a partir da compreenséao do percur-
so realizado pela categoria. As a¢bes cotidianas, as
atitudes, o percurso de formacéao, os saberes, as com-
peténcias e habilidades construidos durante a acao
docente sao conseqiéncias da atividade do professor
como sujeito sécio-histérico. Os docentes, ao mani-
festarem essas significacdes no exercicio profissional
cotidiano, colocam a mostra o seu perfil, a sua identi-
dade de professor.

Segundo Kopnin (1978, p. 210), “[...] a mudan-
¢a dos conceitos ocorre como resultado do desenvol-
vimento do nosso conhecimento atinente aos fenéme-
nos do mundo exterior & base da generalizacdo da
nova pratica ou como resultado da mudanca da pré-
pria realidade representada no conceito.”. Dessa ma-
neira, o processo de internalizacéo da funcéo docente
é determinado tanto pelo contexto histérico quanto
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pelas experiéncias acumuladas individualmente pelos
professores na dinamica do dia-a-dia do seu oficio. E
a partir das experiéncias, dos estudos realizados no
percurso de formacao inicial e continua que o profes-
sorado vai construindo os referenciais necessarios a
conducéo da profissionalidade, modificando conceitos
internalizados, quando a dindmica social exige; revi-
sando tradicdes e préaticas consagradas historicamen-
te, quando a sociedade requer novos saberes e, con-
seqientemente, novas a¢des educativas.

Para melhor ilustrar como os professores da
Universidade Federal do Piaui — Campus de Parnaiba
conduzem o processo de internalizacdo da sua fun-
¢ao, apresentamos as interpretacdes que eles fazem
do seu fazer cotidiano, tracando um paralelo entre elas
e as construcdes sociais apresentadas pela literatura
gue pesquisa a pratica docente na universidade.

O processo de internalizagcdo da funcédo do-
cente: um percurso real dos professores da
UFPI — Campus de Parnaiba

Estudos que retratam o perfil dos docentes uni-
versitarios - Cappelletti (1992); D’Antola (1992); Demo
(1996); Balzan (1999); Severino (1999); Behrens
(2000), Masetto (2000), Vasconcelos (2000), Alarcéo
(2001), dentre outros - demonstram que na educagéo
superior sdo encontradas diferentes maneiras de ca-
racterizar o magistério e o perfil do docente. A seguir,
destacamos alguns exemplos.

Vasconcelos (2000), em sua pesquisa, traca
o perfil dos seus entrevistados dividindo-os em trés
grupos. O primeiro grupo é formado de excelentes
professores, no sentido estrito de “transmissores de
conhecimentos™ conhecem bem o assunto da sua
especialidade e transmitem, com muita competéncia,
aquilo que sabem. O segundo é composto de profes-
sores preocupados com as questdes estruturais da
sociedade; por essa razao ndo transmitem, tampouco
criam conhecimentos, perdendo-se na critica exces-
siva a sociedade. O terceiro grupo dedica-se integral-
mente ao estudo e a pesquisa.

A pratica docente citada por Vasconcelos
(2000) tem muita semelhan¢a com a descrita por Silva
(2000). Na pesquisa em que este autor realizou o per-
fil das aulas ministradas pelos professores universita-
rios, eles combinam a exposi¢cao com a discusséao, as
guais tém como referéncia um texto que, geralmente,
€ lido com antecedéncia. O autor cita também que os
professores por ele pesquisados usam como variagédo
do modelo citado o chamado “seminario”, em que a
exposicdo do docente é realizada pelo estudante, en-
carregado de expor um tema especifico. Silva (2000)
critica essa estratégia de trabalho porque, para ele, o
gue predomina é a passividade dos alunos, uma vez
gue tanto o tempo de exposi¢do do docente como o

do aluno expositor geralmente sdo maiores do que o
tempo que é concedido a discussao. A participacdo da
maioria dos alunos €, na verdade, passiva, acessoria,
limitada a perguntas e comentarios breves.

Na pesquisa que realizamos com os professo-
res da UFPI - Campus de Parnaiba - verificamos que
as estratégias detectadas por Vasconcelos (2000) e
Silva (2000) também estdo presentes nas aulas mi-
nistradas por um grupo de docentes dessa Instituicdo
Superior de Ensino, conforme constatamos nas des-
cricBes a seguir:

O meu trabalho docente se resume a aulas de ca-
rater mais expositivo em funcéo das disciplinas que
leciono. (DB6?%)

Eu trabalho com aulas expositivas previamente pla-
nejadas através de um plano de ensino, mas no de-
correr do semestre, no dia-a-dia, vou introduzindo
assuntos, fatos mais recentes, para que os alunos
figuem mais ligados nos debates e nos seminérios
gue sempre promovo. (DB16)

Costumo trabalhar com seminarios, oficinas, aula ex-
positiva. (DFEL)

Trabalho de forma a fazer uma exposigéo, um painel,
um debate, um filme, no sentido de motivar o alu-
no, para que ele desperte para o assunto estudado.
(DB24)

Eu utilizo vérias técnicas, sdo varias formas de dar
aulas, as vezes dou aulas expositivas, normais,
aquela forma realmente do professor colocar o as-
sunto, mas procuro utilizar muito, também, a partici-
pacéo do aluno. (DB33)

Costumo trabalhar tanto com aulas expositivas dialo-
gadas quanto com seminarios realizados pelos alu-
nos. (DFE5)

Fontoura (1999) afirma que os professores
acreditam que sabem como fazer, pois ja ddo aulas ha
muito tempo, mas 0 que caracteriza, mesmo, a pratica
pedagodgica do professor universitario € a exposi¢ao.
O professorado deveria articular os diferentes sabe-
res, realizando o movimento de constru¢cdo no qual
o didlogo deveria ser privilegiado. Todavia, 0 que se
observa na pratica de muitos docentes universitarios
séo acdes que nao utilizam estratégias de valorizacéo
do didlogo entre quem ensina e quem aprende.

Para Alarcdo (2001), os professores desen-
volvem diferentes tipos de atividades, definidoras de
diferentes perfis profissionais. Esses perfis sdo clas-
sificados em: tradicional, p6s-moderno e emergente.
Utilizaremos esses paradigmas como referenciais,
nas analises que passaremos a tercer.

O paradigma tradicional gera professores com
0 seguinte perfil: geralmente sdo docentes que ensi-
nam, transmitem e explicam a ciéncia normal dispo-
nivel, j& que sdo bons explicadores, sabem a ciéncia

3 DB - significa docente bacharel e o nimero correponde & ordem
de devolugéo dos questionarios. DFE — significa docente com for-
macao inicial na area da educagéo.
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e consideram-se representantes legitimos do conhe-
cimento. Esses profissionais geralmente ndo pesqui-
sam, limitando-se a reproducéo de um modelo que tem
por base a epistemologia da transmissao de conheci-
mentos, valores e atitudes. Ensinar significa transmitir
as coisas dificeis de um modo acessivel, facil e claro
para os estudantes.

De acordo com Alarcdo (2001, p.98), nesse
grupo, salvo raras excegdes, os professores “déo én-
fase aos conhecimentos e a sua aquisi¢cdo dentro de
modelos racionalistas. Consideram-se detentores do
poder e do saber e de uma forma absoluta, indiscu-
tivel e com autoridade, repassam esse saber para os
alunos”.

A autora destaca também que o aluno é con-
siderado como um agente sem rosto, sem persona-
lidade, sem histdria, dependendo de alguém que o
ensine, o conduza, o discipline e o controle. A relagéo
estabelecida entre professor e aluno é distante, uma
relacdo de superioridade que exige atitudes de doci-
lidade, obediéncia, imitacdo. Observamos, nos depoi-
mentos dos professores, tracos desse paradigma em
suas praticas:

Ser professor significa passar conhecimentos para
os alunos. (D14)

Ao professor é conferido o mérito ndo sé de educar,
no sentido cientifico, pedagégico, mas, também, no
sentido moral de velagdo interpessoal. (DB16)

Ser professor é banir o fantasma da escuridédo, da
ignorancia. (DB33)

Significa passar conhecimentos para os alunos.
(DFE5)

E transmitir bem o contetido programado. (DB6)

Anastasious (1998, p. 60) descreve o perfil do
professor considerado “bom explicador” da seguinte
forma: € repassador de conteldos indiscutiveis que
devem ser memorizados; expositor — suas aulas séo
guase palestras; mantém seu poder dentro e fora da
aula; organiza os estudos por meio de uma hierarqui-
zacao dos contelidos; exige um aluno passivo e obe-
diente, memorizador de conteudo. Esse perfil caracte-
riza uma estrutura rigida de funcionamento do ensino
universitario, um modelo que, para o autor, “[...] acaba
de completar 500 anos.”

As ac¢Oes docentes que se enquadram dentro
desse paradigma estédo fundamentadas, segundo Villa
(1998), no tempo em que o professor era venerado e
admirado como intelectual e representante do saber
cientifico, da alta intelectualidade, do ideal cultural.
Entretanto, o conhecimento passou por processos de
ressignificacdes, ao longo da histéria, deixando de ser
um bem sagrado e venerado. Conseqiilentemente, o
professor vai, também, deixando de representar o ho-
mem tedrico, detentor Gnico do saber, passando a ser
simplesmente intérprete do conhecimento.

A substituicdo do paradigma que defende o co-

nhecimento como saber escasso e venerado e como
sistema de verdade sagrada conduz os professores a
buscarem novos pontos de apoio para suas praticas,
surgindo, dessa maneira, outro paradigma. Alarcao
(2001) classifica esse paradigma como de transicao.
Nessa perspectiva, o professor passa a considerar-se
como construtor do conhecimento. As préticas peda-
gogicas por ele selecionadas sdo menos de instrugcéo
e ensino e mais de aprendizagem. “Ensinar a pensat,
a refletir, a descobrir 0 mundo, passa a ser a maxima
das acdes docentes.” (ALARCAO, 2001, p. 98).

A funcédo docente passa a ser associada a pes-
quisa e o processo de ensino e aprendizagem é alicer-
¢ado em atitudes investigativas. O perfil predominante
€ 0 de um professor que tem facilidade de comuni-
cacdo, de oratéria, de critica aos textos e as situa-
¢Oes; que utiliza praticas reflexivas no fazer educativo
e cultiva atividades que conectam o conhecimento e
a reflexdo da/na acao, além de possuir habilidade de
utilizar as novas Tecnologias da Informacdo e da Co-
municac¢do; que tem condi¢des de planejar e trabalhar
de forma articulada, integrada e transversalmente, e
de usar a sala de aula como espaco privilegiado para
a pesquisa. Os depoimentos dos professores que en-
trevistamos fazem referéncias a esse paradigma:

Devemos entender que a educagao de hoje tem um
novo paradigma, dotado de uma gama de informa-
¢des que faz com que o aluno tenha uma nova visdo
de mundo, levando as informacdes até nossas salas
de aulas; portanto, como professor sou um mero fa-
cilitador da aprendizagem, ndo me considero o dono
da verdade pronta e acabada . (DFE5)

Tento intercambiar idéias; ter sensibilidade para per-
ceber dificuldades e ajudar os meus alunos a supera-
las; tenho a certeza de que o papel do professor é
o de desenvolver o senso critico do aluno — nunca
impor idéias — e ter a humildade no reconhecimento
de que nunca se sabe tudo, mas se deve sempre
estar disposto a aprender. (DFE1)

[...] procuro despertar analises criticas por parte dos
alunos, sem a imposicao de tendéncias ou opinido
pessoal. (DB16)

No meu modo de ver, o professor ndo ensina, ape-
nas ajuda a desenvolver no aluno o desejo de apren-
der. (DB24)

Tento vincular teoria e pratica e estimular a criativida-
de dos alunos. (DB24)

Costumo propor aos alunos, entre outras atividades,
pesquisa de campo e principalmente a reconstitui-
¢do da memoria. Faco com os alunos a pesquisa de
campo porque acho que vocé deve conhecer bem a
realidade, principalmente quando se quer ser profes-
sor. (DFE14)

Alarcado (2001, p. 107-109) classifica o tercei-
ro paradigma como emergente. Nesse paradigma, as
funcdes do professor sédo ampliadas: “Para além de
meramente avaliador, o professor € um educador e,
assim sendo, deve ser o mobilizador de conhecimen-
tos e capacidades, o supervisor, o designer de tarefas

Préxis Educativa, Ponta Grossa, v.3, n.2, p.135-141, jul.-dez. 2008. Disponivel em <http://www.uepg.br/praxiseducativa>



Processo de internalizagdo da funcdo docente: uma heranca cultural? 139

de aprendizagem de grande valor formativo; o terina-
dor, o guia, o ativador, o promotor, 0 monitor, o tutor”.
Seus métodos de trabalho passam a dar énfase ao
aprender a trabalhar, a estudar, a investigar e a refletir
em parceria com o0s outros. Para a autora, trabalhar
nessa perspectiva “[...] € o grande desafio epistemol6-
gico emergente”, uma vez que mudar os processos de
ensino e aprendizagem implica fazer um sério exame
da forma como hoje se concebe o ensinar e o apren-
der, bem como da forma como se utilizam os métodos
e as estratégias para efetivar o ensino e a aprendiza-
gem.

Destacamos algumas caracteristicas que o do-
cente deve possuir, de acordo com tal paradigma: ha-
bilidade de fazer transposicdes didaticas, de organizar
e gerir ambiente de trabalho cooperativo, disponibilizar
mais tempo para os alunos, utilizar a avaliacdo como
instrumento de emancipacdo, preocupar-se com a
formacédo de cidaddos* criticos e reflexivos. Apresen-
tamos, nas falas que seguem, visées que expressam
essa nova tendéncia.

Precisamos motivar o aluno, fazé-lo se interessar
pelo ambiente académico, despertar nele o gosto
pela leitura, pesquisa, investigacdo, posicionamento
critico. (DB24)

A meu ver, o professor precisa edificar o conheci-
mento passado de geracdo para geracdo, acentuan-
do a capacidade criativa e a inovagaol...]. Por isso é
preciso ter consciéncia, de que além da construcéo
do conhecimento, tem o aspecto da constru¢do da
cidadania. (DFE5)

No paradigma emergente, a viséo classica de
docéncia, que cultiva a cultura individualista, em que
os professores consideram que o ambiente de ensino
comeca e termina na porta da sala de aula, cede lugar
a cultura de cooperacdo, em que o docente assume
um papel de colaborador, bem como de gestor parti-
cipativo. Encontramos, nos depoimentos analisados,
afirmagbes que denotam o individualismo e o afasta-
mento do trabalho coletivo como uma das principais
dificuldades encontradas no fazer docente.

O predominio do individualismo, no interior dos De-
partamentos e do proprio Campus, € uma das princi-
pais dificuldades que encontro para desenvolver um
trabalho mais cooperativo e coletivo, pois compreen-
do que é por meio desse trabalho cooperativo que se
pode chegar a uma educacgéo de melhor qualidade.
(DFE5)

Esse paradigma enfatiza a importancia da arti-
culacdo entre ensino, pesquisa e extensdo e assenta
a missdo da universidade moderna nesse tripé, pro-
€esso que se caracteriza pela constante colaboracéo
com o desenvolvimento e a transformacéo da socie-
dade. N&o héa universidade sem a pratica permanente
dessas trés funcdes integradas entre si; todavia, o en-
sino é, ha séculos, a fungdo axial dessa instituigdo.

4 Leia-se cidadaos e cidadas.

Para Moreira (1997), a universidade tem privile-
giado a funcéo de ensino e se constituido, tradicional e
predominantemente, em agéncia formadora, relegan-
do ao plano secundario o que deveria ser sua fungéo
central: a criacdo e disseminacdo de conhecimentos
por intermédio da pesquisa e da extensdo. Nos depoi-
mentos transcritos a seguir, observamos justamente
essa predominancia.

Atualmente, tenho investido muito no trabalho de
pesquisa que desenvolvo no mestrado, mas normal-
mente dedico a maioria do meu tempo as atividades
de ensino. (DB33)

Tenho uma sensacao de impoténcia, devido as mui-
tas atividades relacionadas ao ensino, ndo dedico
muito tempo a pesquisa e menos tempo ainda a ex-
tensdo. (DB6)

Reconheco que a falta de tempo e o acimulo de
duas, trés, ou quatro disciplinas, as vezes em turmas
diferentes, impedem de estender a nossa acdo em
relacdo a pesquisa e a extensdo. (DB24)
Atualmente, devido a carga de trabalho, ndo te-
nho tido muito tempo para me dedicar a pesquisa.
(DFE14)

Quando a universidade volta-se aos interesses
da comunidade, direciona o ensino, a pesquisa e a
extensdo para a construcdo de uma cultura que for-
ma cidaddos mais criticos e reflexivos. O ensino, a
pesquisa e a extensdo séo instrumentos que auxiliam
na construcdo da autonomia e da democratizacao do
saber produzido na universidade. Quando essas fun-
¢bes sdo articuladas, promovem o desenvolvimento
de profissionais capazes de transformar a sociedade.

Questionamentos que marcam o processo de
internalizacdo da funcao docente

Aidentidade profissional internalizada pelos do-
centes, ao longo da sua histéria como agentes res-
ponsaveis pelo ensino, estd diretamente associada
a propria histéria da educacédo e da sociedade. Por
muitos séculos, construiu-se para o professorado uma
identidade contaminada de uma cultura que privilegia
a construcéo individualizada de praticas rotineiras e
mecanicas, enfatizando-se a posse individual do co-
nhecimento. Sera que essa identidade ja foi superada
pelo professorado?

Diante da complexidade cada vez maior da so-
ciedade e, consequentemente, da funcdo docente, na
gual as responsabilidades se multiplicam, recaindo
sobre o professorado novas exigéncias, ndo se es-
taria exigindo a constru¢do de um “superprofessor”?
Seria possivel, ao professorado, encontrar tempo e
energia suficientes para se dedicar as diversas tarefas
gue lhe sdo exigidas no contexto educacional da uni-
versidade de hoje? Os processos de formagao possi-
bilitam a inserc¢é@o do professorado nesse contexto de
complexidade? E possivel articular ensino, pesquisa e
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extensdo sem professores qualificados e com tempo
disponivel para pesquisar? Existe um projeto de uni-
versidade que tenha a preocupacdo em superar as di-
ficuldades enfrentadas pelos professores e considere
suas reais necessidades?

Esses sdo alguns exemplos de questionamen-
tos feitos pelos professores no decorrer dos proces-
sos de internalizacdo da funcdo docente. Tais ques-
tbes permeiam o processo de formacgdo e reflexdo
sobre o fazer docente e servem de alicerce para a
construcdo de um perfil que rompe com os padrbes
herdados de uma cultura néo profissional. Esperamos
gue os resultados obtidos neste trabalho sirvam para
os professores refletirem sobre a funcdo docente no
seu processo inter e intrapessoal de internalizacdo da
atividade docente.
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