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Resumo

O campo de estudo sobre a docéncia universitaria tem crescido nas ultimas décadas e diversas
problematicas relacionadas a essa tematica tem sido debatidas, principalmente ligadas ao fato
de muitos/as docentes do ensino superior apresentarem lacunas na dimensdo didatico-
pedagogica. Neste sentido, esse trabalho tem como objetivo relatar a experiéncia de um
docente universitario do ensino privado, em uma autonarrativa dos seus percursos, percalcos e
vivéncias. A partir das reflexdes realizadas, a formac¢do da identidade docente ¢ percebida
como um constructo que dialoga com as vivéncias do docente em varios campos de sua vida e
que esses fatores se relacionam diretamente com o processo de profissionaliza¢do da carreira
do docente do Ensino Superior.

Palavras chave: Identidade Docente, Ensino Superior, Ensino de Graduagio.

Abstract

The field of study on university teaching has grown in recent decades and several issues
related to this theme have been debated, mainly linked to the fact that many higher education
teachers have gaps in the didactic-pedagogical dimension. In this sense, this work aims to
report the experience of the university professor in private education, in a self-narrative of
their paths, mishaps and experiences. From the reflections made, the formation of the teaching
identity is perceived as a construct that dialogues with the teacher's experiences in various
fields of his life and that these factors are directly related to the professionalization process of
the Higher Education teacher career.
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Para as pessoas que decidem se enveredar pela trajetoria académica, muitas vezes, a docéncia
universitaria se torne um objetivo a ser alcangado. Esse desejo € possivelmente impulsionado
pela notoriedade social que a universidade conquistou no decorrer da historia enquanto espaco
de producao de conhecimento. Além disso, as universidades se constituem, muitas vezes, em
centros de pesquisa e os profissionais interessados na investigacdo cientifica encontram
também neste espaco um caminho para a realizagdo dos seus estudos.

Neste sentido, o campo de estudo sobre a docéncia universitaria tem crescido nas ultimas
décadas e diversas problematicas relacionadas a essa tematica tem sido debatidas,
principalmente ligadas ao fato de muitos/as docentes do ensino superior apresentarem lacunas
na dimensdo didatico-pedagdgica, muitas vezes associada a resisténcia em reconhecer que
esse aspecto ¢ importante para o desenvolvimento da atividade de ensino.

Um aspecto relevante nesse contexto ¢ a supervaloriza¢do do docente enquanto pesquisador
em detrimento de suas atividades de ensino. Pois, comumente, acredita-se que apenas o
conhecimento de alguma area especifica ¢ suficiente para realizar também o ensino, ou seja,
baseado no entendimento que basta saber para poder ensinar, desprezando os aspectos
pedagbgicos dessa atividade. Neste sentido, muitos docentes universitarios reproduzem
praticas que vivenciaram como alunos em seus cursos de graduacdo, sem levar em
consideracdo aspectos individuais de cada turma, tornando da atividade de ensino, em alguns
casos, um processo macante de repeti¢oes (CORTELA, 2016).

Neste sentido, ¢ fundamental enxergar a docéncia universitaria como um processo complexo e
que se articula com a propria universidade e seu papel cientifico, social e cultural,
contribuindo para pensar que a docéncia universitaria se entrelaga com o espago universitario
em uma perspectiva continua, cambiante e incompleta. Esse olhar proporciona a
desestabilizacdo de alguns discursos que enunciam a docéncia universitdria como um
exercicio desvinculado do cardter cientifico ou uma naturalizagdo em que haja pessoas
destinadas que possuem o dom de ensinar, logo, estas ndo precisam de processos formativos
(MELO, 2018).

Em qual momento o docente universitario € formado? Quais os instrumentos bésicos para a
docéncia universitaria? Qual a formagdo minima para o desenvolvimento da docéncia no nivel
superior? Quais os trajetos e percalgos na construcao de uma docéncia universitaria efetiva? O
que ¢ uma docéncia universitaria efetiva? Esses foram alguns dos questionamentos que me
mobilizaram na construgdo desse texto € que sdo bastante relevantes para a reflexdo sobre a
area da docéncia universitaria. Sem o intuito de dar conta de responder esses
questionamentos, objetivo neste texto relatar a minha experiéncia como docente universitario,
em uma autonarrativa dos meus percursos, percalgos e vivéncias.

Assim, essa pesquisa se ancora em uma perspectiva (auto)biografica que segundo Ferrarotti
(1988) se estabelece no campo das micro relagdes sociais, pois o processo de narrativa sempre
implicita um interlocutor. Nesse sentido, a narrativa de si mesmo se ancora em um processo
de selecdo que demonstra a intencionalidade dos pontos que sdo considerados como
relevantes de serem trazidos a tona no processo de contar/narrar. Mas, as nossas memorias
ndo sao lineares ou/e exatas, elas transcorrem de acordo com os nossos sentimentos
diante dos episddios contados e descritos pelos/as sujeitos/as que os narram, que se
tornam sujeitos/as do discurso. Para Jovchelovith e Bauer (2002) as narrativas possuem
diversas possibilidades de perspectivas de serem contadas, e sdo possiveis de serem
encontradas em muitos espagos de sociabilidade.

Esse texto se apoia nos referenciais pos-criticos e poés-estruturalistas para refletir a
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respeito das questdes apresentadas. Esse movimento epistemoldgico problematiza,
borra, questiona, bricola com as estrututuras e as concepcdes de verdades,
compreendendo o qudo sao limitadas as explicacdes e os modelos generalistas que
normatizam a sociedade contemporanea, voltando, portanto, a aten¢do para as minucias,
que escapam e subvertem a “ordem” naturalizante e naturalizada. Nessa abordagem, ao
priorizarmos também os questionamentos e problematizacdes “provocamos um
deslizamento na fonte de autoridade e instigamos ou convidamos o/a leitor/a a
formular respostas as indagacoes feitas” (LOURO, 2007, p. 214). Inclusive, rompemos
com o modelo pergunta/resposta. Ndao temos a intencdo de responder todas as
perguntas, nem acreditamos que todas elas precisam ser respondidas, algumas tém
apenas o intuito de fazer pensar sobre um determinado tema.

Um professor da educacéo basica no ensino superior — os caminhos
constitutivos da docéncia universitaria

Eu me formei em Ciéncias Biologicas emu ma universidade publica da Bahia em 2015 e
comecei a lecionar no terceiro semestre da graduagao (2012), na época com 18 anos de idade.
Neste processo, fui me construindo e sendo construido enquanto docente paralelamente ao
processo de formacdo inicial vivenciado na universidade. Durante a minha trajetoria de
professor da educacdo bésica lecionei em escolas de contextos diferentes: publicas, privadas,
centrais, periféricas e do campo. Por mais desafiador e inquietante que o contexto escolar seja
eu me sentia preparado para lidar com as problemadticas apresentadas, pois durante a formagao
inicial eu tive contato com discussdes que dialogavam sobre a educacao basica. Assim, fui me
constituindo como um professor de Ciéncias e Biologia do ensino bésico.

Neste sentido, percebo que a graduacdo me possibilitou pensar a constru¢do de minha
identidade docente para um contexto de educagdo basica, mas ao ingressar no ensino superior
percebi que neste processo inicial de formacdo ndo tive momentos de didlogos sobre esse
nivel de ensino. Sobre essa questdo Feldkercher (2016, p. 230) diz que:

Para a formacdo de professores da educagdo basica existem Diretrizes. Por
exemplo, a Resolucdo do CNE/CP no 1/2002 apresenta um conjunto de
principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagao
institucional e curricular dos cursos que formam professores para atuagido
nesse nivel de ensino. Ja para a formacdo ou preparagdo do professor da
educacdo superior, inexistem quaisquer diretrizes.

Assim, para a atuacdo docente na educagdo basica, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB ¢ necessaria formagdo em licenciatura de nivel superior ou formagdo no
curso normal, de nivel médio. Para a docéncia universitaria esta mesma lei orienta que o
professor seja prioritariamente preparado em cursos de mestrado ou doutorado, ndo apontando
uma formagdo especifica para a docéncia. Assim, ndo existem cursos proprios para a
formagdo de professores do ensino superior (BRASIL, 1996).

Com o intuito de investir no campo da pesquisa € também me tornar docente do ensino
superior, ingressei no mestrado em 2016 e defendi a dissertagdo em dezembro de 2017
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discutindo sobre as questdes de género, sexualidade e relagdes étnicas no ambiente escolar'.

Neste Programa de Pés-graduacgdo tive o meu primeiro contato com a docéncia universitaria a
partir da disciplina Estagio de Docéncia, uma disciplina de 30 horas. Uma questao que pode
diferenciar a minha experiéncia no estdgio docéncia da vivéncia de outros/as alunos/as de pos-
graduacao ¢ o fato de ela ndo ter sido realizada no ambito de cursos de graduagdo, mas no
curso de extensdo “Género, Raga e Diversidade Sexual” ofertado pelo Orgio em que o
Programa de Pos-Graduagao funciona. Para se matricular nesse curso ¢ apenas necessaria a
formagdo no ensino médio. Apesar disso, todas as pessoas que participaram no ano em que
estagiei possuiam formagao de nivel superior concluida ou em curso. A maioria deles/as eram
licenciados/as e alguns/algumas eram profissionais da area de saude.

Esse curso de extensdo ocorre de maneira modular com um modulo por més com duragao de
16 horas dividido em dois dias, geralmente aos finais de semana (sabado e domingo). Assim,
durante o periodo de estdgio tivemos alguns momentos de didlogo com o professor da
disciplina, observagdo e co-participagao e no final planejamos e ministramos um moédulo do
curso sobre uma tematica que estivesse associada ao tema que iriamos dialogar em nossas
pesquisas. Desta forma, ministrei o modulo intitulado “Sexismo, Lesbo-homo-bi-transfobia e
Diversidade Sexual”.

Se por um lado essa dinamica adotada pelo Programa ¢ algo positivo, pois possibilita que o/a
pos-graduando/a dialogue diretamente sobre a sua temdtica de pesquisa e contribua para o
fortalecimento da relacdo universidade-comunidade, por outro lado, esse formato de estagio
pode ndo contribuir efetivamente para o desenvolvimento da docéncia no ensino superior,
pois ao ser desenvolvido em um curso de extensdo ¢ como se criasse um microambiente que,
em muitos aspectos, destoa da rotina construida nas salas de aula da graduacdo, além de focar
a tematica de didlogo na pesquisa desenvolvida, contribuindo mais uma vez para a formacao
enquanto pesquisador/a, em detrimento da formagao enquanto professor/a do Ensino Superior.
Apesar disso, tivemos diversos momentos de didlogos sobre aspectos didaticos que
perpassavam também pela docéncia universitaria na disciplina. Esse contexto, no entanto, ndo
¢ algo comumente visto nos programas de pos-graduacdo como aponta Geovana Melo (2018,
p. 27):

A poés-graduagdo stricto sensu contribui com a formagdo de pesquisadores
com amplo dominio do campo especifico, no entanto, ¢ descompromissada
quanto aos conhecimentos profissionais do campo da docéncia. H4 nesses
cursos o aprofundamento e a especializacdo em determinado campo do
conhecimento bastante peculiar, num processo de verticalizagdo da
formagdo. Essa configuracdo constitui-se em um desproposito, pois, um
nimero expressivo de egressos desses cursos atuara na docéncia. Assim,
serdo pesquisadores que ensinam, ou que tentam ensinar ¢ ndo professores
pesquisadores, dadas as conformagdes e especificidades da formacao
centrada no eixo da pesquisa.

Assim, o fazer docente universitario pode ser considerado paradoxal, pois se por um lado ¢

! Dissertagdo intitulada: “Eu comecei a ser vista assim: a professora feiticeira, macumbeira, a
professora que trabalhava com a viadagem [...]”: etnias, sexualidades e género em discurso.
Disponivel em: http://wwwz2.uesb.br/ppg/ppgrec/wp-
content/uploads/2018/08/DISSERTA%C3%87%C3%830-RONIEL-FIGUEIREDO.pdf
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fundamental que o professor contribua instigando o seu aluno a desenvolver sua capacidade
investigativa, por outro, as lacunas formativas supracitadas podem contribuir negativamente
Nesse processo.

Concomitantemente a docéncia universitaria, continuei a ser professor da educagdo basica e
em alguns momentos utilizei de metodologias e aspectos didaticos semelhantes em ambos os
niveis com grande assertividade dos/as alunos/as. Durante esse processo de exercicio duplo do
magistério comecei a me questionar o que diferencia o trabalho de um docente da educagao
basica de um professor universitario? Obviamente o nivel de ensino possui as suas
especificidades e objetivos proprios, no entanto, o fazer docente ¢ o mesmo: ensinar (nao
apenas, mas como funcdo primeira) (FELDKERCHER, 2016). No entanto, a ideia de
docéncia universitaria ¢ carregada simbolicamente de significados que parecem possibilitar
um status social e profissional elevado em detrimento do designado aos/as professores/as da
educacdo bésica. Esse contexto também ja foi problematizado por outros autores como Rios
(2011, p. 30): “O que ha de especifico no trabalho do professor universitario, além de
desenvolver suas atividades numa instituicdo educacional diferente de outras? Serd que o
adjetivo ‘universitario’ ndo o leva, as vezes, a esquecer o substantivo ‘professor’? Que tarefas
se apontam nesse substantivo?”.

Essa situacdo ¢ problematica para o campo da profissionalizacdo docente, pois dentro de um
mesmo campo de atuacdo existem diferentes graus de valorizagdo profissional e, por vezes, a
ideia que transparece ¢ que o ensino universitario ¢ um processo que estd fora do campo da
propria docéncia e que se projeta de maneira superior e desarticulada das dimensdes
pedagbgicas que sdo fundamentais para o desenvolvimento das atividades de ensino. Além
disso, esse contexto contribui para a fragmentacdo da classe docente em professores
primarios/secundarios e professores do ensino superior e esse fator pode fragilizar as proprias
lutas do magistério.

A construcdo de uma identidade profissional na docéncia universitaria

O conceito de identidade ¢ um conceito amplo, com um grande arsenal de autores/as que o
discutem, tendo como bases as mais variadas perspectivas e escolas do pensamento, desde
aqueles que a percebem como algo estatico e essencializado até os/as que percebem como
mutavel e flutuante. Stuart Hall (1997) compreende que houve uma proliferagdo discursiva a
respeito da[s] identidade[s], marcada por uma visdo pos-moderna de descentralizacao,
descontinuidade e instabilidade. Em suas teorizagdes, Deborah Britzman (1996) propde a
percepgao das identidades por uma perspectiva parcial, fluida, incompleta, cambiante e que se
articula com elementos sociais.

Para Hall (1997) o/a sujeito/a pés-moderno ndo tem uma identidade fixa ou estavel, mas
identidades que sdo transformadas continuamente no decorrer de sua vida, sofrendo
influéncias dos diversos sistemas culturais que toma parte. O/A sujeito/a passa a ser visto por
uma perspectiva historica e ndo biologica, “ativando” diferentes identidades em diferentes
contextos, que sdo, por muitas vezes, contraditorias, impulsionando-o(a) por diregdes
diferentes. Nao cabe, portanto, uma ideia de estabilidade, pois o/a individuo/a nao € visto/a
como portador/a de apenas uma identidade, mas de varias que se entrecruzam e se
[re]arranjam no decorrer da vida de cada pessoa.

Assim, o/a sujeito/a da pés-modernidade se caracteriza pela continua presenca da mudanga,
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inconstancia e transitoriedade. Esse olhar gera uma ruptura com o que se pensa do ser humano
moderno, enquanto ser identitariamente estdvel, continuo e centrado, possibilitando que
muitas pessoas compreendam esse processo como uma “crise de identidade”. No entanto, so €
possivel pensar em crise de identidade quando se tem como premissa a ideia que ela ¢ fixa e
imutavel (HALL, 2009; HALL, 1997; WOODWARD, 2009).

Pensar a identidade docente de qualquer nivel nesta perspectiva pos-moderna ¢ compreender
que os processos que constituem cada professor/a ¢ diferente/singular e que esta se articula
com diversas outras identidades que sdo formadoras daquele/a profissional. Assim, por mais
que os processos formativos, muitas vezes, visem as homogeneizagdes, ha escapes e
“vazamentos” que escoam pelas tentativas de enquadramentos. Neste sentido, falar sobre a
identidade docente ¢ o seu processo de profissionalizagdo ¢ também reconhecer a
contingéncia e limitacdes dessas descricdes, percebendo que ndo existe apenas uma
identidade docente, mas identidades e perfis.

Sobre a profissionalizagdo docente, o ato de se profissionalizar estd associado a
instrumentalizagao dos aspectos necessarios para desenvolver alguma profissao e se constituir
enquanto profissional de determinada area. Neste sentido, ao falar de formagao de professores
universitarios, este processo se articula diretamente com as formagdes supracitadas, mas nao
somente com elas, pois a profissionalizagdo docente ocorre durante toda a vida a partir das
diversas instancias e contatos que o/a professor/a faz durante a sua trajetoria, significando e
ressignificando o seu proprio fazer docente.

Sobre a minha experiéncia identitaria, ingressei como professor universitdrio em uma
Institui¢do de Ensino Superior (IES) privada em 2018, a partir de uma selegdo em que foram
avaliados os titulos, experiéncias docentes e didatica. O fato de minha experiéncia enquanto
professor universitario ser em uma faculdade privada provavelmente possibilita que a minha
vivéncia seja diferente das experiéncias dos docentes de instituigdes publicas, pois as
faculdades particulares costumam ter um foco voltado para a atividade de ensino,
secundarizando as atividades de pesquisa e extensdao. Como explana Cortela (2016, p. 10):

[...] os professores das faculdades ou universidades particulares, em sua
maioria, ndo se dedicam a atividades de pesquisa e/ou extensdo. Ocupam-se,
primordialmente, com as atividades de ensino e tém pouca influéncia na
definicdo dos rumos pedagogicos das instituigdes onde trabalham, dentro de
certa instabilidade empregaticia, condigdes diversas daquelas enfrentadas
por docentes que atuam em universidades publicas.

A reflexdo sobre esses movimentos que ocorrem nas faculdades privadas também ¢ um
importante processo para pensar a docéncia universitaria, pois a privatizagdo do ensino
superior proporcionou um aumento expressivo no numero de vagas em faculdades
particulares. Assim, o quantitativo de matriculas em institui¢cdes privadas ¢ aproximadamente
cinco vezes maior que nas publicas e consequentemente o quantitativo de docentes nessas
instituigdes ¢ superior ao das publicas também (SANTOS; ALMEIDA FILHO, 2018).

Como dito, paralelamente a minha trajetéria de professor universitario continuei a lecionar na
educagdo basica, pois nas institui¢cdes privadas geralmente ndo se tem o regime de dedicagdo
exclusiva e muitas vezes os/as docentes acumulam cargos em outras instituigdes. Essa
situagdo também foi notada por Tania Siqueira (2009) ao realizar um estudo com
professores/as universitarios/as de instituigdes privadas de ensino superior em Brasilia e
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percebeu que a maioria deles/as acumulava ao menos dois vinculos empregaticios.

Outra particularidade das instituicdes privadas é que o regime de trabalho é considerado
“horista”, ou seja, a composi¢ao salarial do/a docente ¢ gerada a partir do quantitativo de
aulas que ele/a ministra. Se por um lado, esse regime gera a ideia que o/a professor/a pode
escolher o quanto ira trabalhar e consequentemente o quanto ira ganhar, por outro lado, esse
regime contribui para que o docente pegue uma carga horaria de ensino bastante elevada,
diminuindo a possibilidade de desenvolvimento de atividades de pesquisa e extensdo. Sobre
essa questao Siqueira (2009) diz que:

O regime de trabalho horista [..] legitima um modelo de trabalho
precarizado no sistema de ensino superior privado, mediante a aparente
liberdade do docente na determinagdo do seu salario, em vista da quantidade
de horas que consiga ministrar, sem levar em considera¢do a carga de
trabalho além das aulas ministradas, bem como torna o docente o
responsavel pelo seu proprio ganho.

Iniciei lecionando nos cursos da area de saude (Farmdacia, Nutricdo ¢ Odontologia)
ministrando disciplinas consideradas do ciclo béasico e que tinham relagdo direta com a
Biologia, quais sejam: Biologia Geral e Histologia; Anatomofisiologia; Imunologia e Meio
Ambiente e Sociedade. Apesar de ser licenciado e ter cursado essas disciplinas na graduacao,
elas ndo dialogavam com a minha area de pesquisa ou de pos-graduacdo e durante os
primeiros semestres reproduzi em muitos aspectos as metodologias e atividades que meus
professores da graduacgao utilizaram no meu processo formativo inicial.

Por mais que ndo seja possivel tracar um caminho univoco para a constru¢do da docéncia
universitaria, a observacdo e reprodug¢do da pratica de professores da graduacdo ¢ um
importante aspecto nesse processo, principalmente no inicio de profissdo. Assim, construimo-
nos enquanto professores/as durante toda a vida, inclusive, antes mesmo de entramos em
cursos de formacdo universitarios. Afinal, nds fomos escolarizados e temos contato com
“perfis docentes” que nos fazem pensar qual professor/a desejamos ser e qual o perfil que
queremos nos afastar. Assim, durante a nossa trajetoria, o nosso olhar muda, a percepgao se
altera, mas as conexdes que estabelecemos com a escola/universidade foram/sdo instituidas
durante toda a nossa vida.

Dificilmente eu conseguiria precisar 0 momento em que deixei de reproduzir as praticas de
meus professores no ensino superior e passei a desenvolver a minha identidade enquanto
professor universitario. Apesar disso, reconhe¢o hoje as singularidades de minha pratica
pedagogica, sobretudo na relagdo que tento estabelecer com os/as discentes como
protagonistas do processo de ensino, contribuindo para o desenvolvimento da aprendizagem.

Reconheco que a relagdo com os/as alunos/as foi fundamental nesta construgao identitaria,

pois o olhar atento para a devolutiva dos/as discentes possibilitou que eu vivenciasse a
constate reflexdo sobre a minha atividade pedagdgica e sobre os seus desdobramentos no
ensino que eu pretendia desenvolver. Assim, comumente eu dialogava com os discentes para
que relatassem quais as formas que consideravam mais efetivas para o desenvolvimento de
suas aprendizagens. Apesar de ouvir respostas diferentes, a maioria delas tinham como teor
“atividades dindmicas”, “atividades envolventes” e “atividades diferentes”.

A demanda dos/as meus/minhas alunos/as fez com que eu me aproximasse do campo das
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atividades que sdo consideradas como metodologias ativas, que apesar de um ser um termo
relativamente novo no campo educacional, ja é realizado por muitos/as professores/as no
decorrer do tempo, pois “as metodologias ativas dao énfase ao papel protagonista do aluno, ao
seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo,
experimentando, desenhando, criando, com orientagdo do professor” (BACICH; MORAN,
2018, p. 2).

Deste modo, para além das aulas expositivas em que eu produzia os slides e passava dois ou
trés periodos expondo para os discentes, como muitos dos/as meus/minhas professores/as da
graduacao, comecei a incluir atividades que possibilitassem que os discentes buscassem a
[in]formacdo através de jogos, softwares, trabalhos e dindmicas em que os/as alunos/as,
orientados/as por mim, buscavam estratégias de constru¢ao de seus conhecimentos. Nao
abandonei as aulas expositivas dialogadas, apesar das criticas que sdo designadas a elas, ainda
percebo essa estratégia metodologica como importante no processo de ensino, mas elas
deixaram de ser centrais e passaram a compor um quadro didatico mais amplo.

Considerag®es finais

A dimensdo pedagogica da docéncia universitaria ainda ¢ uma fragilidade presente neste
campo, muitas vezes, associada ao fato de ndo existirem diretrizes que apontam claramente
quais os caminhos formativos para estes docentes, designando prioritariamente aos cursos de
pos-graduacdo stricto sensu essa preparagdo (e nao formacao). Contudo, esses cursos tendem
a voltar a sua ateng¢do para a formacao do/a pesquisador/a e ndo do/a professor/a. Além disso,
o estagio docéncia ofertado por esses cursos, muitas vezes, ndo possibilitam a vivéncia efetiva
do fazer docente universitario.

Sobre o processo de formagao identitaria do docente universitario esta se constroi no decorrer
de toda a trajetéria do docente e dialoga com as suas outras identidades. Deste modo, nao €
possivel estabelecer uma identidade docente, mas identidades transitorias, mutaveis e que sdo
potentes ao apostar nessas caracteristicas. Além disso, hd outros fatores que atravessam a
constru¢do dessa(s) identidade(s) docentes como a Instituigdo de Ensino Superior que o
professor esta vinculado. Destaca-se, neste contexto, as diferengas entre instituigdes publicas
e privadas. Em que as primeiras, geralmente, possibilitam um investimento de tempo do
docente para as atividades de pesquisa, enquanto as segundas focam no processo de ensino
que € “o produto comercializado” por essas entidades.

A respeito da identidade docente em qualquer nivel e, de modo especial a superior ¢
necessario compreender que os processo de constituicdo identitdria se d4 de modo diferente e
diversas questdes atravessam esse processo, inclusive a interagdo da identidade docente com
as outras identidades que sdo formadoras daquele/a profissional. Neste sentido, por mais que
as formagdes busquem, muitas vezes, processos unicos para todos os individuos ndo ¢é
possivel garantir que os efeitos e aprendizagens serdo as mesmas. Portanto, falar sobre a
identidade docente e o seu processo de profissionalizagdo ¢ também reconhecer a
contingéncia e limitagcdes dessas descrigdes, percebendo que ndo existe apenas uma

identidade docente, mas identidades e perfis.

Por fim, ¢ necessario que a docéncia universitaria seja constantemente revista, de modo a se
repensar continuamente todos os aspectos administrativos, sociais e culturais, contribuindo
para que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo sejam também protagonizadas pela
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comunidade académica e sociedade do seu entorno. Destaca-se também a necessidade de
processos formativos continuados para professores do Ensino Superior de modo a contribuir
com a reducgdo da lacuna pedagdgica ainda presente neste setor.
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