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RESUMO

A presente pesquisa estuda a dinamica de construcdo dos sentidos do trabalho docente
na educacéo superior privada do Brasil. Seu contexto sdo as mudangas na organizagéo
do trabalho das Instituicdes de Educacdo Superior (IES), a ampliacdo de oferta de vagas
para os estudantes nas ultimas duas décadas e uma IES, em particular, que possui 36
anos de atuacdo na educacdo superior. Ndo se encontrou, a partir da pesquisa, uma
relacdo de causalidade linear entre os sentidos do trabalho docente e elementos como
trajetdria profissional dos professores, organizacdo do trabalho e outros elementos que
poderiam ser considerados inicialmente como variaveis para o entendimento da questao.
Os sentidos do trabalho docente ndo sdo um quebra-cabeca montado a partir da
trajetoria, do contexto e da divisdo do trabalho, mas um mosaico com pecas disformes
gue ganha uma forma a partir de uma dinamica composta por elementos historicos e
conjunturais, coletivos e individuais. A realidade do trabalho docente e da educagio
superior brasileira desponta a partir de um duplo desafio: melhoria das condi¢cbes de
trabalho dos docentes que se encontram sob a pressao gerencialista de organizagdo do
trabalho e a melhoria da qualidade pedagodgica diante da ampliacdo significativa do
acesso para estudantes com novos perfis. E mister destacar, diante da conjuntura
desafiadora, que o resgate do lugar simbélico do professor na sociedade pode ser uma
forca propulsora das mudangas necessarias. Em um contexto de mudancas
conservadoras no campo do trabalho, o resgate do lugar social do professor possui um
potencial emancipador.

Palavras-chave: Sociologia do trabalho. Sentidos do trabalho. Trabalho docente.
Educacao superior.



ABSTRACT

The present research analyzes the dynamicity of the construction of meaning of faculty
work in the higher education system of private institutions in Brazil. The research
context covers the changes in the organization of labor on the Private Higher Education
Institutions, the increase of vacancies for undergraduates in the last twenty years, and
particularly one Higher Education Institution with 36 years of experience with
undergraduate schooling. The research did not find a cause-effect relationship between
the meanings of faculty work and elements such as faculty professional career, labor
organization, and other elements which could be initially considered as variables for
understanding the issue under scrutinity. The meanings of faculty work do not
correspond to a puzzle built from career, context, and labor division. They are rather a
mosaic with misshapen pieces with acquire a regular shape from a composite of
dynamical historical and situational elements, either collective or individual. The reality
of faculty work and of Brazilian higher education stems from a twofold challenge: (1)
the improvement of faculty working conditions, since they are under a generalist-
focused pressure, and (2) the improvement of pedagogical quality to face the
considerable increase of access to undergraduates with new backgrounds. It is
imperative to acknowledge, before this challenging situation, that the rescuing of the
symbolic position of the professor in society might thrust the necessary changes. Within
a context of conservative changes in the labor field, to rescue the professor’s social
position is potentially emancipatory.

Keywords: Labor sociology. Labor meanings. Faculty work,.Higher education.



RESUME

Cette recherche étudie la dynamique de donner un sens a l'enseignement dans
I'enseignement supérieur prive au Brésil. Contexte des changements dans I'organisation
du travail des institutions de I'enseignement supérieur, I'expansion des places dans les
écoles pour les étudiants au cours des deux dernieres décennies et un établissement
d'enseignement supérieur, en particulier, qui a 36 ans d'expérience dans I'enseignement
supérieur. Aucune relation n'a été trouvée de I'enquéte, un lien de causalité linéaire entre
les sens et les éléments de I'enseignement comme professeur de carriere, lI'organisation
du travail et d'autres éléments qui pourraient étre d'abord considérés comme des
variables de comprendre la question. Les directions de I'enseignement ne sont pas un
puzzle assemblé a partir du cours, le contexte et la division du travail, mais une
mosaique de morceaux qui obtiennent un déformée a partir d'un composite d'éléments
dynamiques historiques et situationnels, individuels et collectifs . La réalité¢ de
I'enseignement et I'éducation au Brésil est en train de relever un double défi: améliorer
les conditions de travail des enseignants qui sont sous la pression de la satisfaction au
travail de gestion et de qualité de I'enseignement amelioration face a la forte expansion
de l'acces des étudiants de nouveaux profils. Il est nécessaire de mettre en évidence,
étant donné la situation difficile, le sauvetage de lieu symbolique de I'enseignant dans la
société peut étre une force motrice des changements nécessaires. Dans un contexte
conservatrice de I'évolution des travaux sur le terrain, le sauvetage de la place sociale de
I'enseignant a un potentiel d'émancipation.

Mots-clés : sociologie du travail. Significations de travail. Enseignement.
L’enseignement supérieur.
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INTRODUCAO

A construgdo de uma pesquisa apresenta varios desafios, mas dois parecem
primordiais nos momentos de fechamento e apresentacdo do trabalho. O primeiro é
decretar o fim da propria pesquisa, ou seja, assumir os riscos de que os contornos

construidos, as abordagens, a teoria utilizada sdo suficientes para o que se propds.

E claro que a dindmica da vida ndo se enquadra em uma pesquisa. A vida ¢ bem
maior do que a nossa capacidade de compreendé-la através de uma pesquisa. Mesmo
assim € preciso concluir a respeito do problema pesquisado, e as conclusdes sdo

reflexos do caminho tomado e da forma que se caminhou.

O segundo desafio é a apresentagdo do trabalho, ou seja, sua formatagao final.
Apresentacdo de uma tese ndo ¢ um show (BOURDIEU, 1989) que se prepara. Ao
contrario, a apresentacdo deve revelar uma exposi¢do do caminho percorrido, seus

fundamentos e conclusdes. O caminho a ser revelado ¢ composto por momentos de

encontros e desencontros, de descobertas, ilusoes e duvidas.

A tese ¢ um discurso organizado que expde uma trajetoria fruto de opgdes de
caminhos tomados. Neste sentido, a apresentacdo do trabalho cumpre mais o seu papel
na medida em que se apresenta como um filme que narra uma trajetoria e ndo como uma
fotografia do resultado final. Este trabalho carrega esta pretensdo, de ndo retirar do seu
relato final os elementos que foram sendo checados, confirmados e descartados durante

a construcdo da pesquisa.

A presente pesquisa ndo toma o pensar como o lugar da seguranga ou de
substitui¢do das incertezas (CASTORIADIS, 2004). Pesquisar, como uma das
expressoes do pensar, ¢ caminhar de maos dadas com a luz e a sombra que o proprio
conhecimento cientifico projeta (BACHELARD, 1996). O conhecimento construido ¢

uma aproximac¢ao, uma metafora do que se pretende pesquisar e compreender.
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Pensar ndo ¢ sair da caverna, nem substituir a incerteza das sombras pelos
contornos nitidos das coisas mesmas, a claridade vacilante de uma chama
pela luz de um verdadeiro sol. E entrar no Labirinto [...] E perder-se nas
galerias que so existem porque, incansavelmente, nds a escavamos, girar em
circulos no fundo de um beco sem saida cujo acesso fechou-se por tras de
nossos passos — até que esta rotacdo abra, inexplicavelmente, fissuras
praticaveis na parece. (CASTORIADIS, 2004: 07)

E nessa expectativa, até aqui anunciada, que se funda a perspectiva desta
pesquisa. Esses sdo os elementos que constituem a moldura deste trabalho sobre os

Sentidos do trabalho docente na educagdo superior privada.

Inimeras pesquisas buscam compreender o fendmeno complexo que cerca a
educacdo hoje: a questdo da aprendizagem, das politicas publicas de educagdo, da
participacdo na gestdo e da situacdo dos docentes. A presente pesquisa aprofunda um
aspecto a respeito do trabalho docente: a dinamica de constru¢ao dos sentidos atribuidos
a este trabalho pelos proprios docentes em um momento de grandes mudangas no

campo do trabalho e na prépria educacao.

E importante considerar que a partir dos anos 90, com o avango da perspectiva
avaliadora do Estado (MOROSINI, 2000), a Educagdo Superior vem sendo

constantemente avaliada.

Essas avaliagdes passaram por diferentes formas e intensidades nas tltimas duas
décadas, e progressivamente questdes antes pouco levantadas sobre a docéncia na
educacdo superior comegam a ganhar mais intensidade nas avaliagdes do Estado e das

proprias Instituicdes de Ensino Superior.

Mesmo com a intensificagdo da pauta especifica sobre os professores
universitarios, quando comparamos com as pesquisas sobre professores em outros
niveis de ensino, ainda percebemos grandes lacunas no que se refere a educagio

superior.
Admitindo estar percorrendo por um campo com potencialidade para varias
pesquisas, o recorte especifico desta tese pode ser apresentado através das seguintes

questdes: como se da a construgdo dos sentidos do trabalho docente pelo professor ou

13



professora da educacdo superior privada? Quais sdo e como atuam os elementos centrais
do processo de construgdo dos sentidos do trabalho docente? Ou perguntando de outra
forma, como os professores e professoras seguem inventando e reinventando o sentido

do trabalho docente na educacdo superior privada?

O homem s6 pode existir definindo-se de cada vez como um conjunto de
necessidades e de objetos correspondentes, mas ultrapassa sempre essas
defini¢des — e, se as ultrapassa (ndo somente em um virtual permanente,
mas na efetividade do movimento historico), ¢ porque saem dele proprio,
porque ele as inventa, portanto, que ele as faz fazendo e se fazendo, ¢
nenhuma definicdo racional, natural ou histérica permite fixa-las em
definitivo. (CASTORIADIS, 1982: 164).

A questdo da identidade do professor possui uma relagdo direta com a reflexdo
sobre os sentidos do trabalho docente. Para alguns autores, essa identidade foi ou esta
expropriada (VIEIRA, 2004) em funcdo das mudancas na organizagdo do trabalho. Para
outros, € necessario pensar a questdo da identidade a partir de novos pardmetros dentro

das ciéncias sociais (BAUMAN, 2005).

O fato € que somos seres construtores de sentido e dificilmente conseguiriamos
um nivel de envolvimento sem reconhecer ou construir algum sentido naquilo que
fazemos. Diante de uma empreitada “arqueoldgica” sobre o fazer e o saber docente,
constatamos que construimos mais do que conhecimento. Construimos sentidos e

interpretagdes (FOUCAULT, 2002).

Esta constru¢do de sentidos ndo ¢ determinada ou condicionada somente por um

fator, como por exemplo, condi¢des de trabalho, histéria de vida ou elos sociais.

O individuo ¢ multideterminado'. Ele ¢ produto de uma histéria complexa
que diz respeito, a0 mesmo tempo, a sua existéncia singular, portanto, ao seu
desenvolvimento psiquico inscrito na dindmica familiar, e a sua existéncia
social, vista como a encarnagdo das relagdes sociais de uma época, de uma
cultura, de uma classe social. Todas essas determinagdes ndo sdo
equivalentes, embora sejam dificilmente dissociaveis. (GAULEJAC,
2001:37)

! Prefiro a ideia de multicondicionado. A ideia de determinagdo parece ser menos dindmica e, portanto,
mais distante da nossa caracteristica historica de seres inacabados como parece ser a nossa experiéncia
humana.
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Estd pesquisa busca, entdo, compreender os processos de construcdo ou
reconstru¢do de sentidos do trabalho docente na educagdo superior privada na

atualidade.

Nao é o objetivo aprofundar a discussdo sobre a centralidade do trabalho nesta
pesquisa. Apesar de passar por essa seara, a questdo € outra: como se da o processo de
construcdo e reconstru¢do deste sentido da pratica docente? Como algumas situagdes e
condicionamentos do trabalho e do restante da vida se entrelagam na formagdo do

sentido atribuido pelo autor ou autora do proprio trabalho?

O homem ndo ¢ um produto do meio, nem resultado das ligdes que lhe sdo
ministradas em clas ou na escola. Para compreender o ser humano em sua
atividade ¢ imprescindivel entender em que condi¢cGes materiais ele esta
agindo, quais sdo as questdes concretas a que ele esta respondendo; mas nao
basta conhecer o condicionamento objetivo da sua agdo, é preciso entender o
sentido das suas iniciativas, o movimento subjetivo que ele realiza. Uma vez
realizado esse movimento, ele pode ser compreendido em seu sentido
histérico, um sentido que nunca ¢ inteiramente predeterminado. (KONDER,
2002: 20).

Como ja anunciado, o objeto desta pesquisa se insere em uma discussdo maior,
que ¢ a questdo da centralidade do trabalho. Mesmo ndo sendo seu objeto principal,
parece importante, no entanto, sinalizar brevemente o ponto de vista a partir do qual se

compreende essa questdo.

Em um conto da tradigdo afro-brasileira (MACHADO, 2004), encontramos a
seguinte historia, que aqui passa a ser recontada livremente: hd muito tempo atras
existia uma grande e Unica verdade, tanto no céu como na terra. A grande verdade era
refletida por um espelho, tudo que se mostrava no orun (céu) materializava-se no aiyé

(terra). Todo cuidado era necessario para nao quebrar o espelho.

Conta a histéria que, certa feita, Mahura (uma jovem) trabalhava dia e noite
ajudando sua mae a pilar inhames. Mahura, um dia, socando o pildo foi percebendo o
resultado do seu trabalho, quanto mais socava o pildo mais entusiasmada ficava.
Mabhura foi fazendo o movimento cada vez mais alto e mais forte, que chegou ao ponto

de quebrar o grande espelho.
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Mahura ficou muito assustada e desesperada foi se desculpar com Olorum. Ele
estava tranquilamente a sombra de uma arvore e 14 ficou sorrindo do desespero de
Mabhura. Pedindo calma para a jovem ele explicou que, de agora em diante, ndo existiria
o grande espelho (refletindo a verdade do céu na terra). Explicou ainda que cada um
pode através de um pedacinho do espelho verificar parte da realidade a partir do seu

ponto de vista.

Foi o trabalho, intensamente praticado por Mahura, que quebrou o espelho. Foi o
trabalho que permitiu a construcdo de novas realidades. O trabalho passou a ser um
ordenador de sentidos diversos. E nessa perspectiva que se insere esta pesquisa e é, a
partir deste ponto, que ela se pergunta sobre os sentidos do trabalho docente na
educacdo superior privada.

Vale ainda destacar nesta introdugdo trés elementos que circundam o problema
da pesquisa e, de certa forma, organizam seu contorno. O primeiro elemento é o
recorte temporal da pesquisa. O contexto da pesquisa retoma a educagdo superior nas
ultimas duas décadas. Periodo de crescimento acelerado e diverso da oferta de educagdo
superior no Brasil. Segundo os dados da Secretaria de Ensino Superior (SESU) do
Ministério da Educacdo (MEC), o pais saiu de um milhdo para aproximadamente seis
milhdes de estudantes em Instituicdes de Ensino Superior nesse periodo. (MINISTERIO

DA EDUCACAO, 2010).

Esse rapido crescimento é um elemento fundamental para compreensdo das
mudangas na organizagdo do trabalho do professor, nas formas em que os professores
compreendem seu trabalho e nas mudangas do perfil do estudante que hoje tem acesso a
educacdo superior. Essas mudangas sdo acompanhadas, também, por mudangas
significativas no acesso da educagdo basica que em 1999, ainda segundo os dados do

MEC, chegou a ter 97% das criangas de 7 a 14 anos nas escolas (BRASIL, 2002)

Somados a esses elementos, nos ultimos anos encontramos movimentos
significativos de incorporacdes de Instituicdes de Ensino Superior (IES) por grandes
grupos empresariais, outros grupos abrindo seu capital em bolsas de valores e
recentemente a retomada do crescimento da oferta de vagas pelas Universidades

Federais. Os aspectos deste primeiro elemento serdo retomados e desenvolvidos no
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capitulo sobre o contexto da educacdo superior no Brasil e sdo fundamentais para

compreensao das modifica¢des que afetam o trabalho docente hoje.

O segundo elemento que merece destaque é o processo complexo de integragdo
do professor universitario nas IES. Por um lado perceberemos eclementos de
precarizacdo do trabalho docente, ainda em menor escala que os trabalhadores da
educacdo basica, mas ja significativos. Por outro lado, encontraremos, inclusive na fala
dos préprios professores, um sentimento de integracdo muito significativo. Integracdo
ndo somente com a propria Instituigdo, mas também na dimensdo mais ampla da

sociedade por meio de seu papel, como aquele que prepara os mais novos para o futuro.

No segundo capitulo da tese, essa questdo sera apresentada por meio da propria
fala dos professores pesquisados. Ja no terceiro e quarto capitulos, serd retomada a
partir das categorias trabalhadas por Castel (2001) e da discussdo sobre o trabalho e o
vinculo social e da questdo do reconhecimento. Serd interessante perceber que, num
mesmo contexto, encontraremos elementos de integracdo precaria e certo messianismo

pedagbgico (ROSSI, 1978) ao se pensar os sentidos do trabalho docente.

O terceiro elemento a ser destacado nesta introdugdo diz respeito a
especificidade de uma pesquisa sobre os sentidos do trabalho docente construida a partir
dos proprios professores e professoras. Esses sdo, ao mesmo tempo, formadores desses
sentidos, a partir das relagdes que estabelecem entre os pares e com seus estudantes, e,

resultados desse processo em que sdo os formadores.

Os professores pesquisados possuem em média 11 anos de escolarizacdo basica,
4 anos de graduacgdo e 2 anos de mestrado. Parte do grupo ainda possui mais 4 anos de
doutorado. Sao aproximadamente 21 anos de escolarizacdo, ou seja, os professores sdo,
antes de tudo, resultados da escola. Nenhum outro grupo profissional, como médicos,
policiais, por exemplo, convivem tanto tempo com o seu proprio objeto de profissdo
antes de se formarem para a atividade fim. Esses elementos ficardo evidentes ja no
segundo capitulo da tese, quando pensarmos as trajetorias profissionais dos professores

pesquisados.
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Os trés elementos sinalizados ndo faziam parte da pesquisa em seu projeto
inicial, nem ao menos como hipdteses. Esses elementos foram aparecendo durante o
processo de construcdo da pesquisa: nos estudos do proprio campo da sociologia do

trabalho e nos contatos com os professores universitarios.

A pesquisa esté estruturada com a seguinte 16gica: o ponto de partida ¢ a fala dos
proprios professores sobre suas trajetorias e sobre os sentidos de sua pratica docente.
Em seguida, na busca de compreensdo e problematizacdo dessas falas, a pesquisa
buscou reconhecer o contexto do trabalho docente, em especial, a partir das mudangas
nas ultimas duas décadas. Finalmente, a fala dos professores é retomada, agora a partir
do contexto da organizagdo do trabalho docente e da educacdo superior privada no

Brasil, numa tentativa de aprofundamento do tema central da pesquisa.

Como ficara claro ja no primeiro capitulo, os procedimentos metodologicos
aplicados ndo foram lineares. Cada passo dado gerava uma nova necessidade ou uma
pergunta que ainda ndo estava feita com clareza. Isso nao significa falta de método ou
certo ecletismo metodolégico. Pelo contrario, os procedimentos da pesquisa foram
pensados com antecedéncia, mas repensados continuamente a cada passo construido.

Um caminho que se fez e refez na medida em que se caminhava.

Nao se encontrou uma rela¢do de causalidade linear entre os sentidos do trabalho
docente e elementos como trajetdria profissional, organizacdo do trabalho e outros
elementos que poderiamos considerar como varidveis para o entendimento da questdo.
A dinamica desses sentidos parece ser tdo instigante quanto o proprio trabalho docente e
o ato de aprender e ensinar que constitui nossa humanidade. A propria pesquisa, que
resulta na presente tese, ¢ resultado desse processo e como tal estd imbricada naquilo

que deseja conhecer.

A apresentacdo da tese esta organizada em quatro partes. O primeiro capitulo é
composto por algumas notas sobre o método cientifico e os procedimentos
metodologicos adotados. O capitulo tem seu inicio com uma breve reflexdo da
perspectiva de ciéncia que sustenta a propria pesquisa, em seguida ¢ detalhado o

conjunto de procedimentos metodoldgicos utilizados.
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Encontraremos também uma descri¢do inicial da Universidade pesquisada e o
memorial com a trajetéria do proprio pesquisador. O memorial, a partir da perspectiva
adotada aqui, e em fungdo do seu problema central, ¢ importante de ser destacado dentro
do “corpo da tese”, ja que os passos da pesquisa e os passos do pesquisador fazem parte
de um mesmo grande caminho, que se distinguem, mas que possuem uma interface

significativa.

O segundo capitulo é a fala dos professores pesquisados. E o Texto dos
professores. Nele encontraremos as primeiras impressdes, a partir das trajetorias
profissionais dos professores pesquisados, suas falas sobre os sentidos do trabalho
docente. Ja neste segundo capitulo, teremos alguns agrupamentos prévios das falas, ora
por trajetérias semelhantes, campos do conhecimento, tempo de carreira, atuagdes
somente na graduacdo, na graduagdo e pesquisa e professores com dupla atuacdo

profissional.

Parte das falas que s@o descritas no segundo capitulo sdo retomadas e
aprofundadas no quarto capitulo da tese. Cabe destacar, entdo, que o segundo capitulo ¢

uma primeira aproximacao do problema da pesquisa.

A segunda aproximagdo acontece no terceiro capitulo, em que a pesquisa toma
um caminho diferente, mas complementar. E o caminho do contexto do trabalho
docente. Nesta terceira parte, estdo contempladas, entre outras questdes, as mudangas no
mundo do trabalho, mudangas no trabalho do professor, na educacdo superior e suas

caracteristicas atuais.

Alguns aspectos sfo destacados, em funcdo de sua importancia para a
compreensdo da organizacdo do trabalho dos professores e professoras. Sao eles: a
qualificacdo dos professores e professoras, o cotidiano do trabalho docente ¢ a
perspectiva gerencialista presente em grande parte das Instituigdes de Educagao

Superior.

O quarto capitulo foi denominado de Entrelinhas. L4 encontraremos a analise

do Texto e do Contexto. Como ja anunciado, neste capitulo, sdo retomadas algumas
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falas e cruzamentos iniciais feitos no segundo capitulo e acrescidos de elementos do

contexto (terceiro capitulo).

O ponto de partida ¢ a retomada e aprofundamento da questdo da qualificagdo
dos professores e professoras, em especial a relacdo entre teoria e pratica (questdo
constante no exercicio do trabalho docente). Em seguida verificam-se as potencialidades
do modelo da Dadiva (MAUSS, 2003) para compreensdo da dindmica de constru¢io

dos sentidos do trabalho docente.

E no quarto capitulo que ficara clara a dificuldade de compreender a questio
dos sentidos do trabalho docente, sem que se compreenda o professor como uma forma
de Instituicdo. Como um “espaco-tempo” de acesso, ou seja, de um locus simbolico de

“inscri¢do na estrutura social” (CASTEL, 2001) das geragdes mais novas.

Nesse capitulo, evidencia-se a necessidade de compreender o professor a partir
de suas condigdes de trabalho atuais, mas também a partir das finalidades e
significa¢des presentes no fazer docente, que estdo “inscritos” além das atuais mudangas

na organizag¢do do trabalho docente.

Finalmente, na conclusdo, sdo retomadas as questes iniciais da pesquisa e
sintetizados os achados e as novas perguntas suscitadas durante o exercicio de
pesquisar. Fica entdo o convite para percorrer o texto, o contexto ¢ as entrelinhas dos

sentidos do trabalho docente na educag@o superior privada do Brasil.
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Capitulo |
Notas sobre o Método

Poderemos nos recusar-nos a massa e continuar sendo homens de ciéncia?

Os movimentos dos astros se tornaram mais claros, mas os movimentos dos patrdes
sd0 ainda desconhecidos pelos seus subordinados. A batalha pela possibilidade de medir
o céu foi ganha, mas a batalha pelo pao da mae de familia devera sempre ser perdida?
A ciéncia deveria se ocupar das duas batalhas.

(Brecht)

1.1 Questbes norteadoras sobre a perspectiva de ciéncia e sobre as escolhas

metodoldgicas.

Fazer ciéncia é de certa forma, suspender um candeeiro para melhor enxergar
um determinado fendmeno. E também admitir que exista uma zona de sombra
produzida pelo proprio movimento do candeeiro, ou seja, uma zona limite do real que
ndo €& capturado por um determinado caminho, determinada teoria e escolhas

metodologicas.

E preciso admitir também que, mesmo nao reconhecendo todas as motivacdes de
nossas escolhas metodolégicas, elas nos condicionam de uma forma ou de outra. A

ciéncia € parte do fenomeno que deseja compreender.

Segundo Bachelard (1996), a pesquisa cientifica busca fazer uma aproximacgao,
ou melhor, produzir uma “metafora” do real. Esta condi¢do determina uma postura do

pesquisador que exige um misto de empenho e consciéncia dos seus limites.

E necessario, ainda, a partir da referéncia a Bachelard, evitar que, ao longo da
pesquisa, a curiosidade ocupe menos espago do que o desejo de criar (também presente,
mas ndo central no espirito cientifico). Pesquisamos para pensar melhor, mas nem
sempre conhecimento nos leva a pensar de forma mais clara o objeto/sujeito da

pesquisa:

“E otimismo tolo pensar que saber serve, automaticamente, para saber, que a
cultura torna-se tanto mais facil quanto mais extensa for, que a inteligéncia
enfim, sancionada por &xitos precoces ou por simples concursos
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universitarios, se capitaliza qual riqueza material. Admitindo até que uma
cabeca bem feita escape ao narcisismo intelectual tdo freqiiente na cultura
literaria e na adesdo apaixonada aos juizos de gosto, pode-se com certeza
dizer que uma cabega bem feita é infelizmente uma cabeca fechada. E um
produto de escola.” (BACHELARD, 1996:19).

Ainda considerando o filésofo francés, podemos encontrar algumas “placas”
indicativas pelo caminho escolhido a partir de uma ou outra perspectiva metodologica:
possuimos uma tendéncia de considerar mais claro o que utilizamos com maior
freqiiéncia. Como resultado dessa tendéncia, nossa ideia, diversas vezes utilizada, pode
ganhar uma clareza ofuscante. A “cabeca feita”, pronta e repleta de estudos, pode ser
uma “cabeca fechada”. E preciso considerar que as ideias sdo sempre portadoras de

crengas.

A placa de adverténcia acima indicada, sobre a construcdo de nossas certezas,
ndo deve levar-nos ao outro extremo, ou seja, a critica desengajada em que o ato de
perguntar transforma-se em “porto seguro”: lugar de aconchego e seguranga para o

pesquisador.

As perguntas sdo frutos de inquietude e ndo um recurso para construgdo de um
pseudo-distanciamento descomprometido e confortavel. A pergunta, no processo
cientifico, ¢ geradora de um “mergulho” na questdo e ndo de uma contemplacdo que

propde um debate sem expor o debatedor.

A pesquisa deve ser geradora de uma experiéncia, ndo somente a construcdo de
um olhar sobre uma experiéncia. A experiéncia do ato de pesquisar deve ser retificadora
do olhar atual. Ndo é possivel pensar uma pesquisa que somente confirme as posi¢oes
iniciais. A ideia ndo ¢ negar o ja sabido, mas confronta-lo. Dessa forma, poder-se-ia

afirmar que pesquisamos com e contra o que ja sabemos.

Outra placa indicativa que encontramos pelo caminho da pesquisa ¢ a da
compreensao de que o conceito sobre um determinado fenomeno € uma simplificagao,
ou seja, um recorte. Para tanto, acostumamo-nos a “isolar” parte do real para buscar
aprofundamento, mas nao podemos esquecer que tal recorte ¢ um isolamento de parte

do fendmeno ou que o que chamamos de fendémeno ¢é parte do real.

22



Na busca pelas dindmicas que constituem um determinado fendmeno, € preciso
considerar que as regularidades “encontradas” sdo parte visivel do fendmeno, sdo portas
de entrada e que a dindmica percebida ndo é dindmica da mesma forma. Existe, no olhar
do pesquisador, uma pretensdo de regularidade que pode ajudar na formulagao da tese,

mas que em parte pode ser um produto da propria tese e ndo do fendmeno.

O método, entdo, ndo pode ser reduzido a um conjunto de técnicas ou de
receitudrios, ele ¢ uma estratégia de caminho, uma escolha que deve ser pensada e
reconstruida durante o proprio caminhar. O método € incerto, por que “pesquisar nao ¢
preciso”. Somente na simplificagdo extrema pode nos dar a ilusdo da certeza sobre o

que esta sendo pesquisado.

Essa simplificacdo extremada degrada o fendmeno a ser pesquisado. Ela pode
ser resumida a partir de trés perspectivas, que se entrecruzam: a degradagdo tecnicista,
doutrinaria e a pop-degradacdo (MORIN, 2008:336). Para Edgar Morin a degradacdo
tecnicista conserva da teoria o que pode ser aplicado e manipulado. A teoria “deixa de

ser logos e torna-se tecné”. (MORIN, 2008:336).

Na degradagdo doutrindria, a teoria assume um status de doutrina, fechando-se
cada vez mais ao campo da experiéncia e buscando enquadra-la a partir de sua
perspectiva inicial. Nesse sentido, descarta-se tudo que pode ser fruto de contradi¢do do
que ja esta estabelecido. JA4 na perspectiva chamada por Morin de pop-degradagio,
retira-se do campo do pesquisado o que for obscuro, as dificuldades e incertezas,
reduzindo a teoria a um conjunto de palavras de efeito, preocupada essencialmente com

S€u consumo

A teoria ndo ¢ conhecimento; ela permite o conhecimento. Uma teoria ndo ¢
uma chegada; é a possibilidade de uma partida. Uma teoria ndo é uma
solucdo; ¢ a possibilidade de tratar o problema. Em outras palavras, uma
teoria so realiza seu papel cognitivo, s ganha vida com o pleno emprego da
atividade mental do sujeito. (MORIN, 2008:333)

Ainda resta apontar outra questdo norteadora sobre a perspectiva metodologica
desta pesquisa: a questdo da contradicdo no fenomeno e a contradi¢do no pensamento

sobre o fendmeno. O que se deseja com essa distingdo € partilhar uma angustia que s6
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foi se estabelecendo ao longo da pesquisa, em especial, a partir do contato com as

formulacdes dos professores sobre os sentidos do trabalho docente.

Parece que parte das contradigdes que percebemos no fenémeno ndo sdo
contradigdes localizadas no fendmeno pesquisado. Elas sdo resultantes do conflito entre
0 que estd sendo percebido e o que se desejava (em fungdo da perspectiva teorica
adotada) perceber. Talvez parte das contradigdes sejam frutos de fraturas da idealizagdo

que construimos sobre o real.

Pensamos e avangamos no pensamento a partir das contradi¢des presentes no
proprio pensar, a partir de novas perguntas, do conflito entre o conhecido e o
desconhecido. Deslocar uma dindmica do pensamento para a dindmica do real pode
apaziguar a “alma” do pesquisador, mas ndo necessariamente descortinar uma estrutura

do fendmeno.

Creio que a experiéncia humana ¢ mais rica do que qualquer de suas
interpretagdes, pois nenhuma delas, por mais genial e “compreensiva” que
seja, ndo pode exauri-la. Aqueles que embarcam numa vida de conversagdo
com a experiéncia humana deveriam abandonar todos os sonhos de um fim
tranqiilo de viagem. (BAUMAN, 2003)’

1.2 — Procedimentos e fontes da pesquisa

O ponto de partida da pesquisa foi a participagdo de um grupo de professores,
que atua preponderantemente na graduagdo da instituicdo de educagdo superior
pesquisada, em um férum virtual que discutiu trés questdes: trajetoria profissional,
sentimentos relativos ao trabalho de professor e sentidos do trabalho docente. Esse

forum fez parte de um processo de formagdo continuada da Universidade.

O forum de debate pesquisado contou com a participagdo de 20% dos
professores da Universidade. O grupo foi dividido em 08 subgrupos e cada subgrupo

debateu as trés questoes ja sinalizadas.

? Entrevista publicada no Caderno Mais do jornal Folha de Sdo Paulo em 19 de margo de 2003.

24



Inicialmente a analise dos resultados partiu de uma leitura de cada forum de
forma isolada no subgrupo, buscando nticleos de compreensdo comum, distingdes e
discordancias entre seus componentes. Em um segundo momento foi feita a comparagio
entre os 08 subgrupos buscando um novo agrupamento a partir das posi¢des ali

detectadas.

Reagrupados a partir de posi¢cdes semelhantes, outros indicativos passaram a
fazer parte da analise: tempo de trabalho na Universidade, quantidade de disciplinas,

area de conhecimento em que atua e envolvimento na Extensao e na Pesquisa etc.

O inverso também foi feito, reagrupamento por semelhancas das condigdes de
trabalho e verificagdo do posicionamento no férum, ou, ainda, o reagrupamento por
semelhangas de trajetoria académica (uma das questdes do forum) para verificar o
posicionamento sobre as outras questdes (em especial sobre os sentidos do trabalho

docente).

Os foruns e as posigoes dos professores foram reagrupados de varias outras
formas, e a cada vez agregado-se novos elementos, como por exemplo, a trajetoria
especifica no mestrado e doutorado, idade e tempo de carreira dentro e fora da
Universidade, trabalho em outra institui¢do de ensino ou de outra natureza. Também foi

feito um reagrupamento por area de conhecimento de atuagdo dos professores.

O processo de reagrupamento foi, de certa forma, um modo de reescrever o
forum, modificando sua estrutura inicial, na busca de compreensdo mais aprofundada do

que foi dito e ndo dito quanto aos sentidos do trabalho docente.

Outros elementos também foram considerados: quantidade de horas de trabalho,
horas em sala, em pesquisa ou atividades de extensdo, quantidade de disciplinas
diferentes, tamanho dos cursos de cada professor. Também foi utilizado o recurso de
envio de perguntas por email dirigido aos professores ou parte deles (dependendo da

questdo), na busca por esclarecer ou aprofundar algum aspecto.

Parte dos reagrupamentos e cruzamentos ndo estava no projeto de pesquisa.

Algumas questdes se “apresentaram’ como necessarias a partir das intervengdes iniciais
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dos professores nos foruns e outras a partir do estudo sobre o contexto que envolve o

trabalho docente da educagdo superior privada no Brasil.

De maneira esquematica, os procedimentos da pesquisas podem ser assim
agrupados:
a) Organizagdo dos foruns, convite aos professores, elaboragdo das perguntas centrais e
paralelamente estudos e a escrita do capitulo sobre o contexto da educagdo superior

privada no Brasil;

b) Andlise inicial das falas dos professores a partir das trés perguntas centrais. Ainda
nesta fase, considerando somente as falas dos féruns, os professores foram reagrupados

a partir de semelhancas e diferengas das falas;

¢) A partir dos agrupamentos por respostas semelhantes e diferentes, outras variaveis
foram analisadas: planos de trabalhos dos professores na universidade, carga horaria,
envolvimento com outros setores além da graduacdo, tempo de atuacao na universidade

e areas do conhecimento em que atua;

d) Perguntas complementares foram feitas, por meio de correio eletronico, aos
professores participantes da pesquisa (tais como: tempo de carreira e titulagdo dos

familiares de cada professor);

e) Analise do curriculo lattes dos professores que participaram da pesquisa e
comparagdo com a analise dos curriculos do restante dos professores, em especial sobre
os temas estudados nas pesquisas dos mestrados e doutorados. A base geral de analise
foi de 820 curriculos de professores que atuavam na Universidade em 2007 e

comparados com a amostra da pesquisa;

f) Informagdes complementares e detalhamento do trabalho dos professores foram
levantados junto setor de Recursos Humanos da Universidade e da Secretaria
Académica, por exemplo, sobre numero de turmas, disciplinas que lecionou e leciona,

numero de estudantes e cursos que atua;
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g) Consulta a base de dados do MEC/INEP para verificagdo, sempre que possivel, de
caracteristicas gerais dos docentes que atuam em Instituigdes de educagdo superior
privadas. As consultas as bases do INEP e aos anudrios sobre as estatisticas da educagéo
basica e superior foram fundamentais para construgdo do contexto da educacdo superior

privada no Brasil.

Inicialmente, pensou-se que as interven¢des dos professores no forum seriam
elementos suficientes para andlise, mas, na medida em que novas perguntas se
estabeleciam, outras fontes de pesquisa se mostraram necessarias. Sempre que possivel,
os dados foram analisados em trés momentos: dados do grupo pesquisado, dados dos
professores da Universidade e dados globais fornecidos pelas bases de dados oficiais do

Governo Federal.

O caminho escolhido de aproximagdo e aprofundamento do tema central da
pesquisa acabou por conduzir a um processo semelhante ao de escavagdo, em que uma
pista refaz o planejado, aponta para outra saida ou até outra ilusdo gerando momentos

de euforia, serenidade e também de desanimo.

Os elementos pesquisados ndo estavam escondidos como resultados da acdo dos
professores, mas escondidos pelo tempo, em especial pelo tempo descuidado tipico da
vida cotidiana. Cada nova escavagdo produzia novas pistas e, de certa forma, a novas
hip6teses e ilusdes que seriam confrontadas ao longo do caminho. E preciso assumir
que tanto 0s processos como 0s sujeitos pesquisados estdo acontecendo, ou seja, ndo se

trata de um objeto inerte a espera de ser levado ao laboratdrio e ser dissecado.

O desenvolvimento da pesquisa passou por varios momentos, alguns com a
esperanca do “nascer do sol” ou com a falta de clareza da noite escura sem lua, outros
com a turbuléncia de uma tarde de calor e seca, e outros ainda com a poesia do “por do

sol” de Brasilia.
Dessa forma, a pesquisa ndo foi feita e escrita num “mesmo espirito”. Apesar de

perceber essas distingdes, a opgdo foi por manter o texto final o mais proximo possivel

do que foi o processo da pesquisa e sua construgdo. O que aqui esta construido ndo € um
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quebra-cabeca com pecas que se encaixam em harmonia, mas um mosaico que tem na

reflex@o o elemento aglutinador de “pecas” distintas.

1.3 — Uma breve caracterizacéo da Universidade pesquisada

A Universidade pesquisada possui uma comunidade educativa formada por
22.116 estudantes, um pouco mais de 700 professores e professoras e aproximadamente
1000 funcionarios administrativos e de apoio. Ela foi fundada em 1974 inicialmente
com trés cursos: economia, administra¢do e pedagogia. Em 1980 ela se constituiu como
Faculdades Integradas: Faculdade de Ciéncias Humanas, Faculdade de tecnologia e

Faculdade de Educacdo. No final dessa década eram oferecidos 17 cursos de graduacgao.

Em 1984, o Mistério da Educacdo autorizou a consolidagdo das Faculdades
Integradas em uma Universidade, que cresceu na oferta de cursos de graduacéo, projetos

de pesquisa e extensao.

Atualmente os cursos de graduagdo ofertados estdo divididos em quatro areas de
conhecimento. Sdo 38 cursos na graduacdo presencial (bacharelados, licenciaturas e
tecnoldgicos), cursos na graduagdo e lato sensu na modalidade de educagdo a distancia,
10 programas de mestrados, 04 programas de doutorados, 18 cursos de lato sensu

presenciais. A Universidade possui 64 grupos de pesquisas cadastrados no CNPq.

O campus principal da Universidade possui 600 mil metros quadrados, onde
funcionam 2.619 turmas distribuidas nos periodos matutino, vespertino e noturno. O
campus possui um pouco mais de 100 laboratdrios, com maior concentragdo para a area

de Tecnologias da Informagao e cursos ligados a saude.

A universidade possui 04 grandes projetos filantropicos que atuam diretamente
com a comunidade através dos seguintes segmentos: alfabetizacdo de jovens e adultos e
organiza¢do comunitaria, idosos e criangas. Além dos projetos filantropicos a Extensdo
da universidade coordena 33 projetos de extensdo a partir dos cursos de graduagio.

Esses projetos envolvem 83 professores, 57 bolsistas, 117 voluntarios e 02 estagiarios.

28



Outras questdes especificas sobre a Instituicdo que possuem uma relagdo direta

com o tema da pesquisa serdo abordadas no desenvolvimento dos outros capitulos.

1.4 — Memorial — os passos do pesquisador que se entrecruzam com 0s passos da

pesquisa.

“O correr da vida embrulha tudo, a vida é assim:
esquenta e esfria, sossega e depois inquieta.

O que ela quer € gente de coragem”

Guimaraes Rosa

Nao ¢ comum em teses de doutorado a inclusdo do memorial no texto principal
da tese, quando muito ele ¢ apresentado como anexo ou disponibilizado somente no

processo de qualificagdo da pesquisa.

Em func¢do da perspectiva metodoldgica adotada, pareceu sustentavel assumir que
pensamos a partir dos caminhos que trilhamos e, em especial da forma como trilhamos
esses caminhos. Sendo assim, parece ser justo sinalizar ao leitor do trabalho os
caminhos percorridos antes da pesquisa que acabam criando a forma que a sustenta,

emoldura e influencia o resultado final da pesquisa.

Construir uma memoria da trajetoria pessoal e buscar compreender a construgdo dos
contornos do objeto de pesquisa foi resultado de uma agdo, por vezes dolorida e por
vezes prazerosa, de significacdo e resignificagdo da minha historia pessoal e da relacao

com a conjuntura sécio-historica vivida.

E preciso “voltar no tempo”, rever as estacdes por onde o trem dessa historia ja
passou e, revisitando-as, verificar o que 14 foi deixado e o que trouxe comigo. Somos
estacdes: pessoas, sentimentos, ideias, sensagdes estdo constantemente chegando e

saindo. Somos frutos desse movimento.
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Trajetdria profissional e a aposta na aprendizagem

Em 1992, em fun¢do do meu trabalho dentro da Pastoral de Juventude Estudantil’,
fui convidado para trabalhar com os jovens do Colégio Dom Bosco de Brasilia. Nos
quatro anos em que trabalhei com os Salesianos, como professor € no apoio pedagogico,
muitas coisas interessantes aconteceram, mas em torno da questdo do cotidiano do

trabalho docente penso que trés grandes momentos podem ser destacados.

Ainda pelo Colégio Dom Bosco, participei de um curso coordenado pela professora
Madalena Freire. O curso foi promovido pelo Colégio JK da Asa Norte — Brasilia,
durante os anos de 1995 a 1996. Participaram dele gestores ¢ gestoras de algumas

escolas da cidade.

De forma sintética, pode-se afirmar que o eixo dos estudos foi o registro e reflexdo
sobre a pratica pedagbgica, buscando uma construgdo teérica sobre a mesma, o estudo
sobre o grupo (constitui¢do, papel do grupo e das pessoas no grupo) e a organizacio da

vida do grupo (observagao, planejamento, avaliacdo, rotinas etc.).

Foi com os estudos sobre a rotina pedagdgica que me aproximei da tematica do
cotidiano observando como o grupo, a partir de uma determinada rotina de trabalho
coordenada por uma educadora, foi constituindo-se e modificando nossas praticas nas
escolas de origem. O tripé proposto pela professora Madalena Freire para a organizagdo
da rotina do grupo, atividades, tempo e espago fisico, seria por mim percebido mais

tarde como elemento constitutivo de qualquer rotina (dentro e fora da escola).

A minha compreensdo sobre a questdo do cotidiano do trabalho docente, naquele
momento, estava reduzido ao fazer pedagogico. A caminhada no mestrado aprofundou
esta perspectiva e sinalizou uma lacuna que iria ser enfrentada sistematicamente

somente a partir dos estudos do campo da sociologia do trabalho.

3 No periodo que atuei na Pastoral de Juventude, ela possuia uma estrutura herdada, em parte, da Agdo
Catolica: uma Pastoral de Juventude Geral e as pastorais especificas. A Pastoral de Juventude Estudantil
que atuava com os estudantes secundaristas era uma das pastorais especificas.
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Em junho de 1996, comecei a trabalhar no Movimento de Educacdo de Base - MEB
(organismo de educagdo popular ligado a8 CNBB). No mesmo periodo, acertei uma
parceria com a professora Madalena Freire para um curso de formagdo dirigido a
Equipe Pedagdgica Nacional do MEB e alguns cursos pontuais para educadores e

educadoras no DF.

No grupo de estudo do MEB, trabalhei nos primeiros encontros como observador.
Uma pauta de observacdo era indicada pela professora Madalena Freire e eu deveria,
durante os encontros, observar uma série de questdes sobre os movimentos de
constituicdo do grupo. Participar de um novo grupo numa posicao inicialmente diferente
foi um aprendizado muito significativo. Essa questdo da observacao e da construgdo dos
“pontos de observagdo” estdo muito presentes hoje na forma como construo o meu

caminho metodologico para a pesquisa do doutorado.

Mais expressiva ainda foi a oportunidade de discutir e acompanhar a construgao dos
cursos pontuais e fazer de alguns momentos de convivéncia com a professora uma
das escolas mais rigorosas e ricas da qual j& participei. Momentos de organizagio
dos estudos, organizagdo do tempo, planejamento das agdes, praticidade, rigor nas
leituras e na preparagdo para os momentos com os grupos, enfim uma ac¢ao apaixonada

e disciplinada em estudar e coordenar o processo de aprendizagem.

Fui contratado no MEB para colaborar no Programa de Alfabetizacdo em Parceria
da organizagdo. Ainda em 1996, fui convidado a assessorar os departamentos do MEB

na regido do Maranhdo (Imperatriz e Balsas) e Para (Reden¢@o, Maraba e Santarém).

O processo de acompanhamento dos departamentos do MEB, a partir da reflexdo
sobre o cotidiano e da instrumentalizacdo das mudangas desejadas, constituiu num

elemento central dessa estagdo no caminho de construgdo da pesquisa que ora apresento.

Meu trabalho de acompanhamento dos departamentos do MEB possuia a
centralidade de proporcionar o distanciamento constante dos assessores (as) dos
departamentos das suas proprias praticas didrias de assessoria aos movimentos

populares.
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Aprendi muito na minha passagem pelo MEB, em especial sobre a dimensdo
politica da educagdo e a forca da cultura popular. Com os educadores e educadoras dos
departamentos, com o movimento social do campo popular presente nas regides que
acompanhei e, também, com a Equipe Pedagodgica Nacional que buscou fazer da sua

pratica refletida o principal processo de formagao.

Em 2001, a convite do Setor de Educacdo Popular da Associagdo de Educagdo
Catolica do Brasil em que estava trabalhando, produzi um material que sistematizou o
que na época ja conseguia pensar sobre a questdo do cotidiano. O material foi langado
num Congresso Nacional da Entidade que tinha temadtica vinculada ao cotidiano da

educagdo.

Em 2002, voltei para o ensino formal, trabalhando no Colégio Marista de Brasilia
com a fun¢do de assessor pedagogico. Essa volta para o ensino formal colocou em
xeque alguns pressupostos que estava construindo no campo da educagdo popular: foi

um conflito denso e muito rico.

Pensar a questdo da organiza¢do do trabalho docente em uma escola com 1.300
estudantes e mais de 60 professores e professoras foi um grande desafio. A roda vida da
escola era um convite didrio para separagao/rompimento da teoria e pratica (afirmar isso
de uma agdo pedagdgica parece ser um contra-senso, porém, a dindmica cotidiana

instauradas nas grandes escolas possui uma forga significativa).

No inicio de 2004, fui trabalhar na Universidade Catolica de Brasilia. Inicialmente
como docente no curso de pedagogia e na equipe de gestdo dos cursos de graduagdo e

p6s da Universidade em educagdo a distancia.

A experiéncia na educacdo a distancia revelou novas questdes para o campo da
pedagogia, mas especialmente, questdes muito significativas para sociologia do
trabalho. Parece-me que, se existe um setor de ponta da perspectiva mercadologica da

educacdo, hoje ele se concentra, de maneira geral, na educacdo a distancia.
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Atuei também na coordenacdo do Programa de Formacdo de Docentes, além das
aulas em cursos presenciais e virtuais da universidade, e na assessoria pedagdgica da
Pro-Reitoria de Graduagdo. A passagem pela assessoria da Pro-Reitoria de Graduagdo
foi um momento especial na aproximagdo da complexidade da gestdo de cursos de
graduag@o em uma Institui¢do Privada e Comunitaria. Atuar como docente e, a0 mesmo
tempo, como assessor da Graduagdo oportunizou um angulo singular para o mergulho
necessario nas questdes do trabalho docente, a construgdo de sentidos deste trabalho e

suas interfaces.

Recentemente, outras duas experiéncias dentro da Universidade ajudam a marcar a
minha forma de pensar. A atuagdo durante um ano na coordenag¢do do curso de
pedagogia presencial, a frente da implementacdo de um novo projeto pedagogico de
formagdo de professores e, atualmente, como Pro-Reitor de Graduagdo, local em que a
pressdo gerencialista se faz de maneira intensa e a complexidade da educagédo superior

se apresenta de forma vasta.

Revendo minha trajetéria profissional, posso afirmar que segui construindo uma
op¢ao ndo pela educacdo no sentido estrito, mas pela aprendizagem. Pela aprendizagem
dos estudantes e pela minha aprendizagem e dos professores e professoras com quem
interagi durante todo esse tempo. Atuar na educacdo ¢ um compromisso irremediavel

com a aprendizagem em todos os seus niveis.

[...] quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser
e de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-
me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade

epistemologica (FREIRE, 1978).

Mestrado em Educac¢do — uma pausa em agao
Fiz o mestrado na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia. Foi uma

oportunidade de promover uma suspensdo (no sentido utilizado por Karel Kosik: 1976)

da caminhada, sem deixar de caminhar. Foi uma oportunidade de aprofundar questdes
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vividas no campo da educacdo popular, da educagdo formal e dos estudos feitos a partir

do contato com a professora Madalena Freire.

A pesquisa construida naquele momento aprofundou do ponto de vista pedagogico,
a questdo da formacao continuada e das rotinas de trabalho (ou organizagdo do trabalho
docente). As questdes em torno da formagdo vividas na educagdo popular e no ensino
formal foram revisitadas e aprofundadas. O mestrado foi um espago privilegiado de
encontro com autores do campo da educagdo e da filosofia, como por exemplo, Vazquez

(2007) e Kosik (1976).

Foi no mestrado que comecei a perceber alguns desdobramentos sobre a questdo do
cotidiano e a insuficiéncia de um olhar somente pedagodgico sobre a questdo da
formacgéo do professor. Apesar dessa percepgdo, no mestrado nio foi possivel, contudo,

aprofundar a questao.

Um problema, porém, foi tocado durante os estudos do mestrado e que se desdobrou
claramente nos estudos do doutorado — a questdo do cotidiano. Essa questdo se
apresentou naquela época como um aspecto de aprofundamento dos elementos de
rotinas pedagogicas (que estudei no periodo dos cursos da professora Madalena Freire)

e viria ganhar amplitude para fora do campo pedagogico.

Doutorado — um caminho de construgao de outro olhar

As perguntas sobre o trabalho docente me levaram a fazer, como estudante
especial, a disciplina “Sociologia do Trabalho” no Programa de Pés-Graduacdo da
Sociologia. Passar pela disciplina foi uma crise, pois sinalizou um conjunto de lacunas
na minha formagao pessoal e, especialmente, provocou o encontro de dois campos que,
naquele momento, em minha percepg¢do, estavam separados — o campo do trabalho e o

campo pedagdgico.

A partir dessa aproximagdo, ficou bem mais complexo, por exemplo, pensar a
questdo da formagdo continuada (processos de qualificacdo). Penso que a disciplina
qualificou a minha questdo de aposta na aprendizagem, mesmo em campos em que a

constitui¢do original ¢ de heteronomia (como é o campo do trabalho).
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Foi através da disciplina que duas outras categorias se apresentaram para
constru¢do da analise sobre o trabalho docente: a questdo da dadiva, como “chave de
leitura” para a questdo dos vinculos sociais, ¢ a dimensdo da subjetividade que,

enquanto categoria de analise, ndo esteve presente na pesquisa do mestrado.

Durante as disciplinas do doutorado, além do encontro ja mencionado entre o
campo da educacdo e o pedagogico, e do contato sistematico e significativo com os
classicos do campo da sociologia, fui “convidado” a construir outro encontro muito
oportuno: a sociologia e a psicandlise. Este encontro parece ser rico na perspectiva de
compreensdo do fendmeno do trabalho, seu sentido e seus desdobramentos para a

pratica pedagdgica dos docentes.

O doutorado, em especial, estd sendo o lugar dos encontros geradores de
desencontros, ja que as categorias ou campos agregados desestabilizaram e

desestabilizam os conhecimentos prévios que estava construindo.
Para concluir, o melhor caminho séo as rosas do Guimaraes

No inicio do memorial citei Guimardes Rosa, sinalizando a dindmica, por vezes
sufocante, da vida. E nessa dinimica que venho me constituindo como docente e como

pesquisador, com a coragem carregada dos medos e dos apegos da caminhada, mas

carregada também da “esperanga ativa” de que vale a pena a caminhada.
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Capitulo 11
O Texto: A morada dos sentidos

Preambulo sobre a visita a casa dos professores

Perguntar sobre os Sentidos do trabalho docente para professores é, de certa
forma, visita-los em suas casas. Requer respeito, cuidado e uma dose de paciéncia. Nao
se visita a casa de outra pessoa entrando em todos os cdmodos, sentando-se direto na

cozinha sem ser convidado ou tocando de forma indiscriminada os objetos da casa.

E necessario atengdo e respeito pelo estilo e ritmo da casa. Um olhar curioso,
mas ndo invasivo. Entrar na casa dos sentidos € percorrer um territorio carregado de
valores e crengas. Um territorio carregado de singularidade que se fez e se faz em um
espaco-tempo social. Compreender cada singularidade dos coémodos e as relagdes e

singularidades de uma casa em relag@o a outras casas da mesma “quadra ou bairro”.

Sentido aqui estd sendo tomado como um fruto do exercicio de compreensao
da vida ou de um fendmeno da vida e dos fundamentos dessa compreensao.
Portanto, sentido ¢ a compreensdo e, ao mesmo tempo, o que fundamenta a
compreensao. Sentido ¢ o conteudo fruto do exercicio da compreensdo, ou seja, fruto do
esforgo de significacdo. Portanto em cada sentido mora uma crenga, uma experiéncia e

uma histoéria.

Os Sentidos do trabalho do professor ndo podem ser tomados somente como
reflexos diretos ou conseqiiéncias exclusivas de uma conjuntura social, muito menos
como um exercicio individual de significagdo do real. Um determinado sentido ndo ¢
uma conseqiiéncia direta da organizacao do trabalho do professor, como também nao é
fruto de um “livre” exercicio do pensar. Castoriadis nos ajuda a entender melhor a

questdo quando afirma:

Nada do que é, relativamente ao “primeiro estrato natural”, deriva de um
mundo real, como reflexo de um puro em si que nos legasse a indigna tarefa
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de tdo-somente registrar-lhe as impressdes advindas da percepgdo. Também
0 que é ndo corresponde a um livre e absoluto exercicio da razo, sem
relagdo com o ser-ai da natureza. A significagdo é sempre sustentada por
uma institui¢do social-historica e psiquica. (CASTORIADIS, 1982:399)

Ao visitar a casa dos sentidos, pode-se descrever, do ponto de vista didatico, um
duplo movimento de constru¢do. Uma macro-dindmica ¢ uma micro-dindmica de
constru¢do dos sentidos do trabalho docente. E evidente que esses movimentos nao

acontecem de forma estanque e possuem varias interfaces.

Por macro-dindmica, entende-se o movimento do professor enquanto parte do
grupo que se constitui em um determinando campo social, com regras especificas e com
expectativas especificas da sociedade. E por micro-dindmica entende-se o caminho

particular de cada professor, sua trajetoria, sua experiéncia singular dentro do campo.

Cada professor, ao construir uma compreensdo de seu trabalho, o faz num
primeiro momento, através de um “estoque de conhecimentos” (SCHUTZ 1979), que é

utilizado como uma janela de interpretacdo do presente, passado e projec¢ao do futuro.

O “estoque de conhecimento” ¢ um fruto particular/coletivo de uma construgdo
social, e portanto, em muito se apresenta como uma constru¢do comum do grupo. Isso
fica muito claro quando percebemos as primeiras impressdes sobre os sentidos do

trabalho docente entre os professores.

O significado subjetivo que o grupo tem para os seus membros consiste em seu
conhecimento de uma situagdo comum, e, com ela, de um sistema comum de
tipificagGes e relevancias, que determina uma certa concepgdo relativamente

natural do mundo comum (SCHUTZ, 1979: 82).

A experiéncia de cada professor se deu e se d4 em um espago determinado
socialmente. Grande parte da organizacdo do seu trabalho ja esta dada e, mesmo a sua
compreensdo sobre o trabalho docente, estd permeada pela compreensdo de muitos

outros sobre seu proprio trabalho.

Existe, utilizando uma categoria de Schtuz (1979), uma tipificagdo sobre o

professor que precede o ingresso dos professores pesquisados no universo do trabalho
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docente. Esta tipificacdo funciona como o “caminho mais curto” e usual para
compreensdo do trabalho docente. Ela funciona como a primeira porta que se abre na

casa dos sentidos e estrutura as primeiras impressoes deste trabalho.

E possivel afirmar, a partir da distingdo entre macro-dindmica e micro-dindmica
da construcdo dos sentidos, que a macro-dinamica “pertence” ao campo dos significados
socialmente constituidos e a micro-dinamica ¢ fruto do enredo pessoal de cada docente.
E preciso insistir que a divisdo entre as duas dindmicas é um recurso didatico que visa

facilitar a compreensdo sobre a questdo dos sentidos neste momento de aproximacao.

2.1 Primeiras impressoes

Mesmo reconhecendo que as primeiras impressdes podem se prestar a obstaculos
epistemolégicos (BACHELARD, 1996), decidiu-se por reconhecer que elas sdo pontos
de partida. E com e contra as primeiras impressdes que devemos seguir na escavagio
dos sentidos, caminhando cémodo por comodo da casa, recolhendo deles o que cada um

pode oferecer.

A Universidade pesquisada possui uma trajetoéria de 36 anos de educacdo superior.
Ha 15 anos reconhecida como Universidade, iniciou sua atuacdo com os cursos de
Administracdo, Economia e Pedagogia. Hoje possui 42 cursos de graduagdo, varios
projetos de Extensdo e 14 Programas de Mestrados e Doutorados. Na graduagio
presencial, conta com aproximadamente 15.000 estudantes. No momento em que os

dados da pesquisa foram sistematizados, a Universidade possuia 664 docentes.

Sdo 136 os professores pesquisados, que significa uma amostra de 20% dos
professores da Universidade. Eles atuam nos seguintes cursos e programas:
Administracdo, Biologia, Biomedicina, Mestrado em Biotecnologia, Ciéncia da
Computagdo, Ciéncias Contabeis, Comunica¢do Social, Direito, Educagdo Fisica,
Enfermagem, Engenharia Ambiental, Farmacia, Filosofia, Fisioterapia, Formacao
Basica®, Matematica, Medicina, Mestrado em Gerontologia, Nutricdo, Odontologia,

Pedagogia, Psicologia, Quimica, Rela¢des Internacionais e Servigo Social.

4 Grupo de professores que atuam com as disciplinas de Metodologia Cientifica, Etica e Antropologia da
Religido.
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Os professores pesquisados participaram do PRPD (Programa de reconstrucdo das
praticas docentes). E um programa de formagdo continuada de participagdo espontinea.
A primeira turma iniciou o processo em fevereiro de 2008 e a segunda turma (que esta
sendo analisada na pesquisa) iniciou suas reflexdes em julho em 2008, a terceira de
fevereiro de 2009 e a quarta turma em mar¢o de 2010. No total, encontram-se
envolvidos no Programa 296 professores da Universidade (46% desses participam da

amostra desta pesquisa).

O Programa de formagdo continuada possui o objetivo de oportunizar um espago
para reflexdo e reconstru¢do do fazer docente. Seus principais contetidos sdo:
aprendizagem, orientacdo da aprendizagem, avaliagdo da aprendizagem, diversidade,

educacdo especial, juventude, cooperagido e tecnologias educacionais.

A estratégia principal do programa é a construgdo de foruns de debates com grupos
pequenos de professores. Os foruns possuem a duragdo de 100h e acontecem durante
dois semestres. A partir das discussdes dos foruns, a coordenagdo do programa organiza
momentos presenciais com os temas mais recorrentes, através de palestras, mesas
redondas, grupos de trabalhos e oficinas (com os professores que estdo cursando e

desejam apresentar algo de sua pratica em sala de aula).

As primeiras impressdes, conforme ja apontado acima, sdo frutos da sintese inicial
dos professores sobre trés questdes: trajetdria docente, sentimentos atuais sobre o

trabalho docente e sentidos do trabalho docente.

Nos outros passos de aproximagdo, sera feita a distingdo das posi¢des dos
professores por areas de formagao e atuagdo, por diferentes planos de trabalho (nimero

de disciplinas diferentes em que atua) e outras especificidades.

A tematica dos foruns de discussdo’ foi formulada a partir de trés perguntas: como
me tornei professor universitario? Como me sinto atualmente como professor

universitario e qual o sentido de ser professor universitario hoje?
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Para cada forum, foi designado um professor para atuar como moderador da
discussdo. Os foruns ficaram abertos durante trinta dias para a postagem das respostas e
discussdo. O formato dos foruns e seu conteudo integral estdo disponiveis nos anexos da

pesquisa.

Os 136 professores que participaram diretamente da pesquisa atuam em sua maioria
na graduagdo presencial (90%). Um grupo de 7% atua nas modalidades presencial ¢ a

distancia e 3% dos professores pesquisados atuam somente na modalidade a distancia.

Do grupo pesquisado, 60% atuam com até 03 disciplinas diferentes na graduacado e
possuem entre 31 e 40 horas semanais de trabalho na Universidade. Os professores que
atuam com 04 ou 05 disciplinas constituem 30% de grupo e 9% da amostra atua com

mais de 05 disciplinas diferentes na graduagéo.

A maioria do grupo de professores esta na Institui¢ao ha entre 06 e a 10 anos (49%),
acima de 10 anos estdo 21% da amostra, enquanto 23% entre 02 e 05 anos. Grande parte
dos professores sao Mestres e Doutores. Quanto a titulagdo o grupo se divide da
seguinte maneira: 56% de mestres, 33% de doutores e 11% especialistas. O grupo de
professores pesquisado ¢ constituido por 49% de mulheres e 51% de homens e maior

parte oscilando entre 30 e 50 anos de idade.
2.2 Sobre as trajetorias dos professores

Sobre as trajetorias dos professores, destacam-se com muita incidéncia dois
elementos que marcaram as opgdes pelo trabalho de docente na educagdo superior: a
experiéncia com docéncia ainda na Educacdo Basica e os processos de monitoria
durante a graduacdo, mestrado ou doutorado. Esses dois “caminhos” aparecem na

trajetoria de 70% dos professores.

As experiéncias de docéncia ou apoio a docéncia ainda na Educagdo Bésica
correspondem a 36% dos relatos. Sdo atividades como aulas de reforgo, aulas de lingua

estrangeira, formagdo no magistério do ensino médio® ou experiéncias com monitorias e

® Antigas escolas normais de ensino médio. As escolas Normais ofereciam formagio de professores para a
educagdo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental.

40



estdgios ainda em suas escolas ainda na condicdo de estudantes do ensino médio. Os

relatos abaixo retratam este grupo de professores:

Sempre fui professora. No antigo 2° grau, fiz o profissionalizante, o curso
normal. Com 20 anos comecei a trabalhar na rede publica de ensino, na
cidade de Ceilandia. Foram 15 anos como professora na educag@o basica.
Nesse periodo, atuei na educagdo infantil, alfabetizei criangas, jovens e
adultos, fui coordenadora pedagdgica e diretora de escola. Sendo assim, néo
me tornei professora universitaria como 2* atividade profissional, uma vez
que, sempre fui professora. O mestrado em educagdo, propiciou a
oportunidade de ser professora universitaria.

Minha histéria com o magistério teve inicio ainda na infancia, por volta dos
11 anos [...] o que me ligou a docéncia foi o gosto pela Matematica. Desde a
quinta série gostei de ensinar aos colegas que tinham alguma dificuldade na
disciplina. Como venho de uma familia carente, vislumbrei na profissdo de
professor garantia de emprego. Acho que valeu a pena. Antes de concluir a
graduag@o ja estava em sala de aula. Passei por varias modalidades de ensino
¢ trabalhei com estudantes de varias idades antes de ingressar no Ensino
Superior. Trabalhei em turmas regulares de Ensino Fundamental e Médio
em escolas particulares ¢ da rede plblica, com ensino supletivo, pré-
vestibular e até preparatorio para concursos. Em 1990 recebi um convite
para trabalhar no curso de Matematica da Universidade. Fiquei até surpreso
com o convite, pois ainda ndo havia ingresso em curso de pos-graduag@o.
Acho que valeu a pena mais uma vez, pois esse ingresso me jogou para a
pos-graduacdo e hoje trabalho diretamente com a formagdo de professores
para a Educagdo Basica.

Ja o caminho das monitorias (na graduag@o ou pos-graduagdo) como experiéncia
marcante para o inicio da atuag¢do na docéncia da Educagdo Superior, corresponde a
34% dos relatos. Grande parte deles sinaliza que, antes da experiéncia da monitoria, a

docéncia ndo era um caminho delineado como opgao de trabalho.

Virei professor por ter participado de um ambiente forte em pesquisa e com
docentes reconhecidos internacionalmente. Era um ambiente muito
politizado. Fiz Matematica Pura, em um local cheio de figurdes. Todos os
meus colegas queriam ficar perto dessas pessoas. Assim que entrei na
universidade fiz concurso para monitoria ao final do 1o. semestre. Foi uma
experiéncia incrivel, um moleque de 18 anos disputando uma vaga para
monitor de Analise Matematica [...] A monitoria tinha um papel politico
entre o0s jovens, por ser muito concorrida, e um papel de
investigacdo/motivacdo que extrapolava a sala de aula. Essa combinagdo era
perfeita, pois as inquietagdes e sonhos se afloravam fora de sala. Dai em
diante fiz varios concursos para monitorias de diversas areas, com o intuito
de aprender. Com isso me tornei professor. Dava aulas, corrigia trabalhos,
promovia grupos de estudo...

Um terceiro grupo de professores aponta a presenca de alguma pessoa na familia

como elemento marcante da opgdo profissional. A op¢do pela profissdo dos pais, maes e
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outros familiares apareceu como elemento marcante para decisdo de 16% dos

professores.

Eu sempre quis ser professora universitaria, sabe como ¢ filha de peixe...
Meu pai e minha mie foram meus professores na graduacdo, entdo sempre
estive 'ligada’, 'antenada’ na minha formagdo e em oportunidades. Quando eu
estava terminando o mestrado, a minha orientadora surgiu com uma
oportunidade... lecionar no curso de pedagogia [...] estavam precisando de
professor para a disciplina metodologia da alfabetizagdo, como o meu
mestrado foi na area de alfabetizagdo de jovens e adultos, me candidatei,
participei de uma banca e passei... ca estou!!! Desde pequena sabia que
queria ser professora, fiz magistério, licenciatura em psicologia e quase
conclui uma licenciatura em Educagio fisica, fui professora alfabetizadora
de criangas e de adultos durante 5 anos, até entrar na Universidade...

Outro relato demonstra o vinculo entre as relagcdes familiares e a opgdo pela

docéncia. Um professor, no final de sua primeira exposicdo no féorum sobre sua

trajetéria, expOs seus sentimentos quanto a docéncia e o sentido da docéncia, relembra

do seu avo (que foi seu alfabetizador).

Ah, queria deixar aqui a presenga inesquecivel de meu avd: ele era autodidata,
pastor de cabras, e foi quem me iniciou nas primeiras leituras, com muita
paciéncia, com muito carinho sobre seu colo, aos 4 ou 5 anos me lendo todos

os dias seu jornal. Obrigado Dom Mauricio!!”

Ainda encontramos 9% dos docentes que sinalizam terem recebido um convite para

atuar como professor ja depois da formag@o superior, o que teria sido o fator relevante,

ou seja, para estes, a questdo da docéncia ndo estava apontada por uma decisdo anterior

ou ainda por uma experiéncia vivida na propria formagdo. Ainda encontramos 5% do

grupo que aponta para motivos diversos.

Como um resultado das primeiras impressoes, percebe-se que 52% dos professores

apresentam em seus relatos, elementos de decisdo pela docéncia ja muito cedo em suas

trajetorias, ou seja, por influéncia familiar direta ou ainda por experiéncias durante a

Educacédo Basica.

" O professor explicou em outra oportunidade que seu avd era descendente de uma tribo indigena (Os
Diaguitas, que ficam situados no nordeste da Argentina). L4 os av0s eram responsaveis pela educagio dos

“filhos de seus filhos”.
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Se forem incluidos os professores que sinalizam como elemento marcante a
experiéncia com a monitoria durante a graduacao e pos-graduagdo, temos um subgrupo
de 86% dentro do grupo dos professores pesquisados. E possivel afirmar, ainda como
fruto das primeiras impressdes, que, para a maioria dos professores, a propria
experiéncia com a educa¢do (direta ou indireta) foi relevante na decisdo pela atuagdo

como docente.

Outro elemento, que sera retomado no proximo capitulo sobre o contexto, é o
significado de uma opg¢do profissional a partir de um modelo construido em uma
experiéncia anterior. Se a experiéncia escolar (direta ou indireta) pode ter sido marcante
para opgao pelo trabalho docente, podemos nos perguntar sobre a “for¢a” dos modelos
de docéncia experimentados durante a formagdo basica e superior para a futura pratica
pedagogica como professor. Esta questdo serd retomada na discusso sobre qualificago

e formacdo continuada.

2.3 Sobre os sentimentos atuais com o trabalho de professor

A maioria do grupo sinalizou satisfagdo e alegria com a o trabalho de professor.
Palavras como satisfeito, realizado, feliz, prazer em ensinar, alegria, sdo as mais
recorrentes nas intervengdes dos foruns. Esses sentimentos aparecem claramente em

74% das intervengdes sobre o assunto.

Um grupo menor aponta sentimentos que expressam ponderagdes: as vezes
desanimado, desvalorizado e desafiados com o perfil dos estudantes. As intervengdes
com elementos de ponderagdes constituem 26% das intervengdes. Mesmo nesse grupo,
os sentimentos de ponderagdes aparecem, quase sempre, ladeados com sentimentos de

satisfacdo.

As trés intervengdes abaixo retratam os grupos destacados até o0 momento:

Como professora universitaria, me sinto, as vezes, insatisfeita. Como tenho
longa experiéncia com criangas, sei 0 quanto estas, se envolvem no
cotidiano da sala de aula. Com os jovens no ensino superior € com turmas
cheias, sinto dificuldade de fazer com que estes percebam que estio numa
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universidade e precisam se envolver com a aprendizagem e com as grandes
questdes do pais.

Sinto-me extremamente feliz com o que fago. Ministro disciplinas que sou
apaixonado e convivo em um meio que me sinto muito a vontade. Pretendo
realizar muitas coisas, no campo de pesquisas e docéncia.

As alegrias ficam principalmente na linda experiéncia de conduzir os
curiosos estudantes no fascinante mundo da Ortodontia. As frustragdes se
tornam cada vez maiores a cada dia, muito em fung@o do crescente nimero
de estudantes desinteressados com a sua formagéo profissional.

Uma ressalva ¢ necessaria quanto a questdo dos sentimentos em torno do
trabalho de professor universitario. O nivel de satisfacdo dos professores pesquisados,
se comparado com pesquisas recentes de professores da educacdo basica, é muito
elevado. Uma pesquisa realizada com professores da educacdo basica registra que 80%
dos professores se sentem desvalorizados pela sociedade e 75% se sentem

desvalorizados pela propria escola.®

Deve se considerar a possibilidade da existéncia de distingdes entre os sentidos e
sentimentos dos professores de segmentos diferentes dentro da educacdo. Essa questdo

sera analisada no capitulo III sobre o contexto da educacdo e do trabalho do professor.

2.4 Sobre os sentidos do trabalho docente

Em uma primeira aproximag¢do, podemos organizar as respostas sobre os sentidos
do trabalho docente em trés grupos. O maior grupo (52%) aponta a perspectiva de que,
atuar na formacao dos jovens, em todos os aspectos, ¢ o elemento central do sentido do
trabalho docente. Como afirmou um professor em seu relato, participar da ““discussao
de ideias e principios [...] e assim contribuir para uma sociedade produtiva, civilizada

e amorosa’ se constitui no principal sentido do trabalho de professor.

Alguns relatos dentro deste primeiro agrupamento apontam para um duplo
significado da formagdo, a saber, trabalha-se no campo de uma formacdo geral dos

estudantes e, de certa forma deles mesmos. Percebem a docéncia como um espago-

8 Pesquisa desenvolvida pela Fundagio SM e da Organizagio dos Estados Ibero-americanos. Foram
entrevistados mais de 8 mil professores em 19 estados. Pesquisa divulgada em outubro de 2008.
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tempo de recriagdo do humano para todos que nela estdo envolvidos. Segue abaixo um

bom exemplo dessa questao:

Como me tornei professor universitario... uma boa pergunta. Iniciei meu
trabalho docente dando aulas de ensino religioso para o ensino fundamental.
Foi um desastre! Nao tinha a menor habilidade de trabalhar com criangas e
adolescentes. Tentei, mais tarde, a filosofia no ensino médio. Melhorou, mas
ainda assim deixou a desejar. Anos mais tarde, j& com o mestrado e
doutorado concluidos fui trabalhar na docente do ensino superior,
ministrando a disciplina de Ciéncias da Religido. Foi bem melhor, me
encontrei no espaco da sala de aula. Ministrar aulas em Cursos de
Especializagdo ¢ MBA, na gestdo da indissociabilidade e da extensdo, foi
também um momento de muita riqueza e realiza¢do de desejo. Hoje, ainda
sob o "trauma" da primeira experiéncia no ensino fundamental, procuro tirar
um proveito dele nas aulas de Etica que ministro na Universidade, presencial
¢ na modalidade virtual. Mais maduro na vida, o espaco da sala de aula se
tornou um tempo de prazer ¢ desafio para as constru¢cdes humanas que
conseguimos fazer. Gosto de ser professor, gosto de me professar como
professor e educador. Gosto de trabalhar com gente e junto com as gentes
procurar fazer a gente ser mais gente. (grifo do autor)

Um segundo grupo de respostas (28%) aponta a formagdo de futuros
profissionais como o elemento central do sentido do trabalho docente na Educagio
Superior. Ndo parece ser um grupo de respostas que entra em contradi¢gdo com o grande
grupo destacado inicialmente, mas suas respostas colocam a questdo da formagdo
profissional em primeiro plano quando perguntados sobre o sentido do trabalho docente,
como afirma um professor do curso de Medicina: “O sentido para mim é a busca da
disseminacdo de boas préaticas médicas e do conhecimento, tanto teérico, quanto

pratico que acumulei ao longo da minha vida profissional™.

E o terceiro grupo de professores se percebe essencialmente como facilitadores,
mediadores ou orientadores. Este terceiro grupo representa 16% das intervencdes nos
foruns sobre a questdo dos sentidos do trabalho docentes. Grande parte deste grupo
reconhece nas mudangas ¢ inovagdes do conhecimento o fator preponderante que
deslocou o fazer docente para mediacdo e orientagdo. Segue um dos relatos deste

agrupamento:

Ser professor universitario hoje, acredito que seja mais tornar-se um guia,
um orientador de aprendizagem do que propriamente detentor do
conhecimento absoluto, auxiliar as pessoas a formarem opinido, ¢ ndo impo-
las...
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Como a questao dos sentidos do trabalho docente € a questdo central desta pesquisa,
retomaremos as respostas a partir de varios pontos, como por exemplo, os sentidos do
trabalho a partir dos grupos de professores por cursos ou pelos planos de trabalho

(atuagdo com ensino, pesquisa e extensio).

2.5 Olhando a casa dos sentidos sob varios pontos de vista

Quando reagrupamos os foruns a partir dos cursos nos quais os professores
atuam, percebe-se uma questdo interessante: o agrupamento de sentidos do trabalho
docente ndo sofre variagdes significativas em funcdo dos diferentes cursos de atuacao.
O mesmo acontece quando reagrupamos por area da formagdo em pds-graduagdo. Essas
duas trajetorias, curso de atuagdo ou opgdes da pos-graduagdo ndo se apresentam como
determinantes para distingdo de subgrupos de sentidos, a0 menos no primeiro momento,

quando tratamos sobre os sentidos do trabalho docente.

Interessante perceber, partindo dos relatos sobre as praticas da universidade, que
o agrupamento de professores por cursos possue algumas variagdes quanto ao universo
da pedagogia ou, mais especificamente, da didatica, mas ndo encontramos as mesmas
variagdes quando a tematica € o sentido do trabalho docente. Ou seja, ¢ possivel
encontrar grupos de praticas pedagogicas distintas por cursos, mas nao ¢ possivel fazer a

mesma distingdo quando se trata da questdo dos sentidos do trabalho docente.

De forma geral, portanto, a distribui¢do entre os trés grandes grupos é percebida

nos agrupamentos por cursos diferentes ou por agrupamento de pos-graduacgao.

O mesmo foi percebido quando o grupo de professores foi separado pelo nimero
de disciplinas diferentes que atuam. Trés novos agrupamentos foram construidos: um
grupo com professores que atuam em 01 até 03 disciplinas diferentes, um segundo
grupo de professores que trabalham em 04 ou 05 disciplinas diferentes e, finalmente o
terceiro grupo daqueles com 06 ou mais disciplinas diferentes. Nesses agrupamentos, ao
revisitarmos a questdo dos sentidos do trabalho docente, ndo se percebe uma variagdo

significativa da divisdo inicial dos trés grandes “grupos de sentidos”.
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E possivel afirmar, considerando os relatos nos féruns, que o volume de
disciplinas diferentes ou que os cursos de atuagdo dos professores ndo sdo elementos
relevantes na distingdo de sentidos do trabalho docente que estes mesmos professores

possuem.

2.5.1 — Os sentidos do trabalho docente e as trajetorias na pds-graduacao.

Quando consideradas as opgdes de mestrados e doutorados dos professores da
Universidade, como ja sinalizado, ndo se encontra uma relagdo direta entre os sentidos

do trabalho docente ¢ a trajetdria na pos-graduagao.

Porém, outro elemento chamou a aten¢do no processo de reagrupamento dos
foruns, aquele pelo percurso nos mestrados ¢ doutorados dos professores. Ao tomar as
trajetorias dos professores do forum, ou ainda a trajetoria de todos os professores da
Universidade, percebe-se que um percentual muito baixo se ocupou durante suas
pesquisas de tematicas relacionadas com a educag@o, ou seja, a temdtica da educagio

nao foi objeto critico das pesquisas da maior parte dos professores da Universidade.

Dois elementos foram considerados nesse reagrupamento dos foruns: mestrados
e doutorados na area de educacdo e titulos das dissertacdes e teses que sinalizavam

relagdo com o campo da educacio.

Grande parte dos professores dos cursos da area de satide ndo possui pesquisa no
campo da educagdo, com excec¢do da Nutricdo (2%), Odontologia (2%), Enfermagem
(3%), Farmacia (6%) e psicologia (11%), os outros cursos da area ndo possuem
professores com mestrados ou doutorados na area da educagdo ou com tema correlato.

Sao eles: Medicina, Fisioterapia, Biomedicina.

Em outras areas, também encontramos um percentual baixo de pesquisas que
envolvem a tematica da educagdo ou da aprendizagem: Ciéncias da Computagdo (4%),
Ciéncias Econdmicas (4%), Comunicagdo Social (3%), Direito (2%), Servico Social
(9%), Administragdo (11%), Ciéncias Contabeis (10%), Engenharia Ambiental (0%),

Sistema de Informagédo (0%).
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A equipe de professores que atua na formagao geral, ou seja, com as disciplinas
de ética, metodologia cientifica e antropologia da religido, possui um dos percentuais
mais altos neste agrupamento. O percentual chega a 42% dos professores possuem
mestrado ou doutorado em educagdo ou com dissertagdes e teses com temas do campo

da educacio.

Nas Licenciaturas, os percentuais sdo reveladores. O percentual na pedagogia ¢
de 97%, na Matematica é de 36%, na Letras 20%, na Educacdo Fisica 19%, na Filosofia

11%, na Fisica 10%, nas Ciéncias Biologicas 7%, e na Quimica 6%.

Vale ressaltar que, no caso da Pedagogia, a tematica da educacdo constitui o
préprio campo do curso, entdo o alto percentual de dissertagdes e teses na area era
esperado. No caso das outras licenciaturas, um dilema se apresenta: os formadores (as)
de futuros professores, em sua maioria, (as) ndo tomaram a educa¢do como objeto
principal durante a sua graduacdo ou poés-graduagdo, ficando para a formagdo

continuada a tarefa de refletir sobre o ensino e a aprendizagem em cada area.

Se considerarmos a formagdo dos professores em suas graduagdes, vamos
verificar que o problema se repete. Tomando como referéncia as disciplinas dos
curriculos das licenciaturas na propria Universidade pesquisada, verificamos que temos
em média 18% de disciplinas que tratam do ensino ou aprendizagem (considerando os

estagios supervisionados).

No curso de licenciatura em matematica, encontramos 24% de disciplinas
ligadas diretamente ao ensino da matematica, na licenciatura em quimica 17%,
licenciatura em ciéncias biolodgicas 18%, licenciatura em educacdo fisica 21%,

licenciatura em filosofia 17%, licenciatura em fisica 14% e licenciatura em letras 17%.

Essa dupla defasagem (graduagdo e pos-graduagdo) fortalece uma dinamica de
formacdo de professores em que a docéncia ndo ¢ a questdo central. Sdo professores e
professoras formando futuros professores e professoras sem se ocupar de maneira
central com questdes ligadas ao ensino e aprendizagem. Isso ndo significa, como
veremos mais tarde, que a questdo dos sentidos do trabalho docente ndo segue um

caminho proprio e duradouro na trajetoria de cada professor.
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Um elemento adicional pode ser considerado, a partir do que foi percebido até o
momento: o estudo sobre o ensino ¢ aprendizagem geralmente ndo é “tomado” como
objeto central da reflexdo na formagdo dos futuros professores, seja no periodo da

formacao basica (graduacdo) seja na pos-graduagio.

25.2 - Os sentidos do trabalho docente e as diferencas geracionais entre

professores e estudantes.

A questdo das diferengas geracionais e o trabalho docente serd um dos objetos
do capitulo sobre o Contexto do trabalho docente. Mas € possivel iniciar sua reflexdo a
partir de alguns relatos presentes nos foruns. Percebe-se nos relatos uma preocupacio
dos professores com o perfil dos estudantes que procuram a Universidade. Um professor

do curso de Direito inicia sua intervengao no forum sinalizando a questao:

Gosto muito de ser professor universitario. Participo da gestdo do Curso de
Direito e a sala de aula para mim representa um momento de prazer, no qual
esqueco as confusdes do dia-a-dia. Mas, a0 mesmo tempo me sinto sempre
responsavel pelos meus estudantes e me preocupa muito o despreparo e
descomprometimento de alguns deles. Além disso, também me preocupa o
fato de o estudante do curso de direito tratar o conhecimento (muito
freqiientemente) como algo destinado para um fim especifico: aprovagdo em
um concurso publico que lhe garanta bons saldrios. Isso gera uma situagio
um pouco desconfortavel: de um lado trabalhamos a ciéncia, do outro, nosso
estudante quer o que vai proporcionar a ele uma vantagem especifica.

Em outro foérum, encontramos um debate interessante em que as questdes da
diferenca geracional e do perfil dos estudantes ingressantes aparecem com clareza. O

debate pode ser reproduzido a partir dos trechos abaixo:

Primeira intervengao

Quantas vezes me deparo com situagdes do dia-a-dia com meus estudantes,
as quais tenho a lembranga de té-las vividas durante minha graduagdo,
porém o desenrolar das mesmas caminham de forma diferente das minhas
lembrangas. Sera que a forma como meus professores solucionavam os
problemas ou conduziam situagdes eram erradas ou, talvez, certas ou, a
minha forma que ¢ errada ou, quem sabe, correta?!?! Consigo analisar que
algumas condutas dariam certo hoje, outras, talvez ndo. Nossos estudantes,
hoje, sdo diferentes de ontem e, portanto, talvez, necessitem de um professor
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“diferente” [...] Um professsor relatou, em sua participagdo no forum, que
nossos estudantes estdo "a passeio" pelo campus. Muitos académicos
chegam hoje a Universidade, muitas vezes, sem saber por que estdo aqui.
Nao véem sentido no que estdo aprendendo. Diante disso, ndo podemos
nos acomodar.

Segunda intervengao

Essa questdo do tipo de estudante que estamos recebendo na instituicdo ¢
algo que poderia ser bem discutido, pois influencia diretamente na pratica
docente. Observo que os estudantes sabem muito bem como "cobrar", mas
pouco aceitam "serem cobrados". Percebemos que ndo ha respeito e nem
admiracdo dos estudantes pelos seus professores (genericamente). Isso ¢
motivado pela postura dos professores, pelo tipo de estudantes ou pelos
dois? Ou sio simplesmente os frutos dos "novos tempos" e temos que tentar
encontrar uma forma de trabalhar essas questdes? Além disso, a impressdo
que fica € que nos ¢ delegado pelos pais a fungdo de educa-los também.
Vivenciei recentemente uma mae que ndo sabia mais o que fazer com o filho
e falou "agora meu filho ¢ problema de vocés!". Resumindo: o "tipo de
estudante" e os "tipos de pais" também influenciam diretamente na nossa
pratica docente.

Intervencdo de um dos moderadores dos foruns

As questdes que levantas sdo fundamentais, importantes para pensar a
pratica docente. Partilho um pouco do que tenho pensado a respeito: quando
fomos estudantes vivenciamos um tipo de escola, de professor, de didatica,
de relacionamento... Um modelo consolidado, hegemonico e cristalizado.
Ao vivenciarmos isso como estudantes entendemos — esse “entendemos” ¢é
no sentido de termos naturalizado um modelo de educagdo e de escola — que
este era o Unico modelo para ensinar e aprender. Quando somos
questionados por outras formas de educar ficamos inseguros. De certa
forma, nossa relagéo ¢ de desconfianga. Isso ¢ normal neste processo. S6 aos
poucos vamos percebendo que ¢é possivel fazer diferente.

Outro aspecto € esse que mencionas: o perfil dos estudantes universitarios
mudou muito nos ultimos anos. Primeiro que aumentou o numero de pessoas
que acessam a educagdo superior, segundo: mudou muito a exigéncia de
ingresso; terceiro: a faixa etaria dos estudantes ¢ cada vez menor, temos
adolescentes ingressando e adolescentes formando-se em todos os cursos.
Com certeza estas coisas fazem — e se ndo fazem deveriam fazer — com que
repensemos nossas praticas docentes.

Outro desafio que apontas ¢ nossa relagdo com a familia. Parece que cada
vez mais somos educadores da sociedade e ndo da sala de aula. Vamos usar
um exemplo muito proximo de vocés da Odontologia: quantas vezes, nos
consultorios, o dentista ndo precisa ensinar os pais, ou mesmo outros
adultos, a escovarem corretamente os dentes? Uma tarefa que, em tese
deveria estar presente nos ensinamentos dos pais para com seus filhos.
Assim também parece que nos professores precisamos desafiar as familias
para assumirem seu papel nos processos educativos.

Bem, estes comentarios ndo tem a intengdo de concluir estes temas, ao
contrario, abrir ainda mais a conversa.

Os elementos presentes no debate acima sinalizam a importancia da

compreensdo sobre a tensdo geracional que vivemos neste momento. E como essa
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questdo afeta de certa forma os sentidos do trabalho docente. A questdo apresentada no
debate aponta, pelo menos, dois desafios: lidar com a velocidade das mudancas, que
acontecem hoje de forma intergeracionais (ENGUITA, 1998)° e lidar com a abertura da
Universidade para camadas menos favorecidas, que, por sua vez, possuem um capital de

escolaridade diferenciado daquele com que a Universidade estava acostumada a lidar.

Uma novidade para os professores ¢ gerada claramente a partir do momento em
que o vestibular deixa de cumprir uma funcdo seletiva nos processos de ingresso na
educacdo superior privada. Com o crescimento dos cursos e vagas, o vestibular deixa de
ser o momento de eliminacdo de estudantes com uma educagdo basica avaliada como

fragil (a0 menos na perspectiva conteudista dos concursos de vestibular).

Esse elemento altera de forma substancial o perfil do estudante da Universidade
Privada, o que n3o quer dizer que sdo estudantes com menos capacidade de
aprendizagem. Um levantamento feito na Universidade com os estudantes que possuem
bolsa do Prouni'® ou bolsas sociais de 50% a 100% sinaliza que 87% deles tiraram notas

iguais ou superiores do que a média das turmas durante o primeiro semestre de 2008.

Porém se o fator de aprendizagem ndo ¢ um determinante nos novos estudantes
da universidade, suas condi¢des materiais, suas experiéncias prévias (dentro e fora da
ambiente escolar) sdo diferentes e, de certa forma, afetam o professor na organizacdo de
suas aulas e suas disciplinas. Ao menos em um primeiro momento, o debate sobre a
educacdo superior privada fica circunscrito a dois po6los extremos: modelo de templo do
saber (com acesso restrito) ou fabrica de diplomas (com ampliacdo do acesso). Esse

parece ser um resistente, profundo e falso dilema.

% A questdio das mudangas geracionais e a relagio com a educagdo seré tratada no capitulo sobre o
Contexto do trabalho docente, a partir dos estudos de Mariano Enguita.
19 S40 estudantes que fizeram o Ensino Médio em Escola Publica.
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2.5.3 Os sentidos do trabalho docente e a acdo de pesquisador

Nos primeiros agrupamentos dos foruns a partir da questdo dos sentidos da
pratica docente, ndo foi percebida nenhuma variagdo entre o plano de trabalho dos
professores ¢ os sentidos que os mesmos relatam sobre o seu trabalho. Os planos de
trabalho correspondem a distribui¢do da carga horaria dos professores: quantas horas
em docéncia, quantas disciplinas diferentes, horas em projetos de pesquisa, extensdo e

horas de gestao.

Porém, quando se pergunta sobre a dimensao da pesquisa como constitutivo do
trabalho docente na Educagdo Superior, encontra-se uma distingdo curiosa entre o0s

professores a partir do nimero de disciplinas diferentes que atuam.

O numero de disciplinas diferentes em uma Institui¢do de Ensino Superior
privada pode ser percebido de varias maneiras. Por exemplo, um professor que atua com
alguma qualidade em varias frentes é um professor que possui condigdes maiores de
locag@o de suas horas, quando comparado a outro professor que s6 atua em uma area

muito especifica.

Porém, ao comparar as falas dos professores sobre a questdo da pesquisa como
constitutiva do trabalho docente, percebe-se que 78% dos professores que sinalizam a
pesquisa como constitutivo do seu trabalho possuem de 01 a 03 disciplinas diferentes.
No grupo de professores que possuem 04 e 05 disciplinas diferentes estdo 22% dos

professores a sinalizar a questdo da pesquisa.

E, finalmente, no grupo dos professores que possuem mais 05 disciplinas
diferentes ndo se encontrou nenhum relato sobre o elemento da pesquisa ou da agdo de

pesquisador como constitutiva do trabalho docente.

O relato abaixo faz parte dos professores que apontam a pratica da pesquisa

como elemento constitutivo do sentido do trabalho docente:

Eu me tornei professor por opgdo. Tive a oportunidade de estudar outras
areas durante a graduag@o, mas, o que eu realmente queria ser era professor.
Em fungdo disso, escolhi cursar licenciatura em uma das minhas areas
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preferidas: a Matematica. Ja sdo 18 anos de magistério (14 anos na
educagdo basica ¢ 10 na educagdo superior). Comecei na educagdo basica
(na rede publica de ensino do DF) como professor da 6* sériec do ensino
fundamental (hoje 7° ano). Passei por todas as séries seguintes a esta,
inclusive ensino médio. Trabalhei com ensino regular e¢ também com
educagdo de jovens e adultos. Ainda na rede publica de ensino,
trabalhei com formagdo de professores, tanto no curso normal como com a
formagdo continuada dos professores efetivos da rede. Fui coordenador
pedagogico, assistente de diregdo e diretor de escola [...] Atualmente o meu
contato com a educagdo basica se da por meio das atividades de formacao
continuada que realizo para professores de escolas publicas e particulares e
pelas pesquisas que desenvolvo nas escolas. Acredito que ndo € possivel
formar professores na Universidade sem pesquisar o universo de trabalho no
qual estes profissionais véo atuar. Nestes dez anos de educag@o superior
também aprendi muito e, espero continuar aprendendo. O ambiente e a vida
académica me fascinam com as possibilidades de construir novos saberes
(apesar das dificuldades: falta de horas para pesquisa, excesso de estudantes
em sala de aula, trabalho extra com a inclusdo das novas tecnologias que
ocupam muito tempo para planejamento etc.) (grifo do autor).

2.5.4 Professores com dupla atuacéo profissional

Outro agrupamento possivel dos foruns € a separacdo dos professores que
possuem uma atuagdo profissional em outro campo além da Educacdo Superior. Essa
situagdo ¢ muito comum em alguns cursos da Universidade tais como no Direito, na
Medicina, nas Ciéncias Contabeis e outros. Ao analisar a participacdo desses (as)
professores nos foruns, ndo se encontra uma distingdo especifica quanto ao tratamento

da tematica dos sentidos do trabalho docente.

Ao contrario da expectativa inicial, o que se encontrou foram falas de
complementaridade entre as duas profissdes. E preciso considerar que estamos
analisando uma parcela dos professores da Universidade e que o grupo em que esta
questdo possa se apresentar como problemadtica ndo esteja participando do programa de

formagdo continuada (ja que a adesdo ao processo ndo ¢ uma obrigatoriedade).

Nos foruns, os elementos relativos a “dupla” profissio foram de
complementaridade, satisfacdo e reafirmacdo pela opgdo da docéncia. Seguem dois

relatos em foruns distintos sobre a questio.

P
Sempre gostei da docéncia. Minha vida como professor comegou mesmo W

antes da universidade. Aos 16 anos, quando retornei do meu ano de
intercambio dos Estados Unidos, comecei a lecionar inglés na escola de
idiomas Berlitz. Durante 0 meu curso universitario, trabalhava como
professor de informatica no Colégio. No curso de Odontologia, sempre
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buscava as monitorias, como forma de melhorar o meu desempenho
académico, mas também exercitar meu gosto pela docéncia. Apds me formar
como cirurgido-dentista, comecei a trabalhar como professor estagiario na
faculdade onde formei [...] Eu adoro ser professor. Apesar de atuar em
consultorio particular, tenho na docéncia uma parte importante da minha
vida profissional...

Sou Fisioterapeuta desde 1994 e Professora do Curso de Fisioterapia da
Universidade desde julho de 2002 [...] Logo que terminei minha graduagio,
talvez por ter sido uma aluna desde entdo muito apaixonada pela
fisioterapia; recebi convite do diretor da minha faculdade para ministrar
duas disciplinas. Na ocasido, mesmo que em alguns momentos do curso
tenha me sentido "aprendiz de feiticeira" na arte de educar, me achava muito
jovem para tal tarefa [...]

Em 2002, a direcdo do curso de Fisioterapia necessitava de um professor
para supervisionar a area de Clinica Médica dentro do Hospital de Base,
quando entdo, um amigo e professor da Universidade me fez o convite e
indicou meu nome. Pensei que mesmo sendo Especialista, fazia parte dos
meus planos o Mestrado, Doutorado...e ndo poderia deixar escapar
novamente a possibilidade de ensinar.Ensinar o que tenho de melhor, mais
que qualquer titulo; paixdo pela Fisioterapia.Ser professora para mim ¢ uma
extensdo do que sou.Adoro ser Fisioterapeuta e busco diariamente
proporcionar o melhor para meu paciente.Uso a mesma formula
para ensinar; envolvo os meus estudantes com o que tenho de melhor!Muitas
vezes, ndo consigo enxergar o limite entre ser Fisioterapeuta e
ser Professora!Sera que existe, quando a gente ensina o que verdadeiramente
amamos?!

2.5.5 — Insatisfagdes com a docéncia

Como ja foi destacado no inicio deste capitulo, 26% dos relatos nos foruns
encontramos um nivel de insatisfagio com o trabalho docente. E preciso considerar que
o forum ndo tinha uma questio especifica sobre insatisfa¢des, desafios ou frustragdes
com o trabalho docente. As questdes apareceram a partir dos relatos sobre os

sentimentos que envolvem docéncia.

Trés elementos podem ser destacados no grupo das insatisfacdes. Um pequeno
grupo relata a dificuldade de tempo para fazer pesquisa (¢ um grupo que ja participa de
alguma pesquisa na Universidade). Outra questdo apontada pelo grupo de professores €
0 pouco reconhecimento social do trabalho docente apesar do reconhecimento social
que se da a educagdo. Finalmente, a relacdo com parte dos estudantes também aparece
como um problema ou desafio. Sobre esta relagdo se destaca a “falta de empenho” dos

estudantes e as perspectivas imediatistas dos mesmos.
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O sentimento de frustragdo ou insatisfacdo com alguma dimensdo do trabalho
docente vem acompanhado nos foruns, quase sempre, por uma reafirmagdo da opgao
profissional, ou, ao menos, de outros sentimentos ligados ao campo da realizagdo
pessoal e da ideia de estar cumprindo uma tarefa, um papel ou até uma missao

importante. Seguem dois relatos que refletem as questdes mencionadas.

Algumas vezes me pego desanimada com a condig@o da docéncia no Brasil,
mas penso que poderia ser pior e ai eu continuo tentando levar os meus
estudantes a uma reflexdo sobre o papel de cada um na sociedade e de sua
importancia na familia e na comunidade proxima. Para encerrar, eu sou feliz
com o que fago, percebo que fago outras pessoas felizes e assim pretendo
continuar.

Apesar de todas as dificuldades que vejo na profissdo, me sinto orgulhoso de
ser professor. Muitas vezes me sinto "pai" de muitos estudantes. Ou seja,
sinto um compromisso de orientar os estudantes em muitos aspectos de sua
formagdo profissional e da vida como um todo. Penso que o principal
sentido € o desafio de influenciar, de forma positiva, na formacdo das
pessoas e contribuir, mesmo que marginalmente, para uma sociedade
melhor. Acho que esse pensamento ¢ nobre ¢ até me conforta diante de
outras dificuldades associadas com a profissdo.

Esse é o relato das primeiras impressdes a partir do Texto dos professores. A
ideia de Texto aqui estd sendo trabalhada para além a acepcdo literal da palavra. O
Texto, para esta pesquisa, abarca também o fazer do professor (sua pratica), o que cada

um escreve em sua trajetoria no trabalho docente.

Esses elementos serdo retomados e aprofundados no capitulo das Entrelinhas. La
faremos um retorno ao Texto para buscar compreender o “ndo-dito” que mora nas

Entrelinhas do que foi “dito” e do que ¢ feito na pratica docente.

A intengdo de destacar também o ndo-dito ndo alimenta a perspectiva de um
discurso escondido ou falseado que precisa ser desvelado, mas de outra dimensdo
constitutiva da mesma realidade ou uma janela na casa dos sentidos que pode nos levar

a comodos que ainda ndo foram visitados.
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Porém, antes de mergulharmos nas entrelinhas do Texto, vamos navegar nos
elementos do contexto do trabalho docente, um contexto de mudangas, de movimento e
de convivéncia tensa entre a tradigdo e as novas exigéncias que cercam o trabalho dos

professores e professoras.
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CAPITULO 111
O Contexto: as diversas faces das mudancas na organizagédo do trabalho dos

professores

3.1 As mudancas no mundo do trabalho e o trabalho no mundo do professor

Segundo Antunes (2006), o mundo do trabalho viveu, de forma geral, um duplo
processo nos grandes centros industriais: de desproletarizacdo do trabalho nas fabricas
e, ao mesmo tempo, de subproletarizagio como resultado dos processos de

g eqe ~ 11 . ~ , . ~
flexibiliza¢do ', precarizacao e, também, de qualificacao.

Verificou-se, a0 mesmo tempo, uma ‘“heterogeneizacdo, complexificacdo e
fragmentacdo do trabalho” (ANTUNES, 2006: 209). Esse processo ¢ percebido, por
exemplo, na ampliagdo da terceiriza¢do, nas sub-contratacdes € nos novos parametros
de contratagdo, que tornam mais residual ou ténue o sistema de protecdo social

vinculado outrora ao trabalho.

Outros elementos sdo apontados pelo autor como sinalizadores do processo de
“muta¢des no mundo do trabalho”: o aumento do trabalho feminino, na ordem de 40%
nos paises avangados, e a ampliacdo do setor de servigos. Vale destacar que tanto o
avanc¢o do trabalho feminino como a ampliagdo do setor de servigos acontecem, de certa

forma, ja dentro das regras do jogo precarizado do trabalho.

Uma questdo marcante no trabalho de Antunes, e de muito interesse para esta
pesquisa, ¢ a forma de envolvimento da subjetividade do trabalhador e da trabalhadora,

que parece ser relevante neste momento de organizacao do trabalho.

O que muda ¢ a forma de implica¢do do elemento subjetivo na produgdo do
capital, que sob o taylorismo/fordismo, ainda era meramente formal e com o
toyotismo tende a ser real, como capital buscando capturar a subjetividade
operaria de modo integral [...]Se o fordismo expropriou e transferiu o
savoir-faire do operéario para a esfera da geréncia cientifica, para os niveis
de elaborag@o, o toyotismo tende a re-transferi-lo para a forga de trabalho,
mas o faz visando a apropriar-se crescentemente da sua dimensdo
intelectual, das suas capacidades cognitivas, procurando envolver mais forte

"' Um devaneio “fora” do contexto - parece-me que ji experimentamos historicamente a flexibilizagdo
levada ao extremo: o modo de producdo escravagista. O extremo da flexibilizagdo pode nos ajudar a
avangar para o passado.

57



e intensamente a subjetividade operaria [...] Suas ideias sdo absorvidas pelas
empresas, ap6s uma analise e comprovagdo de usa exeqiiibilidade e
vantagem (lucrativa) para o capital. (ANTUNES, 2004:346)

A questdo apontada é muito importante para o entendimento do estagio atual de
organizagdo do trabalho, em especial o do trabalho do professor e da professora como se
verificara mais adiante. A dimensdo da subjetividade tomada nos remete ao campo do

conjunto de regulagdes nao-ditas que envolvem o campo do trabalho.

Nao parece descabido afirmar que professores e escola'? vivem um momento de
excesso de pautas, quase todos os problemas sociais se transformam em pautas para a
escola e, conseqilientemente, pautas para os professores e seus processos de formagao.
Por varias vezes, estas pautas entram na escola pela “porta” dos programas

governamentais e noutras pela “porta” das familias ou das demandas de mercado.

O excesso de pautas seja da escola de forma geral, ou dos professores de forma
especifica, gera uma relacdo paradoxal entre o discurso que solicita cuidados com o
processo de aprendizagem, respeito a diversidade dos estudantes e, ao mesmo tempo, a

falta de tempo para se ocupar de tantas questdes.

Outro aspecto que nos ajuda na compreensdo daquilo que estamos vivenciando
no mundo do trabalho ¢ refletida na afirmagdo de Castel (1998), de que ndo podemos
separar os “de dentro” e os “de fora”. Os integrados ao trabalho compdem o mesmo
enredo com os vulneraveis (integrados com uma qualidade precarizada e tensionados a
perder seu posto/lugar) e os desfiliados. Vamos tratar estes conceitos de Castel com
mais calma e verificar como eles podem nos ajudar na compreensdo do momento por

que passam os professores e professoras.

Para o autor, os elos sociais sdo constituidos de forma marcante pelos elos no
mundo do trabalho e seus “sistemas” de protecdo social. A questdo ¢ que o
tensionamento nas relagdes de trabalho e a fragilizagdo do processo de protegdo social,
por meio da continua desregulamentacdo, desgastam de forma significativa (ou podem

desgastar) os elos sociais.

2.0 termo escola esta sendo utilizado no texto para configurar todas as organizagdes de educagdo formal
(escolar), sejam escolas da educag@o basica ou institui¢des de ensino superior.

58



Tal desgaste poderia nos levar a discussdo sobre o l6cus que o trabalho passa a
representar no social. Nao parece ser o caso de defender a ndo centralidade do trabalho,
especialmente ao perceber a dimensdo que ele, sua auséncia ou a possibilidade de

auséncia, ocupam em nossas vidas:

O trabalho permanece como referéncia dominante ndo somente
economicamente como também psicologicamente, culturalmente e
simbolicamente, fato que se comprova pelas reagdes daqueles que ndo o
tem. (CASTEL, 1998: 18).

Nao partilho da compreensdo que percebe o trabalho somente como agdo
produtiva, mas como ac¢do da mulher ¢ do homem na relagdo com a natureza ¢ com os

outros. Ag¢do de produgdo da vida e dos seus sentidos.

O trabalho uma vincula-se a esfera econdmica, mas nido esta reduzida a ela.
Entdo, apontar a centralidade do trabalho ndo ¢ apontar a centralidade da economia para
a compreensao dos elos e do sentido da vida, muito menos refor¢ar o encantamento da
racionalidade instrumental que acaba por naturalizar a perspectiva utilitaria de

compreensao da vida em sociedade.

Ganhamos e perdemos a vida através do trabalho. O trabalho, entdo, ndo pode
ficar reduzido a acdo de produ¢do de mercadorias e servigos. O trabalho ¢, também, a
nossa brincadeira de “gente grande”, lugar onde construimos nossos jogos de
significacdo e ressignificagdo da vida. Lugar onde encontramos sentidos ou parte dos
sentidos para a existéncia. No trabalho n3o produzimos “somente” os objetos ou
condi¢des materiais da vida. No trabalho produzimos sentidos, de certa forma nos

produzimos no trabalho.

Retomando as ideias de Castel, no estudo sobre as metamorfoses do social por
meio das mudangas no mundo do trabalho, percebe-se que existe uma “zona de coesdo
social” possibilitada pelo trabalho e da protec@o social vinculada a ele ou oriunda dele.
Pode-se afirmar, a partir do autor, que existe um transito, um movimento, dentro

daquilo que ele denominou “zona de coesdo social”.
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As pessoas que se percebem como integradas ao campo do trabalho ocupam
uma posicdo de certa tranqiiilidade no que se refere a coesdo social. Ja as pessoas que
estdo em uma situacdo de vulnerabilidade ddo conta de que estdo em uma zona
intermedidria entre os integrados e os desfiliados. Estes ultimos estariam fora da zona

de coesdo social.

Castel insiste na utilizagdo da categoria de desfiliados no lugar de excluidos.
Para ele, a categoria deve possuir a potencialidade de sinalizar o movimento e nao

somente o lugar em que se esta.

Falar de desfiliagdo ndo ¢ ratificar uma ruptura, mas reconstituir um
percurso... A nogdo pertence a0 mesmo campo semantico que a dissociagio,
a desqualificagdo ou invalidagdo social. Desfiliado, dissociado, invalidado
desqualificado em relagdo a qué€? (CASTEL, 1998: 26).

Importante perceber a for¢a das ideias apontadas por Castel. De certa forma, a
presenga destes trés espagos de transito: integrados, em vulnerabilidade e desfiliados se
apresenta no mundo do trabalho como espaco possivel para todos e todas, especialmente
o caminho que segue o seguinte roteiro: integrados para vulneraveis e vulneraveis para
desfiliados. Como afirma o mesmo autor, “de agora em diante, para muitos, o futuro ¢
marcado pelo selo do aleatério” (CASTEL, 1998: 21).

E interessante ¢ dramatico perceber que a zona intermediaria ¢ o locus da
turbuléncia, em que contratos podem ser quebrados, relagdes precarizadas e um “estado
de guerra” é anunciado como uma constante. Na zona intermediaria, vive-se uma guerra

para ndo entrar em outra (a guerra da desfiliaggo).

A condigdo de assalariamento significava, no inicio, um indicador de condigdes
precarias, nela encontravam-se os artesdos fracassados, agricultores sem terra ou com
terras improdutivas etc. Em outro momento, o assalariamento representou o indicador

da exploragdo capital-trabalho, ou seja, o espaco da mais-valia.

Atualmente, ¢ em especial para os desfiliados o assalariamento, significa em

grande parte a garantia de salarios continuos e protecio social. E claro que, de algum
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modo as trés sensacdes ou percepcdes possuem interfaces, mas s@o claramente

percebidas em momentos distintos como bem destaca Castel (1998).

Na zona intermediaria, a precarizagdo e desregulamentagdo encontra terreno
fértil para crescer. Mediante a proximidade ou possibilidade da desfiliagdo se aceita
com mais facilidade as medidas de desregulamentagdo e precarizacdo. Podemos
encontrar aqui uma adesdo as inovagdes conservadoras nas formas de organizagdo do

trabalho motivadas pelo medo.

Ainda para Castel (1998), a compreensdo da dinamica entre os integrados,
vulneraveis, desfiliados nos permite perguntar sobre a questdo do elo social ou da
coesdo social. Para entender este momento, o autor aponta o que ele chamou de

individualismo negativo.

No periodo pré-industrial, a possibilidade de fratura social se dava especialmente
pelo excesso de coergdo, no entanto o que percebemos hoje € uma coer¢cdo marcante na
esfera subjetiva (receio do estado de desfiliacdo) e um notdrio enfraquecimento da

protegao social. Aqui nasceria o que Castel cunhou de individualismo negativo.

E individualizado a tal ponto, que est4 superexposto: desprende-se do tecido
encorpado das relagdes de dependéncia e de interdependéncia que
estruturam a sociedade [...] Individualismo negativo, porque se declina em
termos de falta de consideragao, falta de seguridade, falta de bens garantidos
e de vinculos estaveis [...] Assim a contradi¢do que atravessa O processo
atual de individualizagdo ¢ profunda. Ameaga a sociedade de uma
fragmentagdo, que a tornaria ingovernavel, ou de uma polarizagio entre os
que podem associar individualismo e independéncia, porque sua posicdo
social esta assegurada, e os que carregam sua individualidade como uma
cruz, porque significa falta de vinculos e auséncia de protecdes. (CASTEL,
1998: 610).

A sensacdo de incerteza produzida pela atual organizacdo do trabalho é marcante
e deve-se a compreensdo de que o lugar que “se ocupa” ¢é flutuante. A incerteza parece-
me mais do que produto de um estado de coisas, ela se apresenta como produtora deste

mesmo estado que se afirma desejar evitar.

O estado de incerteza se coloca como uma plataforma politico-econdmica. Um
estado que se apresenta como interpretacdo da realidade, mas que se comporta de fato

como construtor da realidade que anuncia.

61



Que conseqiiéncias podemos dimensionar para as pessoas que se encontram
neste estagio constante de flutuagdo? Uma breve digre¢do pode ajudar no enfrentamento
da pergunta. Quando viajamos por horas em um barco, ao sair dele sentimos o chio
balangando e, no primeiro momento nos comportamos como se o chdo estivesse
balangando mesmo. Em algumas regides do pais, esta sensa¢do recebe o nome de

mareado.

O estagio constante de flutuacdo percebido na andlise de Castel pode ser
entendido com uma espécie de “mareado social”, uma inseguranga que nos afeta e que
modifica nosso comportamento. O problema aqui € que o rio e a terra compdem o
mesmo cendrio social, ou seja, ja ndo sabemos ao certo o que ¢ impressao de flutuacio

ou o que ¢ de fato flutuagdo. Sentimo-nos flutuantes o tempo todo.

Os integrados vivem as incertezas da flutuagdo para o campo dos vulneraveis.
Esses por sua vez vivem as incertezas da flutuacdo para o desfiliados. Esses ultimos
parecem viver dois “sentimentos” marcantes: a esperanca para o translado ao mesmo
para o campo dos vulneraveis e/ou a desesperanca da auséncia de futuro. Como pensar o

social sem a esperanga (ingénua ou critica) no amanha?

Se retomarmos a questdo do trabalho do professor e professora na educagio
privada, encontraremos a incerteza como justificativa da quebra de contratos e

ampliagdo das demandas e expectativas com o trabalho do professor .

Essa ampliagdo de demandas pode ser verificada na discussdo sobre o
enfrentamento da evasdo, “fidelizacdo” dos estudantes, ampliagdo do numero de
estudantes por sala de aula etc. Na Universidade pesquisada, o nimero de estudantes
por sala, por exemplo, encontra-se num crescente, hoje limitada muito mais por
questdes fisicas do tamanho das salas do que por questdes de ordem pedagdgica ou

trabalhista.

No primeiro semestre de 2004, a média de estudantes por turma era de 20.5, ja

no primeiro semestre de 2010 a média era de 28.5 estudantes por turma. Um aumento de
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39% na taxa de ocupacdo das turmas. No mesmo primeiro semestre de 2010,

encontramos 68 turmas com uma ocupagao entre 50 a 69 estudantes.

A mesma Instituigdo que amplia o numero de estudantes por sala, solicita aos
professores um atendimento diferenciado e especifico a seus estudantes, e sinaliza que a
ampliacdo torna as condi¢des de trabalho mais estaveis. Questdes que tradicionalmente
faziam parte da pauta da gestdo, hoje compdem o conjunto de tarefas e obrigagdes dos

professores e professoras.

Em um “estado de guerra”, as regras sdo modificadas, os limites sdo alargados,
se admitem perdas (que se transformam em “baixas” ndo desejadas, mas esperadas).
Ainda com a ajuda de Castel, percebemos com muita clareza um exemplo da questio

anunciada:

Nao basta mais saber trabalhar, é preciso saber, tanto quanto, vender e se
vender. Assim, os individuos sdo levados a definir, eles proprios, sua
identidade profissional e a fazer que seja reconhecida numa interagdo que
mobiliza tanto um capital pessoal quanto uma competéncia técnica geral
(CASTEL, 1998: 601).

Como este estado de flutuacdo afeta os trabalhadores e trabalhadoras que atuam
com a pauta do futuro (os professores e professoras)? Esta ¢ uma das questdes a ser
perseguida por este trabalho. Como essa questdo afeta a produgdo de sentido sobre o
proprio trabalho docente? Para iniciar a construcdo da resposta sobre esta questdo,
proponho um passo atrds no caminho que estamos trilhando: verificar a relagdo entre
trabalho e conhecimento, em seguida compreender as mudancas na organizacdo do

“trabalhador do conhecimento” - o professor e a professora!

O caminho proposto ¢ alimentado da seguinte esperanga: para compreender os
sentidos do trabalho docente, precisamos compreender as mudangas na relagdo entre
conhecimento (objeto do trabalho docente) e o proprio trabalho. Em seguida e a partir
desta “chave” de interpretagdo, retomar as mudancas na organizagdo do trabalho do
professor ¢ finalmente construir um cenario tedrico possivel para “leitura” da dindmica

de produgédo de sentidos do trabalho docente.
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3.2 As mudancas na relagéo trabalho e conhecimento

A hipotese que alimenta o caminho tomado neste item do texto é a seguinte: se
tomado como referéncia o advento do capitalismo moderno, verifica-se que a relagdo
entre trabalho e conhecimento sofre uma modificagdo a partir da nova organizagdo do
trabalho empreendida naquele momento. Essa questdo podera servir de base para a
compreensdo da relagdo atual entre conhecimento e trabalho e especialmente das

peculiaridades da atividade docente na atualidade.

Com essa perspectiva, faremos “um pequeno desvio” e um retorno ao momento
do advento do capitalismo moderno. Um breve retorno para compreender o presente,
pois como afirma o proprio Castel que até o momento estava nos acompanhando: ““0
presente ndo é s6 o contemporaneo. E também um efeito de heranca, e a memaria de tal

heranga nos é necessaria para compreender e agir hoje” (CASTEL, 1998: 23).

Para ajudar na aproximacao da questdo, duas obras serdo brevemente retomadas
sobre o advento do capitalismo moderno: “A origem do capitalismo moderno”, de Max
Weber, e alguns volumes da obra “O capital”, de Karl Marx, a saber: “A jornada de
trabalho”, “Conceito de mais valia”, “Cooperacao”, “Divisdo do trabalho e manufatura”

e ““A maquinaria e a industria moderna”.

A partir das obras mencionadas, observa-se que, para Weber, a questdo do
advento do capitalismo moderno esta vinculado ao processo de racionaliza¢do, nao
somente da organizagdo do trabalho, mas de varias dimensdes da vida. Isto se da em

conjunto com o surgimento da ciéncia moderna e com o “desencantamento do mundo”.

Para Weber, nesse periodo acontece uma grande mudanga no campo das ideias,
e a predomindncia de um comportamento € um pensamento centrado na razdo

instrumental.
Ja Marx verifica que as condigdes prévias para o capitalismo estdo vinculadas a

acumulagdo de dinheiro, a libertagdo da méo de obra servil, a expropriagdo dos meios de

producdo; ou seja, para o autor, o que mudou marcadamente nesse periodo foi o modo
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de producdo, configurando uma relagdo entre os donos dos meios de producdo e do

dinheiro com os donos da for¢a de trabalho.

Weber defende a ideia de que o processo de racionalizagdo ¢ uma caracteristica
central no capitalismo moderno/industrial. Para ele, a racionaliza¢do se apresenta como
um principio organizador da producdo e de varias outras dimensdes da vida. Em
decorréncia dessa questdo, ¢ factivel afirmar que o capitalismo moderno é produto e

produtor dessa racionalizacao.

De forma sintética, € possivel apresentar as seguintes condi¢des prévias
percebidas por Weber para o advento do capitalismo moderno: apropriagdo de todos os
bens materiais de producdo, liberdade de mercado, técnica racional na producdo e
distribuicdo das mercadorias, direito racional, trabalho livre (ou seja, pessoas obrigadas
a vender seu trabalho), comercializagdo da economia (valores transferiveis) e

especulacdo (ligadas especialmente aos periodos de alguma crise).

Do ponto de vista historico, alguns elementos sdo destacados por Weber como
condicdes prévias do capitalismo moderno e como elementos sinalizadores da forga da
racionalidade instrumental, ordenadora de sentidos; a politica colonial do século XVI ao

XVIII, por exemplo.

Outro elemento seria o fato de o comércio exterior, no final do século XVIII e
inicio do século XIX, ganhar forca através de vendas por amostras ¢ a ampliagdo dos

sistemas de comunicacdo e comercializa¢do (rodovias e ferrovias).

Um fator apontado pelo autor merece destaque, em fun¢do do caminho que
precisamos trilhar: os desdobramentos da técnica no processo de exploragdo industrial.

Esta questdo ¢ encontrada, com outro enfoque, na analise de Marx.

A caracterizacdo da fabrica, segundo Weber, pode ser resumida pela presenca da
maquina a vapor e da mecanizagdo do processo de producdo. Essas duas caracteristicas
sdo importantes para um processo de independéncia da técnica, em relagdo a energia

animal ou for¢a manual de homens e mulheres.
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A racionalizacdo da organizacdo do trabalho s6 foi possivel, segundo o autor,
com os processos de racionaliza¢do de outras dimensdes: o Estado racional, a ciéncia
racional e o direito racional. O que Weber percebe, enfim, ¢ um processo em que se
plasma uma ética racional da existéncia. Esta questdo fica muito clara a partir de uma
afirmagéo de Franck, citada por Weber no livro em questdo: “tu cré que escapaste do

claustro, mas desde agora serds monge em toda a vida”.

A racionalizag¢do ocupa espacos nas formas de fazer e de pensar o fazer; ou seja,
o capitalismo surge a partir de uma organizagdo empresarial racional, sustentada por
uma contabilidade racional (em busca do lucro), com uma organiza¢do do trabalho e

uma técnica também racional, e um direito racional.

A dimensdo de calculo e previsdo passa a ocupar um lugar central na
organizagdo do trabalho, como também na cultura e na organizagdo da sociedade, de

forma geral.

Esses elementos confluem para uma ideologia racional e uma racionalizagdo da
vida. E possivel afirmar que a racionalidade, como compreendida por Weber, ocupa

processualmente o espago da Igreja Catolica como hegemonica na produgdo de sentido.

Encontramos um desencantamento do mundo, pensado a partir da questdo
religiosa, que passa pelo encantamento da razdo instrumental, presente de forma
marcante na organizagdo do trabalho no periodo do capitalismo moderno ¢ na atual

organizagao do trabalho.

A racionalizag@0 a base de um célculo rigoroso ¢ uma das caracteristicas
fundamentais da empresa capitalista individual, precavida e circunspectante
orientada para o resultado esperado. Que contraste com o cotidiano do
camponés, com a rotina e os privilégios do artesdo das antigas corporagdes
ou com o capitalista aventureiro! Contudo, considerada do ponto de vista da
felicidade pessoal, essa racionalizagéo expressa qudo irracional ¢ a conduta
de o homem existir em fungdo de seus negocios, € ndo o inverso. (WEBER,
1974)

Passando de uma forma sintética sobre a obra de Weber, que constitui um
entendimento da origem do capitalismo moderno, vamos fazer o mesmo movimento

com Marx para, em seguida, apontar como as duas obras podem nos ajudar na
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compreensdo da relagdo entre trabalho e conhecimento. Esta relagdo parece ser

fundamental para compreensdo do fazer docente na atualidade.

Para Marx, os elementos constitutivos da moderna historia do capital sdo a
apropriacdo dos meios de produgdo, o acumulo de capital, a circulagdo de mercadorias e
a venda da for¢a de trabalho (MARX, 2006:1777). A forga de trabalho é, neste contexto,
uma mercadoria a ser vendida pelos trabalhadores e trabalhadoras e fruto de uma

condigdo historica, e ndo fruto da natureza do ser humano.

O processo de produgdo capitalista, além de centralizar os meios de produgio e o
capital, organiza-se de tal maneira que seu resultado se destina & producdo de produtos
que possuem além do valor de uso, um valor de troca; ou seja, sdo mercadorias. Para
tanto, ¢ fundamental que o valor final da mercadoria possua um valor excedente (que no

processo de producdo acontega a mais-valia).

O processo de producdo da mais valia esta ligado, inicialmente, ao tempo que o
trabalhador ou trabalhadora trabalha a mais, em relagdo ao valor que recebe pelo seu
trabalho. Esse processo se torna mais complexo, pois a industrializacdo gera outros

mecanismos de mais-valia.

Para Marx, a configurac@o do capitalismo moderno acontece quando um mesmo
capital envolve um niimero consideravel de trabalhadores (as), ampliando o processo de
produgdo. Essa concentragdo ndo somente aumenta a escala de produgdo, como também
diminui os custos. Diante desta concentragdo de trabalhadores (as), é necessaria uma

modificagdo da organizagdo do trabalho.

E através da cooperacdo que a organizagdo do trabalho se modifica e se
complexifica. Para Marx, cooperagdo ¢ a “forma de trabalho em que muitos trabalham
juntos, de acordo com um plano, no mesmo processo de producdo ou em processos de

producdo diferentes, mas conexos”. (MARX, 2006: 378)

Ainda sobre a questdo da cooperacdo, Marx destaca que tal processo ndo se trata

de um fortalecimento da forga produtiva individual, mas do aparecimento de uma nova
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forca, a forca produtiva coletiva, que de certa forma enfraquece ou torna mais difusa a

compreensao pelo trabalhador da situagcdo em que esta envolvido.

Esta percepgdo de Marx sobre a cooperagdo e difusdo da compreensdo do
trabalho individual ¢ fortemente percebida no trabalho do professor na modalidade de
educacdo a distancia. Nesta modalidade, o processo pedagogico esta permeado por uma
variedade de atores bem maior do que na educagdo presencial. A “forga coletiva” (que
agrega outros trabalhadores/as e tecnologias) deixa diluida a percepgdo do trabalho do

professor.

Na modalidade de educagao a distancia, “o texto da aula” nao é necessariamente
do professor. Ele geralmente ¢ construido por um conteudista ou por um professor
titular. O professor de uma turma toma o texto e as tarefas ali propostas como elemento
central do seu fazer pedagogico. Essa é uma questdo que merece investigacdo e pode
encontrar, na analise de Marx sobre a complexificacdo dos processos de producdo, uma
referéncia interessante. Poderiamos afirmar que, na educagdo a distancia, a cadeia de
producdo da aula se complexifica e exige do professor, no minimo, uma resignificagido

do seu fazer pedagdgico. Mas vamos voltar a origem do capitalismo moderno segundo

Marx.

Para Marx, a cooperagdo baseada na organizagdo do trabalho se solidifica a
partir da experiéncia da manufatura (de meados do séc. XVI ao ultimo periodo do séc.
XVIII). Uma caracteristica fundamental da divisdo do trabalho manufatureira ¢ a néo
possibilidade de produ¢éo individual de mercadorias pelos trabalhadores (as), ou seja,

somente o produto coletivo se transforma em mercadoria.

Com o desenvolvimento da maquinaria, Marx afirma que o processo de
barateamento da mercadoria ganha um impulso: “na manufatura, o ponto de partida para
revolucionar o modo de producdo ¢ a forca de trabalho, na industria moderna, o
instrumental de trabalho” (MARX, 2006:427). A maquinaria possui trés partes: o motor,
a transmissdo (que regula o movimento da maquina) e a maquina-ferramenta (parte

central da maquinaria).
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A maquina-ferramenta realiza as mesmas operagdes que eram realizadas pelos
trabalhadores (as) com suas ferramentas. Neste sentido, ¢ possivel perceber claramente
que a maquinaria impde uma nova organizagdo do trabalho e uma nova fungdo para o

trabalho do trabalhador e trabalhadora.

E preciso ressaltar que a maquinaria marca por inteiro a organizacao do trabalho,
porém impacta somente parcialmente na formagdo do valor das mercadorias,

aumentando, assim, a lucratividade dos donos do capital e dos meios de producao.

O processo de producdo mecanizada atinge de maneira fundamental a
organizacdo do trabalho, apropriando-se de forcas consideradas na época suplementares
de trabalho (mulheres e criancgas). Esse processo prolonga a jornada de trabalho
(utilizagdo das maquinas em grandes periodos continuos) e intensifica o trabalho do
trabalhador e trabalhadora, ou seja, “a capacidade de operar da forga de trabalho esta na

razdo inversa do tempo em que opera” (MARX, 2006:468).

“A produgdo capitalista, portanto, s6 desenvolve a técnica e a combinagdo
do processo social de producdo, exaurindo as fontes originais de toda a
riqueza: a terra e o trabalhador.” (MARX, 2006:571).

A organizacdo do trabalho no capitalismo moderno e sua relagdo com o
conhecimento sdo pistas para compreensao do trabalho docente hoje. O conhecimento e
o trabalho caminham juntos na histéria da humanidade, mas a rela¢do entre estes dois
campos possui especificidades e intensidades diferentes em cada momento sdcio-

historico.

Um exemplo sobre essa questdo pode ser encontrado ja no advento das
manufaturas. Percebe-se na nova organizacdo do trabalho que os trabalhadores e
trabalhadoras passam a executar parte do trabalho antes executado em sua totalidade, e

lhes ¢ exigido menos habilidades intelectuais para execugdo de sua tarefa.
Pode-se apontar que, no processo da organizacdo do trabalho manufatureiro,

parte do conhecimento necessdrio para produg¢do das mercadorias se desloca do

produtor para a dindmica de produgao.
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Em vez de um mesmo artifice executar as diferentes operagdes dentro de
uma seqiiéncia temporal, elas sdo desprendidas umas das outras, isoladas,
justapostas no espaco, cada uma delas confiada a um artifice diferente e
todas executadas ao mesmo tempo pelos colaboradores. Essa divisdo
acidental se repete, mostra suas vantagens peculiares e ossifica-se pouco a
pouco em divisdo sistematica do trabalho. De produto individual de um
artifice auténomo, que faz muitas coisas, a mercadoria transforma-se no
produto social de uma unido de artifices, cada um dos quais realiza
ininterruptamente uma mesma tarefa parcial. (MARX, 2006)

Um segundo exemplo pode ser elaborado a partir do capitalismo na sua versao
industrial que, por sua vez, desloca grande parte do conhecimento antes concentrado no
trabalhador e trabalhadora ou na dindmica de trabalho para a maquinaria. Com o tempo,
percebemos um aprimoramento (no sentido da racionalidade instrumental) das
dindmicas de organizacdo do trabalho e uma grande concentragdo de conhecimento

presente na maquinaria.

Na versao do capitalismo industrial, resta ao trabalhador e trabalhadora “vigiar”
a maquina e corrigir possiveis erros na produ¢do (MARX, 2006). Naquele momento, a
maquinaria faz o trabalho de varios trabalhadores e trabalhadoras com suas ferramentas

e parece retirar dos mesmos, parte de sua autoria.

Talvez seja nesse sentido que Marx afirme que o trabalho no capitalismo
moderno gerava embrutecimento daqueles que vendiam sua forca de trabalho (MARX,

2006).

A nova organizacdo do trabalho estabelecida a partir do capitalismo moderno
langa mao de maneira enfatica de novos conhecimentos que interferem diretamente no
processo produtivo e, talvez, modifique, no decorrer do proprio processo, a relagdo entre

o conhecimento, a organizagdo do trabalho e o préprio trabalho.

Considerando o que foi exposto, parece possivel afirmar que o advento do
capitalismo moderno, o conhecimento acumulado sobre os processos de producdo se
“deslocam”, de forma significativa, dos trabalhadores e trabalhadoras para a dindmica
da organizag@o do trabalho e, em um segundo momento, e de maneira determinante,

para as maquinarias.
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Esse “deslocamento” transforma ndo somente o papel dos trabalhadores (as), no
processo de producdo das mercadorias, mas também os trabalhadores (as) e a propria
natureza do conhecimento na relagdio com o campo do trabalho, configurando
conhecimento como um tipo de for¢a produtiva e recentemente considerado para alguns

uma mercadoria.

Esse processo de deslocamento pode ser percebido também a partir do papel da
Escola. Ela se configurou claramente como espaco de adaptagdo dos futuros
trabalhadores (as) na sua passagem do mundo privado da familia para o mundo do

trabalho assalariado.

Seria nela que as criangas aprenderiam de modo sistematico a se submeter a
uma autoridade impessoal e burocratica; aceitar que outros decidissem por
ela o que fazer, como fazer, quando e em que ritmo; a perceber o tempo
como um continuo passivel de ser fragmentado e valioso por si mesmo; a
ndo esperar de sua atividade dirigida (seu trabalho) uma gratificagdo
intrinseca (lucro), mas sim extrinseca (recompensa) [...] a desenvolver
habitos de conduta de acordo com as necessidades do trabalho organizado.
(ENGUITA, 2004:30).

Voltando a questdo geral da relagdo entre trabalho e conhecimento, Enguita
(2004) sinaliza que o processo de producdo pode ser interpretado a partir de trés
elementos: matéria, energia e informagdo. A matéria seria os meios de produgdo, a
energia seria o trabalho e a informagdo o conhecimento empregado no processo

(incluindo as informacgdes propriamente ditas).

O interessante para analise que esta sendo construida é que Enguita (2004)
aponta como estes trés elementos se deslocam e modificam sua importancia a partir de
modos de producdo diferenciados. Em uma economia de subsisténcia, por exemplo,
matéria, energia e informagdo ficam basicamente na mao da propria familia. O

conhecimento, que € a nossa questdo, neste caso ¢é repassado dos pais para os filhos.

Esse processo, antes muito concentrado no espacgo da familia, sofre uma grande
mudanga quando um dos trés elementos cresce em grande escala. A matéria (0os meios
de producdo) passa a ser controlada por poucos. Esta mudanca afeta os outros dois
elementos (organizacdo do trabalho e conhecimento). Este processo fica muito claro

quando analisamos o primeiro grande momento do processo de industrializagao.
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Se considerarmos a segunda fase do processo de industrializa¢do, ainda segundo
Enguita (2004), verificamos uma grande modificagdo da organizag@o do trabalho, ou da
energia empregada na categoria apontada pelo autor. O fordismo e taylorismo sdo bons

exemplos do que esta sendo aqui ressaltado.

No momento mais proximo do nosso periodo histérico, verificamos uma grande
mudanga no elemento do conhecimento. E o periodo da énfase na qualificagio. Dessa
énfase resultam mudancas nas outras dimensdes, ja& que o conhecimento empregado
modifica intensamente as formas de organizacao do trabalho e a producao dos meios de

producdo por meio das novas tecnologias.

Estes processos ndo acontecem de forma estanque, lineares e homogéneas, mas ¢é
clara a énfase na qualificacdo (que envolve a questdo da informagdo e do conhecimento)

no atual estagio da organizagdo do trabalho.

Parece razoavel afirmar, depois de tudo o que foi apresentado neste capitulo, que
o contexto social cria condigdes de determinado tipo de conhecimento e este, por sua

vez, cria sentidos para este contexto social, transformando-o também.
Cabe-nos agora fazer um recorte mais especifico e perceber esta relagdo entre

trabalho e conhecimento no trabalho do professor, em especial, em um contexto de

mudangas da organizacdo do trabalho.
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3.3 O trabalho do professor analisado a partir das mudancas sociais: um

panorama geral.

“Nao ¢ verdade que o presente soe pela metade a presa de um_passado
obstinado em sobreviver, e que o passado, através de suas regras, diferencas
e semelhangas, ¢ a chave indispensavel de todo o

conhecimento do presente?” (FERNAND BRAUDEL)."

A tarefa de educar, no sentido de “transmitir” o ja conhecido e vivido, de ensinar
sobre o presente ou de preparar para o futuro, parece de certa forma constitutiva da
historia da humanidade. Somos o que somos em fun¢do da nossa capacidade de ensinar
e aprender. De certa forma, aprendemos e ensinamos em varios momentos € espacos da

vida.

Segundo Freitas (2006), o trabalho do professor e a escola como conhecemos é
relativamente recente na historia. Podemos tomar como referéncia os diversos nomes
que a pessoa com a acdo de educar ganhou ao longo da historia: Mestres, Sofistas,

Professor, Educador e Tutor'*.

Enguita (1998, 2004) se propde pensar a mudanga do papel do professor a partir
da mudanca do papel social da escola (ou da institui¢do educativa). Ele ndo parte de ou
aprofunda o debate sobre a escola como espago-tempo de reproducdo ou transformagao

da sociedade.

Para o autor, a escola cumpre o seu papel a partir do “ritmo” da mudanca social
de cada periodo historico. Nesse sentido, a escola pode ser mais ou menos

conservadora. O mesmo pode acontecer com o papel do professor e professora

As mudancgas sociais estdo caracterizadas por Enguita (1998, 2004) em trés
grandes movimentos — mudangas suprageracionais, intergeracionais e intrageracionais.
As categorias apontadas sdo sustentadas a partir do seguinte bindmio de andlise:

mudanga e o tempo em que ocorre a mudanga. Nio sdo “somente” as transformagdes

' Epigrafe do livro Robert Castel “As metamorfoses da questio social: uma cronica do salario™,
Petropolis, RJ: Vozes, 1998
4 Atualmente muito utilizado em algumas estruturas educativas na modalidade de educagio a distancia.
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sociais, mas seu ritmo que condiciona o papel social da escola (ou instituicdo educativa)

e dos professores.

O periodo de mudancas suprageracionais ocorre quando o contexto socio-
historico é estavel e com pouca variagdo, a0 menos para maioria da populagdo. Nesse
contexto, as pessoas adultas sabem e podem ensinar aos mais novos o que eles precisam

saber para “continuar a vida”.

Assim, podemos afirmar que ¢ uma educag@o para o passado que aparentemente
se faz permanente no presente. Nesse quadro, ndo é necessaria a Escola e muito menos

um especialista para ensinar o que precisa ser ensinado de uma geracdo para outra.

Nesse periodo, saberes especializados (distintos do saber popular) sdo
necessarios para uma pequena camada da sociedade: escribas, sacerdotes etc. A
educacdo da maioria da populagdo acontecia na familia ou em outras familias (a quem
os filhos eram entregues a outros mestres, por exemplo, no caso dos artesdos

medievais).

Outro ritmo de mudanga social destacado por Enguita (1998, 2004) ¢ a Mudanca
Intergeracional. Este periodo ¢ marcado por mudangas profundas na forma de
organizagdo da produgio da vida e em particular na organizagio do trabalho. E um
momento marcado por grandes mudangas: industrializagdo, processos de alfabetizagdo
em massa, assalariamento, ciéncia moderna e Estado moderno. Aqui encontramos o que
o autor chama de “época dourada” das escolas e, talvez, a época dourada dos

professores.

Quando as velhas geragdes ja ndo podem introduzir as mais novas no mundo
que as espera, as instituicdes naturais, especificamente a familia e
comunidade imediata, perdem em grande parte suas fungdes educativas.
Requerem-se, ao contrario, instituigdes novas e agentes proprios, e ¢é
justamente isso que serdo, antes de tudo, a escola e o magistério.
(ENGUITA, 2004: 18).

E uma época em que a acdo do magistério esta carregada de uma missdo de
futuro, de preparar para as mudangas, para o progresso: professor-missiondrio, a escola

como casa do saber, as missdes pedagogicas etc. O professor, nesse contexto, ¢
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claramente destacado do restante de sua comunidade, seu saber se distingue do restante

e sua autoridade se constitui como quase incontestavel.

Interessante notar como ainda hoje encontramos esta perspectiva de “missdes
pedagogicas” em alguns discursos de professores, programas governamentais ou
projetos “missionarios” para o interior do pais ou periferias das grandes cidades. A agdo
pedagdgica parece carecer quase sempre em seu discurso de algum profetismo, ou seja,
¢ portadora ou ponte do futuro que se anuncia ou de superacdo do atraso. Talvez em
razdo da natureza do ato educativo — um ato de esperanc¢a no que ainda ndo existe e que

sera concretizado pela aprendizagem do outro.

A terceira mudanga destacada por Enguita ¢ a mudanga intrageracional, que
coloca o atual sistema educacional em uma crise. Dois aspectos merecem destaque: a
ampliacdo do acesso torna menos “sagrado” o que antes era de poucos “eleitos” e o
ritmo da mudang¢a quando passa a acontecer no tempo de uma mesma geracio
desconstitui em grande parte a for¢ca de um Mestre.

Podemos pensar que a educagdo (ndo a escola necessariamente) ¢ “chamada”, no
momento de Mudanga intrageracional, a educar para o futuro (ndo mais para o passado
ou para o novo presente como no caso da industrializacdo). O futuro ainda

. . ~ 15
desconhecido. Como educar para o que ainda ndo conhecemos?

Nao sabemos para onde estamos indo. S6 sabemos que a historia nos trouxe
até este ponto [...] Contudo, uma coisa ¢ clara. Se a humanidade quer ter um
futuro reconhecivel, ndo pode ser pelo prolongamento do passado ou do
presente. Se tentarmos construir o terceiro milénio nessa base, vamos
fracassar... (HOBSBAWM, 1995).

O que muda, destaca Enguita em sua reflexdo, ¢ o ritmo da aprendizagem
necessaria. Existe novamente outra aceleracdo deste ritmo, ou seja, no momento anterior
poderiamos apontar claramente para um momento de aprendizagem e outro para

execucdo do aprendido no campo do trabalho, do consumo e da vida adulta. Agora, em

'S Essa questdo ganha forca se pensarmos na questio da sustentabilidade do planeta (que néo é objeto
desta pesquisa). A partir da ideia de sustentabilidade, precisamos educar para outra sociedade, pois a
sociedade do presente ndo se sustentara no futuro. Aqui ndo estamos em uma crise de época, mas
potencialmente em uma crise civilizatoria. A partir deste contexto uma educag@o para novas relagdes
sociais e nova forma de se relacionar com o restante do planeta ¢ uma necessidade. Aqui precisamos
educar para outro futuro e nio para o futuro que o presente projeta.
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funcdo do ritmo da mudanga, é preciso aprender sempre. Essa questdo do “aprender a
aprender” ¢ muito enfatica nos processos de formagdo continuada de professores na

atualidade.

“Aprender a aprender” transforma, ao menos no discurso, o conteudo da
educacdo. O conteido da matéria ndo é mais o central, mas o conteido do sujeito (um
saber que possibilite outros saberes). Diante desse quadro, uma parte significativa dos
profissionais é chamada a aprender de forma constante. Nao basta uma formagao inicial,

em especial, destaque-se o profissional que atua na formagao de outros profissionais.

Em uma tentativa de sintese da andalise construida por Enguita, podemos afirmar
que, em um momento da sociedade, em que prevalece pouca dindmica social e ressalta-
se uma postura mais conservadora de seus costumes ¢ formas de produgdo e reprodugdo

da vida social, a escola possui pouca relevancia.

Em outro momento, em que a transformacdo em seu estagio planejado € a tonica
central, a escola possuiu um grande centralidade. E, finalmente em um momento em que
a transformacdo possui um ritmo acelerado e o futuro ndo pode ser vislumbrado com
facilidade, a escola encontra-se perdida em seu papel, ou, a0 menos, em uma situacao

difusa.

O que se percebe, nesse terceiro momento, € a escola assumindo uma overdose
de pautas sociais, criando uma grande pressdo para o trabalho e formacgao inicial e

continuada dos professores.

Ainda como movimento de sintese, podemos utilizar os marcadores historicos
para afirmar que possuimos um conjunto de demandas do século XXI, para professores
e professoras com formacao no modelo do século XX e em escolas com estruturas e
formas de organizagio do século XIX.'"® Nesse cendrio, o professor deixou de ser o

“apostolo cultural” (ENGUITA, 2004), portador da boa nova.

'S Imagem utilizada pelo professor Ubiratan D' Ambrésio em setembro de 2007 na Aula Magna do Curso
de Matematica da Universidade Catolica de Brasilia.
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Como pensar o caso do professor no Brasil diante dessa realidade? E

particularmente o professor universitario das institui¢des privadas?

E preciso considerar, como ponto de partida, que o pais e o processo de
universalizagdo do ensino ndo caminham de forma linear ¢ homogénea. De alguma
maneira, podemos viver, com intensidades diferentes, os trés tipos de mudangas
geracionais indicadas por Enguita ao mesmo tempo, ora por distingdes entre os
segmentos educacionais (educagdo basica e superior), ora por diferencas regionais ou
ainda pela posicdo centro e periferia nos grandes centros urbanos. Ainda, podem-se
perceber distingdes e ritmos diferenciados a partir de questdes como as diferengas
étnicos-raciais, género, geragdes ou ainda um conjunto desses indicadores associados,

por exemplo, na questdo regional e de etnia-raca.

Se o critério de analise partir do acesso ¢ da permanéncia (universalizagdo do
ensino), temos também uma realidade ainda distinta entre os primeiros anos do ensino
fundamental, o ensino fundamental completo, o ensino médio e o educacdo superior. Os

extremos destes segmentos de ensino apontam indicadores bem diferentes.

A questdo do acesso a escola, por exemplo, pode, em uma mesma regido, e para
uma mesma comunidade, ser algo corriqueiro (anos iniciais do ensino fundamental),
algo que significa disting@o (acesso ao ensino médio que s6 acontece se deslocando para
a cidade vizinha) e ainda uma possibilidade muito remota (acesso ao ensino superior). E
compreensivo que professores destes trés segmentos citados se percebam e sejam

percebidos de forma diferenciada nesta comunidade em particular.

E possivel afirmar, entfio, que o processo de mudanga intergeracional apontada
por Enguita atinge a escola de forma diferenciada em seus segmentos. De alguma
forma, no ensino superior ainda se vive o momento de ampliacdo do acesso e,
possivelmente, um movimento com significados semelhantes a “promessa” vivida no
periodo da industrializagdo do pais com o acesso a educacdo basica. O que ajuda a
explicar as diferentes percepcdes sobre a docéncia entre os professores da educacdo

basica e os professores da educagdo superior.
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Sobre as formas distintas de percepcdo da educagdo e do professor, ainda ¢
preciso considerar que a escola nos segmentos em que o acesso ja foi universalizado ¢é
um espago publico onde o publico se faz presente cotidianamente e durante muito

tempo. Mais tempo do que os espacos como hospitais ptblicos, delegacias, parques etc.

Se comparado o numero de pessoas envolvidas com a educagdo basica e com o
ensino superior no Brasil, pode-se verificar a distingdo clara entre os dois segmentos.
Em 2006, segundo o censo escolar do INEP, nés tinhamos quase 56.000.000 de
estudantes matriculados na educagao basica e pouco mais de 2.647.000 professores com

fungdo em sala de aula.

Quando consideramos os nimeros da educagdo superior, no mesmo periodo,
encontramos 4.676.646 estudantes matriculados (que ja foram da educagio basica, mas
ndo constam mais como matriculados) e 316.882 professores com fungdo em sala de
aula. Atualmente, este nimero segundo as estimativas da SESU/MEC chega aos

6.000.000 de estudantes.

A mesma distingdo ¢ percebida quando focamos o Distrito Federal. Em 2006,
ainda segundo o INEP, tinhamos 687.709 estudantes matriculados na educacdo basica e
31.462 professores com func¢do em sala de aula. J4 no ensino superior na capital federal,

tinhamos 51.364 estudantes ¢ 9.223 professores.

E natural que o sentimento de intimidade e naturalidade com a educacdo basica
(e seus atores) seja bem maior do que com a Educagdo Superior. No primeiro caso,
estamos considerando um universo de mais de 58.000.000 de pessoas'’ e, no segundo,

estamos considerando um universo que ndo chegava a 5.000.000 de pessoas em 2006.

Outros elementos poderiam ser tomados como referéncia e o quadro de distingdo
em cada segmento poderia ser diferente. Caracteristicas regionais podem, por exemplo,
apontar o ensino médio em uma determinada regido ou ainda o ensino fundamental em
uma area rural como elemento de distingdo e seus (as) professores como portadores (as)

desta mesma distingao.

7.0 ntimero de 58.000.000 nio esta considerando os que estdo na educagdo superior (¢ ja passaram pela
educagdo basica) e os que ja terminaram a educacdo basica e ndo ingressaram no ensino superior.
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E possivel afirmar que ninguém se faz e permanece professor sem a relagio com
seus estudantes. O trabalho docente ¢ intensamente relacional e dependente das
expectativas ¢ da producdo do outro (estudantes, familias, etc.). Essa intensa
caracteristica relacional afeta o sentido e papel do professor a partir das expectativas e

do acesso de seus estudantes e da sociedade.

José Manuel Esteve (1999), em seu trabalho sobre o mal-estar docente, aponta
elementos interessantes que nos ajudam a perceber o carater relacional do trabalho
docente. Para esse autor, as mudangas do contexto social apontam novas necessidades

para a escola.

As escolas acolhem essas demandas por vezes induzidas pela legislagdio em
vigor, por politicas publicas ou programas de financiamento ou ainda por demandas das

familias. O fato é que quase sempre ndo estdo preparadas para as novas demandas.

A relacdo com as novas demandas quase sempre seguem o seguinte itinerario:
sdo “acolhidas” pelas escolas que ampliam a expectativa sobre a atuacdo do professor.
Este, por sua vez, costuma viver um duplo desconforto com a ampliacdo das demandas.
Por um lado, convive com a dificuldade de atender as novas demandas, que quase
sempre se apresentam como uma pauta nova, ou seja, um aumento de pautas e distinta

de sua formagdo inicial.

Por outro, passa a conviver de forma direta ou indireta, com a critica da
sociedade, especialmente dos meios de comunicagdo, quanto a falta de capacidade da
escola e dos professores para atendé-las. Um exemplo claro deste duplo desconforto
pode ser encontrado no processo de inclusdo dos portadores (as) de necessidades

especiais nas escolas (PNE’s).

Atualmente na Universidade pesquisada 71 estudantes sdo PNE’s, nimero
crescente a cada semestre. Esses (as) estudantes encontram uma_Universidade em
processo de adaptagdo para efetivar a inclusdo anunciada, mas que se encontra em

processo de adaptacdo que nem sempre caminha no ritmo de ampliacdo da demanda.
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Um exemplo corriqueiro sobre essa situagdo foi a implementagdo em todas as
salas de computadores e equipamentos de projecdo. Os professores e professoras
passaram a utilizar mais os equipamentos e se posicionarem virados para projecdo na
tela e de costas para os estudantes. Parte dos estudantes que antes faziam leitura labial
encontram hoje uma dificuldade a mais e acabaram demandando mais para o esquema

de tradutores da Lingua Brasileira dos Sinais (Libras) nas salas.

A forma encontrada tradicionalmente pelas Escolas e Instituicdes de Educagdo
Superior para enfrentar as novas demandas é a oferta de um somatério de cursos (em
semanas pedagogicas, manhds de formagdo, etc.) imaginando que a questdo se resolve
porque passou a ser discutida, ou melhor, porque os professores escutaram uma palestra,

ou fizeram uma oficina sobre o assunto.

O desconforto em que se encontram os professores e professoras e, por que ndo
dizer, a propria escola, pode ser compreendido a partir de fatores “externos” ao campo
da escolar propriamente dito. De algum modo, estes fatores sintetizam o movimento em
que se encontra a escola, seus atores e varios outros os espacos/institui¢des que

possuem a tarefa educativa na sociedade.

O primeiro fator a ser considerado ¢ a descentraliza¢do dos meios de transmissao
de informagdo. A escola ja foi um espago privilegiado de detengdo e repasse de
informagdes e conhecimentos acumulados pela sociedade. Os meios de informagdo nas
ultimas décadas sofreram duas mudangas importantes para nossa analise: ampliagdo das
oportunidades de informacdes (em especial a internet) e melhoria da “qualidade

estética” da apresentagdo das informagdes.

Para compreender o que estd sendo denominado de melhoria da qualidade
estética da informacao, basta comparar o que seria uma aula tradicional, por exemplo,
sobre o sistema respiratorio (com desenhos no quadro de giz) e um programa de
simulag@o da internet em que podemos verificar e interagir com uma representacao do

sistema respiratorio em funcionamento.

Novamente, ¢ preciso considerar que, quando estamos tratando de um pais

continental e com fortes diferengas como o nosso, podemos encontrar regides aonde a
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luz elétrica ainda ndo chegou e a escola (quando existe) continua sendo fonte principal

de acesso as informagdes. Nessas regides, o desconforto dos professores € outro.

Permito-me contar uma histéria pessoal que julgo ilustrar bem a questdo da
informagdo e do papel do professor. Ha dois anos, participei de uma cerimoénia de
despedida de um professor muito conhecido nas escolas de ensino médio de Brasilia. Na
cerimOnia, estavam presentes, além de familiares, ex-estudantes, varios professores que
haviam sido formados pelo colega que estava se aposentando. Foi um momento de

muita emocao.

Entre varios pronunciamentos de ex-estudantes, professores e do proprio colega
que estava se aposentando, um relato foi recorrente: a grande capacidade do professor
de geografia de lembrar todos os nomes dos paises, suas capitais, nomes de rios de

varias regides do mundo, nome de grandes picos etc.

Em um relato de um ex-estudante, agora um profissional da area da educacao,
confessou que ele e os colegas faziam apostas e pesquisavam nomes em enciclopédias
para surpreender o professor de geografia, mas nunca conseguiram. O ex-estudante, e
agora colega de profissdo, contou emocionado que aquele procedimento adotado pelos

estudantes passava de ano para ano. Era um costume dos estudantes da escola.

E evidente que o colega professor que ali estava se aposentando tinha outras
tantas qualidades, mas o fato relatado era sua marca, ao menos diante de seus colegas de
profissdo e ex-estudantes. O que parece marcante, para a nossa reflexdo sobre os meios
de informagao, ¢ que essa qualidade ja no era ressaltada nos ultimos anos de exercicio
do magistério. Possivelmente ndo era falta de memoria do professor, mas o acesso a

informacdo havia mudado para os estudantes daquela escola.

Alguns dados sinalizam o que estd sendo destacado como primeiro fator de
desconforto. Segundo a publicacdo da Camara dos Deputados sobre as tecnologias da
informagdo (NAZARENO, 2007), o crescimento do acesso a internet segue em um
ritmo acelerado. A faixa de idade das pessoas que mais acessam a internet esta entre 16
e 24 anos (46%). Essa faixa de idade representa quase 80% dos estudantes que entraram

na Universidade pesquisada no primeiro semestre de 2009.
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Ainda segundo a mesma publicagdo, o Distrito Federal em 2005 era a localidade
do pais com maior numero de domicilios com acesso a internet. No DF, 38% dos
domicilios ja tinham internet domiciliar. A segunda localidade era Curitiba (33%).
Todas as outras localidades do pais estdo abaixo de 30% de domicilios. Quando
consideramos o indice geral de acesso digital, o DF também ¢ o local de maior acesso,

seguido por Sao Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul.

Um segundo fator gerador de desconforto, ou melhor, causador de certo
desequilibrio para as relagdes pedagogicas entre professores e estudantes € a mudanga
da composi¢do em um dos principais nucleos de socializacdo: a familia. As mudancgas
na familia do ponto de vista de composicdo e da organiza¢do do nucleo familiar
acabaram por demandar para as escolas, tarefas que antes ficavam a cargo da familia ou,
ao menos, exaustivamente por conta das familias. A sintese dos indicadores sociais,
publicados pelo IBGE em setembro de 2008, sinaliza mudangas na estrutura familiar

quando comparados os dados de 1997 e 2007.

No intervalo de dez anos, € possivel perceber uma mudanga significativa em
varios aspectos na estrutura familiar, por exemplo, a diminui¢do do ntimero de filhos,
aumento de familias em que as mulheres sdo consideradas chefes de familia e uma
maior contribui¢do dos idosos na renda familiar. Esses e outros indicadores apontam

para uma mudanga na estrutura familiar.

O que encontramos hoje, de forma geral, ¢ uma relacdo tensa entre familia e
escola. Uma relag@o sustentada, ndo raras vezes, mais na desconfianga ¢ na falta de
entendimento das peculiaridades do outro, do que no propésito de parceria pela
formacgdo das criangas, adolescentes e jovens. Parece-me que no momento quando o
futuro se apresenta com uma grande tonica de incerteza, os ntcleos socializadores
(familia e escola) passam a culpar um ao outro pela dificuldade de encontrar um

caminho “seguro”.

Um terceiro fator gerador de desconforto, e provavelmente o principal, parece-
me estar vinculado ao acordo da sociedade em torno de valores. Retomando a ideia de

Enguita sobre o momento de mudancgas intrageracionais, verifica-se na escola uma
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dificuldade para educar sem a sustentagdo de um consenso social sobre uma série de
parametros. A escola e o professor construiram sua autoridade pedagodgica a partir de
um consenso claro ou ao menos hegemonico em torno dos valores principais da

sociedade.

Para o professor e professora, ndo raro, colocar em discussdo alguns valores
parece ser uma perda de autoridade. E, na outra “ponta” da relacdo, parte dos estudantes
ndo reconhece na escola e no professor um tempo-espago de importancia para sua

formagdo ou um tempo-espaco referéncia para a construgdo do seu futuro.

Um exemplo de reac@o a partir da realidade sinalizada ¢ a solicitagdo de uma
parte ainda pequena dos professores pesquisados para criagdo de uma ouvidoria para
professores. Nela seria possivel fazer as reclamagdes dos estudantes por situagdes de

desrespeito.

Nesse mesmo sentido, o grupo de Diretores ligados aos cursos da area de satide
solicitou, pela primeira vez na Universidade, uma discussao sistematica, na esfera dos
cursos de graduagdo, sobre as questdes que envolvem a disciplina dos estudantes. Uma
tematica recorrente nas escolas de educagdo basica e que ganha espago na educacdo
superior. O tema de mediacdo de conflitos segue numa crescente também dentro do

espaco da universidade.

Numa tentativa de sintese e de caracteriza¢do da situagdo, com todo o risco que
isto pode gerar, é possivel “desenhar” dois cenarios emblematicos da relagdo
pedagbgica entre professores e seus estudantes. No primeiro cenario, encontraremos
estudantes com disposicdo de reconhecimento da autoridade da escola e do professor,
mas com um capital de escolaridade fragil e, portanto, com dificuldades para avangar na

aprendizagem. Dificuldades que tornam a relacdo pedagogica mais exigente.

No segundo cendrio, temos estudantes com bom capital de escolaridade (pré-
requisitos escolares e sem distor¢do idade-série), ou seja, com potencialidade “ideal”
para avangar no processo de aprendizagem. Porém, esses estudantes nem sempre

reconhecem na escola e no professor um espaco-tempo de referéncia para sua formagao,
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ao menos ndo reconhecem com mesma intensidade que a escola e o professor

possivelmente desejariam ser reconhecidos.

Os dois cendrios sdo realidades extremas e nos ajudam a compreender parte da
tensdo que se vive na relacdo pedagdgica, apesar de ndo se prestarem a um “retrato”
completo da realidade. N2o se deseja com os dois cenarios construir uma relagdo direta

entre capital de escolaridade e reconhecimento da autoridade da escola ou do professor.

O que se deseja é externar duas realidades extremas que podem nos ajudar a
compreender uma dimensao da realidade, de dificuldade relacional, entre os docentes e

discentes, na constru¢do da relagcdo pedagdgica.

Nas instituigdes privadas, esse tensionamento é ampliando por uma dupla
relacdo em que os estudantes se situam: ora como educandos, ora como clientes ou

acionistas.

Esta dupla situagdo em que os estudantes se percebem ¢ geradora de mais tensdo
na relagdo com os professores. Nao poucas vezes, quando os estudantes estdo
descontentes com os encaminhamentos dos professores, comportam-se como clientes a
reclamar seus direitos de consumidores ou acionistas que ameagam colocar suas agdes

(mensalidades) em outra instituigéo.

Essa questdo, quando somada as questdes anteriores, pode nos levar a reforgar o
falso dilema entre a Universidade como “Templo do Saber” (templo para poucos e

poucas) ou a Universidade como vendedora de diplomas (ampliando seu acesso).

Alguns professores envolvidos em cargos de gestdo, que participaram da
pesquisa, ja apontam-na como desafio no atual cenario das Universidades Federais.
Segundo esses professores, com a ampliagdo do numero de matriculas, a Universidade
Federal vai ampliar o acesso e perder qualidade, ou seja, passar por dilemas semelhantes

aos que eles, professores da Universidade Privada, vivem neste momento.

A qualidade do ensino ndo é percebida como possibilidade em um ensino para

muitos. Ent3o, aconteceria na educag@o superior o que presenciamos, de certa forma, na
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educacdo basica quando verificamos a evolucdo das escolas publicas e privadas nas

ultimas décadas.

Enfim, o cenario em que se encontra a relagdo pedagogica entre os professores e
estudantes e conseqiientemente o trabalho docente, do ponto de vista de seus

tensionamentos, pode ser sintetizado com uma alegoria construida por Esteves (1999).

A alegoria sera reproduzida aqui com algumas adaptagdes para favorecer a
reflexdo em construgio no trabalho: estamos em uma grande peca de teatro. E uma pega
classica e, no momento, um artista desenvolve uma cena com muita carga dramatica. O
artista esta s6 no palco, as luzes produzem um clima de penumbra e o tom de sua voz
sinaliza a densidade do momento representado. A platéia esta concentrada e envolvida

no drama.

O artista segue em seu monologo, quando inadvertidamente as luzes do cenario
modificam o fundo do palco. Alguns na platéia demonstram em pequenos gestos algum
estranhamento, mas tudo segue o planejado. O artista em cena ndo percebe a diferenga e

segue o seu texto programado.

Para desalento do artista no palco, o cenario ¢ todo preenchido pelas luzes claras
e coloridas que antes estavam somente no fundo do palco. Luzes que ndo se
harmonizam com sua fala e muito menos com o momento da peca ensaiada até

exaustao.

A platéia aumenta seu desconforto e ja se escutam, mesmo que de forma timida,
alguns risos. O artista segue com certo constrangimento o texto programado. Ele
mantém a concentragdo, o tom da voz, o cuidado com os gestos e fica na esperanga de

que os responsaveis pela luz fagam a corre¢do devida no cenario.

Para aumentar seu desalento, no entanto, entram no palco dois assistentes, um de
cada lado carregando manequins com roupas e cabelos coloridos. Os manequins sdo
colocados ladeados com o artista. Os risos na platéia sdo mais expressivos. O artista
olha levemente para os assistentes na busca de compreender algo, mas nio encontra

respostas. O texto ensaiado continua sendo recitado, agora com algum tremor na voz e
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em um tom mais baixo. Neste momento, se escuta com mais for¢a os risos € o

burburinho na platéia.

As luzes coloridas ficam mais fortes e o nosso artista ndo consegue enxergar
com clareza o que se passa. Seus gestos ja refletem o desconforto, suas maos erguidas

tentam proteger os olhos e seu corpo se encolhe de vergonha.

O artista ndo consegue seguir o texto, atonito diante da mudanga de cenario, ele
vai reduzindo a intensidade da voz até ficar mudo. Ao considerar a reagdo da platéia ele
se sente em uma comédia, essa ndo era a pega que ele tinha ensaiado e seu desconforto

ndo era uma representagdo para provocar risos.

Quando o artista pensava que a situagdo tinha chegado ao extremo, os dois
assistentes entram novamente no palco, colocam dois vasos sanitarios ao lado dos
manequins ¢ saem de cena da mesma forma que entraram. A platéia perde de vez a
timidez e se entrega a longas gargalhadas. O artista, ainda com dificuldade de enxergar
0 que se passava, olha para sua roupa, lembra do seu texto e ndo compreende a mudanga

do cenario.

O momento por que passam os professores pode encontrar na narrativa alguma
semelhanga, enquanto algumas possibilidades de reagdes podem ser percebidas na
pratica docente. Existem aqueles que ignoram a mudanga do cenario e se mantém firmes
no texto anteriormente ensaiado. A certeza de que o texto ¢ classico é suficiente para
manutengdo do planejado. Neste tipo de reacdo, o artista se concentra cada vez mais e

ignora as mudancas do cenario e a reagdo da platéia.

Existe ainda, segundo Esteves (1999), os artistas que param a encenacao e
conversam com o publico sobre a importancia daquele texto. A partir desta breve pausa,
ele retoma o texto anteriormente planejado, apostando na sua capacidade de
concentragdo e na capacidade da platéia. Nesse caso, o artista e a platéia (ou parte dela)

tentam ignorar a mudanca do cenario.

Ainda € possivel projetar uma terceira possibilidade: o artista para a encenagao e

convida os assistentes e a platéia para ajuda-lo a pensar o que esta acontecendo.
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Continuar a apresentacdo da peca ndo ¢ um desafio somente do artista, ¢ um desafio dos

assistentes e da platéia.

Partilhar as incertezas sobre o significado das mudangas e sobre os caminhos
possiveis para continuar a peca ¢ outra possibilidade diante da complexidade da
mudanga do cenario. E sobre este atual cenario e suas mudangas que tentaremos tratar

no proximo item do capitulo.

3.4 O professor e a educagdo superior privada

Se considerado os indicadores de acesso, a partir das bases disponibilizadas pelo
INEP/MEC, ¢é possivel afirmar que a educacdo superior no Brasil vem mudando

intensamente nas ultimas décadas.

O catalogo de 2008 do INEP registra 2.468 Instituicdes de Ensino Superior.
Dessas 258 publicas e 2.210 privadas. Essas instituigdes estavam oferecendo 27.991
cursos de graduagdo no ano de 2008 (7.268 publicos e 20.723 privados). O tltimo senso
escolar de 2006 publicado pelo INEP, como ja mencionado no capitulo anterior,
apontava para 316.882 mil professores nas Instituigdes de Ensino Superior no Brasil.

No Distrito Federal este nimero, no mesmo periodo, era de 9.233 professores.

Para compreender o sentido dos nimeros acima e, especialmente, o professor
mergulhado neste universo, parece importante uma breve reflexao sobre o que se passou
no ensino superior brasileiro nos Ultimos anos, mais precisamente nas ultimas duas
décadas, momento em que percebemos uma mudanc¢a intensa no quadro de oferta da

educacao superior.

Segundo Santos (2005), o cenario inicialmente vivido no Brasil, talvez com uma
variagdo no periodo historico, também pode ser percebido em vérios outros locais do
mundo. Um periodo inicial de expansdo do mercado universitario e em seguida de

. . ~ 18 . o
transnacionalizagdo deste mesmo mercado °. Em especial no caso brasileiro, percebe-se

18 . . .
Em outros setores, também percebemos que certo monopdlio do Estado sobrevive

nos momentos de estruturacdo, depois se abre para uma grande ampliagdo de mercado,
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este movimento apontado pelo autor, mas nota-se também nos ultimos anos uma
tentativa de retomada e até crescimento da universidade publica, em especial, através da
intensificagdo do Programa de Apoio aos Planos de Reestruturagdo e Expansdo das

Universidades Federais — REUNI.

A expansdo do mercado nacional universitario, ainda segundo Santos (2005),
acontece através de um duplo movimento: potencializacdo das fragilidades da
universidade publica (em especial da pouca oferta de vagas) e ampliagdo sem

regulamentagdo das Institui¢des de Ensino Superior (IES) privadas.

O processo de ampliacdo das IES privadas, ao longo das ultimas duas décadas,
foi sustentado, inicialmente, por meio do argumento da incapacidade da universidade
publica de oferecer a ampliacdo de oferta que o pais precisava. Reforgou este quadro a
falta de investimento nas Universidades Publicas e a ndo abertura de novas vagas ou

construcdo de novas universidades publicas.

E o processo de auséncia de regulacdo do Estado foi justificado, em especial,
pela aposta da capacidade de auto-regulacdo do mercado e da lei de oferta e procura
baseado na qualidade do ensino que seria ofertado. O resultado desse processo foi a

ampliacdo, com pouquissima regulagdo, de cursos de nivel superior no pais.

O ensino superior ndo apenas produz para o mercado, mas passa ele proprio a se
constituir num grande mercado (SANTOS, 2005). Isso significa, por vezes, tratar cada
curso superior como um grande negécio, que deve produzir sua sustentabilidade
(centralmente sustentabilidade financeira). O que implica ac¢des de gestdo que
transformam, em certa medida, diretores (as) de curso em gerentes, professores em
vendedores preocupados com o processo de fidelizagdo de seus clientes (estudantes). E

transformam, ndo raramente, estudantes em acionistas.

inclusive com o discurso de democratizagdo e diversificacdo. Logo depois percebemos
novamente a construcdo de um processo de monopdlio, mas desta vez privado. Este
“movimento pendular” entre publico e privado pode ser percebido no caso das

telecomunicag8es, por exemplo.
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A questdo ¢ que a relagdo atual entre conhecimento e organizagdo do trabalho,
como ja verificamos anteriormente, redimensiona a importdncia do conhecimento
colocando-o com um peso mais relevante no processo de produgdo, ao mesmo tempo,

passa a trata-lo como uma mercadoria com tudo que isso pode implicar.

No caso da expans@o do ensino superior no Distrito Federal, por exemplo,
segundo os dados do INEP podemos observar um aumento de 576% no numero de IES
no periodo entre 1995 a 2006. Em 1995 tinhamos 13 Institui¢des e em 2006 tinhamos
75 IES.

Ja nos ultimos anos, o que se percebe, a0 menos como uma tendéncia, ¢ uma
diminui¢do do ritmo processo de expansdo do mercado nacional e recentemente
passamos a conviver com a experiéncia das IES de capital aberto. Essas por sua vez
iniciam um processo de ampliagdo do negdcio através da compra de outras instituigdes

menores ou em piores condigdes financeiras.

No DF, a “entrada” das Faculdades Anhanguera ¢ emblematica'’. Essa mesma
rede, entre os anos de 2007 a 2009, fez 18 aquisi¢des de IES no pais, no valor de R$
536.000.000,00 segundo o levantamento do Valor Econdomico, que fez uma analise

setorial do setor do Ensino Superior Privado, considerando dados de outubro de 2009.

Segundo o mesmo documento, ja em 2009, quatro grandes grupos tinham suas
acoes negociadas na Bovespa: Anhanguera Educacional, Estacio Participagdes, Sistema

Educacional Brasileiro e Kroton Educacional.

Os processos de expansdo e transnacionaliza¢gdo do mercado nacional
universitario avancam, mas ha também, no atual direcionamento do MEC, uma
tendéncia de avanco na criagdo de novas universidades publicas e de aumento do

numero de vagas oferecidas pelas universidades publicas.

' No ano de 2008 a Faculdade Anhanguera comprou em Taguatinga-DF duas outras IES, mantendo o
nome comercial das mesmas, mas modificando todo o processo interno de geréncia e coordenacao
pedagogica (apostilas, calendarios de provas, etc.).
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Percebe-se uma tendéncia relevante de reacdo da universidade publica na oferta
de novos campi e vagas em grande parte do territorio nacional. Esse ndo é um processo
que acontece sem problemas e criticas, mas ¢ muito relevante diante do cenario das

ultimas duas décadas.

Segundo o relatorio do REUNI (Programa de Apoio aos Planos de
Reestruturagao e Expansdo das Universidades Federais) sobre o primeiro ano de atuacao
do programa, publicado em outubro de 2009, o nimero de Universidades Federais até
2008 chegou a 58 e os municipios passaram de 114 em 2003 para 237. Foram criadas 13
novas Universidades Federais e 100 novos campi. Em 2007 eram ofertadas pelas
Federais 132.451 vagas, ja em 2008 foram ofertadas 147.277. Um aumento de 14.826
vagas. No mesmo ano de 2008, foram nomeados, segundo o relatério do programa,

1560 novos docentes.

Além do nimero de Universidades e de vagas, o programa se propde a ampliar o
numero de estudantes por professor que em 2008 era 17,8, ampliar a oferta de cursos de
graduacdo, a elevagdo em 90% da taxa de conclusdo média dos formandos nas

graduacdes e a revisdo e flexibilizagdo dos projetos pedagogicos.

O relatdrio do programa deixa claro os avangos ligados ao numero de vagas,
ofertas de cursos e abertura de campi, mas ndo faz uma andlise quanto as metas
pedagogicas, como a mudanga nos curriculos, adaptacdo das Universidades para o

possivel novo perfil de estudante, combate a evasdo e mobilidade estudantil.

Outro programa que possui impacto no cenario da educacdo superior € o
PROUNI — Programa Universidade para todos. Ele foi criado em 2005 e concede bolsas
integrais e parciais para estudantes estudarem em IES privadas. As instituigdes que
aderiram ao programa possuem a contrapartida de isengdes fiscais. No primeiro
semestre de 2010, segundo dados oficiais do MEC, 85.208 estudantes receberam bolsas

de 100% e 79.388 receberam bolsas de 50%.

O PROUNI combina critérios econdomicos, nota na avaliagio do ENEM e a

passagem pela escola publica no ensino médio. Pessoas com renda per capita de até 01
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saldrio minimo podem concorrer a bolsas de 100% e com renda per capita de até 03

saldrios minimos podem concorrer a bolsas de 50%.

Em mais um esfor¢o de sintese, pode-se afirmar que, na década de 90,
encontramos um fortalecimento da tendéncia de crescimento das IES privadas, a
continuidade da ampliagdo da vagas para o ensino superior, um crescimento médio
acima de 10% ao ano na base de matriculas, segundo o INEP, e uma queda ou paralisia

da participacao direta do Estado no setor.

A partir dos anos 2000, considerando as fontes do INEP e o estudo do Valor
econdmico citado anteriormente, encontramos um cendrio com as seguintes
caracteristicas: uma tendéncia de diminui¢do do numero de IES privadas, um aumento
de incorporagdes feitas por grandes Organizagdes, uma ampliacdo do capital aberto (de
bolsas) no mercado educacional e uma amplia¢do, também, da participagdo direta do
Estado através de programas como o REUNI, PROUNI e outras formas de

financiamento da educacdo.

Pensar os sentidos do trabalho do professor universitario passa por compreender
este contexto e as varias mensagens (por vezes contraditorias) que eles propagam para
seus profissionais. E a partir deste contexto e destas mensagens que a organizacdo

cotidiana do trabalho docente se da.

3.5 Organizagdo cotidiana do trabalho docente

As mudangas no campo do trabalho vividas nas Ultimas décadas atingem de
maneira intensa a educagdo e o trabalho docente. Pode-se afirmar que o processo
pedagogico ndo sofreu grandes mudangas (inclusive desejadas), mas ndo se pode
confundir essa situagdo pedagodgica com as intensas mudangas das relagdes de trabalho

vividas no campo da educacio.

Nao raras vezes se confunde as mudangas que afetam o trabalho do professor

com as mudangas pedagogicas do fazer do professor. Na verdade, existem trés questoes
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distintas: mudancas na organizacdo do trabalho docente, mudanga na pratica pedagogica

e discurso sobre as mudangas pedagdgicas (as novidades pedagdgicas).

O discurso das novidades em educagdo pouco tem modificado as praticas
pedagogicas, mas, em parte, justifica as mudangas das condigdes de trabalho dos
professores. Aqui reside uma questdo delicada que envolve os processos de qualificagdo

profissional que sera tratada em um item especifico neste mesmo capitulo.

O papel que o conhecimento, de forma geral, desempenha na recente
organizagao do trabalho, desloca para o trabalho docente uma complexidade especifica,
pois o docente ¢ o trabalhador ou trabalhadora do conhecimento (a0 menos no discurso)

por exceléncia.

O uso da mercadoria conhecimento enquanto matéria-prima ndo ¢é recente,
mas a intensidade, a propor¢do assumida na funcdo de produgdo, sim —
estamos, portanto diante de uma situag@o na quais as mudangas quantitativas
sdo tdo expressivas que modificam qualitativamente o fendmeno.
(AMORIN, 2004: 123)

As mudangas ocorridas nas ultimas décadas no(s) modelo(s) de organiza¢ido do
trabalho, segundo Almeida (2004), tornou a atuagdo dos docentes mais tensas e
complexas: mudangas na organizagdo do trabalho dando uma aparente centralidade para
o conhecimento dentro do modo de producdo; as mudangas dos valores e um elogio ao
sucesso vinculado a competéncia e, finalmente, o ritmo da produg¢do de novos

conhecimentos sdao exemplos de mudangas geradoras de novos tensionamentos.

Cabe uma ressalva quanto ao discurso das competéncias dentro da educacao.
Além de problemas conceituais, que tornam dificil uma compreensdo comum da
questdo, ele parece, em varios momentos, mais justificar uma precarizacao das relagdes

de trabalho e relagdes pedagogicas, do que valorizar o processo de aprendizagem.

“Efetivamente a forca da ideologia neoliberal se ap6ia em uma espécie de
neodarwinismo social: sdo os melhores e mais brilhantes, como se diz em
Harvard, que triunfam [...] Por tras da visdo mundialista da internacional dos
dominantes, ha uma filosofia da competéncia, segundo a qual sdo os mais
competentes que governam, ¢ que tém trabalho, o que implica que aqueles
que ndo tém ndo sdo competentes [...] Max Weber dizia que os dominantes
tém sempre necessidade de uma “teodicéia dos seus privilégios”, ou melhor,
de uma sociodicéia, isto €, de uma justificacdo tedrica para o fato de serem
privilegiados”. (BOURDIEU, 1998: 59)
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Retomando a questdo das mudangas ocorridas nas ultimas décadas, verifica-se
uma ampliagdo a partir da década dos anos 90 de politicas educacionais de distribui¢do
de livros didaticos, ofertas de processos de capacitagdo de professores, ampliagdo do
acesso a merenda escolar, bolsa-escola. Ao mesmo tempo, nota-se o aumento de
estudantes por sala de aula, a manuteng@o de varios turnos escolares, a precaria estrutura

de funcionamento de grande parte das escolas.

Na Universidade pesquisada, encontramos um exemplo singular sobre a questio
das mudangas e suas implicagdes no trabalho docente. Em 2007 aconteceu um processo
de revisao dos projetos pedagdgicos dos cursos de graduacdo. Entre varias modificagdes
nas estruturas curriculares, uma mudanca ¢ sintomdtica para a presente reflexdo: a

ampliagdo de turmas comuns para varios cursos de uma mesma area.

Essa mudanga possui uma sustentagdo tedrica na perspectiva da
interdisciplinaridade e da formacao dos estudantes por area de conhecimento. De fato, a
estrutura disciplinar de varios cursos de graduagdo parece exagerada quando acolhemos
o debate em torno da necessidade de contextualizacdo, da complexidade e outras

questdes relevantes para formacgdo dos estudantes.

A mudanga possui também um apelo gerencial, pois ao unificar algumas
turmas, se diminui o nimero de horas docentes envolvidas no processo, € o custo do

curso, e amplia potencialmente o nimero de estudantes por turma.

Quanto ao professor das disciplinas comuns, eles (as) passam a viver duas
mudangas: precisam reorganizar suas aulas para grupos diferenciados e para turmas com
maior numero de estudantes. Um exemplo ¢ a disciplina de anatomia presente em varios
cursos da area da saiude ou a disciplina de matematica basica presente em varios cursos

da 4rea de ciéncias sociais aplicadas.

Face a esse conjunto de problemas, crescem os sentimentos de fracasso e de
frustragdo que munam as possibilidades de os professores realizarem um
trabalho positivo com os estudantes [..] Por um lado aumentam as
demandas no campo dos procedimentos dos professores nas atividades
desenvolvidas em sala de aula [...] Por outro lado, esse protagonismo dos
professores ndo foi acompanhado da melhoria das condi¢des de trabalho [...]

93



Eles vivem diariamente a contradi¢do entre o que deveria estar sendo
realizado na pratica pedagdgica e o que é possivel ser concretizado [...]
(ALMEIDA, 2004: 110).

Oliveira (2004) sinaliza que o processo relatado acima faz parte de uma
reestruturagdo do trabalho docente, constituido por precarizacdo e flexibilizacdo e

refor¢ado pela reformas educacionais mais recentes.

No estudo desenvolvido sobre os programas governamentais, a mesma autora
aponta a presenca intensa, no campo do discurso, da discussdo sobre a necessidade de
melhoria das condigdes de trabalho do docente, mas esta tem pouca repercussido na
pratica. Para autora, existe uma defasagem entre “o texto e o contexto” das reformas

educacionais (p. 131).

Além das mudangas no campo da regulagdo do trabalho docente, percebe-se,
também, um tensionamento das expectativas em torno das escolas e universidades. Ja
que o seu “enredo” deixa de ser uma propriedade do espago escolar (o conhecimento
ocupa cada vez mais outros espagos), os problemas sociais gerais entram na pauta do

espago escolar, e esperam-se respostas da educagdo para os mesmos.

Como ja mencionado anteriormente, a escola parece viver uma overdose de
demandas e uma mudanca sutil na natureza das mesmas, ou seja, a escola sempre foi
fortemente pautada por questdes relativas ao passado (tradigdo) ou ao presente
(demanda para determinados postos de trabalho no periodo industrial). De certa forma, a
escola se ocupava com a “reproducdo” cultural que se apresentava como preparagio
para o futuro. Essa questdo ainda se faz presente, mas ndo parece ser o suficiente para os

desafios lancados as escolas.

Uma resposta da escola ao excesso de demandas ¢ a simples inclusdo curricular,
ou seja, para cada demanda uma nova disciplina ou outro componente curricular. Este
tratamento as demandas vem fracionando cada vez mais as estruturas curriculares. Um
exemplo recente ¢ a inclusdo da disciplina de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais)
como disciplina obrigatéria em todos os cursos de licenciatura e como disciplina
optativa nos outros cursos da Universidade. A disciplina de LIBRAS néo resolve de fato

o desafio da educacdo inclusiva, mas responde concretamente a uma exigéncia legal.
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Hoje parece que a escola continua com suas pautas tradicionais, mas se vé diante
de uma questdo nova: educar para o que nem ela sabe bem o que é. Educar para o que
ainda ndo existe. Vamos tentar aprofundar a questdo retomando os trabalhos de Mariano

Enguita (1998, 2004).

Segundo este autor, a escola cumpriu um papel claro no processo de
industrializa¢do, educando e “formatando” os futuros trabalhadores, na construgdo dos
Estados-Nacao, ajudando a configurar uma nogao de passado comum, de geografia da

nac¢ao, de lingua materna etc.

Porém, ¢ preciso considerar que parte destas mudangas aconteceu com um ritmo
em que uma geracdo ainda se via, em grande parte, capaz de dizer algo para geracdo
futura do ponto de vista da experiéncia. Hoje percebemos nas mudangas um ritmo

acelerado (e um elogio ao ritmo acelerado).

Neste ritmo, o “mundo” dos pais ndo sera o mundo dos filhos quando crescerem
ou, em alguns casos, o proprio “mundo” dos filhos serd muito alterado quando
crescerem, ou seja, presenciamos um ritmo de mudanca que acontece em uma propria

geracao.

Como fica a escola diante desse desafio? E o trabalho do professor e¢ da
professora? Ao professor parece ser solicitada uma nova forma de saber: uma
especializagdo em futuro. Aqui, se o argumento que estd sendo construido faz sentido,

temos uma mudanca que agrega uma novidade-tensdo para o trabalho do professor.

As pressdes feitas a escola e ao trabalho do professor ndo apontam, geralmente,
para transformagdo do seu papel social. Pode-se afirmar que a escola vive um conjunto
de atualizagdes ou inovagdes para manutencdo do seu papel social. O deslocamento da
pauta da escola para o futuro das incertezas, como aponta Castel (1998), ndo desloca seu

papel social predominantemente de regulagdo social.

De certa forma, a pressdo sofrida e exercida pela escola ndo se difere da pressdo

vivida na sociedade, mas gera uma pressdo de natureza distinta para o trabalho do
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professor. Este se vé obrigado a construir referéncias para uma sociedade em que a

flutuacdo (CASTEL, 1998) ¢ uma evidéncia e um discurso justificador.

Em um esfor¢o de sintese provisoria, pode-se notar que a escola acostumada
com uma pauta do passado e quando muito do presente, se v€ pressionada, e
pressionando, por uma pauta do futuro e, finalmente, neste caminho, em busca da nova
pauta, toma para si a diversidade dos problemas sociais (que se transformam em

projetos, elementos de curriculos, novas disciplinas etc.).

Os elementos anunciados ndo encerram a complexidade em que se encontra a
escola nos dias atuais, mas ja sdo suficientes para demarcar um conjunto de problemas-
desafios que impactam na perspectiva que se tem do trabalho dos professores. Parte
destas perspectivas ¢é traduzida em processos de qualificagdo que padecem das mesmas

pressdes que desejam responder.

Com os elementos apontados até o momento, podemos trilhar por outro caminho

que compde o enredo de mudangas do trabalho docente.

3.6 Uma breve reflexdo sobre o cotidiano e o trabalho docente

A vida cotidiana é produto e produtora da realidade social. E produto porque o
cotidiano ndo existe fora das relagdes sociais, mas além de produto é produtora e
reprodutora de uma determinada realidade. N&o é possivel, por exemplo, pensar a escola

fora das “atividades de escola”.

Na escola, a cotidianidade € marcada especialmente pela organizacdo habitual do
trabalho pedagogico, que envolve os tempos da escola, atividades de sala, atividades
fora de sala, enfim, a organiza¢ao didria de concretizagdo do curriculo escolar, objetivos
e projeto politico pedagdgico da escola. A questdo delicada € que, quase sempre, esta

organizagdo do trabalho “vive” em uma esfera naturalizada.

O cotidiano € composto pelas “coisas familiares”. A familiaridade, geralmente

buscada no dia-a-dia, pode ser também o caminho para o afastamento da consciéncia do
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que se faz. A familiaridade parece ser uma caracteristica da cotidianidade. Desenvolver
uma critica a respeito de uma determinada cotidianidade seria uma coisa, reivindicar sua

supressdo seria outro caminho que nao vamos trilhar.

Kosik (1976) e Heller (1992) indicam que o cotidiano possui uma intima relagao
com a historia, separa-los seria mistificar a historia ou dar ao cotidiano um status de
imutabilidade. O cotidiano seria, na perspectiva dos autores citados, a0 mesmo tempo
recipiente e conteido da histéria. Schutz (1979: 73) reforca esse entendimento ao
afirmar que “O mundo da vida cotidiana ¢ a cena e também o objeto de nossas acgdes e

interagdes”.

Tal constatagdo reforca a ideia de que tratar essa temdtica encurralada somente
em seu aspecto privado, sem relaciona-la com a dimensdo mais ampla da realidade

social, poderia ser uma simplificagdo da questao.

Mesmo admitindo a necessidade da familiaridade, ndo € preciso admitir como
unico caminho um determinado tipo de familiaridade. Um exemplo seria a organizagdo
do trabalho docente, que, por estar quase sempre envolto no excesso de tarefas, se
aproxima do que Lukéacs denominou de “superficialidade extensiva” (CARVALHO,
2000) e isto ndo ¢ uma determinacdo ou um constitutivo da natureza do trabalho docente

e sim resultado de uma determinada forma de divisdo do trabalho pedagogico.

“... a vida cotidiana mobiliza em cada homem todas as atengdes e todas as
forgas, mas ndo toda a atengdo e toda a forca; a sua heterogeneidade e
imediaticidade implicam que o individuo responda levando em conta o
somatdrio dos fendmenos que comparecem em cada situagdo precisa, sem
considerar as relagdes que os vincula”. (CARVALHO 2000, p. 66)

Estar em varias atividades e ou tarefas e, em nenhuma delas, parece ser uma
dimensdo a que nos sentimos chamados, de forma até exaustiva, em nossa
contemporaneidade. O ritmo acelerado, o processo vertiginoso (mesmo que aparente) de
mudangas constantes e o discurso em torno da necessidade de atualizagcdo podem levar-

nos a uma “presen¢a” superficial em tudo.
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O cotidiano de grande parte dos professores € marcado pelo tempo especial das
horas-aulas. No tempo da hora-aula, estruturam-se uma série de atividades: tarefas
pedagogicas, tarefas administrativas, tarefas de gestdo e, como alguns insistem hoje,

outras tarefas vinculadas a gestdo de suas proprias carreiras.

Essas tarefas sdo multiplicadas pelo numero de disciplinas diferentes em que os
professores atuam. Na Universidade pesquisada, os professores que possuem carga
horaria semanal de 40h, possuem pelo menos 20h em sala de aula. Grande parte do
grupo pesquisado possui mais que 20h em sala de aula e com disciplinas diferentes

conforme o quadro abaixo:

Percentual Numero de disciplinas

60% Atuam em até 03 disciplinas diferentes
30% Atuam em 04 ou 05 disciplinas diferentes
09% Atuam em mais de 05 disciplinas diferentes

Existe uma ligac¢do entre a questdo da “superficialidade extensiva” e a reflexdo
feita por Jorge Larossa (2002, p. 20) quanto a dificuldade atual em torno da experiéncia.
A questdo da experiéncia ¢ fundamental para compreensdo da construgdo dos sentidos

da pratica docente, ou seja, o que fazemos e como percebemos o que fazemos.

Como o que fazemos afeta a nossa percep¢do do fazer? E como esta percepgdo
impacta o proprio fazer? Pensar a questdo da experiéncia parece ser um bom caminho

para enfrentar a questdo anunciada.

Segundo Larossa, a experiéncia “é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que
nos toca” (2002). A dificuldade de se fazer experiéncia encontraria, no excesso de
informacdo, de opinido, na falta de tempo e no excesso de trabalho, elementos

dificultadores da mesma. Tratarei resumidamente alguns desses elementos.
A informagao produzida, no ritmo atual, j& “anuncia” a necessidade de uma nova

informacdo, e, no emaranhado delas e na busca incessante pelas mesmas, nao

encontramos, segundo Larossa, espago para experiéncia. Tal status da informagdo em
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nossa sociedade parece possuir uma ligagdo com a questdo do consumo. Como afirma

Carvalho:

“A informagdo deixou de ser um simples instrumento para produzir
mercadorias e seduzir ao seu consumo, mas ela propria transformou-se em
produto que se produz, se consome, se vende e se compra”. (2000, p.39)

Um segundo elemento tratado em seu trabalho € o excesso de opinido. As
pessoas, sentindo-se suficientemente informadas e confundindo informagdo com
conhecimento, sentem-se a vontade para emitir opinides. O sujeito contemporaneo ¢ um
sujeito pronto para opinar sobre tudo, o que reforcaria a idéia, j& apontada, de

“superficialidade extensiva” em Lukacs (CARVALHO, 2000).

Agregando a questdo da informag@o e opinido, Larossa chama atengdo para um
terceiro elemento: o ritmo cada vez mais acelerado da sociedade contemporanea, mais
visivel nos centros urbanos. A velocidade, mais do que um ritmo, se constitui para a
sociedade como um modo de vida, ou, aproveitando a ideia de Kosik sobre a questdo da

“preocupagdo”, em uma forma de engajamento na vida cotidiana.

Os professores e professoras, por exemplo, sdo chamados a viver, dentro da
familiaridade capitalista, uma “superficialidade extensiva”. Desta forma, podem passar

a perceber os fenomenos cotidianos como se 0s mesmos possuissem vida propria.

Diante desse estado de coisas, em que o imediatismo € ricamente privilegiado, a
realidade social, fruto das relagdes sociais, parece ganhar vida propria. Enrique Dussel,
no seu livro “Filosofia da Libertagdo na América Latina”, apresenta uma imagem que

ajuda a tornar mais clara essa questao:

“...Esse nao chamar atengdo ¢ como uma prisdo inadvertida. Contemplamos
o mundo das grades de nossa cela e cremos que sdo as grades da cela onde
estdo encarcerados os outros. Nossa vida, por ser “natural” e 0bvia, ¢ vivida
numa ingenuidade acritica em muitas circunstancias”. (DUSSEL, s/d, p.38).

A compreensao de tal processo especifico, segundo Kosik (1976, p.59), pode ser

aprofundada abarcando a no¢@o de preocupacdo constante em que nos encontramos.
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Nao somos portadores de preocupagdes, elas “nos possuem”. A inversdo proposta pelo

autor ¢ mais do que um jogo de palavras.

A preocupagdo, segundo ele, ¢ o mundo (seus significados, exigéncias, etc.)
dentro do sujeito. Dessa forma, o sujeito se ocupa sem pensar no que ja esta ocupado,
pois a0 mesmo tempo em que se ocupa com algo, se encontra preocupado com outra

coisa.

Na relagdo entre a nocdo de preocupacdo de Kosik com a questio da
“superficialidade extensiva” apontada por Lukacs, encontra-se uma realidade onde se ¢
chamado a varias coisas a0 mesmo tempo, € se responde a todas, possivelmente, de
forma superficial (ja que ndo se detém com cuidado em nenhuma delas). Parece ser por
esses elementos que Heller (1992) chega a afirmar que “a vida cotidiana, de todas as

esferas da realidade, é aquela que mais se presta a alienagdo”.

O problema-desafio ¢ que o trabalho do professor estd envolto, quase sempre, de
uma repeticao de tarefas. Repeticdo que, somada ao excesso de atividades, se constitui

em um convite a automatizagao.

Quantos professores ndo escutaram no inicio de carreira, quase sempre no
horario de intervalo, conselhos de colegas com mais tempo de servigo que iniciaram
com a seguinte afirmacdo: “vou lhe contar como as coisas funcionam aqui”. As coisas

passam a funcionar com uma aparéncia deslocada de quem as faz.

Por vezes, os professores confundem tempo de carreira com experiéncia,na
perspectiva apontada por Larossa. A experiéncia é constituida por um tempo especial.
Nao por um tempo de retiro ou de fuga da realidade, mas, pelo contrario, de mergulho

intenso no que se faz cotidianamente.
O que se julga ser experiéncia, aqui que fala de uma préatica intensa, ¢ por vezes

0 somatorio de uma pratica automatizada e que encontra na organizagdo cotidiana do

trabalho pedagogico da escola um convide a repetigdo eterna.
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Percentual Tempo de atuagdo da Universidade

49% 06 a 10 anos de atuacdo na Universidade
23% 02 a 05 anos de atuac@o na Universidade
21% Mais de 10 anos de atuacdo na Universidade

Outro aspecto que merece ser destacado sobre o cotidiano € que ele pode, ao
mesmo tempo, ser vivenciado como “espaco” de refor¢o de preconceitos, inclusive em
funcdo da imediaticidade do pensamento no dia-a-dia (HELLER, 1992), ou como,

mesmo que momentaneamente, espago emancipatorio da condicdo social existente.

Um determinado tipo de familiaridade, geradora, por exemplo, de uma relagao
de exploracdo do trabalho, necessita da mediocridade para instalar-se e manter-se; da
auséncia da pergunta; do ofuscamento das contradi¢des; da naturalizacdo e da aparente

independéncia dos produtos historicos de seus produtores e produtoras.

Refletir sobre a vida cotidiana e o processo de constru¢do de sentidos passa por
pensar a questdo da nogdo que possuimos do que venha a ser realidade, ou melhor, a
forma como compreendemos e construimos a realidade. Através de uma determinada

familiaridade, construimos e nos situamos no mundo.

O que entendemos por realidade ¢ uma elaboragdo e, a0 mesmo tempo, uma
forma de engajamento na vida. ““Conhecemos o mundo, as coisas, 0S processos somente
na medida em que os ‘“criamos”, isto é na medida em que o0s reproduzimos

espiritualmente e intelectualmente” (KOSIK 1976, p. 206).

A realidade social ndo é um dado, ¢ fruto histérico e, apesar de produtora ou
reprodutora das relagdes, também ¢ resultado das mesmas. A mudanca de um fruto
historico ¢ tarefa historica, e o palco de sua transforma¢io e manutencdo ¢ a vida

cotidiana.
O cotidiano do trabalho do professor nem sempre ¢ considerado em toda a sua

totalidade. Isto fica claro quando refletimos a questdo das demandas para o trabalho do

professor ou caracteristicas necessarias. Nos ultimos anos, sdo inimeras as publicagdes
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sobre o perfil necessario para os professores, competéncias, habilidades e um grande

conjunto de atribuigdes para o exercicio profissional.

Deseja-se freqlientemente um professor mais reflexivo ou um “professor
pesquisador”, ao mesmo tempo nota-se acumulo de tarefas e expectativas e, ainda, uma
diminui¢do das condi¢des de trabalho, por exemplo, aumento do nimero de estudantes

por turmas.

No caso da Universidade pesquisada, por exemplo, como ja citado, o nimero de

estudantes em sala aumentou 36% entre o primeiro semestre de 2004 e o primeiro

semestre de 2010.

Ano Numero de estudantes por turma/sala Universidade
Pesquisada

2004 20.5 estudantes por turma/sala

2010 28.5 estudantes por turma/sala

Ano Numero de estudantes por turma/sala Universidades Federais

2008 17.8 estudantes por turma/sala™

O discurso em torno do professor necessario desconsidera, quase sempre, uma
questdo fundamental: o professor ao refletir sobre seu papel ou suas demandas o faz a
partir de um contexto (marcado e condicionado por ele) e a partir de sua trajetéria, ou
seja, dos modelos de fazer docente que foram apreendendo a partir de sua trajetéria

como estudantes, possivelmente antes de se perguntarem se desejavam ser professores.

Nao ¢ adequado pensar as demandas sobre a pratica docente desconsiderando
seu contexto ou a forma como o trabalho pedagdgico ¢é estruturado. Constantemente,
por exemplo, escutamos discursos a favor de praticas interdisciplinares que devem ser

construidas a partir de estruturas disciplinares e aulas fragmentadas.

2% Relatério do primeiro ano de execugio do programa REUNI (publicado em outubro de 2009).
MEC/SESU.
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3.6.1 — A divisdo do trabalho como produto e produtora do contexto do trabalho

do professor

Encontramos em Durkheim (1995) um ponto de partida seguro para analisar a
questdo da divisdo do trabalho. Para o autor a divisdo social do trabalho ndo poderia ser
percebida somente a servi¢o de uma determinada organizacdo da economia. Para o autor
francés, a divisdo social do trabalho produz um efeito moral, ou seja, uma determinada

forma de elo social ou de “solidariedade”.

A divisdo do trabalho sexual, por exemplo, produz um determinado tipo de elo
entre os casais ou nas palavras de Durkheim, uma “solidariedade conjugal”. Pode-se
afirmar, tomando como base seu pensamento, que somos “produtores”, mas também

“produtos”, da divisdo social do trabalho.

Ela (a divisdo do trabalho social) ndo serviria apenas a dotar nossas
sociedades de um luxo, invejavel talvez, mas supérfluo; ela seria uma
condigdo de sua existéncia. Por ela, ou pelo menos, sobretudo por ela, ¢ que
seria garantida a coesdo [...] ¢ dela que deriva essencialmente a
solidariedade social. (DURKHEIM, 1995: 30).

A reflex@o em torno da divisdo do trabalho social construido por Durkheim e os
tipos de elos sociais (solidariedades) dela decorrentes, mecanica e orgénica, parecem ser
base para a analise construida por Bourdieu sobre o campo. Bourdieu observa e
aprofunda a andlise sobre a divisdo do trabalho em campos especificos da sociedade,

cada um com linguagem, regras e capitais especificos.

A questdo de fundo, seja em Durkheim ou mais tarde em Bourdieu, é a questao
do elo social, da compreensdo de porque agimos como agimos, ou seja, a questdo que

constituiu o proprio campo da sociologia: o social.

Bourdieu pensa a questdo da divisao do trabalho social em suas especificidades a
partir de dois conceitos: habitus e campo. Esses conceitos sdo desenvolvidos em
oposi¢ao ao paradigma estruturalista ou essencialista, seja de uma consciéncia prévia ou

da economia classica com o conceito de homo economicus. (BOURDIEU, 1989: 60).
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Habitus para Bourdieu ¢é a “disposi¢do incorporada” da pessoa em agdo. O autor
busca, com a formulagdo desse conceito, sair de falso dilema: ou se valoriza a estrutura
social e nega a pessoa (ou agente na linguagem do autor) ou se valoriza a pessoa (sua
acdo ativa) negando a estrutura social. Para Bourdieu, através da ideia de disposicao
incorporada, as duas dimensodes estdo presentes na agio, ou seja, uma “moral realizada”
(BOURDIEU, 1989:62). Aqui novamente encontramos com uma preocupagao constante

de Durkheim.

A questdo das “disposi¢des incorporadas” estd presente hd muito em varios
pensadores (e possivelmente e varios outros/as que nao conhecemos). Em Aristoteles,
por exemplo, a questdo do habitus esta inscrita na seguinte dindmica — uma determinada
préxis constréi uma hexis (habitus), que configura um ethos (um campo da moral), ou
seja, praxis?, hexis e etos se transformam num circulo onde cada elemento reforca o

outro.

Com o conceito de habitus, entdo, Bourdieu pretende compreender a for¢a do
social em cada pessoa, suas propensdes de agir e reagir, modos de pensar e sentir

(LAHIRE, 2002: 37).

Ja o conceito de campo nos ajudar a compreender os movimentos especificos
que acontecem dentro do espago social maior. Campo é um “sistema” estruturado de
posigdes e de regras especificas. Bourdieu, para avancar no conceito de campo,
apropria-se da nog¢do de jogo, e dos elementos decorrentes do jogo: jogadores (as),

regras e disputa. Nesse esforco, o autor busca o sentido das agdes.

Compreender a génese social de um campo, e apreender aquilo que faz a
necessidade especifica da crenga que o sustenta, do jogo da linguagem que
nele se joga, das coisas materiais e simbdlicas em jogo que nele se geram, ¢
explicar, tornar necessario, subtrair ao absurdo do arbitrario e do ndo-
motivado os atos dos produtores e as obras por eles produzidas e ndo, como
geralmente se julga, reduzir ou destruir. (BOURDIEU, 1989:69).

Partindo das nog¢des acima, verifica-se que a Universidade ¢ um dos locais onde
encontramos o discurso pela integracdo dos saberes. Este discurso se materializa através

de conceitos como interdisciplinaridade, transdiciplinaridade, complexidade. No

2! Praxis aqui est4 sendo tomada em seu conceito original: pratica.
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entanto, ¢ na propria Universidade que participa na produgdo destes conceitos ¢ que

encontramos uma divisdo de trabalho intensamente especializado.

Retomando a obra de Durkheim (1995), encontraremos uma ponderagdo
interessante sobre essa questdo. Segundo o autor, no inicio do século XVIII dificilmente
conseguiriamos apresentar um grande cientista sem utilizar duas ou trés designacgdes,
por exemplo, filosofo e matematico ou astronomo e fisico. Ja no final do século XVIII,
Durkheim percebia que os cientistas ndo somente ficavam dentro do campo de uma

ciéncia, como também “recortavam” um segmento especifico dentro do proprio campo.

Hoje encontramos em vdrios trabalhos académicos a retomada ou a percepgao
clara que determinados problemas “convocam” mais de um campo do conhecimento.
Porém nos processos de formagdo (em especial a graduag@o), as Universidades
continuam com uma divisdo do trabalho a partir do enfoque da especializagdo. Cada
especialidade (transformada em disciplina) busca divulgar o maximo da sua

especificidade.

A mudanca da pratica pedagogica ndo se da somente no plano das ideias ou
oportunizando momentos de formacdo que idealizam o fazer pedagédgico ou criam
regras de condutas a partir de casos de sucesso como receitas pedagogicas. Essa questdo

especifica da qualificagdo do professor sera tratada a seguir.

Percentual Titulagdo professores pesquisados
56% Mestres

33% Doutores

11% Especialistas

3.7 A questéo da qualificacéo e a “formacdo continuada” de professores

Como em outros setores do trabalho, os professores e professoras convivem, ndo
raro, de forma concomitante, com processos de qualificacdo e precarizacao do trabalho.
Como foi sinalizado anteriormente, ¢ pela “porta” da formagdo continuada que as novas

demandas acolhidas pela escola se transformam em pautas para os docentes.
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E principalmente através dos processos de formagdo continuada que os
professores sdo convocados a se capacitarem para as mudangas no trabalho pedagdgico.
Mudangas, quase sempre, sao resultado de opgdes externas ao grupo de professores, ou
seja, opcdes tomadas no campo da gestdo escolar, das politicas de educagdo ou das

mudangas da legislagao.

Uma distingio merece ser feita sobre a questdo da formagdo continuada. E
sabido, e acolhido por grande parte dos estudiosos do campo da aprendizagem, que o

conflito funciona como uma “mola propulsora” dos processos de aprendizagem.

Seja por pressupostos da filosofia da educagdo, pelos estudos de pensadores
como Piaget, Vigostsky e outros, ou ainda por recentes descobertas no campo da
neurociéncia, a questdo do conflito parece ser um elemento central quando se trata de

descrever ou incentivar um processo de aprendizagem.

Madalena Freire publicou em 2008 um livro que sintetiza sua reflexdo sobre
formacgdo de professores. Uma reflexdo iniciada no inicio da década de 80 e que vem
acompanhando as mudangas, possibilidades e desafios em torno da tematica dos tltimos
30 anos no Brasil. O titulo de seu livro ¢ revelador para a questio que estd sendo

destacada: “Educador — educa a dor”.

Para a autora, o processo educativo lida constantemente com a dor. A dor da
falta, a dor cognitiva, a dor da auséncia de sentido, a dor da provisoriedade das
respostas. A dor ou a situagdo de conflito movimenta e gera a aprendizagem. Se a dor
(desafio) for grande ou se for muito pequena ndo gera aprendizagem, ndo gera
movimento. Dosar o contato com o desconhecido ¢ a grande tarefa do educador na

perspectiva defendida por Madalena Freire.

A questdo parece ser a mesma quando tratamos de processos de formagdo
continuada. A dor do desconhecido, quando bem dosada, funciona como combustivel
para a roda da formagdo continuar. A diferenca e sutileza é que a formagdo continuada
(como os processos de qualificagdo) mescla duas naturezas distintas: o processo

formativo e o processo de trabalho. O primeiro pressupde a dimensao da autonomia e o
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segundo, a partir dos modelos hegemoénicos de organizacdo do trabalho, pressupde a

heteronomia como eixo organizador das relagdes.

No processo formativo, por exemplo, um erro de um educando pode ser
compreendido como a hipdtese provisoéria do acerto, mas, no processo de trabalho, o
erro pode ser encarado como resisténcia ou falta de compromisso do professor com a

escola ou com um momento de mudancga na proposta pedagogica.

A questdo central a ser destacada neste momento € a seguinte: o processo de
conflito pedagogico pode se transformar em violéncia pedagogica (ou simbolica)

quando se trata de um processo de qualificagdo profissional.

E preciso ressaltar que a questio da violéncia simbdlica é uma possibilidade e,
infelizmente, uma realidade em grande parte dos processos estritamente pedagogicos,
mas essa € outra questdo. Interessa aqui a questdo da propria possibilidade de violéncia
simbodlica, que se encontra velada no discurso do conflito pedagdgico, presente nos

processos de formagao continuada.

Um processo de formagao continuada, quando percebido unicamente pelo foco
pedagbgico, pode se constituir em crise pedagdgica, mas, quando percebido, por
exemplo, pelo foco da sociologia do trabalho, pode ser percebido como uma violéncia
simbolica. Parece ser um caminho mais seguro, para refletir o processo de formagdo

continuada de professores, ndo abrir mao na analise de nenhum dos dois focos citados.

Parte dos problemas da forma¢do continuada de professores tem sua génese na
formacao inicial ou basica. O que se percebe, de maneira geral, € a diminui¢ao do tempo

nas licenciaturas, retirando-se disciplinas de formagdo geral de base propedéutica.

O encurtamento do tempo das licenciaturas, e um entendimento dos projetos
pedagbgicos dos cursos centrados somente na oferta de disciplinas, retiram,
habitualmente, ,da formagdo inicial, os estudos de sociologia geral e da educagio,
historia geral e da educac@o, filosofia geral e da educagao e psicologia geral.

Sobre essa questdo, vivida em grande parte dos cursos de graduacdo e em

especial nas licenciaturas, Vieira sinaliza que:
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O recém formado ja pertence a geragdo da reforma do ensino e vem,
portanto, acumulando perdas intelectuais. Tais perdas acontecem pelo
empobrecimento cultural da populacdo e pela falta de compensagdes a serem
oferecidas pela escola para suprir as deficiéncias (VIEIRA: 2004 41).

Outro problema significativo, como ja foi apontado no segundo capitulo da
pesquisa, € a fragil presenca de uma formagdo especificamente pedagogica nos cursos

de licenciaturas.

Quando tomamos como referéncia a quantidade de disciplinas em cada curso de
licenciatura na Universidade pesquisada, exceto no curso de Pedagogia, verificamos que
a média de disciplinas pedagdgicas na estrutura curricular dos cursos, ou seja,
disciplinas que se ocupam diretamente com as questdes do ensino e aprendizagem

(incluindo os estagio supervisionados) ¢ de somente 18%.

Parece que ndo estamos, porém, diante de um problema que se resolvera
somente com o aumento de disciplinas pedagdgicas, até porque este caminho encontrara
uma resisténcia sustentavel em fungdo das especificidades de cada area de
conhecimento. Um futuro professor de fisica, por exemplo, necessita estudar os varios
campos de conhecimento que compdem esta area de conhecimento, as disciplinas que
envolvem as areas classicas, as disciplinas que representam as novas descobertas no

campo.

A questdo, entdo, ndo parece ser um aumento de disciplinas, mas a perspectiva
conteudista e instrucionista que norteiam grande parte das licenciaturas. O problema em

torno do excesso de disciplinas ¢ um indicador dessa perspectiva conteudista.

A solugdo para o problema ndo é abarcar, por meio das disciplinas, todas as
areas de conhecimento de um campo, todas as pesquisas mais recentes e as temas
classicos da area. Considerando o volume de conhecimento de cada area, essa
perspectiva parece ser impraticavel. O que € essencial em cada area? O que ¢ preciso de

fato aprender e como aprender para se formar em professor de uma area especifica?

Este problema da insuficiéncia da formacgdo inicial fica claro, quando

verificamos os indices de reprovacdo dos estudantes da educagéo basica. E evidente que
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as reprovagdes possuem diversas causas, mas com certeza existe uma correlagdo entre

essa questdo e a formacao dos professores no pais.

Em reunido com os Diretores dos cursos de licenciatura da Universidade
pesquisada, com o Secretario de Educagdo do DF (no inicio do primeiro semestre de
2008), ficou clara a dificuldade de aprendizagem dos estudantes da educagdo basica. Os
indicadores oficiais partilhados na reunido indicam que 40% dos estudantes do ensino
médio reprovam pelo menos uma vez na disciplina de fisica e 50% reprovam na
disciplina de matematica. E preciso considerar que os indicadores do DF sdo bons

quando comparados com a maioria das regides do pais.

Sinalizadas algumas questdes que envolvem a formagdo inicial de professores,
podemos aprofundar outros aspectos diretamente ligados ao processo da formagio

continuada dos professores.

As escolas, de uma forma geral,respondem as demandas de formagéo continuada
oportunizando aos professores um conjunto de cursos, congressos em periodo de férias,

semindrios, oficinas, semanas pedagdgicas no inicio e fim de semestre.

Nesses espacos, geralmente pouco tempo é dedicado a reflexdo da pratica que ja
estd em curso e sobre que sentido os professores e professoras encontram naquilo que
fazem. Quase sempre sdo oferecidas respostas para perguntas que ainda ndo foram
feitas. A mesma tonica da perspectiva conteudista e instrucionista que se deseja superar
com a formacgdo continuada € que constitui grande parte dos eventos formativos

oferecidos pelas escolas.

A reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo
teoria/pratica e a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo
[...] E preciso, sobretudo, ¢ ai j4 vai um destes saberes indispensaveis, que o
formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formativa,
assumindo-se como sujeito também da produgdo do saber, se convenga
definitivamente de que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua construg@o. (FREIRE, 1996:22).

O excesso de cursos e de momentos formativos também carrega a mesma ilusao
conteudista (que nos discursos e anuncios se deseja superar), em que horas de cursos e

acesso a contetidos se transformariam, magicamente, em melhoria da pratica pedagogica
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e melhoria das condi¢des de aprendizagem. Um curso por si sd, por melhor que seja ndo

modifica uma pratica pedagbgica.

Aqui encontramos dois problemas. Primeiro que nem todos os desafios da
aprendizagem podem ser resolvidos pela formagdo continuada ou inicial. Segundo que
as oportunidades formativas, de uma forma geral, padecem do mesmo “mal” que

desejam superar. Reproduzem na pratica o que desejam evitar e superar no discurso.

Esse desencontro entre teoria e pratica pedagdgica nos processos de formagao
contribui para certa “esquizofrenia pedagdgica”, em que as mudangas nas relagdes
pedagbgicas acontecem exaustivamente no plano mental e no plano do discurso, mas “o

velho” permanece sedimentado na organizagao cotidiana das escolas.

O que se pode esperar nas relagcdes construidas nas salas de aula com processos
por vezes tdo atropelados e continuamente descontinuos? Qual a potencialidade dos
processos de formacao continuada quando ndo se reestrutura a organizacgao cotidiana do
trabalho pedagogico? Os processos de formacdo se constituem, com certeza, em um

otimo negdcio para quem os oferece, mas nem sempre para os professores e professoras.

O quadro sobre a questdo da formagdo pode ser resumido da seguinte forma: ha
uma diminui¢do da formagdo inicial e uma ampliacdo das expectativas sobre a formagao

continuada (ele deve da conta inclusive do que a formagao inicial “abriu mao”).

Essa formagdo ganha uma caracteristica de “fast food”, pois o professor entraria
em uma espécie de microondas formativo e em pouquissimo tempo estaria pronto para
enfrentar todos os desafios colocados no campo da educacdo. Desafios crescentes a

partir de novas pautas que sdo acolhidas constantemente pelas escolas.

Diante de um quadro tdo extenso (ndo intenso) de “eventos formativos”, ¢
possivel perguntar sobre a possibilidade de “teatralizacdo” em torno da formacao dos

professores e professoras.

A cena da “sociedade do conhecimento”, no campo da formagdo, estaria de fato

degradando a prépria relagdo com o conhecimento, na medida em que o trata como
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objeto a ser consumido (ou como diferencial de mercado). Como diferencial de
mercado, os cursos ganham um status semelhantes ao carro do ano ou ao ultimo modelo
de celular que devem ser consumidos e substituidos com a maior brevidade possivel por
um modelo mais novo (modelo do ano).

Nao se encontra aqui um elogio a atual pratica pedagogica. Na verdade a
educacdo precisa avangar, ¢ muito, no campo pedagdgico, mas nao se pode desvincular
o discurso pedagogico das condigdes objetivas de trabalho e muito menos esconder-se
na falta de condi¢des para justificar uma pratica pedagogica desrespeitosa com o0s

estudantes.

E preciso aprender! E preciso aprender sempre! E preciso aprender a
aprender! Essas afirmagdes quase imperativas possuem sustentagdo, mas ¢é
necessario afirmar que € preciso tempo e condigdes para aprender.
Considerando os elementos sinalizados a partir dos processos de
qualificacdo dos professores e professoras e a realidade de uma ampliagdo
de tarefas e precarizag@o das relagdes de trabalho, seria possivel e legitimo
perguntar que Escola a escola estd sendo para os professores. (MARIZ,
2005).

No esfor¢o de sintese sobre a questdo e perspectiva de formagdo que aqui esta

2.

sendo criticada, retomar a historia do filme “O estudante de Praga™ parece ser uma boa

medida. “O Estudante de Praga” ¢ um filme do cinema mudo alemao langado em 1913.

O filme possui como base o conto “Willian Wilson” de Edgar Alan Poe e conta a
historia de um jovem que insatisfeito com a sua vida, resolve aceitar a proposta de uma

pessoa enigmatica que lhe apresenta o que seria uma solugdo para os seus problemas.

O jovem estudante de Praga vivia observando os outros se divertindo em
luxuosas festas. Em fungdo de sua condicdo social era excluido dessas possibilidades.
Certo dia, conheceu um senhor misterioso que lhe ofereceu a possibilidade de participar

de tudo o que desejava com uma condigdo: o jovem perderia a sua imagem.

O aparente desconforto na proposta era ndo se enxergar no espelho, mas as
possibilidades que se abriam eram bem maiores do que o transtorno de ndo refletir sua

imagem no espelho. O jovem aceitou.

2 Fui “apresentado” ao filme “O estudante de Praga” pelo livro de Jean Baudrillard — A sociedade de
consumo. Anos depois consegui uma copia do filme.
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A partir deste momento ndo faltaram convites para as festas, dinheiro e a
possibilidade de namorar a menina que tanto desejava. O jovem se sentia desconfortavel
quando ndo se via no espelho, mas ia se acostumando com a nova situagdo. Sua vida no

primeiro momento transformou-se, ela mesma, em uma festa!

Além da falta de sua imagem no espelho, outro elemento se apresentava como
incomodo: algumas vezes o estudante encontrava com a sua propria imagem. Isto lhe
causava medo e certa ansiedade. O fato comegou a se repetir com mais intensidade: nas

festas, passeios e em casa.

A imagem do estudante ndo aparecia somente para ele, mas também para os
outros. Essa situagdo criou varios embaragos, ja que o estudante se via obrigado a
responder por situagdes conflitivas causadas por sua imagem. A partir deste instante, o
estudante passa a perseguir sua imagem. Toda a beleza da nova vida é ofuscada pelo

transtorno da perseguicdo de sua propria imagem.

Na ultima cena do filme, “os dois” se encontram e travam uma luta. O Estudante
consegue matar sua imagem, mas em seguida cai morto também. O filme termina com o

aparecimento novamente o senhor enigmatico que lhe havia proposto a troca.

Um aspecto do filme parece possuir um poder de sintese quando refletimos
sobre a questdo da formagdo continuada de professores. Em grande parte, os professores
perseguem uma imagem que parece ndo ser possivel alcancar. Uma imagem que

anuncia e obriga a constantes adaptagdes.

Considerando a maior parte dos processos de formagdo continuada, fica claro
que os professores sempre estdo atrasados, mesmo nao se sabendo com clareza aonde se

deseja chegar.
O excesso de cursos, oficinas, semanas pedagdgicas anuncia sua propria

superacdo na medida em que outra “oportunidade” formativa precisa ser vendida para o

grupo de professores ou para as escolas. A provisoriedade do conhecimento se
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apresenta, por diversas vezes, como mais uma peca de marketing para o proximo

produto educacional, do que questdo epistemologica.

A educagio continuada, quando tomada pela logica da oportunidade de mercado,
passa a se constituir ela propria em um grande mercado, que fabrica suas proprias
incertezas e comercializa solu¢des parciais e provisorias. Solugdes que serdo em muito

breve superadas por “novas” incertezas.

Dessa forma, seguimos construindo um quadro que, do ponto de vista
pedagbgico, quase ndo mudou, ou seja, a organizacdo do trabalho pedagdgico das
Escolas continua muito parecida, mas que do ponto de vista das “oportunidades”

formativas de mudanca vem em um crescente exponencial.

Fica claro quando comparamos os inimeros encontros formativos de professores
e a organizagdo pedagogica nas escolas, que crachas, pastas e certificados de encontros

ndo sdo indicativos de mudanga pedagogica.

3.8 A sala de aula e a perspectiva gerencialista da educacao.

A sala de aula ¢ o principal palco ou arena em que o cotidiano escolar de
desenvolve. Excetuando-se talvez a educagao infantil, os outros segmentos educacionais
possuem centralidade na sala e na propria aula. Dessa forma, ela se transforma em 16cus
especial para percep¢do das mudangas e falta de mudangas que envolvem o trabalho
docente. A propria centralidade do processo ensino-aprendizagem na sala de aula é

revelador do cenéario da educagdo.

Quando se reflete o espago de sala, cada vez com mais intensidade encontramos
obras que sinalizam para necessidade de “gestdo da aula” (FREITAS, 2008). Na
verdade a nocdo de gestdo, em especial, a perspectiva gerencialista da gestdo
(GAULEJAC, 2007) se faz presente em varios espacos sociais para além da propria
empresa. Escutamos com freqiiéncia as ideias de gestdo do tempo, gestdo da carreira,

gestdo de pessoas etc.
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Cabe-nos, entdo, analisar essa perspectiva gerencialista fortemente presente hoje
nas organizacdes (e também nas escolas) e depois buscar elementos especificos dessa

questdo dentro das salas de aulas.

A perspectiva gerencialista de organizag@o da vida social €, podemos dizer, um
aprofundamento do deslocamento do nucleo de sentido dos “mosteiros” para o
“mercado da vida” ja percebido por Weber nos estudos sobre o advento do capitalismo
moderno (WEBER, 1974). No cenario atual, o que se da ndo € um deslocamento, mas a
ampliacdo de uma determinada légica (gerencialista) que ocupa outros espacos da vida

social.

Gaulejac (2007) discute a centralidade da perspectiva gerencialista, retomando a
classica questdo do vinculo social e do “mal-estar da civilizagdo”. Logo na introdugao
do trabalho, o autor faz uma ponderagdo que coloca muito bem a questdo. Para ele, o
problema ndo esta na gestdo em si, mas em uma perspectiva gerencialista da propria

gestdo e do restante da vida.

A gestdo ndo ¢ um mal em si. E totalmente legitimo organizar o mundo,
racionalizar a produg@o, preocupar-se com a rentabilidade. Com a condigio
de que tais preocupacdes melhorem as relagdes humanas e a vida social.
Ora, cada um pode verificar que certa forma de gestdo, a que se apresenta
como eficaz e de perfeito desempenho, invade a sociedade e que, longe de
tornar a vida mais facil, ela pde o mundo sob pressdo. (GAULEJAC, 2007).

A gestdo deixou de ocupar o espago de administracdo de uma empresa ou
organizagdo para transformar-se numa forma de lidar com o mundo e com as pessoas.
Segundo Gaulejac (2007), a recente forma de organizacdo do capitalismo favorece e se

fortalece a partir da perspectiva gerencialista.

O autor cita trés elementos como basicos desta “nova” forma de organizagdo:
crescimento da economia financeira, desterritorializagdo do capital e a ditadura do
“tempo real” (conseqiiéncia especialmente da interface entre os avangos das
telecomunicacdes e informatica). Nessa perspectiva a empresa passa a ser também ela
um produto financeiro. Essa perspectiva pode ser encontrada também na educagdo
superior privada, quando a educag@o superior passa ser ela propria um mercado

(SANTOS, 2005).
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Para Gaulejac (2007), a regra geral da perspectiva gerencialista pode ser
resumida assim: “trata-se de fazer sempre mais, sempre melhor, sempre mais
rapidamente, com mesmos meios ¢ até com menos efetivos” (p.41). Esse processo busca
se autolegitimar, tomando o pragmatismo como finalidade, o empirismo como método e

a retorica como meio (a racionalizag¢@o que retira as contradi¢cdes do seu discurso).

O humano nessa perspectiva é considerado um recurso da organizacdo. Aqui
encontramos uma inversdo, em que se esquece ou torna-se obscuro o fato que a
organizagdo ¢ uma produ¢do do humano. E a partir dessa perspectiva do fator humano

que se sustenta as ideias de Recursos Humanos, Gestao de Pessoas, etc.

A geréncia do fator humano busca uma energia para o trabalho que, a0 mesmo
tempo, se coloque como submissa e produtiva na perspectiva da rentabilidade. “A
gestdo gerencialista gera uma rentabilizacdo do humano, e cada individuo deve tornar-
se 0 gestionario de sua vida, fixar-se objetivos, avaliar seus desempenhos, tornar seu
tempo rentavel.” (GAULEJAC, 2007:177).

Itamar Assumpg¢@o, na musica Reengenharia, consegue sintetizar com muita

precisdo, humor e critica a perspectiva gerencialista na organizacdo da vida social.

Meu amor eu tive uma ideia genial. Que tal inserir nosso lar na economia
global [...] E s6 jogar no lixo o que ndo precisa. A tua mée, por exemplo, a
gente terceiriza [...] Os amigos a gente elimina. E traz s6 de brinquedinho
baratinho la da China. Vamos criar um lar bem competitivo. Um lar que seja
voltado s6 para um objetivo. Entre o ativo ¢ o passivo [...] Nosso lar vai
virar uma operagdo enxuta [...] (Reengenharia, [tamar Assump¢ao)

A sala de aula também ¢ espago privilegiado para se perceber a pressdo
gerencialista. O professor, ndo raro, é percebido como recurso e ao mesmo tempo como
custo. Sobre ele recai uma dupla pressdo: € o “recurso mais estratégico” da organizacao
€, a0 mesmo tempo, seu maior custo operacional. A folha de pagamento dos docentes ¢

a maior despesa dos empreendimentos educacionais.
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As relagdes pedagogicas entre estudantes e professores também sdo afetadas por
esta 16gica. Cabe ao docente a “fidelizacdo” dos estudantes que, em alguns momentos,

sdo tratados como clientes e em outros como acionistas, como ja avaliado.

A cultura do desempenho, refor¢ada pelas politicas internas e externas de
avaliagdo, tende a reduzir o trabalho dos estudantes e dos professores a um conjunto de

indicadores numéricos e classificatorios.

A quantofrenia apontada por Gaulejac (2007), também se faz presente nas salas
de aula. Sobre essa questdo, Bachelard discutindo a questdo da ciéncia nos ajuda com

uma incisiva ponderagao:

O excesso de precisdo, no reino da quantidade, corresponde exatamente ao
excesso de pitoresco, no reino da qualidade. A precisdo numérica é quase
sempre uma rebeliio de niimeros como o pitoresco é, no dizer de
Baudelaire, “uma rebelido de mintcias” [...] E preciso refletir para medir,
em vez de medir para refletir [...] (BACHELARD, 1996: 261).

Ainda sobre a questdo dos indicadores, é possivel refletir sobre o tipo de dados
que hoje se possui em maior quantidade, ou seja, os dados gerenciais sdo abundantes e
os dados que tentam retratar os processos pedagdgicos ndo seguem no mesmo ritmo. E
preciso considerar que a falta de dado em determinados setores ou segmentos do

processo educacional ¢, em si, um dado relevante.

Os professores em “suas” salas de aula vivem, em outra dimensdo, as pressdes
colocadas pela perspectiva gerencialista tdo presentes hoje na forma de administrar as
IES. De certa forma, vivem sob a pressdo das urgéncias por resultados e a pressdo pelo

respeito aos ritmos diferenciados de aprendizagem de seus estudantes.

Apesar do discurso da inovacdo, tdo presente nos meios educacionais, o0s
professores que buscam alguma inovagdo em suas praticas encontram, na maioria das
vezes, uma estrutura administrativa e legislativa, que estdo organizadas para fazer o
mais do mesmo. Os sistemas de informacgao e controle académico, por exemplo, quase
sempre, apresentam-se como um impeditivo para fazer algo ou para considerar alguma

atividade que antes ndo fora projetada.
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Vive-se em sala de aula uma pressdo em que o emergencial ndo coincide, por vezes,
com o essencial da pratica educativa e a retérica cabe a tarefa de ofuscar as contradi¢des
de um processo que, na maioria dos casos, busca tratar o conhecimento como uma
mercadoria e as relagdes pedagogicas como relagdes de trocas comerciais. A perspectiva

utilitaria dessa compreensdo gera uma urgéncia por determinados resultados.

E preciso considerar que a organizagdo do trabalho pedagdgico, que ainda possui a
centralidade nas salas de aula, por vezes mais deseduca do que educa, deforma ao

o 2 . g , .
contrario de formar®. O cotidiano é o maior educador dos professores e estudantes.

A retorica gerencialista ofusca, mas ndo supera as contradi¢cdes instaladas nessa
determinada forma de organizar a educacdo superior. “Entre a teoria e a atividade
pratica transformadora se insere um trabalho de educagdo das consciéncias, de

organizagdo dos meios materiais e planos concretos de agdo” (VAZQUEZ, 2007).

A organizacdo do trabalho pedagogico ainda ¢é centrada na perspectiva
instrucionista de educagdo ou bancaria para lembrar a categoria elaborada por Freire
(1978). Nela o estudante ¢, geralmente, deposito de conhecimentos fragmentados
(estudante assiste aula e professor da aula), a agdo pedagdgica centrada na avaliagdo e
ndo na aprendizagem e as disciplinas apresentadas de forma isoladas (organizadas em
“grades curriculares”) apesar de o discurso pedagogico elaborar constantemente um

elogio a interdisciplinaridade.

A maioria das atividades, ¢ a organizagdo do espago fisico nos ambientes
escolares (educacdo basica ou superior), ainda se enquadram em grande parte da critica

elaborada por Foucault (2000) quando estudou a microfisica do poder.

Na escola, em praticamente todos os niveis de ensino, encontramos um poder
disciplinar na organizagdo do espago, na organizacdo do tempo (calendério académico),

nos niveis de vigilancia ou auto-vigilancia e na propria organizagdo do conhecimento

2 Como exemplo da questdo, podemos citar a reunido realizada com IES do DF que atuam com cursos na
area da saude, representantes do Ministério da Satde e Ministério da Educagio. Nela ficou claro que nos
espagos de estagio e internato, os estudantes, em varios momentos, aprendem o que ndo devem fazer. O
mesmo poderia ser dito das experiéncias de estagio na area das licenciaturas. (Reunido de avaliagdo do
Hospital de Base de Brasilia como Hospital Escola — abril de 2009)
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que ali ¢ construido ou reconstruido. Os professores nesse cendrio sd@o produtos e

produtores (as) dessas relagdes de poder.

Em sintese, ¢ possivel sinalizar que o Contexto da organizag@o do trabalho docente,
quando tomado em seus macro-movimentos, ¢ um Contexto de mudangas
conservadoras. O cenario que se desenha na educagdo superior, em grande parte,
reproduz o cenario vivido na educacdo basica ha anos atras, onde a ampliagdo do acesso
convive com uma dose de precarizacdo das condigdes de trabalho. O processo
pedagbgico, por sua vez, ao desconsiderar as especificidades do novo perfil dos

estudantes tende a desvincular a questdo do acesso da questdo da aprendizagem.
Esse parece ser o grande desafio no atual cenario da educacdo superior: superar o

falso, porém insistente dilema entre a “casa do saber” para poucos ¢ a “fabrica de

diplomas” para muitos.
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CAPITULO IV

Entrelinhas: um caminho de interpretacdo sobre a dindmica de construcao dos

Sentidos do trabalho docente.

Depois do caminho percorrido pelo Texto ¢ o Contexto do trabalho docente na
Educacdo Superior, cabe agora fazer um “mergulho” nas Entrelinhas que entrelagam o

Texto e o Contexto.

O capitulo estd organizado a partir de trés questdes centrais: a formagdo
continuada dos professores como espago interpretativo privilegiado de constituicdo dos
sentidos do trabalho, a potencialidade da teoria da Dadiva como modelo para analise da
dindmica de construcdo dos sentidos ¢ o Professor tomado como elemento simbodlico

nos processos de socializagao.

4.1 A formacéo continuada como locus especial para compreensao dos sentidos do

trabalho docente.

Do ponto de vista legal, a Lei de Educacdo de 1827 pode ser apontada
como marco inicial da regulamentacdo da formagdo de professores no Brasil, por meio
da qual se criou os cursos normais do pais. O primeiro curso foi efetivado em 1835 no
Rio de Janeiro (VALLE, 2006). Somente em 1939, encontramos, no entanto, registros

da regulamentacdo da formagao de professores especificamente para o nivel superior.

Surge nesse momento o esquema “3+1”, ou seja, trés anos do bacharelado e um
ano de estudos didaticos para formagio dos professores. E possivel notar que as
Licenciaturas, cursos que dao licenca para a pratica do ensino, nascem como
decorréncia dos bacharelados das areas especificas. De certa forma, essa distribuicao

permanece até hoje na estrutura dos cursos de licenciatura.

Em 1961, o Brasil aprova a sua Lei de Diretrizes de Bases da Educagio
Nacional. A partir da LDB, o entdo Conselho Federal de Educagdo aprova curriculos

minimos para os cursos superiores. Ainda no final da mesma década, sob o regime

119



militar, foi promulgada a Lei 5.540/68, que institui os cursos profissionalizantes de
nivel superior. Encontramos nesse momento a criagdo das Licenciaturas Curtas. Em
1971 uma nova lei cria as Faculdades de Educagdo visando a formagao de especialistas

no campo do ensino.

Podemos destacar outros dois outros grandes marcos do ponto de vista da
legislacdo: a Lei de Diretrizes de Base da Educag@o Nacional de 1996, que retoma a
necessidade dos cursos de licenciatura de graduagdo plena, e o Plano Nacional de
Educacao, que estabelece as metas para educacdo e para formagdo de professores entre

2001 e 2010.

Sobre a formagdo de professores para nivel superior, ndo encontramos muitas
referéncias e politicas governamentais. Em tese, a CAPES (Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior), criada em 1951, deveria tratar da
questdo, mas infelizmente sua acdo de fato ainda estd concentrada na avaliagdo dos
programas de p6s-graduagao stricto sensu, condi¢do importante, mas ndo suficiente para

garantir a qualidade da formacao dos professores.

Segundo Valle (2006), a titulacdo dos professores da educagdo superior quase
triplicou entre os anos de 1996 a 2003, mas ndo parece ser sustentdvel a tentativa de
correlagdo entre titulacdo e qualidade da pratica docente na educagdo superior como

aponta a propria autora:

Um ponto de vista que ndo deve ser desprezado, com relagdo a pratica
docente, ¢ a capacidade metodologica do professor, seu dominio de recursos
didaticos diferenciados, adequados aos estudantes ¢ ao curso em que
ministra suas aulas. Na pratica, o que temos visto em rela¢do a docéncia, no
ensino superior, ¢ a exigéncia de alta titulagdo académica dos candidatos ao
cargo de professor universitario: candidatos com reconhecida produgdo na
area de conhecimento a que se candidatam, mas com pouca preocupacio
com a sua rotina na pedagogica. Sua formacdo profissional ndo foi
direcionada para o magistério, para o ensino, ¢ sim para a pesquisa
cientifica. (VALLE, 2006:12).
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4.1.1 A questdo da formacdo continuada a partir da perspectiva do “professor

reflexivo”.

Considerando a legislacdo atual e as justificativas das recentes politicas publicas
de educagdo, pode-se afirmar que a formagdo docente é centrada nos seguintes
elementos: pensamento critico, unidade teoria e pratica, contextualizagdo e
comprometimento com a mudanga social (VALLE, 2006). Essa perspectiva ganha forga
no campo da formagdo continuada no Brasil a partir dos estudos sobre o “professor

reflexivo”.

Desde inicios dos anos 90, a discuss@o sobre o “professor reflexivo” ocupou
muito espaco no Brasil e despontou como uma perspectiva a ser perseguida em grande
parte dos processos de formagao continuada. A forg¢a deste conceito pode ser explicada
pelo desafio central que se pretende enfrentar com essa perspectiva: a possibilidade de

um professor que pense sistematicamente a sua propria pratica.

Donald Schon, referéncia na discussdo sobre o “professor reflexivo”, realizou
inicialmente estudos relacionados a reformas curriculares e formagdo de professores.
Para ele, a estrutura curricular dos cursos de formagdo de professores ndo poderia
resultar nos objetivos anunciados pelo proprio processo de formacgdo. Segundo Pimenta

(2002), a questdo pode ser sintetizada da seguinte forma:

Observando a pratica de profissionais e valendo-se de seus estudos de
filosofia, especialmente sobre John Dewey, propde que a formagdo dos
profissionais ndo mais de dé nos moldes de um curriculo normativo que
primeiro apresenta a ciéncia, depois a sua aplica¢@o e por Gltimo um estagio
que supde a aplicacdo pelos estudantes dos conhecimentos técnico-
profissionais. O profissional assim formado, conforme a andlise de Schon,
ndo consegue dar respostas as situagdes que emergem no dia-a-dia
profissional. Porque estas ultrapassam os conhecimentos elaborados pela
ciéncia e as resposta técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo estdo
formuladas. (PIMENTA, 2002: 21)

O diagndstico de parte do problema da formacao inicial e continuada parece bem
elaborado a partir da perspectiva e do debate em torno do “professor reflexivo”. Porém,
ao menos no caso brasileiro, a discussdo ganha outros contornos ¢ o conceito do
“professor reflexivo” acaba ocupando um lugar de destaque “na prateleira dos produtos

formativos” que foram oferecidos as escolas nas ultimas duas décadas.
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A formagdo continuada e o proprio conceito de “professor reflexivo” sdo, de
certa forma, vitimas da moda formativa que transforma conceitos em produtos. Estes,
por sua vez, sdo oferecidos em prateleiras em congressos, encontros, cursos de final de

s€émana.

A proposta de formagdo continuada colocada em pratica em grande parte do
Brasil, a partir da ideia do “professor reflexivo™, foca inicialmente a seguinte questdo:
“a reflexdo na agdo e sobre a agdo”, porém deixa de lado o contexto da propria acao.
Acaba por construir uma teoria da acdo que despreza parte da propria acdo ou dos

condicionamentos dessa agdo, ou seja, o seu contexto.

Pensar a formagao continuada desprezando o contexto da escola e do professor é
construir uma perspectiva idealizada. Perspectiva que, em tltima instancia, nega parte
dos pressupostos que sustentam a propria ideia de “professor reflexivo”. Parece ser
contraproducente pensar as possibilidades de uma a¢ao reflexiva cotidiana do professor
sem repensar a propria estrutura da organizagdo e divisdo do trabalho pedagdgico na

escola.

No caso brasileiro, ainda, a proposta do “professor reflexivo” acabou por
fortalecer, como ja foi dito, o mercado da formagao continuada. Foi acolhida como mais
uma moda pedagogica pela maioria das escolas, dos discursos pedagogicos e de
algumas politicas de formagdo de professores. Um professor ou professora com uma
pratica cotidiana reflexiva ndo sera fruto de um treinamento de final de semana ou da

aplicagdo de técnicas.

Como todas as outras “modas pedagogicas” que ocuparam a oferta dos cursos no
mercado da formagdo continuada, a ideia do “professor reflexivo” foi acolhida, de uma
forma geral, sem critica e cuidado e da mesma forma foi ou estd sendo descartada.
Infelizmente, essa tonica de adesdo e descarte apressados € reincidente no campo da

educacgio.
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Existe um debate central por tras da ideia defendida por Shon. A relacdo entre
teoria e pratica. Essa questdo merece ser aprofundada e cuidada permanentemente se

desejamos avangar de fato na perspectiva da formagao efetiva e continuada.

4.1.2 - A relagdo entre teoria e préatica e a questdo da formagdo continuada de

professores.

Inicialmente é necessaria uma partilha sobre uma mudanga de hipdtese que
aconteceu no exercicio do proprio fazer da tese. Acreditava-se que a relagdo entre o
Sentido da pratica e a propria pratica docente era mais intensa ¢ de ordem direta do que
parece ser, ou seja, que o sentido que se atribui a pratica docente possuia uma relagio

direta e exercia uma forca determinante no tipo de pratica docente.

Esta hipdtese ndo se sustentou a partir das relagdes verificadas, até o momento,
entre teoria e pratica no trabalho docente ou entre o sentido do trabalho docente ¢ a

propria pratica docente.

Neste momento da tese, parece reducionista a ideia de imaginar a pratica docente
como o “local” do exercicio direto do sentido da propria pratica. E preciso afirmar, por

mais que parece 0bvio, que a relagdo entre teoria e pratica ndo ¢ linear.

A linearidade entre teoria e pratica, intencionalidade e agéo, sentido do trabalho
docente e pratica docente parece ser fruto de uma idealizag@o sobre a relagdo entre estes
“elementos”. Aprofundar o entendimento sobre essa questdo ¢ uma tarefa importante

para compreensao sobre a dindmica da construcdo dos sentidos do trabalho docente.

Perceber uma dindmica na relagdo entre teoria e pratica na docéncia se faz
através de uma “captura” de regularidades do real para torna-lo mais compreensivo. As
regularidades que conseguimos compreender “falam” do real, mas ndo representam sua

sintese.

Entender a relagdo entre teoria e pratica no fazer docente, passa pela
compreensdo da relagdo de diversos saberes que compdem a pratica docente: o saber

escolar (conteudo escolar: contetido especifico a ser ensinado), o saber docente (saber
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sobre o fazer docente), a trajetoria do professor e a organizagdo cotidiana do trabalho

pedagdgico.

Madalena Freire (2008), em seu estudo sobre a formacgdo continuada de
professores, aponta dois tipos de contetdos distintos quando analisa a questdo do
processo de formagdo: contetidos da matéria (saber escolar) e o conteudo do sujeito
(trajetoria de vida, modelos, elos sociais). E possivel incluir um terceiro conjunto de
conteudos que estabeleceria um tripé da relagdo entre os saberes: o conteudo da

instituigdo.

A instituicdo escolar, a partir de sua organizagdo do trabalho pedagdgico
privilegia um tipo de conteudo. Entdo, um professor ao ensinar um determinado
conteudo (escolar), mobiliza um conjunto de saberes sobre a propria docéncia e ¢
chamado a mobilizar outros saberes em fun¢do da organizagdo do trabalho pedagdgico

da escola (conteudo privilegiado pela instituigdo escolar).

A relagdo entre teoria e pratica pode ser aprofundada a partir do esquema
construido por Vasquez (2007), quando retoma e aprofunda o conceito de praxis
utilizado por Marx (2002). Na verdade, o que se deseja refletir € uma questdo basica e
por isto essencial: a relacdo entre o pensar, o fazer, a intencionalidade do fazer e os
condicionamentos que permeiam e constituem o pensar ¢ o proprio fazer. Uma relagdo

que ndo possui uma unica via de fluxo ou uma determinagdo de um poélo sobre outro.

Dito de outra forma cabe-nos indagar: o quanto e como o sentido da pratica
impacta no fazer docente e o quanto ¢ como a pratica impacta no sentido sobre o fazer?
O fazer docente €, ao mesmo tempo, repetitivo e carregado de intencionalidade. Como

essas questdes se relacionam?

A atividade humana ¢, portanto, atividade que se orienta conforme a fins, e
estes sO existem através do homem, como produtos de sua consciéncia [...]
O fim prefigura idealmente o que ainda ndo se conseguiu alcancar: pelo fato
de tragar fins, 0 homem nega uma realidade efetiva, e afirma outra que ainda
ndo existe [...] a relagdo entre o pensamento e a agdo requer a mediagdo dos
fins que o homem propde. (VAZQUEZ, 2007:224)
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Tomando os elementos apontados por Vazquéz (2007) para analise dos
processos de formagao continuada de professores, de maneira geral, o que se percebe € a
centralidade em uma das dimensdes: ora no pensamento (teorias pedagdgicas), ora nas
finalidades (do trabalho docente ou da propria educagdo) ou ainda na acao (quase
sempre reduzida a receitas didaticas pouco efetivas). Dificilmente as propostas de
formagdo continuada se ocupam da reflexdo sobre o contexto do trabalho docente e das

dimensdes que envolvem a teoria e pratica pedagogica.

Uma questdo central para analise dos modelos de formagdo continuada ¢ a
relacdo entre a intencionalidade da ago e a propria acdo. Muito facilmente os processos
de formagdo, quase sempre resumidos a cursos e palestras, se transformam em um
discurso sobre a agdo, geralmente idealizado pelo palestrante ou pelos proprios cursistas
que reagem a idealizag@o do palestrante. Outros dois aspectos trabalhados por Vazquez

podem nos ajudar na compreensdo da questao.

O primeiro aspecto ¢ a relacdo pragmatica entre pensamento, finalidade e acao.
Segundo Vazquez (2007), encontramos na relacdo pragmatica a subjugacdo do

pensamento a uma determinada pratica ou realidade hegemonica.

Verdadeiro — diz W. James — é o que para nos seria melhor crer. A verdade
aqui é posta em relagdo com nossas crengas e, além disso, com as crengas
que nos sdo mais vantajosas. A verdade fica subordinada, portanto, a nossos
interesses, ao interesse de cada um de noés. Em consequéncia, ndo se
manifesta na concordancia com uma realidade que nosso conhecimento
reproduz, mas corresponde a nossos interesses, aquilo em que seria — para
n6s — melhor, mais vantajoso ou mais util. (VAZQUEZ, 2007: 241).

O pragmatismo ¢ de certa forma, uma indoléncia do pensamento,
compreendendo o pensar também como uma pratica. Indoléncia que reduz o historico
ao natural e o condicionamento ao campo das determinagdes. Que de certa forma
constroi uma relagcdo de heteronomia entre uma determinada realidade que subjuga a
pratica do pensar e do fazer (que tende a se tornar repetitiva e ndo reflexiva). O
pragmatismo ndo ¢ a submissdo ao pratico, como pode se entender no primeiro
momento, € sim a submissdo da pratica (fazer) e da teoria (pensar) a uma determina

realidade (ou conjuntura, situagdo hegemdnica).

125



A teoria (o pensar) € reduzida em seu potencial, na medida em que € construida
para justificar uma determinada realidade, ou manutencdo de uma determinada
correlagdo de forga na sociedade. A pratica (o fazer docente no nosso caso) ¢ submetida
também a uma determinada conjuntura e somente uma parte do fazer, ou seja, aquela
que interessa na manuten¢do de uma determinada situagdo ¢ tomada como objeto da
“reflexdo”, na verdade, como objeto de uma reflexdo retdrica, que nasce ja com o seu

ponto de chegada pré-determinado.

Nesse sentido, na perspectiva pragmatica, perdemos a oportunidade de aprender
com a préatica e de enriquecé-la com a teoria. A teoria e a pratica, na relacdo pragmatica

ficam subordinadas ao interesse utilitario.

A perspectiva pragmatica se encontra no discurso retorico, como ja sinalizado, o
seu principal caminho de sustentagdo. Aqui se percebe uma situagdo em que a retorica €
duplamente fortalecida: pela perspectiva pragmatica e pelo modelo tradicional de
educacdo que privilegia a explicacdo e o convencimento como praticas fundantes da

relagdo de ensino.

A pratica da retorica ¢ antiga. Segundo Oliveira (2004), encontramos essa
pratica sistematizada ja em Atenas 450 a.C. A retorica, segundo o mesmo autor, € o
caminho discursivo que busca a submissdo do outro ao seu jogo, sem que ele

necessariamente tenha compreensao do jogo que esta aderindo.

Manipulando sentimentos e argumentos, por dedugdes e sedugdes, o retorico
ataca seus ouvintes tanto na cabega quanto no coragdo. Insinuando-se no
outro e impondo a ele sua lei, a retorica paralisa o espirito critico e o
subjuga, deixando-lhe, entretanto, a impressdo de que continua livre.
(OLIVEIRA, 2004:03).

Retomando a questdo do pragmatismo, pode-se afirmar que no campo da pratica
docente, ele tende a reduzir a experiéncia profissional ao fazer repetitivo, ou seja, da
ndo-experiéncia. Quando calcado na ndo-experiéncia, as formulacdes e a pratica de
pensar o fazer reforcam, geralmente, o que ja é feito em detrimento de possiveis

mudangas.
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E uma pratica que reforca a manutengdo mesmo quando revestida de um
discurso inovador. De uma forma geral, as institui¢cdes de educacdo estdo organizadas
para fazer mais do mesmo, ou seja, suas estruturas administrativa e legal, a divisdo de

trabalho e os discursos hegemonicos estdo organizados para regulagdo do que ja existe.

Outra perspectiva que pode ser destacada a partir do estudo de Vasquez (2007)
sobre a relagdo entre a teoria e a pratica é o idealismo. Nele a pratica é subjugada a uma
realidade idealizada anteriormente, ela (a pratica) é somente a realizagdo da teoria
(pensamento idealizado). Nessa perspectiva, a teoria ndo tem nada a aprender com a

pratica.

Como no pragmatismo, a perspectiva do idealismo sinalizado por Vasquez
também possui uma tendéncia imobilizadora. O ponto de partida diferencia as duas
perspectivas: no pragmatismo, o ponto de partida ¢ uma determinada conjuntura (ou
correlagdo de forgas) e no idealismo o ponto de partida é uma realidade idealizada que

cabe a pratica (agdo) construir.

Como no caso do pragmatismo, a perspectiva idealista também nao é nova.
Segundo Vazquez, encontramos seus fundamentos na sociedade ocidental em Platdo e

em outros pensadores Gregos.

Em Platdo, a vida tedrica, como contemplagdo das esséncias, isto ¢, a vida
contemplativa (bios theoretikds) adquire uma primazia ¢ um estatuto
metafisico que até entdo ndo tivera. Viver propriamente ¢ contemplar. E em
conseqiiéncia, a vida plena ¢ alcangada mediante a libertacdo com respeito a
tudo o que neste mundo empirico obstaculiza esta contemplacdo da s ideias
perfeitas, imutaveis e eternas [...] Nesse nivel superior, que corresponde ao
homem como ente de razdo, a teoria se basta a si mesma, sem necessidade
de ser aplicada ou subordinada a pratica. (VAZQUEZ, 2007:38).

A perspectiva idealista também € muito presente no processo pedagdgico e nos
modelos de formacdo de professores, em que uma determinada visdo pedagdgica
idealizada ¢ apontada como solug¢des para todos os problemas da relacdo de ensino e
aprendizagem.

Em grande parte dos processos de ensino, a teoria ¢ apresentada como

pressuposto da pratica, inclusive na divisdo cléssica trabalho pedagogico: primeiro os
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estudantes sdo chamados a compreender a teoria, depois fixé-la e por fim colocé-la em

pratica (aplica-la quase sempre em provas ou laboratdrios).

Nas duas perspectivas caracterizadas por Vazquez, o pragmatismo e o idealismo,
nés perdemos a possibilidade de aprendizagem entre as duas praticas (de pensar e de
fazer). Sdo perspectivas que se fundamentam em “castelos de areia” e limitam as
possibilidades de transformacdo da realidade, seja da pratica docente, da escola ou da
sociedade. No pragmatismo e no idealismo, ndo se estabelece uma relagdo de parceria

entre o pensar e o fazer.

No cenario geral da formacdo continuada, encontramos fortemente essas duas
tendéncias de relacionamento entre pratica e teoria. Geralmente tanto as proposigdes dos
processos de formagdo, com as primeiras reagdes dos professores envolvidos, estdo

calcados ora na perspectiva idealista, ora em uma perspectiva pragmatica.

Até o momento da nossa reflexdo, e partindo do trabalho elaborado por Vasquez
(2007), percebemos trés elementos fundamentais para pensar a agao e formagao docente
e seus sentidos: o fazer propriamente dito, a inten¢do do fazer e o contexto onde se
elaboram a inten¢do e o proprio fazer. Contexto que ¢ produto e produtor dos outros
elementos citados. Temos aqui, entdo, um tripé para nos ajudar na andlise sobre os

sentidos: a¢do docente, inten¢do da ag¢do e contexto.

De forma esquematica, e por isso de certa forma reducionista, pode-se afirmar
que a intencionalidade permeada por um contexto implica em um determinado tipo de
acdo, temos assim um esquema da dindmica entre intencionalidade, contexto e acao.
Porém, ¢é preciso sinalizar que a intencionalidade ndo ¢ o ponto originario da praxis
docente ou de qualquer outra, como se poderia interpretar inicialmente a partir da leitura

de Vazquez.

A ideia de que a intencionalidade apareca como ponto origindrio da praxis
docente, ou seja, de que a agdo docente esta sempre carregada por uma intencionalidade
que a impulsiona, ndo parece ser sustentavel, quando se considera que a propria

intencionalidade também possui sua historia e seu contexto.
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A intencionalidade da acdo ¢é permeada por sentimentos, por modelos
construidos, experiéncias anteriores e por outros contextos que mesmo ndo se fazendo
presentes de maneira objetiva com um “dado da realidade”, participam do real a partir
de forma subjetiva. Esses elementos sdo constituidores e condicionadores da

intencionalidade e, por isso, também da propria praxis docente.

Outra dimensdo passivel de andlise, a parte do tripé intencionalidade, contexto e
acdo, ¢ a percepgdo de que a acdo, quando praticada a partir de uma divisdo do trabalho
tende a se deslocar da intencionalidade, ou seja, a relag@o entre intencionalidade e agdo
ndo aponta necessariamente para o mesmo lado. Um professor pode ndo se perceber
autoritario em sua pratica docente, pode inclusive defender as relagcdes democraticas no
ensino e possuir uma pratica docente autoritaria. A gestdo pode promover de forma

autoritaria um evento sobre a democratizacdo da Escola.

A agdo pode ganhar “vida propria”. Como tal ela perde seu vinculo com a
intencionalidade, ou seja, uma divisdo do trabalho que escanteia a reflexdo sobre o
proprio trabalho pode fragilizar ou romper a relagdo entre intencionalidade e acdo. Vale
destacar que relagdo entre intencionalidade e ag¢do ndo ¢ condigdo suficiente para

realizacdo do que foi pensado ou projetado, seria uma simplificacdo pensar assim.

Parece possivel afirmar que a atividade do professor e o sentido dessa atividade
ndo se orientam somente pela intencionalidade, mas também por varios outros
elementos que de forma explicita ou “silenciosa” fazem parte da dindmica do trabalho
docente. Nessa perspectiva, ¢ preciso destacar outra dimensdo que foi pontuada no
esquema proposto por Vazquez: a questdo do sentimento. A partir do estudo de
Vazquez, colocamos no centro da reflexdo a questdo da intencionalidade, pensamento,
acdo e contexto. Desejo incluir um quinto elemento nesse enredo ou dindmica: os

modelos de docéncia e os sentidos do trabalho docente.
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4.1.3 — A formacao continuada e a questdo dos modelos: a presenca do passado do

professor no presente de sua pratica pedagogica.

A lembranga ¢ libertadora

Paulo Freire

Cada um ¢ filho de suas obras

Cervantes

Roland Barthes, em sua aula inaugural da Cadeira de Semiologia Literaria do
College de France em 1977, destaca uma questdo muito interessante para iniciar a nossa
reflexdo sobre os nossos modelos, pratica pedagdgica e a questdo da formacdo

continuada.

Ele contou em sua aula inaugural que havia relido o romance de Thomas Man, A
Montanha Mégica. No livro, ele teria se reencontrado com a tuberculose (doenca bem

conhecida por ele).

Segundo Barthes, a partir da leitura ele percebia trés momentos distintos da
doenca: “o momento da anedota, que se passa antes passa antes da Guerra de 1914”
(p.44), o momento de seu proprio adoecimento em 1942 e em 1977 durante a aula
inaugural onde a doencga parecia sob controle e ndo assustava tanto como nas décadas

anteriores. A partir desses trés momentos, ele faz a seguinte afirmagao:

Em certo sentido, meu corpo é contemporaneo de Hans Castorp, o heroi da
Montanha Magica; meu corpo que ainda ndo tinha nascido, tinha ja vinte
anos em 1907, ano em que Hans penetrou e se instalou no “pais do alto”;
meu corpo ¢ bem mais velho do que eu, como se conservassemos sempre a
idade dos medos sociais com os quais o acaso da vida nos pds em contato.
Portanto, se quero viver, devo esquecer que meu corpo ¢ historico, devo
langar-me na ilusdo de sou contemporaneo dos jovens corpos presentes, €
ndo de meu corpo, passado. Em sintese; periodicamente, devo renascer,
fazer-me mais jovem do que sou. (BARTHES, 2007:44)

S6 ¢é possivel esquecer, como desejava Barthes, se nos lembramos, ou seja, se

nos apropriamos do que desejamos esquecer. Caso contrario, o passado se faz presente,
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ocupa o “lugar” do presente. E preciso lembrar, para, se for o caso, esquecer. E preciso

reconhecer para ressignificar.

A falta de lembranga ndo significa auséncia, significa presenca silenciosa,
presenca que nio ¢ tomada como objeto da nossa reflexdo e possivel ressignificagéo e,

se for o caso como defendia Barthes de esquecimento para se viver o novo.

Grande parte dos processos de formagdo inicial ou continuada de professores
ignora o passado, simplificam o contexto do presente e se apegam a um futuro
desejavel. A partir de uma primeira leitura sobre o fendmeno da formacao na educacio
superior, pode-se supor, como sinaliza Anastasiou (2006), que “o docente universitario

dorme profissional de uma area e acorda professor”.

Se tomamos a questdo dos modelos, e a relacdo entre o passado discente e o
futuro docente, vamos compreender que os professores e professoras ja se faziam
docentes enquanto discentes. Todos nos professores somos, de certa forma,

contemporaneos dos nossos professores e dos professores.

O grupo de professores pesquisados, por exemplo, possui entre 13 e 17 anos de
escolarizacdo e 7 anos em média de atuagdo profissional na Universidade. Isso significa
entre 20 a 24 anos de experiéncia discente/docente. Sem contar aqui, como Barthes,

todo o vivido que de certa forma é herdado por nos.

Em todo esse tempo, na maioria dos casos, um modelo de docéncia foi sendo
construido, um jeito de ser professor, de organizar as aulas, avaliagdes, lidar com
conflitos, pensar a docéncia e a educacdo. Grande parte desses professores ndo estudou
sobre docéncia na sua graduagdo e muito menos na pés-graduagdo. Como ja sinalizado
no primeiro capitulo, somente 6% das dissertagdes de mestrado ou teses de doutorados

dos professores envolvem a tematica da educacao.
Retomar a trajetoria discente ¢ fundamental para compreender o docente e suas

necessidades de formag@o. Nega-la e imaginar que o processo da docéncia comega no

proprio exercicio da docéncia é simplificar a constru¢ao de sentidos, modelos e praticas
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que ja “moram” no professor, mesmo que ele ndo tenha clareza ou conhecimento

. 24
suficiente sobre de seus “hospedes”.

Uma questdo delicada nesse aspecto ¢ a seguinte: grande parte do modelo
construido foi se estabelecendo, na maioria dos casos, de maneira silenciosa, uma
adesdo que nem sempre passou pela critica, mas que constitui o fazer e o pensar

docente.

Pelo simples fato de existir, 0 homem se coloca em relagdo com o mundo e
esta sua relacdo subsiste antes mesmo que ele passe a considera-la e dela
faga objeto de investigagdo, e antes mesmo que a confirme ou a negue
pratica ou intelectualmente. (KOSIK, 1976:196)

Outro desafio que a reflexdo sobre modelos de docéncia apresenta, no campo
especifico do trabalho docente, é a familiaridade com a docéncia que todos noés
possuimos. A principio, ndo temos a mesma familiaridade com outros campos da vida
social como possuimos com escola (e seus processos). Ndo possuimos a mesma

familiaridade com a justi¢a, com a medicina etc.

Todo profissional de uma 4rea especifica, que possua poOs-graduagdo esta
“pronto” para atuar como professor da educagdo superior. Ele possui o conhecimento
especifico das disciplinas em que deve atuar e o conhecimento empirico (de muitos
anos) sobre a docéncia. Isso nos leva a uma atuagdo baseada muitas vezes no senso

comum que nao se sabe senso comum.

Grande parte dos pesquisadores (as) vive no século XXI em seus laboratorios e
no século XVIII na sala de aula com os estudantes da graduacdo. Ndo tomando a
docéncia como objeto de reflexdo e autocritica, nés educadores (as) langamos mao,
varias vezes, do senso comum para organizar ¢ encaminhar nosso fazer docente, ou seja,

o que Schutz definiu como “estoque de experiéncias a mao”.

Todo momento da vida de um homem ¢ a situagdo biografica determinada
em que ele se encontra [..] Dizer que essa defini¢do da situagdo ¢
determinada em termos biograficos significa dizer que ela tem a sua historia;
¢ a sedimentacdo de todas as experiéncias anteriores desse homem,
organizadas de acordo com as posses habituais de seu estoque de
conhecimento a mao [...] A zona das coisas ditas como pressupostos pode

 Imagem inspirada no conceito freireano de “consciéncia hospedeira”.
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ser definida como o setor do mundo que, em conexdo com o problema
pratico ou tedrico do qual nos ocupamos, num dado momento, ndo parece
necessitar de maiores investigacdes, embora nio tenhamos uma visdo nem
uma compreensdo distinta e clara de sua estrutura. (SCHUTZ, 1979: 110)
(grifo nosso).

Schutz (1979) ainda nos ajuda na compreensdo de outra questio: através dos
modelos construidos temos uma tendéncia de regularidade entre o passado, presente e
futuro na nossa pratica. Os modelos construidos através da experiéncia nos impele a
projetar para o futuro o presente tipificado, ou seja, o nosso “estoque de conhecimento”
estd organizado para uma regularidade entre presente com o passado e presente com o

futuro.

E importante saber que as nossas experiéncias presentes nio se referem
apenas as nossas experiéncias passadas, através de retengdes e lembrangas.
Qualquer experiéncia refere-se também ao futuro. Traz consigo pretensdes
de ocorréncias que se espera que acontecam imediatamente [...] e
antecipacdes de eventos mais distantes no tempo, com os quais se espera que
a experiéncia presente se relacione. No pensamento do senso comum, essas
antecipagdes e expectativa seguem, basicamente, as estruturas tipicas que até
agora serviram para as nossas experiéncias passadas e que estdo
incorporadas ao nosso estoque de conhecimento a mdo [...] Noutras
palavras, essas formulas ideais implicam a suposi¢do de que a estrutura
basica do mundo como o conheco e, conseqiientemente, o tipo ¢ estilo da
minha experiéncia dele e do meu agir dentro dele permanecerdo inalterados,
isto ¢, inalterados até segunda ordem. (SHUTZ, 1979: 135).

Somos seres de projeto e de intencionalidade. Projetamos “para frente”, quando
planejamos, e projetamos “para tras”, quando buscando interpretar o passado como uma
trajetéria. A nossa pretensdo de regularidade e o nosso “estoque de conhecimento a

mao” funcionam como ponto de partida para os dois “lados”.

A experiéncia prévia quer vivida individualmente ou vivida como experiéncia
coletiva que de certa forma constitui a todos, funciona como uma lente de dculos que
faz a intermediacdo entre o nosso olhar € o que se deseja enxergar. A lente nos
“posiciona” diante do fendmeno (do qual fazemos parte também), ela é carregada de

predisposi¢des ou indisposicgdes.
Com todas as limitagdes das lentes de nossa trajetoria docente, parece ser

fundamental o esforco de compreensdo do que se passou, dos caminhos tomados. Um

retorno para avancar mais, para avancar com autoria, reconhecendo a presenca do
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passado no presente. Reconhecendo a presenca da historia e do outro na trajetoria

individual.

Ao contrario do convite elaborado por Barthes, que possivelmente fazia muito
sentido no contexto em que foi elaborado, sinto que o esfor¢co fundamental ¢ de visitar o
passado, que na verdade ainda ndo passou. Paulo Freire, fazendo uma revisdo de sua
trajetoria, sinaliza a importancia do esforgo dialdgico entre o que se viveu € o que esta

se vivendo:

Pedagos de tempo, que, de fato, se achavam em mim, desde quando os vivi,
a espera de outro tempo, que até poderia ndo ter vindo como veio, em que
aqueles se alongassem na composicdo da trama maior. As vezes, nos ¢ que
ndo percebemos o “parentesco” entre os tempos vividos e perdemos assim a
- w " . . R
possibilidade de “soldar” conhecimentos desligados e, ao fazé-lo, iluminar
com os segundos, a precaria claridade dos primeiros. (FREIRE, 2005:19).
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4.2 — Potencialidades da teoria da dadiva como modelo de analise para a dindmica

de construcéo dos sentidos do trabalho docente.

A reciprocidade ¢ uma das rochas solidas
sobre as quais estdo erigidas
nossas sociedades.

Marcel Mauss

Uma preocupagdo central na teoria da dadiva ¢ a compreensdo sobre a
constru¢do e manutencao dos elos sociais. Essa mesma preocupacao pode nos ajudar na
leitura do Texto e do Contexto do trabalho dos professores. O que “descartamos” e o
que “acolhemos” das nossas experiéncias para composi¢do dos sentidos que atribuimos
ao trabalho docente? Como se da esse processo? O quanto o modelo interpretativo da

teoria da dadiva pode nos ajudar no enfrentamento dessas questdes?

O estudo da dadiva parece ser de grande ajuda na compreensdo dos vinculos e
do processo de constru¢do do sentido da pratica docente. Compreender os vinculos
passa pela compreensdo do dito e especialmente do ndo-dito nas relagdes. Se podemos
dizer, os sentidos do trabalho sdo frutos das relagdes que estabelecemos com os

acontecimentos que constituem a nossa vida.

Por meio da dadiva, pode-se compreender a dindmica do dar/receber/retribuir,
em que o sistema da divida, como aponta Girard (2002), é reciproco, alternado e

ermanente. Quanto mais “endividados”, mais entrelacados estamos.
9

Para tentar tratar das questdes acima, vamos retomar a questdo do elo social e da
reflexdo sobre a relag@o entre individuo e sociedade. Em seguida fazer um breve resgate
o pensamento de Mauss sobre a dadiva, para finalmente verificar o quando essa

perspectiva nos ajuda para compreensdo dos sentidos da pratica docente.
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4.2.1 - O outro na construgéo do eu — a questao dos elos sociais

Espelho, espelho meu...

O outro ndo é um limite para nossa existéncia, mas condi¢do. O outro nos
constitui e, na relagdo com o outro, me afirmo como diferente, estabelecendo elos e

construindo uma organizagao social para a convivéncia.

A relagao social € o palco onde materializo o que sou e o que sinto e, a0 mesmo
tempo, onde refaco minha dimensao de subjetividade (ou, ao menos, grande parte dela).
Ou seja, objetivacdo e subjetivac@o sdo lados de uma mesma moeda. “A praxis humana
[...] € cenario onde se opera a metamorfose do objetivo no subjetivo e do subjetivo no
objetivo, ela se transforma no centro ativo onde se realizam os intentos humanos [...]”

(KOSIK, 1986: 114)

Desse modo, considerar que o homem ¢é um sujeito histdrico, ou seja, que
ele ¢ aquilo que, com outros homens, vai construindo de acordo com o
tempo e com o espago em que vive, significa que ele ndo ¢ apenas um
reflexo da historia, nem ¢ seu unico autor, ou seja, o homem pode ser
compreendido como uma sintese subjetiva de uma historia particular e da
historia social [...] (CUNHA, 2005: 210).

A vida em sociedade estd sustentada, como afirma Girard (2002: 41), na
condi¢do do estabelecimento de vinculos e das diversas trocas, que, numa perspectiva
utilitarista, ndo deveria gerar “uma divida social ou de gratiddo”. O esperado por essa
perspectiva é ndo dever nada. Ja na perspectiva da “dadiva”, a compreensdo nos leva
para o lado oposto: é na “divida” que estabelecemos nossas relagdes e consolidamos os
elos. A mesma autora aponta que a socializacdo em uma perspectiva individualista “¢

quase um contra-senso”’, pois seria uma socializa¢ao sem elos.

Compreender, por exemplo, o condicionamento em que estamos envoltos, em
funcdo da nossa experiéncia historica, ¢ condicdo da nossa existéncia como homens e
mulheres. Na produgdo e reprodugdo da vida social, afirmamo-nos como seres

historicos.
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Compreender o social passa, também, por “convidar” a dimensdo psiquica dos
individuos para nossa analise. O inverso do processo também ¢ verdadeiro. Desprezar a
dimensdo psiquica no entendimento do social ¢ esvaziar a analise e abrir mdo dos

sentidos e motivos que alimentam grande parte das agdes em sociedade.

Nao parece ser factivel pensar a sociedade sem as dimensdes psiquicas dos
individuos, assim como parece um “véo cego” buscar compreender o individuo sem
considerar sua historia e condicionamentos sociais. Enfim, “ndo se pode pensar o
sujeito sem inscrevé-lo numa dupla determinacgdo: social e psiquica” (GAULEJAC,
2001: 41). A dimensdo da subjetividade, entdo, ¢ fundamental para a compreensdo do

que costumamos chamar de social.

A subjetividade encontrou, e de certa forma ainda encontra, alguma resisténcia
no campo da ciéncia. Segundo Rey, o termo subjetivo foi inicialmente associado com

erro ou distor¢do.

“O subjetivo era associado ao interno, ao distorcedor, ao espiritual, ao
reflexo do externo, ao oculto, mas, em nenhum caso, se especificava a nova
ordem de processos que caracteriza a produgdo subjetiva. [...] O simbdlico
substituiu o interno e reificou a ordem social, um social que perdeu o sujeito
[..]” (REY, 2004: 124).

Por outro lado, a ciéncia, ao arrogar para si, a partir da modernidade, a tarefa de
ordenadora de sentidos ou do sentido da vida, acabou “marcando”, um encontro com a
tematica que hoje se delimita no campo da subjetividade. Diante da compreensdo da
complexidade da realidade, a dimensdo da subjetividade é, dentro dos cenarios das

pesquisas sociais, um elemento a ser considerado.

Subjetividade esta sendo compreendida aqui como os sentidos que produzimos a
partir de nossas vivéncias; sentidos que, por sua vez, produzem racionalidades que
operacionalizam os sentidos produzidos. A subjetividade possui sua dimensdo propria

.. . 51 . 125
no sujeito e sua articulagdo intima com a cultura e com a estrutura social.

2 Sobre essa articulagdo, Jurandir Freire alerta que “uma coisa ¢ dizer que transformagdes nas formas de
vida acarretam mudangas subjetivas; mas outra ¢ postular relagdes causais entre fatores econdmicos-
ideologicos e alteragdes da subjetividade das quais sdo contemporaneos. A primeira afirmagao se contenta
em dizer que o sujeito ¢ uma realidade psiquica histdrico-cultural e ndo “algo” invariavel no tempo e no
espago”.
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A subjetividade como produgdo de sentido estimula formas de racionalidade
que facilitam assumir e compartilhar as produgdes de sentido em uma
cultura. Essas racionalidades adquirem formas em sistemas juridicos e
morais ¢ em todo sistema normativo elaborado pela sociedade e por suas
instituicdes. Por tras desses sistemas normativos existem sistemas de sentido
subjetivo, ndo s6 de carater juridico, como também politico e ideologico.
(REY, 2004:133).

A subjetividade ¢ construida pelo sujeito que se encontra inserido em um espago
social. A partir desse entendimento, pode-se retomar a categoria utilizada por Vazquez e
incluir outra dimens3o na analise: a questdo do sentimento, que ndo fica clara na

abordagem sobre a praxis elaborada pelo autor.

Vézquez destaca a praxis como elaboragio da realidade social (VAZQUEZ
2007; KOSIK, 1986), que pressupde um pensar, um agir e, acrescento, um sentir. A
sintese construida a partir do estudo sobre a praxis em Vazquez (item 4.1.2 da tese)
aponta para os seguintes elementos: intencionalidade (finalidade), pensamento, acdo e

contexto. Desejo acrescentar, repito, outro elemento: o sentimento.

O sentimento ¢ uma “liga” fundamental dos elos sociais e dos sentidos que
construimos e reconstruimos. O sentimento ¢ a janela privilegiada por onde enxergo,

penso e impulsiono o meu agir. Somos seres de sentimento!

Esses sentimentos, ora compreendidos pelo pensamento, ressignificados por ele
ou ainda ndo compreendidos, sdo molas impulsionadoras da constitui¢do do social. E o
sentimento de pertenca, o desejo de retribuigdo e a diferencga colocada pela presenca do
outro que estabelecem o social. E ndo uma compreensdo tedrica que somos seres

sociais.
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4.2.3 — A Dédiva como modelo interpretativo para compreensdo da dindmica de

construcao e reconstrucéo dos sentidos

Tomar a dadiva como modelo explicativo ¢ uma opgao politica, fruto de reflexdo
e observagdes, mas uma opcdo politica. Nao € necessario transitar nos estudos
bioldgicos, por exemplo, e tentar encontrar ali “a natureza” da colaboracdo e ndo da
competicdo nas relacdes que alimentam a vida. Esse ndo parece um caminho necessario,
quando assumimos como ponto de partida que a dimensdo do sentido ¢ também uma

construgdo social.

Elaboramos e reconstruimos sentidos para os atos, projetos e para a propria vida.
Tanto a perspectiva da dadiva como uma perspectiva utilitaria sdo constru¢des sociais
para pensar o social. Se a dadiva n3o estd necessariamente em nossa ‘“natureza
humana”, ou na dindmica da vida, a perspectiva utilitarista também ndo. Somos frutos

de aprendizagem!

Feita a ressalva inicial, podemos iniciar o caminho na tentativa de apresentagdo
da Dédiva como modelo interpretativo para construcao e reconstru¢do dos sentidos do

trabalho docente.

Mauss (2003) busca, em seu Ensaio sobre a Dadiva, compreender as formas e as
razdes que sustentam as trocas, sejam de presentes, servigos ou favores. Ele observa que
essas trocas possuem, a0 mesmo tempo, um carater gratuito e interessado, voluntario e

obrigatodrio. Esse € o seu ponto de partida de suas observagdes.

A questdo para o autor € compreender a dinamica da reciprocidade, ou seja, “que
forca existe na coisa dada que faz que o donatario a retribua?” (MAUSS 2003: 188). Ou
dito de outra forma, que forga existe no processo de troca que estabelece um elo de

futuras trocas?

A partir dessa questdo, o Ensaio sobre a dadiva possui um duplo objetivo:
compreender a dindmica que impulsiona e regula as transacdes e constatar a
potencialidade e presenca dessa dindmica como um dos eixos de sustento da relagdo

social.
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Sobre a dinamica (ou o espirito) que regula as transa¢des, Mauss destaca com
suas pesquisas, que a troca, na verdade, ndo ¢ a dos objetos em si, mas de seu “espirito”
(hau). Nesse sentido, a circulagdo de objetos gera e fortalece os vinculos, ou seja, os
objetos estdo a servigo dos vinculos e ndo os vinculos a servigo dos objetos como tende
a compreender a perspectiva utilitarista. O trecho abaixo relatado por um informante

maori pesquisado por Mauss revela bem a questao:

[...] suponha que vocé possua um artigo determinado (taonga) e que me dé
esse artigo; vocé me da sem prego fixado. Nao fazemos negociagdes a esse
respeito. Ora, dou esse artigo a uma terceira pessoa que, depois de
transcorrido um certo tempo, decide retribuir alguma coisa em pagamento
(utu), ela me da de presente alguma coisa (taonga). Ora, esse taonga que ela
me da ¢ o espirito (hau) do taonga (vindo de vocé), é preciso que eu os
devolva. Nao seria justo (tika) de minha parte guardar esses taonga para
mim, fossem eles desejaveis (rawe) ou desagradaveis [...] (MAUSS,
2003:198).

Mauss conclui que a mistura ndo se da somente no campo dos objetos, com elas,
se misturam as pessoas e suas vidas, estabelecem-se vinculos. O autor segue verificando
em varias culturas os costumes e regras que estabelecem a dindmica das trocas e
encontra em varios momentos historicos e experiéncias distintas a presenca da Dadiva

como elemento fundante das trocas nas sociedades.

Suas pesquisas apontam que as sociedades avangaram em sua organizagao social
na medida em que estabilizaram suas relagdes de troca, ou seja, na triplice obrigagéo
dar-receber-retribuir. Mauss conclui seu trabalho recorrendo a imagem da “Téavola
Redonda”, onde os cavaleiros sentavam-se, sem distingdo ou sem disputas por um lugar
de honra: “[...] os individuos poderdo enriquecer, mas sé serdo felizes quando souberem

sentar-se, como cavaleiros, em torno da riqueza comum”. (MAUSS, 2003:314).

Se na perspectiva utilitdria, a liberdade ¢ auséncia de vinculos (de

endividamento), na perspectiva da dadiva, o vinculo é condi¢do para liberdade, ¢

condicdo para a experiéncia social.

Um aspecto importante que deve ser aprofundado sobre a teoria da Dadiva é a

relagdo entre memoria e dadiva. Essa questio particularmente nos interessa para ajudar
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na compreensdo da relacdo entre trajetoria docente e sentido do trabalho docente.

Segundo Caillé e Godbout (1999), a dadiva possui memdria:

A dadiva conserva o vestigio dos relacionamentos anteriores, para além da
transagdo imediata. Ela tem memoria ao contrario do mercado, que s6
conserva do passado o preco, memoria do vinculo entre as coisas, ¢ ndo
vinculos entre as pessoas. (CAILLE, GODBOUT, 1999: 197).

Os sentidos do trabalho docente ndo sdo resultantes de calculos pretensamente
objetivos sobre o que posso ganhar ou perder na trajetoria de professor. Em seus relatos,
70% dos professores pesquisados sinalizam que a decisdo pela docéncia se deu na
propria experiéncia durante o periodo de escolarizagdo. Se juntarmos ao grupo os
professores que optaram pela docéncia a partir da experiéncia de familiares, teremos um

grupo de 86% dos professores pesquisados.

Tipo de experiéncia Detalhamento Percentual
Durante a Educacdo | Reforco escolar, aulas de | 36% dos relatos
Basica lingua estrangeira, monitorias

no ensino médio

Durante a Graduagao ou

P&s-Graduagao

Monitorias, iniciagdo cientifica

34% dos relatos

A partir da experiéncia

docente de familiares

16% dos relatos

Depois da Graduagao

Convites para atuar como

professor universitario

9% dos relatos

Outros

5% dos relatos

Percebe-se nos relatos que alguns acontecimentos durante a trajetoria de discente
foram contribuindo para decisdo pela carreira docente. E claro que a formulagdo da
trajetéria dos professores pressupde uma organizacdo dos fatos na busca de um sentido,

ou seja, a trajetéria ganha uma status de projeto que foi sendo trilhado.

141



Porém, quase sempre, ¢ um projeto pretérito, ou seja, € um projeto que nos ajuda
a encontrar sentido no que aconteceu e alimentar as perspectivas de futuro. O vinculo
que se percebe ou se cria entre os fatos da trajetdria docente busca criar uma coeréncia,

um sentido no que foi acontecendo.

Existe uma historia infanto-juvenil chamada “O catador de pensamentos”. Nela
um senhor, que cumpre o papel de cuidar dos pensamentos das pessoas de um vilarejo,
segue todos os dias “catando” pensamentos pelas ruas do vilarejo e colocando-os em

sua mochila surrada.

Na descricdo da trajetoria, os professores também possuem uma mochila onde
colocam pensamentos, trechos, momentos e motivagdes que ajudam na compreensao da

sua op¢do e da propria trajetoria.

Sdo escolhidos trechos afetivos, carregados de sentido. Sdo eles que ajudam a
montar, ndo o quebra cabegas, mas 0 mosaico da trajetoria. O cimento que aproxima e
cola pecas disformes funciona como o elo, aquilo que, para além do fato em si,

permanece e nos ajuda a compreender o que fizemos e o que somos.

4.3 — O Professor como elemento simbo6lico no processo de constituicdo dos elos
sociais
Os simbolos sdo mais reais
que aquilo que simbolizam.

Lévi-Strauss

Criamos uma narrativa sobre nés mesmos, somos autores e protagonistas de uma
historia que vamos construindo na busca de um sentido para o trabalho, para nossas

relacdes e para vida.

Somos seres carentes e gravidos ao mesmo tempo de sentido. Para alguns o
sentido se apresenta como uma descoberta, para outros uma constru¢do ou reconstrugao.
O fato ¢ que o sentido se comporta como um elo entre os acontecimentos € um

fundamento dos projetos em que nos envolvemos ou pelos quais somos envolvidos.
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A palavra sentido possui muitos significados, mas, quando ligada ao mundo
trabalho, como é o caso desta pesquisa, o sentido estd circunscrito ao campo que

sinaliza razdo de ser e conotacdo de consciéncia (sentido do fazer).

O sentido entdo funciona como uma forga orientadora tanto para quando se olha
o passado, se busca compreender o presente ou projetar o futuro. Em sintese, o sentido ¢
a significagdo da acdo. Ele é como uma agulha e linha que enredam acontecimentos e,
ao mesmo, tempo, apontam para o futuro (no caso da docéncia — esperanca dos

resultados do proprio fazer pedagdgico).

Se a vida (em especial sua narrativa) se constitui de uma prosa, o sentindo ¢ a
dimensao poética que “mora” nas entrelinhas da prosa que construimos cotidianamente.
Ele faz parte da realidade, compdem uma dimensdo subjetiva do real. O sentido ndo é
mais ou menos real dependendo de seu vinculo direto com os dados objetivos da

realidade. O sentido ¢ parte do real.

A construcdo do sentido é uma “tarefa” social feita por cada individuo que
possui, como elementos constituintes a dimensdo historica, a sua trajetéria individual,

os condicionamentos, obrigagdes e possibilidades de cada momento.

No caso dos professores pesquisados, por exemplo, as trajetorias individuais
possuem muitos pontos de semelhangas. Um aspecto comum que chama atengdo e pode
nos ajudar como exemplo ¢ a escolaridade dos professores e de seus familiares. Mais de
90% dos professores possuem escolaridade maior do que a escolaridade de seus pais e

mais de 80% maior do que a escolaridade de seus irmaos.

No caso das licenciaturas, o percentual se repete quando comparamos os atuais
estudantes (futuros professores) e seus pais. Somente 18% dos pais dos estudantes das
licenciaturas na Institui¢do pesquisada possuem o curso superior. Parece evidente que a
posi¢do de escolaridade na familia é um fator a ser considerado quando refletimos sobre

os sentidos do trabalho docente.
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Encontramos nas falas dos professores que participaram da pesquisa uma
formulacdo de sentido do trabalho docente semelhante. Essa ndo era a expectativa
inicial da pesquisa. Inicialmente, imaginava-se que as condi¢des especificas de trabalho,
a participagdo em segmentos diferentes (ensino, pesquisa e extensdo) ou ainda o

agrupamento por cursos, seriam elementos significativos na construcéo dos sentidos.

Esses aspectos citados se apresentam como relevantes quando outras questdes
estdo em jogo, mas ndo se apresentam como decisivos no caso da formulagdo dos

sentidos do trabalho docente.

Encontramos, como detalhado no primeiro capitulo, um percentual elevado de
professores — 80% dos participantes da pesquisa — que aponta o sentido do trabalho
docente ligado a formagao das geragdes de jovens para seu futuro, seja como pessoas ou

cidadas ou futuros profissionais qualificados.

Como compreender essa unidade na formulagdo sobre o sentido do trabalho

docente? Um caminho possivel ¢ compreender o professor em sua dimensdo simbdlica.

O professor e a professora ocupam ainda o espaco tradicional de formacao e
preparagdo de uma geracdo anterior a sua, em especial na Educag@o Superior dentro do
contexto brasileiro. Podemos encontrar nesse “lugar” ocupado pelo professor um papel

simbodlico muito relevante.

O Professor ndo é o “espago-tempo” das duvidas do ponto de vista social, é o
“espaco-tempo” da resposta , seja sobre o passado — compreensdo do que aconteceu,

seja sobre o futuro — preparagao para o que vai acontecer.

O Professor, nessa perspectiva, parece ocupar um lugar privilegiado no
imaginario dos docentes da educacdo superior e de provavelmente grande parte dos
discentes também. Quanto aos discentes, ¢ preciso lembrar que o Plano Nacional de
Educagdo prevé para 2010 que 30% dos jovens brasileiros que possuem entre 18 ¢ 24
estejam na educacdo superior. Segundo os dados do INEP e da Conferéncia Nacional de
Educagdo, ainda estamos na metade desse indicador, ou seja, a educagio superior ainda

¢ uma meta distante para a maioria da populagdo do pais.
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Mesmo reconhecendo que passamos por um momento de mudangas
intergeracionais (como detalhado no capitulo sobre o Contexto), a educagdo e o
Professor (como simbolo) possuem um lugar fundamental no elo entre as geragdes. O
nivel de desgaste nas relagdes entre estudantes e professores, exaustivamente propagado
pelos meios de comunicacdo, ndo possui a mesma dimensdo quando se trata da

educacdo superior (em comparagdo com a educagdo basica).

Outra questdo a ser considerada, em fun¢do de toda a reflexdo que ja fizemos
sobre a relagdo teoria e pratica, ¢ a existéncia de certa desvinculacdo entre dois campos
que constituem o fazer docente: do sentido e da pratica docente. O professor ensina por
qué? E ensina pra qué? Sdo perguntas do campo do sentido. Ao mesmo tempo o
professor ensina um determinado contetido e de uma determinada forma. Esse € o

campo que podemos denominar como didatico-pedagdgico.

Essa certa interdependéncia entre os dois campos pode nos ajudar na
compreensao do fato de existir um sentido do trabalho unificado mesmo com praticas
pedagobgicas diferentes. Existe uma relagdo de retroalimentagéo entre esses dois campos

destacados, mas ndo de determinacao.

Como também ndo existe uma determina¢do linear e de ordem automatica entre
as condigdes de trabalho, reconhecimento social e os sentidos do trabalho docente, ou
seja, mesmo reconhecendo um nivel de desgaste relacionado ao trabalho docente, ndo se

percebe, no mesmo ritmo, uma reconstrug¢do dos sentidos desse mesmo trabalho.

O lugar simbdlico ocupado pelo professor pode ser percebido como um nucleo
mais rigido e permanente dentro da totalidade do sentido. E a partir desse ponto que

podemos discutir a dindmica dos sentidos e seus movimentos internos.

A dinamica dos sentidos parece possuir dois ritmos distintos € complementares.
Um ritmo mais permanente ¢ consolidado a partir das experiéncias do grupo social e
outro ritmo menos permanente que possui uma interface maior com a dimensdo da

trajetoria pessoal.
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Os dois ritmos se entrecruzam, ou seja, a significacdo pessoal a partir da
experiéncia singular e o significado social a partir da experiéncia coletiva compdem a

partir de ritmos diferentes o enredo da construg@o do sentido.

Nao ¢ possivel compreender como um determinado professor constroi o sentido
do seu trabalho, ignorando as significagdes sociais que o proprio trabalho docente ja
carrega consigo. Isso ndo significa afirmar uma determinacdo de uma dimensao sobre a
outra, mas significa assumir que a trajetdria do professor, mesmo considerando sua

experiéncia como discente, ndo € o “ponto zero” da construgdo do sentido.

Os sentidos do trabalho docente ndo podem ser explicados somente pela
realidade objetiva que cercam o trabalho do professor, como também nao ignora esses
elementos do contexto de cada momento historico. Os sentidos herdam dos outros
momentos historicos um nucleo de significagdo que possui outro tempo de

permanéncia, manutencéo e transformacao.

Com freqiiéncia, os elementos objetivos que definem uma nova ordem
desaparecem e o imaginario continua subsidiando o sentido subjetivo
daquele, legitimando sua identidade. Os processos sociais deixam de ser um
ponto de vista objetivo, aquilo que inspirou sua fundagdo imaginaria
diferenciada, mas o sentido subjetivo do processo e sua sustentagdo
imaginaria continuam funcionando, apesar do desaparecimento dos
elementos objetivos em que aquele imaginario se constituiu. (REY,
2003:104).

O sentido € o “lugar” de encontro dos sentimentos, a¢des, finalidades e contexto
e da histéria. Possui uma dindmica individual e social, um nlicleo que se movimenta
mais rapidamente (no universo do contexto ou do cotidiano) e outro que se movimenta

no universo da historia.

Nos sentidos do trabalho docente, ndo encontramos “somente” ideias sobre o
trabalho do professor, encontramos uma sintese historica de um lugar social, de um
espago-tempo especial. Atras das ideias, moram crengas que sdo forjadas por outras

ideias, sentimentos e experiéncias passadas.
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Considerando o caso especifico do trabalho docente na educacdo superior, em
um contexto de muitas mudangas conservadoras (como observado no capitulo anterior),
o Professor em sua dimensdo simbolica, que compde o enredo dos sentidos do trabalho
docente, pode ser percebido como uma for¢a-poténcia para reflexdo e resgate do

trabalho docente como um espago-tempo social especifico e especial na sociedade.

Esse caminho da reflex3o pode ser percebido, num primeiro momento, como
uma idealizagdo do trabalho docente, j4 que ndo assume a tendéncia hegemonica de
precarizacdo do trabalho docente, que ¢ percebida também na educagdo superior, como

elemento central, para compor um enredo da falta de sentido do trabalho docente.

A tese defendida ndo se sustenta em uma idealizacdo do trabalho docente, mas
assume sua dimensdo simbolica na organizacdo social (seu lugar especial). Isso ndo
exclui uma perspectiva critica de interpretacdo do contexto ou das condi¢des de trabalho
dos professores naquilo que ela possui de for¢a-poténcia, inclusive para resgatar e

ressignificar o papel e os sentidos do trabalho docente.

O trabalho docente, em sua dimensao simbolica, possui uma for¢a de resgate e
ressignificacdo ndo da posicdo saudosista da centralidade do professor no processo
pedagdgico, mas do lugar social especial de encontro entre o passado, presente e futuro.

O Professor, em sua dimensdo simbdlica, faz parte desse espago-tempo de encontro.

Retomar a questdo do sentido como forga mobilizadora é um caminho
semelhante ao proposto por Gabriel Garcia Marques em seu conto sobre “O afogado
mais formoso do mundo”. Pego licenca para contar a histéria em sua integra, pois ela
nos ajuda na compreensdo do que estd sendo dito e com a precisdo e amplitude do

argumento literario.

“As primeiras criangas que viram a saliéncia obscura e sigilosa que se aproximava
pelo mar tiveram a ilusdo de que era um barco inimigo. Depois viram que ndo levava
bandeiras nem mastreagdo ¢ pensaram que fosse uma baleia. Mas, quando ficou parado
na praia, tiraram-lhe os matagais de sargacos, os filamentos de medusas e os restos de

cardumes e naufragios que trazia em cima, e s6 entdo descobriram que era um afogado.
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Tinham brincado com ele toda a tarde, enterrando-o e desenterrando-o na areia,
quando alguém os viu por acaso e deu a voz de alarme na povoacdo. Os homens que
com ele carregaram até a casa mais proxima notaram que pesava mais que todos os
mortos conhecidos, quase tanto como um cavalo, e convenceram-se de que talvez
tivesse estado demasiado tempo a deriva e a agua se lhe tivesse metido dentro dos

0SSO0S.

Quando o estenderam no chao viram que tinha sido muito maior que todos os
homens, pois mal cabia na casa, mas pensaram que talvez a faculdade de continuar a
crescer depois da morte estivesse na natureza de certos afogados. Tinha o cheiro do mar
e s0 a forma permitia supor que era o caddver de um ser humano, porque a sua pele

estava revestida de uma couraca de rémora ¢ de lodo.

Nao precisaram de limpar-lhe a cara para saber que era um morto alheio. A
povoagdo tinha apenas umas vinte casas de tabuas, com patios de pedras sem flores,
dispersas no extremo de um cabo desértico. A terra era tdo escassa que as maes
andavam sempre com o temor de que o vento levasse as criangas, € 0s poucos mortos

que lhes iam causando os anos tinham de atira-los nos despenhadeiros.

Mas o mar era manso e prodigo e todos os homens cabiam em sete botes. Por isso,
quando encontraram o afogado, bastou-lhes olharem-se uns aos outros para perceberem

que estavam completos.

Naquela noite ndo sairam para trabalhar no mar. Enquanto os homens
averiguavam se ndo faltava alguém nas povoacdes vizinhas, as mulheres ficaram a tratar
do afogado. Tiraram-lhe o lodo com tampdes de graminea, desenredaram-lhe do cabelo

os abrolhos submarinos e rasparam-lhe a rémora com ferros de escamar peixe.

A medida que o faziam, notaram que a sua vegetagdo era de oceanos remotos e de
aguas profundas e que as suas roupas estavam em farrapos, como se tivesse navegado
por entre labirintos de corais. Notaram também que suportava a morte com altivez, pois
ndo tinha o aspecto solitario dos outros afogados do mar, nem tampouco a catadura

sordida e indigente dos afogados fluviais.

148



Mas s6 quando acabaram de limpar tiveram consciéncia da espécie de homem que
era, ¢ entdo ficaram sem alento. Ndao somente era o mais alto, o mais forte, o mais viril e
o melhor armado que jamais tinham visto, como ainda, apesar de o estarem a ver, ndo

lhes cabia na imaginagao.

Nao encontram na povoagdo uma cama bastante grande para estendé-lo nem uma
mesa bastante solida para vela-lo. Nao lhe serviram as calgas de festa dos homens mais
altos nem as camisas dominicais dos mais corpulentos, nem os sapatos do mais bem
plantado. Fascinadas pela sua despropor¢ao e formosura, as mulheres decidiram entdo
fazer-lhe umas calgcas com um bom pedago de vela carangueja e uma camisa de

cambraia de noiva, para que pudesse continuar a sua morte com dignidade.

Enquanto cosiam, sentadas em circulo, contemplando o cadaver entre dois
alinhavos, parecia-lhes que o vento ndo tinha sido nunca tdo tenaz, nem o Caribe tinha
estado nunca tdo ansioso como naquela noite, e supunham que essas mudangas tinham
alguma coisa a ver com o morto. Pensavam que, se aquele homem magnifico tivesse
vivido na povoag¢do, a sua casa teria tido as portas mais largas, o teto mais alto e o
sobrado mais firme e a armacao da sua cama teria sido feita de cavernas mestras, com

pernos de ferro, e a sua mulher teria sido a mais feliz.

Pensavam que haveria tido tanta autoridade que teria tirado os peixes do mar
apenas chamando-os pelos seus nomes, e teria posto tanto interesse no trabalho que teria
feito brotar mananciais entre as pedras mais aridas, e teria podido semear flores nos
despenhadeiros. Compararam-no, em segredo, com os seus proprios homens, pensando
que ndo seriam capazes de fazer em toda uma vida o que aquele era capaz de fazer
numa noite, e terminaram por repudia-los no fundo dos seus coragdes, como os seres

mais esqualidos e mesquinhos da Terra.
Andavam extraviadas por essas confusdes de fantasia, quando a mais velha das
mulheres, que por ser a mais velha tinha contemplado o afogado com menos paixdo do

que compaixao, suspirou:

- Tem cara de chamar-se Esteban.
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Era verdade. A maioria bastou olhar outra vez para compreenderem que ndo podia
ter outro nome. As mais obstinadas, que eram as mais jovens, mantiveram-se com a
ilusdo de que, depois de lhe vestirem a roupa, estendido entre flores ¢ com uns sapatos
de polimento, poderia chamar-se Lautaro. Mas foi uma ilusdo va. O pano foi
insuficiente, as calgas, mal cortadas e pior cosidas, ficaram-lhe estreitas e as forgas

ocultas do seu coragdo faziam saltar os botdes da camisa.

Depois da meia noite tornaram-se mais finos os assobios do vento e o mar caiu na

modorra da quarta-feira. O siléncio acabou com as ultimas duvidas: era Esteban.

As mulheres que o tinham vestido, as que o tinham penteado, as que lhe tinham
cortado as unhas e raspado a barba, ndo puderam reprimir um estremecimento de
compaixdo, quando tiveram de resignar-se a deixa-lo estendido pelos pavimentos. Foi
entdo que compreenderam quanto devia ter sido infeliz, com aquele corpo descomunal,

se mesmo depois de morto o estorvava.

Viram-no condenado, em vida, a passar de lado pelas portas, a magoar-se com as
traves, a permanecer de pé durante as visitas, sem saber o que fazer com as suas
delicadas e rosadas mdos de boi-marinho, enquanto a dona da casa procurava a cadeira
mais resistente e lhe suplicava, morta de medo, sente-se aqui Esteban, faca favor, e ele,
encostado as paredes, sorrindo, ndo se preocupe, senhora, estou bem assim, com 0s
calcanhares em carne viva e as costas escaldadas de tantas vezes repetir a mesma coisa
em todas as visitas, ndo se preocupe, senhora, estou bem assim, s6 para ndo passar pela
vergonha de desfazer a cadeira, e talvez sem nunca ter sabido que aqueles que lhe
diziam ndo te vas embora Esteban, espera, pelo menos, até que sirva o café, eram os
mesmos que depois cochichavam ja saiu o bobo grande, que bom, ja saiu o tonto

formoso.

Isso, pensavam as mulheres diante do caddver um pouco antes do amanhecer.
Mais tarde, quando lhe taparam a cara com um lengo, para que a luz ndo o incomodasse,
viram-no tao morto para sempre, tdo parecido com os seus homens, que se lhes abriram
as primeiras gretas de lagrimas no corag@o. Foi uma das mais jovens a que comegou a

solucar.
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As outras, encorajando-se entre si, passaram dos suspiros aos lamentos e quanto
mais solucavam mais desejos sentiam de chorar, porque o afogado se lhes ia tornando
cada vez mais Esteban, até que o choraram tanto que foi 0 homem mais desamparado da
Terra, o mais manso e o mais diligente, o pobre Esteban. De tal maneira que, quando os
homens voltaram com a noticia de que o afogado também ndo era das povoagdes

vizinhas, elas sentiram um espago de jubilo, entre as lagrimas.

- Bendito seja Deus! - suspiraram. - E nosso!

Os homens convenceram-se de que aqueles alvorogos ndo passavam de
frivolidades de mulher. Cansados pelas tortuosas averiguagdes da noite, a unica coisa
que queriam era livrar-se de vez do estorvo do intruso antes que pegasse o sol valente
daquele dia arido e sem vento. Improvisaram umas armagdes com restos de traquetes e
espichas e amarraram-nas com sobrequilhas de altura, para que resistissem ao peso do

corpo até aos despenhadeiros.

Quiseram acorrentar-lhe aos tornozelos uma ancora de barco mercante, para que
fundeasse sem tropegos nos mares mais profundos, onde os peixes sdo cegos e os buzios
morrem de nostalgia, de maneira que as mas correntes ndo o fossem devolver a
beira-mar, como tinha sucedido com outros corpos. Mas, quanto mais se apressavam, de

mais coisas se lembravam as mulheres para perder o tempo.

Andavam como galinhas assustadas, em busca de amuletos de mar nos gavetdes,
umas atrapalhando aqui porque queriam por ao afogado os escapularios do bom vento,
outras atrapalhando ali para lhe porem uma pulseira de orientacdo, e, ao cabo de tanto
tira-te dai mulher, pde-te onde ndo atrapalhe, olha que quase me fazes cair sobre o

defunto.

Aos homens subiram-lhes ao figado as suspeitas e comecaram a resmungar que
qual seria o objetivo de tanta ferraria de altar-mor para um forasteiro, se por mais pregos
e caldeirinhas que levasse com ele iam mastiga-lo os tubardes, mas elas continuavam
remexendo as suas reliquias de pacotilha, levando e trazendo, tropegando, enquanto se
lhes ia em suspiros o que ndo se lhes ia em lagrimas, de tal maneira que os homens

acabaram por disparatar que desde quando se viu semelhante alvorogo por um afogado a
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deriva, um afogado de ninguém, um cadaver de merda. Uma das mulheres, mortificada
por tanta insensibilidade, tirou entdo o lengo da cara do cadaver, e também os homens

ficaram sem respiracao.

Bastou que lhe tirassem o lengo da cara para se perceber que estava
envergonhado, que ndo tinha a culpa de ser tdo grande, nem tdo pesado nem tdo
formoso, e, se tivesse sabido que aquilo ia acontecer, teria procurado um lugar mais
discreto para afogar-se, a sério, ter-me-ia amarrado eu mesmo uma ancora de galedo ao
pescoco e teria tropegado como quem ndo quer a coisa nos despenhadeiros, para ndo
andar agora a causar estorvo com este morto de merda como vocé€s dizem, para ndo

incomodar ninguém com esta porcaria de cadaver que nao tem nada que ver comigo.

Havia tanta verdade na sua maneira de estar que até os homens mais desconfiados,
os que achavam amargas as minuciosas noites do mar, temendo que as suas mulheres se
cansassem de sonhar com eles para sonhar com os afogados, até esses, ¢ outros mais

duros, estremeceram até a medula com a sinceridade de Esteban.

Foi por isso que lhe fizeram os funerais mais espléndidos que podiam conceber-se

para um afogado enjeitado.

Algumas mulheres que tinham ido buscar flores vizinhas regressaram com outras
que ndo acreditaram no que lhes contavam, ¢ estas foram buscar mais flores e viram o
morto, e levaram mais e mais, até que houve tantas flores e tanta gente que mal se podia

caminhar.

A tltima hora custou-lhes devolvé-lo orfio as dguas, e elegeram-lhe um pai e uma
mae entre os melhores, e outros fizeram-se-lhe irmaos, tios e primos, de maneira que
através dele todos os habitantes da povoagdo acabaram por ser parentes entre si. Alguns
marinheiros que ouviram o pranto a distancia perderam a certeza do rumo, e soube-se de

um que se fez amarrar ao mastro maior, recordando antigas fabulas de sereias.

Enquanto discutiam pelo privilégio de leva-lo aos ombros tiveram a consciéncia,
pela primeira vez, da desolagdo das suas ruas, da aridez dos seus patios, da estreiteza

dos seus sonhos, perante o esplendor ¢ a formosura do afogado.
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Largaram-no sem ancora, para que voltasse se quisesse € quando o quisesse, €
todos retiveram a respiracdo durante a fragdo de séculos que demorou a queda do corpo
até ao abismo. Néo tiveram necessidade de olhar-se uns aos outros para se aperceberem

de que ja ndo estavam completos, nem voltariam a esta-lo jamais.

Mas também sabiam que tudo seria diferente a partir desse momento, que as suas
casas iam ter as portas mais largas, os tectos mais altos, os pavimentos mais firmes, para
que a recordagdo de Esteban pudesse andar por todos os lados sem tropegar com as

traves.

Que ninguém se atrevesse a cochichar de futuro, j& morreu o bobo grande, que
pena, ja morreu o tonto formoso, porque eles iam pintar as fachadas das casas com cores

alegres para eternizar a memoria de Esteban.

Eles iam partir o espinhago escavando mananciais nas pedras e semeando flores
nos despenhadeiros. Para que nos amanheceres dos anos vindouros os passageiros dos
grandes navios acordassem sufocados por um cheiro de jardins no alto mar e o capitdo
tivesse de descer do seu castelo de popa, com o seu astrolabio, a sua estrela polar e a sua
fileira de medalhas de guerra, e, apontando para o promontério de rosas no horizonte do

Caribe, dissesse, em catorze idiomas:

- Olhem para ali, de onde o vento ¢ agora tdo manso que fica a dormir debaixo das
camas, ali, onde o Sol brilha tanto que os girassois ndo sabem para que lado girar, sim,

ali, é o povoado de Esteban”.

Tomando o conto de Gabriel Garcia Marquez como uma referéncia, em especial,
o papel desempenhado por Esteban, ¢ possivel verificar que a reflexdo sobre os sentidos
do trabalho docente, em especial em um contexto que tende a mudancas conservadoras
no campo da organiza¢do do trabalho, possui uma forca-poténcia de mobilizagdo e

reflexdo. A mesma forga simbolica despertada pelo afogado na ilha.

Portanto, abordar a questdo dos sentidos do trabalho docente, acolhendo sua

dimensao simbélica, ndo idealiza o trabalho do professor, pelo contrario, ajuda a marcar
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um encontro dificil entre os aspectos que constituem a dindmica da constru¢do dos

sentidos: intencionalidade, pensamento, pratica, contexto e sentimento.

O referencial de professores apontado através da idealizagdo ou do pragmatismo
corrente separa cada vez mais o resultado do trabalho daquele que executa (pensa ¢ faz).
A docéncia ¢ tomada, dessa forma, como algo ora ultrapassado (obsoleto) e ora
espetacularizado. Assim, o docente separado da docéncia passa a persegui-la em uma
eterna busca de qualificacdo que nunca se alcanga. Dessa forma, a formagdo continuada
se transforma no lugar do ndo-encontro, apesar de falar o tempo todo de encontros:
entre objetivos e agdes, projetos e planos, estratégias e resultados e tantos outros

elementos presentes no discurso corrente sobre formacao.

A grande questdo impulsionadora da melhoria da pratica docente ndo parece ser
a performance, apontada pelo conjunto de competéncias e habilidades interminaveis dos
manuais, diretrizes e projetos pedagogicos. Como Esteban, o afogado, retomar o lugar
simbolico do professor por meio dos sentidos do trabalho docente, pode ser um
elemento impulsionador de uma forca ofuscada ou perdida dentro de um contexto de

mudangas conservadoras como ja sinalizado no capitulo anterior.

Ao buscar reagir ao campo de mudancas conservadoras que compdem O
contexto do trabalho docente, encontramos um desafio novo que se desenhou ao longo
da propria tese: a relagdo entre qualidade pedagdgica e condi¢des de trabalho. A questio
¢ que geralmente esses dois elementos sdo apresentados de forma divorciada. A
resisténcia ao processo de precarizagdo do trabalho docente, ndo raro, confunde-se com
um retorno do lugar tradicional do docente (em uma perspectiva enciclopedista) que nao

parece ser suficiente para os desafios contemporaneos da educacao superior.

Resgatar o lugar simbodlico do professor, ndo € recuar ou retomar uma pratica
docente tradicional (do ponto de vista pedagogico). Como também, avangar do ponto de
vista pedagdgico ndo pode ser acolher de forma acritica o processo de precarizacdo do

trabalho docente. Parece que estamos diante de um duplo desafio.

O significado aparentemente conservador do sentido do trabalho docente pode

ser tomado como elemento emancipador do ponto de vista das relagdes de trabalho
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(situa a centralidade da docéncia) e como elemento de avanco nas relagdes pedagdgicas
com os discentes, na medida em que resgata o locus daquela que acolhe e contribui na

constru¢do da autonomia do outro.
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Conclusoes

Depois de percorridos o texto, contexto e as entrelinhas do trabalho docente dos
professores universitarios, ¢ chegada a hora de apontar as conclusdes dessa caminhada

que tentam seguir a propria dindmica da organizag@o da pesquisa.

Na primeira parte, teremos o resgate sobre o contexto da educagdo superior do
Brasil iniciando por uma breve retomada sobre a universidade pesquisada. E na segunda
a retomada das perguntas centrais da pesquisa sobre os sentidos do trabalho docente na

educac@o superior privada do Brasil.

A 1ES pesquisada possui 36 anos de atuacao na educagéo superior, dos quais 15
anos como Universidade, e se constituiu uma referéncia de ponto de partida para analise

do contexto da educagdo superior privada e dos sentidos do trabalho docente.

A Universidade, no momento de finalizagdo da pesquisa em 2010, possui 22.116
estudantes distribuidos em 38 cursos de graduagdo, 10 mestrados, 04 doutorados, 18
cursos de lato sensu. Atualmente, conta com aproximadamente 1.000 funcionarios
administrativos e de apoio ¢ um pouco mais de 700 professores que atuam em 2.619

turmas nos cursos de graduacao.

Isoladamente, os cursos de graduagdo presencial possuem por volta de 15.000
estudantes. A Universidade ainda conta com alguns programas/ projetos de extensdo

universitaria e 33 deles diretamente ligados aos cursos de graduacao.

A fonte inicial da pesquisa sobre a percepcao dos professores foram os foruns
virtuais de discussdo sobre os sentidos do trabalho docente. Os posicionamentos dos
professores nos foruns foram complementados por informagdes sobre suas trajetorias
académicas, planos de trabalho na Universidade, quantidade de disciplinas e turmas
entre outras informagdes. Esse apanhado de informagdes e posigdes dos professores
serviu de interface para analise dos dados gerais sobre o contexto nacional da educagdo

superior no Brasil.
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Quanto ao contexto geral do pais, ¢ possivel afirmar que a educacao superior no
Brasil passa por algumas mudangas marcantes nas ultimas duas décadas. Mudangas na
quantidade de estudantes que acessam os cursos de graduacdo, no numero de

Institui¢bes de educagdo superior, nimero de cursos.

Como foi destacado no inicio deste trabalho, a educacdo superior no Brasil saiu
de um patamar de 1 milhdo de estudantes para 6 milhdes nas ultimas duas décadas.
Crescimento que, apesar de acelerado, atinge somente 15% dos jovens que possuem

idade entre 18 e 24 anos, segundo os dados do MEC/INEP.

Esse contexto de ampliacdo da oferta possui dois grandes movimentos bem
demarcados entre as IES do Brasil. Um primeiro movimento foi o da ampliag¢ao das IES
privadas, em especial na década de 90 e inicio dos anos 2000. Como continuidade desse
movimento do mercado educacional, vivemos nos ultimos anos um processo de
incorporagdo de organizagdes menores por grandes grupos e a abertura de capital de

algumas nas bolsas de valores.

Um segundo grande movimento diz respeito a ampliagdo do nimero de vagas e
de universidades federais, percebido por parte do Governo Federal, em especial nos
ultimos anos, como estratégico ¢ realizada por meio do programa de expansdo das
universidades e recentemente do Programa de Apoio aos Planos de Reestruturagio e

Expansdo das Universidades Federais — REUNI.

Sobre o contexto da educacdo superior nas ultimas duas décadas, percebe-se
uma intensificacdo da perspectiva de mercado agregada a ampliagdo da oferta de vagas
na educagdo superior. De forma hegemonica, constata-se um conjunto de mudangas
conservadoras no campo da organizagdo do trabalho docente: redugdo de custos através
de revisdo dos projetos pedagdgicos, ampliagdo do niimero de estudantes por sala,
pressdo sobre a qualificagdo dos professores tensionando, inclusive, o reconhecimento
das IES sobre a titulagdo de seus professores em fungdo dos custos nas folhas de

pagamento.
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Essas mudangas convivem com uma ampliacdo significativa do acesso a
educacdo superior por parte de segmentos da populagdo que antes ndo tinham acesso a
esse nivel de escolaridade. Esse acesso possui multiplas causas. Entre elas podemos

citar o avanco da escolariza¢do na educagéo basica.

Essa ampliacdo de vagas para os cursos de graduagdo, segundo as taxas
disponiveis no banco de dados do INEP/MEC, acontece em um ritmo bem mais
acelerado do que na educacdo basica. Entre 2005 a 2008, por exemplo, a ampliacdo da
educacdo superior foi proporcional percentualmente a ampliacdo de uma década na
educacdo fundamental. Isso aponta uma realidade de certo despreparo das Institui¢cdes

de Educacao Superior para acolher de forma devida o novo perfil de estudantes.

Um aspecto fundamental para compreensdo desse novo perfil dos estudantes, e
do tamanho do desafio, esta na conjuntura da educagdo basica. Em 1996, por exemplo,
68,7% dos estudantes deste segmento tinham alguma distor¢do entre a idade e a série
cursada, ou seja, haviam repetido alguma série ou iniciado sua escolarizagdo em idade

avangada.

O censo escolar de 1998 revelou que 1,2 milhdes de estudantes estavam
passando por classes de aceleracdo naquele ano. Podemos considerar que parte dos
estudantes que hoje acessam a educacdo superior passou por uma educacdo basica

também em processo de ajustes e adaptacdes (BRASIL, 2002).

Apesar de isso n3o ser objeto desta pesquisa, sabemos que 0s processos de
acesso e corre¢do da idade/série muitas vezes corrigem os indices de escolarizagdo, mas
ndo avanga na mesma propor¢ao do ponto de vista da aprendizagem, ou seja, podemos
ter um grupo de estudantes no pais com uma escolaridade maior que a sua
aprendizagem correspondente. Especialmente quando os dados sobre aprovagdes e

matriculas estdo relacionados ao financiamento da educagao.

Outra questdo a ser considerada ¢ a formacdo dos professores neste periodo.
Entre 1994 a 1999, segundo o balango institucional publicado pelo MEC em 2002, a
taxa de atendimento a populacdo de 7 a 14 anos chegou a 97% da populagdo. Uma

ampliagdo que nem sempre foi seguida pela qualidade necessaria. Em muitos
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municipios do pais, as criancas estavam nas escolas, mas conviviam com professores
carentes de uma melhor formagdo, com auséncia de material didatico e em instalacdes

fisicas precarias.

Em 1996, por exemplo, segundo o mesmo documento do Ministério, tinhamos
1.071.603 professores atuando na educagdo infantil, alfabetizag@o e nas séries iniciais da
educacdo fundamental. Desses somente 183.337 tinham curso superior em alguma
licenciatura. Metade dos professores tinha o magistério de ensino médio, 85.706 tinham
somente o ensino fundamental e 99.213 ndo tinham sequer completado essa primeira

fase da educacdo basica.

Essa tensdo entre acesso e qualidade do acesso pode estar sendo enfrentada pela
segunda vez por grande parte dos estudantes que hoje possuem condi¢des de freqiientar
cursos de graduacdo no pais. Cursos ofertados por Institui¢des de Ensino Superior que

também passaram e passam por mudancas significativas nos ultimos anos.

No caso da educacdo superior no Brasil, nas ultimas duas décadas, deixou de ser
um espago de preparagdo de Mercado para ser ela propria também um mercado

promissor e competitivo.

A ampliacdo das vagas para a educacdo superior transforma o processo de
concorréncia pelo acesso, em especial nas IES privadas, que passa a ndo selecionar e
ndo eliminar como antes. O vestibular, passo a passo, vai perdendo seu papel de funil
que acolhe somente talentos ou estudantes bem preparados na perspectiva conteudista

dos proprios vestibulares e das IES.

Essa ampliacdo das vagas da educacdo superior ndo cria a fragilidade da
formagdo da maioria dos estudantes brasileiros, ela s6 derruba o véu, ja que os
eliminados de outrora hoje conseguem ingressar num curso superior. O crescimento das
vagas ¢ desejado, mas ao modificar o perfil dos estudantes dos ingressantes, faz-se

necessario pensar as estratégias de acolhimento e formagao dos mesmos.

Nao ¢ possivel para Educag@o Superior somente fazer mais do mesmo que vinha

sendo feito do ponto de vista pedagodgico, com a mudanca do perfil dos estudantes.
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Ainda na perspectiva de mercado promissor, a educacao superior no Brasil passa
a atuar a partir de premissas especificas. Duas merecem destaque, por afetarem de
maneira direta o trabalho docente ¢ a qualidade do ensino: a primeira é a
mercantilizagdo dos processos de avaliagdo, por meio dos quais os resultados de
avaliagdo sdo verificados, predominantemente a partir de aspectos quantitativos, e
utilizados muito mais como pegas de marketing do que como oportunidades de repensar
os caminhos tomados em cada curso, programa ou institui¢do. Um fruto claro dessa
mercantiliza¢do € o fortalecimento de outro mercado bem especifico: as consultorias de

preparagdo para avaliagdes externas.

Outra premissa especifica ¢ o que podemos denominar de uma filantropia de
mercado, ou seja, a assimilagdo da dimensdo da solidariedade as regras de mercado. A
filantropia, para algumas IES, se transformou em um grande negocio em nome da
solidariedade aos empobrecidos. Muitas empresas passam a se organizar € montar seus
negocios na educagdo e em outros campos a partir de um discurso filantrépico. Nesses
casos, 0 meio, que ¢ a organizagdo, se transforma em objetivo central e o fim

(solidariedade) se transforma em meio, ou € reduzido a dimensao de pretexto.

Os elementos aqui apontados ndo retiram o mérito da ampliagcdo do acesso, mas
questionam o que de fato significa o acesso a educagdo quando ndo acompanhada por
elementos como permanéncia e¢ qualidade. O que aconteceu na educagdo basica
potencialmente pode se reproduzir na educagdo superior: uma educa¢do que amplia sua
oferta na perspectiva de uma educacdo para todos, mas que mantém sua estrutura e
dindmica ndo se transformando internamente para atender as novas especificidades dos

segmentos sociais que se anuncia disposto a acolher.

Prova desse elemento € a continuagdo da perspectiva enciclopédica tdo presente
na formagdo escolastica do passado nas estruturas curriculares de grande parte dos
cursos de graduacdo da atualidade. Um curso de média dura¢do (4 anos) possui por

volta de 42 disciplinas que em grande parte sdo isoladas entre si.

Apesar da compreensdo, ja bastante comum, quanto a necessidade de praticas

interdisciplinares na formagdo, as mudangas de projetos pedagdgicos quase sempre
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resultam somente em acréscimos ou retiradas de disciplinas e possuem o foco bem

maior na redugdo de custos e na competitividade, em relagdo as outras IES.

A continuar dessa forma, a amplia¢do do acesso a educagdo superior se presta
muito mais como uma alternativa rentavel de mercado e melhoria dos indicadores
oficiais, do que realmente como uma oportunidade para grande parte dos estudantes

que, agora, encontram mais oportunidade de acesso.

Na década de 50, Anisio Teixeira sinalizou uma critica semelhante quando
avaliava a estrutura da educacdo bésica e afirmava que “o arcaismo eclético de nossas
escolas sO poderia deflagrar no disparate que sdo elas [..] ndo sdo de preparo
verdadeiramente intelectual, pois o superficialismo enciclopédico de curriculo nao

prepara nenhum intelectual” (TEIXEIRA, 2007).

A critica naquela época, feita ao se avaliar a educagdo basica e seu processo de
ampliacdo da oferta, pode, infelizmente, encontrar eco na realidade da educagdo
superior do pais hoje. A educagdo superior no Brasil ndo pode ampliar sua oferta e
oferecer aos novos estudantes somente o “quarto de fundos” da Casa do Saber. Ao se
fazer isso, com a geracdo que agora possui acesso a educacdo superior, o pais estara
dando continuidade, muito provavelmente, ao processo de exclusdo adiada, que parte

dessa geracdo viveu na educagio basica.

Esse fendmeno de certo despreparo para ampliagdo da base de estudantes é mais
evidente na educagdo superior privada, mas deve em breve ser percebido nas
Universidades Federais, por meio da ampliagdo significativa de vagas nos proximos
anos. Entdo, o desafio ndo estd colocado somente para as IES privadas. As
Universidades Federais, especialmente através do REUNI, tendem a enfrentar também

com intensidade a mesma questao.

O governo federal destinou entre 2005 a 2008, segundo o primeiro relatorio do
REUNI, um valor aproximado de R$ 1.6 bilhdes para investimentos e custeio em fungdo
da ampliagdo de vagas nas Federais. Foram abertas 6.355 novas vagas para técnicos

administrativos e 9.489 novas vagas para professores.
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Essa ampliacdo deve ser revestida de mudangas nos projetos pedagogicos dos
cursos, na postura dos docentes e na forma de organizacdo do trabalho pedagdgico para
acolher os novos estudantes, caso contrario, o dinheiro publico investido tende a nio

cumprir seu papel de tornar mais publicas as universidades federais.

No proprio relatério do primeiro ano de execu¢do de programa REUNI,
finalizado em final de 2009, encontraremos algumas questdes que merecem ser mais
bem observadas: a auséncia de detalhamento sobre mudancas pedagogicas nas
universidades (que é uma condigdo para ampliacdo de vagas) € um exemplo. Outras
questdes seriam: o cuidado com a evasdo, os percentuais de reprovagdo e retengdo nas
disciplinas de formacdo basica e a oferta de cursos no noturno, que ficou abaixo do

planejado para o periodo (BRASIL, 2009).

Retomando a reflexdo sobre o perfil do estudante que ingressa na educagio
superior, além do aspecto da escolarizagdo do ensino fundamental e médio, € necessario
agregar a constante avaliacdo dos professores sobre certa fragilidade emocional ou falta
de maturidade dos estudantes. O relato abaixo extraido de um dos féruns dos

professores pesquisados ¢ bem representativo deste tipo de avaliagdo.

Com os jovens no ensino superior e com turmas cheias, sinto dificuldade de
fazer com que estes percebam que estdo numa universidade e precisam se
envolver com a aprendizagem e com as grandes questdes do pais.

Claro que os professores possuem uma tendéncia a avaliar seus estudantes a
partir de uma idealizagdo prévia (construida, claro, a partir de suas experiéncias
passadas). A partir dessa expectativa, um grande niimero de estudantes ingressa na
educacdo superior ainda imaturo para enfrentar os desafios e exigéncias dessa nova fase

da vida.

Um aspecto importante a ser considerado nesse caso, € o que Mariano Enguita
(1998) chamou de crise intrageracional. S3o as mudangas que ocorrem em maior
velocidade dentro de uma mesma geragdo, e tendem a colocar em dificuldade o
exercicio de autoridade das organizagdes sociais que, por sua vez, possuem o papel
tradicional de preparar para o futuro, na realidade, de acolher a geragdo anterior e

prepara-la para o futuro proximo. A escola e a familia sdo bons exemplos.
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Somadas ao aspecto anterior, as relagdes entre estudantes e o restante
Universidade (professores, gestdo e funcionarios) sdo tensionadas por certa reducdo da
no¢do de cidadania ao consumo, uma cidadania do consumidor. Essa redugdo, por
vezes, faz do estudante um cliente, do professor um vendedor e do diretor um gerente.
Ao extremo, reduz-se a relagdo pedagdgica a uma relagdo de fidelizagdo do estudante
(cliente) a Instituicdo. Esse caminho pode colocar em xeque a relagdo de autoridade
pedagbgica necessaria para construcdo da real autonomia dos estudantes. Podemos
verificar essa tendéncia por meio da reagdo de alguns professores da Universidade
pesquisada que passaram a solicitar uma ouvidoria de professores para tratar sobre as

dificuldades na relagdo com os estudantes.

Os elementos pontuados até o momento desenham uma conjuntura delicada para
o processo de ensino-aprendizagem na educag@o superior ¢ para o trabalho docente. E,
no emaranhado de incerteza, grande parte das IES optaram, como ja sinalizado
anteriormente, por pacotes prontos de organizag¢ao de seus curriculos e se sucumbiram a
certo imperialismo das consultorias com seus modelos de gestdo. O desenho comum
fica claro quando consultamos a atual estrutura dos grandes grupos que atuam no ensino

superior privado (CANTALICE, 2009).

Algumas caracteristicas sdo marcantes nos modelos apresentados como solugao
da situag@o de crise: o tratamento das pessoas como um custo ou recurso da organizagio
¢ ndo a organizagdo como uma criagdo das pessoas (uma inversdo da constru¢do do
social), a necessidade continua de fazer mais com menos (que geralmente ¢ chamada de
processos de racionalizago), a redu¢do do niimero de disciplinas propedéuticas e a alta
performance tomada como ponto de corte médio para avaliagdo dos profissionais
envolvidos, o que produz, constantemente, novas metas a serem atingidas pela

organizagao.
Diante de todas essas mudangas, como o professor universitario, em especial das

Institui¢des privadas, se percebem? Quais os sentidos do seu trabalho e como os

elementos do contexto influenciam nesses sentidos?
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Parte dos docentes, em especial nas IES privadas, vive em uma sensagdo de
“estado de guerra” constante. O delicado do “estado de guerra” € que as regras sdo
flexibilizadas, parte dos docentes se sente em uma “regido” intermediaria entre o0s
integrados para lembrar Castel (2001) e os que ndo fazem parte mais dos quadros da

instituicdo.

O trabalho docente parece viver de uma realidade de contradigdo: é anunciado
como estratégico, mas nao se sente socialmente estratégico, quando analisado a partir do
cotidiano do trabalho docente. Essa contradi¢do aponta a necessidade de uma dupla

mudanca: no fazer docente e nas relagdes institucionais das IES com seus professores.

O fazer docente possui o desafio de buscar ressignificar seu espago de
autoridade pedagogica (em uma sociedade de rapidas mudancgas) e as Instituicdes de
perceber o qudo so irracionais certos processos de racionalizagdo da organizagdo do

trabalho.

E a partir desse contexto de mudangas conservadoras que se buscou aprofundar a
questdo dos sentidos da pratica docente. A primeira constatacdo é que o sentido ¢ uma
construc¢do social que ndo se apresenta como uma construcdo, ou seja, a tendéncia de

naturalizacdo do sentido parece ser algo constituinte do mesmo.

Como ja afirmado no inicio do capitulo II, a pesquisa esta trabalhando a ideia de
Sentido ¢ o resultante do exercicio de compreensdo da vida ou de um fendmeno da vida.
Portanto, entende-se como Sentido a compreensdo e, a0 mesmo tempo, o que
fundamenta a compreensdo. E o conteudo fruto do exercicio da compreensdo, ou seja,

fruto do esforco de significagdo composto por crencas, experiéncias e historia.

Os sentidos, percebidos dessa forma, ndo sdo elementos de “segundo plano” da
realidade ou algo relegado ao campo do idealismo. Os sentidos sdo elementos do real e
compdem o social. O Sentido se constitui na “liga” que une acontecimentos e mobiliza

acoes (razodes de ser e razdes para fazer).

Esse pode ser um dos motivos que explicam o fato de ndo encontrarmos na

formulagdo e relato sobre os sentidos da pratica docente, muito espago para as
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contradi¢des presentes na pratica docente. Essa constatacdo pode ser percebida como
uma forca conservadora que retira a dimensdo social do proprio social, mas, como
sinalizado no capitulo anterior, pode ser tomada no caso do trabalho docente como
elemento impulsionador de mudangas ou de enfrentamento as mudangas conservadores

no campo da organizagio do trabalho que compde o cenario atual.

A partir das trajetorias dos professores pesquisados, da organizagdo do trabalho
pedagbgico e das formulagdes sobre o trabalho docente construida pelo grupo de
professores pesquisado, € possivel afirmar que a construgdo dos sentidos do trabalho
docente ¢ fruto de uma dupla dinamica que atua ao mesmo tempo em dire¢do ao

passado, futuro e presente dos professores.

A dinamica ¢ dupla porque se recebe e, a0 mesmo tempo, se produz (ou
reproduz) sentido, ou seja, s@o dois caminhos distintos, porém complementares na
constru¢do dos sentidos. A velocidade e intensidade desses dois caminhos (receber e

produzir sentidos) ndo sdo as mesmas.

Tomando o conjunto de respostas dos professores pesquisados, € possivel
afirmar que a dindmica de receber o sentido enquanto uma significacdo historica &, de
certa forma, mais profunda e se modifica de forma mais lenta, quando comparada a

dinamica individual de cada professor pesquisado.

Os sentidos da pratica docente sdo frutos dessa dupla dindmica: uma mediada
pelas transformagdes conjunturais do trabalho e outra mediatizada pelo conjunto de
significados historicos que tendem ser mais duradouros. O professor quando perguntado
sobre o sentido do trabalho docente ndo responde somente por uma profissdo ou por
suas condicdes de trabalho atuais, mas por um “lugar social”, um espago-tempo

simbolico de ligacdo do presente com o futuro (de preparagéo para o futuro).

E a partir dessa dupla dindmica que os professores projetam seu passado, em que
se ligam ou religam elementos isolados construindo uma percep¢do de trajetoria.
Projetam seu futuro enquanto alimentam planos, estabelecem estratégias para
construcdo daquilo que ainda ndo existe e se projetam ou se percebem no presente

construindo uma referéncia e uma razao para o que acao cotidiana.

165



\

Essas projecdes estabelecem um sentimento de pertenga a historia e as
institui¢des educacionais em que eles estdo envolvidos. Esse sentimento de pertenca é
alimentado pela posicdo que a maioria dos professores universitarios ocupa no Brasil
em relagdo ao nivel de escolaridade da maioria da popula¢do. Estamos num pais que

ainda somente 15% dos jovens de 18 a 24 anos estdo em cursos de graduagao.

Além do contexto geral, como foi apresentado no inicio da pesquisa, os
professores pesquisados sdo, em sua maioria, as pessoas de maior escolaridade em seus
nucleos familiares. Esse posicionamento ainda ¢ percebido nos estudantes atuais das

licenciaturas, sinalizando a tendéncia de permanéncia do fenomeno por mais um tempo.

A percepgao dos sentidos do trabalho docente ndo possui uma relagdo linear com
a pratica pedagogica em si ou com a trajetoria estritamente académica como era

hipotese desta pesquisa em seu inicio.

Os sentidos do trabalho docente ndo é um quebra-cabeca montado a partir da
trajetéria, do contexto e da divisdo do trabalho, mas um mosaico com pecas disformes
que ganha uma forma a partir da dupla dinamica composta por elementos histdricos e

conjunturais, coletivos e individuais.

Ja a pratica pedagodgica parece possuir uma relagdo direta com o modelo de
professor incorporado (geralmente de forma silenciosa e acritica) durante toda a sua
trajetoria como discente e fortalecido por sua pratica como docente e pela organizacao
cotidiana do trabalho pedagégico, que geralmente reforca a experiéncia pretérita desses

mesmos pI'OfCSSOI‘CS.

Fica evidente que o professor inicia sua formagao docente bem antes de pensar
em se formar como docente. Toda a sua trajetéria de escolarizagdo, da educagdo infantil,
passando pela fundamental, média, graduacdo e pos-graduagdo, constitui-se em uma

grande escola de formagao sobre a pratica docente.

Nao obstante essa grande trajetoria, poucos professores possuiram a

oportunidade formal de tomar a docéncia como objeto de seus estudos. A analise feita
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com base no curriculo lattes do grupo de 820 professores da universidade pesquisada

(base de 2007) traz um dado muito interessante.

Na analise, verificou-se o objeto de todas as pesquisas de mestrado ¢ doutorado
desses professores. Constatou-se que, em 06 cursos, da graduagdo nenhum professor
havia pesquisado algo referente a educacdo ou aplicagdo de sua area ao campo da
educacdo em suas dissertagdes e teses. Em 14 cursos, no maximo 10% dos professores,
em 03 cursos, encontramos até 20% dos trabalhos de pesquisas envolvidos com a
tematica ligada ao ensino ou a educagdo de uma forma geral. Em dois cursos, até 40% e,

em um curso, acima de 80% das dissertagdes e teses com a tematica.

Isso s6 evidencia que, grande parte dos professores no momento em que
alcangavam sua titulagdo para atuar na educagdo superior, ndo estudava necessariamente

sobre a educacdo e seus processos.

Nas licenciaturas, os percentuais sdo sintomaticos: no curso de matematica
encontramos 36% dos trabalhos vinculados ao campo da educagdo, no curso de fisica
10%, filosofia 11%, quimica 6%, biologia 7%, educagdo fisica 19%, letras 20% e
pedagogia 97%. A média de disciplinas pedagogicas nos cursos de licenciatura também
merece destaque. Se retirado o curso de pedagogia da andlise, encontraremos a média de

18% de disciplinas pedagogicas incluindo os estagios supervisionados.

Esse levantamento, acrescido dos outros elementos levantados até o momento,
sinaliza uma disting@o entre constru¢do dos sentidos do trabalho docente, que possui a
dupla dinamica ja sinalizada, e o0 modelo de pratica pedagogica que parece ser ligado de
forma mais intensa ao processo de escolarizagdo, a organizagdo do trabalho pedagdgico

da instituicao e as oportunidades formativas especificas de cada professor.

Finalmente, ao refletir sobre os sentidos do trabalho docente na educagdo
superior brasileira, vale reforcar que vivemos em um contexto de mudancas
conservadoras na organiza¢do do trabalho, em que os professores convivem com uma
pressdo continua por qualificacdo e por reducdo de custos nas folhas de pagamento das

IES.
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Esse mesmo contexto, do ponto de vista pedagogico, apresenta-se como pouco
inovador diante do desafio de acolher e de constituir-se como uma oportunidade
formativa para parte significativa dos estudantes que agora acessam os cursos de
educacdo superior. Temos, entdo, um duplo desafio: a melhoria das condigdes de

trabalho e a qualidade pedagodgica.

Como ja sinalizado, podemos encontrar no resgate no lugar simbolico do
professor na sociedade, uma forg¢a propulsora das mudancas necessarias. Retomar o
sentido do lugar social do professor ndo é ofuscar as contradi¢des das relagdes de
trabalho e a tendéncia de mercantilizagdo da relagdo entre a IES, os professores e
estudantes. Nao parece ser também, uma posi¢do saudosista de uma educacgdo superior

que educava poucos. Essa educacio superior ndo interessa ao Brasil.

Resgatar a dimens@o simbolica do lugar social ocupado pelo professor, na
perspectiva encontrada na pesquisa, parece ser olhar para frente na busca de reafirmar e
reconstruir os sentidos do fazer pedagogico cotidiano. Ocupar assim um espaco
significativo na solu¢do dos complexos desafios que estamos vivemos e provavelmente

viveremos na educacao superior nos proximos anos.
A tematica e reflexdo sobre os sentidos do trabalho docente podem contribuir

para o encontro dos docentes com a propria docéncia e da educagdo superior brasileira

com os desafios e solugdes que o contexto do pais reclama.
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ANEXO
AGRUPAMENTO DA FALA DOS PROFESSORES POR SALAS DO FORUM

ANALISE DO FORUM “VIDA DE PROFESSOR”
SALA 01_FASE 1 (2°/2008)

Categoria Tema Fala

Curso normal Sempre fui professora. No antigo 2° grau, fiz o
profissionalizante, o curso normal. Com 20
anos comecei a trabalhar na rede publica de
ensino, na cidade de Ceilandia. Foram 15 anos
como professora na educacdo basica. Nesse
periodo, atuei na educagdo infantil, alfabetizei
criangas, jovens e adultos, fui coordenadora
pedagdgica e diretora de escola. Sendo assim,

ndo me tornei professora universitaria como 2*

atividade profissional, uma vez que, sempre fui

TRAJETORIA — professora. O mestrado em educagdo propiciou
COMO INICIOU a oportunidade de ser professora universitaria.
A CARREIRA DE | Curso normal | (...) fiz o magistério, especializei em Maria
PROFESSOR Montessori € com 16 anos comecei a trabalhar
UNIVERSITARIO com o ensino infantil, alfabetizei criangas,

jovens e adultos, fui diretora de Escola,
trabalhei no Ensino Publico, nos niveis:
fundamental e médio. Trabalhei ainda com
educacdo popular, formacdo de lideres e como
militante do movimento negro investi na
formagdo de Educadores Negros e participei

ativamente nos PCNss.

Curso normal | Sou docente desde os 17 anos de idade, quando
iniciei como professora primaria no Rio de

Janeiro, ap6és concluir o Curso Normal no
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TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Instituto de Educag@o. Fui professora supletiva
durante meu curso de graduagdo em medicina,
alfabetizando adultos a noite. Logo que
terminei a residéncia médica, durante a qual ja
dei aulas para os estudantes de graduagdo em
medicina, fui contratada na Universidade de
Brasilia, onde exerci a docéncia na Faculdade

de Ciéncias da Saude (...).

Estudou

Pedagogia

Fiz o primeiro curso de Pedagogia realizado na
UCB de Taguatinga, obtendo diploma com
habilitacdo em administragdo escolar e séries
iniciais. Posteriormente, fiz o curso de Direito,
tornando-me em  seguida especialista em
processo civil e processo penal pela Faculdade
Candido Mendes. Recentemente, conclui o
Mestrado na Universidade Autonoma de
Lisboas, em Portugal. Apdés o curso de
pedagogia, montei a primeira escola pré em
Samambaia. Como se pode observar, minha
primeira graduagdo ja foi vislumbrando a

profissdo de docente.

Cursou

licenciatura

Eu me tornei professor por opcdo. Tive a
oportunidade de estudar outras areas durante a
graduacdo, mas, o que eu realmente queria ser
era professor. Em fun¢do disso, escolhi cursar
licenciatura em uma das minhas dareas
preferidas: a Matematica. Ja4 sdo 18 anos de
magistério (14 anos na educagdo basica e 10 na
educacdo superior). As experiéncias na
educagdo basica me motivaram a dar
continuidade em minha formacdo. Porém,
seguindo outros caminhos diferentes da

graduagdo, porém, sem perder de vista a
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Matematica: fiz especializagdo ¢ mestrado em
Educagdo e doutorado em Psicologia. O que
sempre me motivou foi o desejo de saber como
as pessoas aprendem e como ajuda-las a

aprender.

Monitorias na

graduacdo

Ja na graduacdo, me envolvi com atividades de
ensino como monitorias e aulas no nivel
secundario. Quando me formei surgiu a
oportunidade de fazer doutorado na UnB.
Juntamente com as atividades de pesquisa,
sempre que possivel buscava atividades
pedagbdgicas como monitorias e ensino a

distancia.

Lecionar inglés

com 16 anos

Sempre gostei da docéncia. Minha vida como
professor comegou mesmo antes da
universidade. Aos 16 anos, quando retornei do
meu ano de intercambio dos Estados Unidos,
comecei a lecionar inglés na escola de idiomas
Berlitz. Durante o meu curso universitario,
trabalhava como professor de informatica no
Colégio Marista. No curso de Odontologia,
sempre buscava as monitorias, como forma de
melhorar 0 meu desempenho académico, mas
também exercitar meu gosto pela docéncia.
Apdés me formar como cirurgido-dentista,
comecei a trabalhar como professor estagiario
na faculdade onde formei, o que me deu

condi¢Oes para fazer meu curso de Mestrado

()

Iniciou com

aula de inglés

A docéncia sempre esteve presente em minha
vida. Iniciei aos 19 anos com aulas de inglés em
escolas, apos retornar de um intercambio

estudantil no exterior. Assim continuei por
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quase 10 anos.

Curso normal.

(...) tive uma trajetéria na educacdo desde atuar
com criangas na Educagdo Infantil, até chegar a
universidade. Na adolescéncia fui monitora em
classes de Educacdo Infantil eEJA. Fiz
magistério, depois pedagogia. Para completar,
mestrado em educacdo. Atuei em movimentos
populares, educacdo popular e comunitaria em
contextos urbanos e rurais e indigenas. Apods
concluir o curso de pedagogia passei a atuar em
cursos de formacao de professores. A chegada a
universidade aconteceu em decorréncia dessa

trajetoria, durante o mestrado.

SENTIMENTO
ATUAL SOBRE
A PROFISSAQ

Gratidao e

inseguranca

Atualmente me sinto muito grata pela
oportunidade e a0 mesmo tempo insegura com
tamanha responsabilidade. Formar profissionais
da saude, neste mundo totalmente ndo saudavel,
¢ um desafio. Percebo a cada semestre a queda
no nivel dos estudantes, salas cada vez mais
cheias... institui¢des cada vez mais empresas, ¢
para sobrevivermos temos que nos tornar
multidisciplinares, interdisciplinares...e tal, as
vezes me sinto atropelada, outras muito

satisfeita e orgulhosa (...)

Feliz

Sinto- me extremamente feliz com o que fago.
Ministro disciplinas que sou apaixonado e
convivo em um meio que me sinto muito a
vontade. Pretendo realizar muitas coisas, no

campo de pesquisas e docéncia.

Satisfeito

Hoje me sinto satisfeito com minha profissdo.
Mas acredito que muito deve ser feito para

melhorar nossas possibilidades de atuago.

Feliz, apesar

Eu adoro ser professor. Apesar de atuar em
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das frustragdes

consultorio particular, tenho na docéncia uma
parte importante da minha vida profissional.
Sdo quatorze anos de muitas alegrias, mas
também de muitas frustragdes. As alegrias
ficam principalmente na linda experiéncia de
conduzir os curiosos estudantes no fascinante
mundo da Ortodontia. As frustragdes se tornam
cada vez maiores a cada dia, muito em fungao
do crescente numero de  estudantes
desinteressados com a sua formacgdo
profissional. A impressdo que se da é que estes

estudantes vem a universidade para "passear"".

Sente prazer

Gosto muito de ser professor universitario.
Participo da gestdo do Curso de Direito ¢ a sala
de aula para mim representa um momento de
prazer, no qual esqueco as confusdes do dia-a-
dia. Mas, a0 mesmo tempo me sinto sempre
responsavel pelos meus estudantes e me
preocupa muito 0 despreparo e

descomprometimento de alguns deles.

Orgulho

Apesar de todas as dificuldades que vejo na
profissdo, me sinto orgulhoso de ser
professor. Muitas vezes me sinto "pai" de
muitos estudantes. Ou seja, sinto um
compromisso de orientar os estudantes em
muitos aspectos de sua formagdo profissional e

da vida como um todo.

Desafio

Sinto-me desafiada a cada dia e impulsionada a
participar de um projeto de universidade que
"garanta" ao estudante uma formagdo sdlida,
humana, competente e, sobretudo, solidéria
com este mundo de realdiades tdo complexas.

Sinto-me também privilegiada por estar no

179




espago universitario com tantas possibilidades
de contribuir com a sociedade, por meio do meu

trabalho.

Ralizagao

Gosto muito do meu trabalho e sinto uma
enorme realizagdo profissional.

Ser professor universitario ¢ estar disposto a se
reinventar a cada jornada de trabalho. E na
verdade um desafio diario e, a0 mesmo tempo,
acredito que isso nos motiva e nos da forca para

continuarmos nessa bela jornada.

SENTIDOS DA
PROFISSAO

Trabalho que
traz das

realizagdes

Ser professora universitaria, hoje, é vivenciar
um tempo de muitas inquietagdes e
indefinicdes. E ter a responsabilidade de
compartilhar com uma geragdo, toda uma
historia de vida de trabalho como professora. E
um trabalho que traz realizagdes, sobretudo pela
autonomia que temos em sala de aula para

gerenciar o nosso fazer.

Interligar a
universidade

com a miséria

Como professora Universitaria, o maior desafio
que eu tenho e ver que a Universidade
Brasileira € para receber “status”, graduar, fazer
concursos e aposentar € ndo ser responsavel
pela cidadania e soberania nacional.

Por isso, que o verdadeiro sentido de ser
professor é interligar a Universidade com a
Miséria e o respeito ser humano com as

diferencas

Querer mudar o

mundo

Ser professor universitirio é todos os dias
querer mudar o mundo. Todos os dias querer
inovar, ¢ todos os dias amar a sala de aula, amar
os estudantes, é querer despertar a sede do
saber, e entregar horas de suor em busca de um

qualis A internacional, é querer ndo apenas

180




passar o conteido, mas formar cidadaos,
responsaveis, com propriedade, e 14 na frenter
ter a satisfacdio de vé-los o chamando de

colega...

Realizacdo de

um sonho

(...) entendo que o sentido de ser professor
universitario para mim ¢ a realizagdo de um
sonho iniciado no curso normal e
posteriormente, com a Pedagogia e os demais
cursos na area profissional. Vejo, e sobretudo,
exerco a nossa profissio com muita seriedade,

responsabilidade e prazer.

Propiciar o
conhecimento

da realidade.

Acho que o sentido de ser um professor
universitario hoje, e propiciar a sua comunidade
discente a oportunidade do conhecimento, da
realidade profissional, da possibilidade do
engrandecimento, da cultura, da socializagdo,

da realizag¢@o de sonhos e muito mais.

Despertar o

estudante para o

(...) o sentido de ser professor universitario é o

de despertar o estudante para o conhecimento,

conhecimento. | fazer o seu potencial criativo florescer. Sem
isso, ndo ha ciéncia que possa ser trabalhada em

sala de aula.
Fazer a Acho que o maior sentido em ser professor

diferenca com

os estudantes

universitario hoje ¢ poder “fazer a diferenga”
aos nossos estudantes (ou, pelo menos, a um
grupo deles). Por esse termo eu quero dizer a
capacidade que temos de influenciar,
positivamente, a vida de uma outra pessoa,
passando a ela conhecimento (da ciéncia e da

vida).

Influenciar os

estudantes

Penso que o principal sentido é o desafio
de influenciar, de forma positiva, na formagao

das pessoas e contribuir, mesmo que
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marginalmente, para uma sociedade melhor.
Acho que esse pensamento é nobre e até me
conforta diante de outras

dificuldades associadas com a profisséo.

Desafios de
lidar com os

jovens

o sentido de ser professor universitario hoje e,
principalmente, enfrentar os desafios de lidar
com o jovem. Meu desafio diario nesse campo ¢

como lidar como o nosso estudante?

ANALISE DO FORUM “VIDA DE PROFESSOR”
SALA 02_FASE 1 (2°/2008)

Categoria

Tema

Fala

TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Pelo mestrado

(...) acabei "enverando" por essa praia, pois
durante o meu Mestrado quando o meu
orientador, me avisou que iria sair da IES que
leciona e perguntou se eu teria interesse.
Como na minha forma¢do sou bacharel e
licenciada, aceitei prontamente para assumir
esse novo desafio na minha vida, pois ja tinha

lecionado somente para o ensino médio.

Influéncia da

mae

(...) penso que herdei o dom de minha maée
que foi uma grande mestra do ensino basico,
com quem aprendi inclusive a ler e escrever.
Durante o segundo grau dei aulas particulares
de  Francés, formada pela Alianga
Francesa. No primeiro ano do meu curso de
graduacdo em Medicina, fui convidada para

ser monitora (...)

Por acaso

Me tornei Professor Universitario meio que
por acaso quando um colega me convidou a
substitui-lo. Nesse comego ¢ por um bom

tempo eu era Professor apenas com minha

bagagem profissional. Ja era especialista mas
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sem nenhum preparo para a docéncia,

transmitia o que praticava.

Pelo doutorado

Eu trabalhei 29 anos como professora de
Biologia 2° grau, fiz meu mestrado em
Educacdo na UnB e me encaminhei para fazer
o Dr. Foi quando ocorreu o chamado Bum da
educacdo superior em nosso pais.

Eu me aposentei do 2° grau e iniciei minha
trajetoria no ensino superior. Hoje dou aula

na graduag@o e no mestrado.

Pela mae

Creio que Interagimos a partir do que somos,
vemos ¢ pensamos. Minha formagdo ¢
diversificada (leiam meu perfil). Sempre
gostei de olhar as coisas por dentro.
Encantava-me no interior assistir as aulas de
alfabetizagdo de minha mie que eram
ministradas no alpendre de nossa casa.
Intrigava-me ver os adultos aprendendo
coisas que eu ja sabia (ou pelo menos pensava

saber).

Interesse deste

crianga

Por envolvimento, desde a infancia, com as
atividades fisico-desportivas, desenvolvi uma
verdadeira paixdo por essas praticas e vi, na
fun¢do de professor de Educacdo Fisica a
possibilidade de estar perto e compreender, as
razoes, as motivacdes e os beneficios da
Educacdo Fiscae dos Desportos para o ser
humano e, de alguma forma, contribuir
para levar as pessoas esses beneficios, além
de sentir-me realizado por fazer uma coisa

que gosto.

Na vida

(...) ndo lembro muito bem o momento justo.
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Creio que foi na Argentina, nos anos 80, em
meio a um grupo de familias na procura por
melhor vida e de alguma forma escolhidos

por elas para dar alfabetizagdo de adultos.

Por meio de
cursos de
capacitagdo no

servigo publico

Trabalhando no setor publico tive um longo
periodo ministrando instrucdo e  capacitando
pessoal para suas atividades profissionais.
Com formagdo de bacharel em Direito em
1980, além de possuiro curso de pos-
graduagdo  lato  sensuem  advocacia
empresarial, ndo me sentia credenciado, por
exceléncia, como professor, porém me
permitia trabalhar o conteido da area do

Direito com relativa desenvoltura.

SENTIMENTO
ATUAL SOBRE
A PROFISSAO

Realizagdo

Me considero uma pessoa realizada
profissionalmente, pois lecionar ¢ uma
"verdadeira cachaga", a sala de aula é uma
ampla oficina para discussdo com as mais
diferentes areas do conhecimento e de

formacao.

Feliz

Hoje me sinto de certa forma em fase de
readaptagdo permanente. Feliz, sempre
otimista, mas ndo da para ensinar da mesma

forma que fui ensinado.

Feliz

Durante toda a aminha vida profissional eu
fui professora, ADORO o meu trabalho. E
delicioso ser professor universitario, vc esté

trabalhando com futuros colegas de profissao.

Realizado

Realizado por trabalhar como um educador,
mas muito preocupado e algumas vezes, diria
at¢é desanimado com a realidade que
enfrentamos em sala de aula. A

heterogeneidade de formacdo de nossos
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estudantes e a falta de vontade de alguns em
buscar o aprendizado sdo desafios que temos

que enfrentar diariamente.

Feliz

E uma profissio que oferece novos desafios a
cada dia, mas, no geral, sinto-me muito
contente por exercé-la e por tudo o que tenho
aprendido a partir deste lugar. A docéncia nos
da oportunidade de enxergar nossas linhas de
estudo de um novo angulo e de pensar a
formagdo em nossa area de conhecimento.
Mas, ¢é cheia de altos e baixos. Tem dias que
saio da sala de aula feliz e realizada e em
outros que saio com certa frustragdo, achando

que podia ter feito melhor...

Feliz

Sou muito feliz em ser professora. E muito
gratificante  encontrar um ex-estudante,
inseridos no mercado de trabalho, e saber que
contribui um pouco para a formagdo dele.
Tenho certeza que ndo seria 100% realizada

profissionalmente se ndo fosse professora.

Feliz

Ser professora para mim ¢ uma extensdo do
que sou.Adoro ser Fisioterapeuta e busco
diariamente proporcionar o melhor para meu
paciente.Uso a mesma formula para ensinar;
envolvo os meus estudantes com o que tenho
de melhor!Muitas vezes, ndo consigo
enxergar o limite entre ser Fisioterapeuta e

ser Professora!

Realizado

Ser professor universitario hoje, neste novo
contexto, me torna realizado, pois me permite
forma novos profissdes, diferentes daqueles
inicialmente, permite discussoes e reflexdes,

continuar aprendendo.
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Satisfacdo

Sou hoje um professor que tem satisfacdo em
realizar minhas tarefas e fico muito feliz
quando encontro alguns de meus estudantes e
eles me dizemque o0 nosso contato

na Universidade foi proficuo.

Realizado

Gosto muito do que fago. Sou realizado
profissionalmente, se tivesse que escolher,

seria "professor de novo".

Instrumento que

transforma

Me sinto como um instrumento, que
procura de transformar seus académicos por
intermédio da palavra, do conhecimento e do

amor.

Realizagdo

Sinto-me muito bem, tem sido uma realizagao
diaria, ¢ um desafio,em face dos novos
tempos e o grave equivoco de pretender tratar
o educando como consumidor, ¢ muito
pouco frente a imensa tarefa de formar e
educar para a vida, principalmente quando a
escola parece ser o ultimo reduto, a ultima
chance de influenciar, orientar ou mesmo
modelar o ser humano e o ser social, que
muitas vezes nao se realizou no ceio da
familia. Trabalhar com oensino e a
aprendizagem ¢ tdo sagrado quanto salvar o

COrpo ou o espirito.

SENTIDOS DA

Ser um

facilitador

O sentido de ser Professor Universitario hoje,
em minha opinido, mais que transmitir
conhecimento ¢ ser um facilitador. E ajudar
os estudantes a discernir entre o
conhecimento necessario e as melhores fontes
disponiveis. E buscar uma maneira de
motivar e estimular nossos estudantes sempre.

Tentar por em pratica a tal "constru¢do do
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PROFISSAO

conhecimento". Tarefa dificil e desafiadora

mas que faz ser Professor valer a pena.

Orientar os

estudantes

E motivar e estimular nossos estudantes
sempre a serem os melhores estudantes e
futuros profissionais. E estar junto, disponivel
para ouvir, orientar e avaliar o conhecimento

adquirido.

Formar

profissionais

Poderia colocar uma série de motivos para
justificar a importdncia de um professor
universitario nos dias de hoje, mas acho que
minha motiva¢do vém do prazer que sinto em
participar da formacdo de nossos futuros

profissionais.

Motivar os
estudantes a

serem grandes

Estimular e motivar nossos estudantes para
serem os melhores estudantes, contribuindo

para se tornarem grandes profissionais e

profissionais | excelentes pessoas.

Melhorar a Ser professor universitario hoje ¢ doagao (do

sociedade melhor de si) ao estudante, aos pais dos
estudantes, a institui¢do e a sociedade.

Melhorar a Ser professor universitario na atualidade torna

sociedade real meu desempenho em prol de uma
sociedade cada vez melhor. A afirmagédo
encontra respaldo no fato de que
sinceramente acredito e desejo
um pais melhor para todos nos!

Um nobre E antes de tudo uma nobre missdo, ¢ um

missao desafio como disse, que nos estimula

a superar nossas limitagdes a cada dia, com
inteligéncia e sabedoria, que nos gratifica
pelo alcance das metas diarias e de cada

encontro.
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ANALISE DO FORUM “VIDA DE PROFESSOR”
SALA 03_FASE I (2/2008)

Categoria

Tema

Fala

TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Monitoria e

estagios

Quando terminei minha graduacao, em 1999,
decidi seguir a carreira académica. Nos
estdgios em docéncia no mestrado e
doutorado e nas varias monitorias que
ministrei, somados ao convivio com novos
colegas em laboratorio, a troca de
experiéncias e minha memoria do tempo de
voluntariado com reforgo para criangas,
juntei as pecas e percebi que sempre gostei

da interagdo proporcionada pela sala de aula.

Professora

normalista

Comecei minha trajetdria profissional como
professora normalista e cheguei a UnB para a
Graduagdo de Histéria e Mestrado em
Historia Politica do Brasil.

Ja fiz aulas para estudantes do pré-primario a

educagio a distancia.

Influéncia da mae

A minha trajetéria vem fortemente
influenciada pela minha mae que é professora
aposentada nas cadeiras de lingua
portuguesa, literatura portuguesa e franceés.
Desde muito jovem eu ja era inclinado a
carreira de advogado, mas por incrivel que
parega, nunca me via como professor de
nada; no entanto, durante a minha formacéao
académica no ensino superior, percebi que
ensinar era meu caminho, senti as habilidades
fluirem sempre que apresentava trabalhos ou

mesmo quando estudava em grupo.

Mestrado

Aos 17 anos entrei na UnB para o Curso de
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Bacharelado em Quimica. Aproveitei a
oportunidade para andar pela Biologia em
disciplinas de histologia e citologia, ¢ pela
Psicologia, visitando disciplinas da area
comportamental. Pura curiosidade! Assim
que terminei a graduagdo, comecei o
Mestrado em Quimica também na UnB. Eu

sabia que queria seguir a vida académica.

Monitorias

Mesmo na época de estudante, ja me
interessava pelo processo ensino-educagio,
participando de monitorias em diversas
disciplinas, e aprendi que ¢ ensinando que se

aprende...

Sempre quis ser

professor

Eu sempre quis ser professora, quando estava

na escola técnica eu queria ser professora da

escola técnica, quando eu entrei na
universidade  queria  ser  professora
universitria. Assim que terminei a

graduagdo entrei no mestrado ¢ dois meses

depois estava aqui na UCB

Por necessidade

de sobrevivéncia

Eu era um artista plastico iniciante, quando
por necessidade de sobrevivéncia comecei a
dar aulas, inicialmente em escolas de 1° grau
e logo apds em escolas de 2° grau. Gostei
muito da experéncia e fui em busca de mais
conhecimentos para transmitir nas minhas

aulas.

Ajudando os
colegas no ensino

médio

Comecei minha carreira na area docente
muito cedo, pois ja aproveitava minhas horas
vagas no ensino médio para ajudar, através
das aulas particulares, os proprios colegas de
classe bem como estudantes do ensino

fundamental.
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Estagios e

monitorias

Quando académico ja me interessava pelo
ensino, participando de estagios e monitorias.
Porém, fui fortemente influenciado pelos

meus pais, que sdo professores universitarios.

Monitoria

Na graduagdo como monitor de estatistica
comecei a dar aulas pros colegas. Fui
tomando gosto pela vida académica e fiz o
mestrado e doutorado e ja dou aulas ha mais

de dez anos.

SENTIMENTO
ATUAL SOBRE
A PROFISSAO

Cuidando do
futuro

(...) me sinto; cuidando do futuro e
acreditando que quem semeia boas sementes
da origem a boa arvores que gerardo bons
frutos e levardo consigo uma parte de nos,

quando de n6s nada mais visivel existir.

Prazer em ensinar

O prazer de ensinar é imenso, a experiéncia
cotidiana de proferir aulas, orientacdo
direcionada aos estudantes, que poderia

parecer mondtona, revela-se surpreendente.

Feliz

Sinto-me feliz, mas terminei o doutorado no
ano passado e gostaria de estar mais

envolvida em pesquisa.

Sente-se bem

No momento estou bem com a minha pratica

profissional e tb comigo mesmo.

Realizada

Sinto-me realizada ao ver meus ex estudantes
como grandes profissionais atuando no
mercado e isso me incentiva cada vez mais a

aprimorar minhas metodologias de ensino

Tem alegrias

Ser professor tem sido uma grande alegria e
um bom motivo para viver feliz e sem

grandes depressoes.

Satisfeito

(...) € com imensa satisfacdo que sinto fazer
parte desse processo do ensino universitario,

participando da formacdo de futuros
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profissionais.

Feliz

Sinto-me muito feliz e engajada na

universidade. O ensino é um desafio

constante, onde busco novas maneiras
de aproximacdo e relacionamento com o0s
estudantes. Cada semestre apresenta-se como
algo novo a ser conhecido e vivenciado

coletivamente.

SENTIDOS DA
PROFISSAO

Despertar a
responsabilidade

com o planeta

(...) percebo o sentido de ser professora para
mim: despertar o sentido de responsabilidade
com o planeta, a curiosidade, o senso critico,
a autonomia de pensamento, a busca por
solugdes para as questdes tdo complexas de
nosso mundo... a sala de aula para mim ¢ a

oportunidade deajudar a formar "a

consciéncia da mudanga".

Influenciar na

formacéo

Eu acho super importante na formagdo dos

profissionais em diferentes areas do

conhecimento.

Aprender sempre

Diria que ser professor ¢ estar predisposto ao
aprendizado sempre. E estar predisposto a
despertar no estudante o desejo de aprender a

desvendar o mundo, a desvendar a vida.

Um orientador de

aprendizagem

Ser professor universitario hoje, acredito que
seja mais tornar-se um guia, um orientador de
aprendizagem do que propriamente detentor
do conhecimento absoluto, auxiliar pessoas a

formarem opinido, e ndo impd-las.

Facilitador do

aprendizado

O professor universitario deve ser um

facilitador ao aprendizado.

Participar na
formagdo de

pessoas

E sentir que se esta participando da discussao
de ideias e principios, ensino-aprendizado e

formacdo de pessoas que tem a disposicdo e a
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forga, mas que estdo buscando a competéncia
¢ o conhecimento necessarios para liderar e
servir de exemplo em seu meio e assim
contribuir para uma sociedade produtiva,

civilizada e mais amorosa.

E o propésito de

criar

O maior sentido de ser professora

universitaria hoje ¢ o proposito de criar, de
fazer adequadamente e melhor. Acredito que

dessa maneira posso contribuir para o pensar.

Construir

cidaddos

Ser professor é ter a oportunidade de ajudar
na construcio de cidaddos. E ser protagonista
no processo de construgdo da sociedade — de

preferéncia mais justa e solidaria.

ANALISE DO FORUM “VIDA DE PROFESSOR”
SALA 04_FASE 1 (2°/2008)

Categoria

Tema

Fala

TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR

Educagao Popular

Sempre atuei no magistério — fundamental
e, depois, médio. A coordenacdo de um
projeto pedagdgico de uma escola em
meio popular, levou-me ao Mestrado em
Educacdo — para estudar, compreender
processos da educagdo e sistematizar
minhas desenvolvidas

pesquisas no

projeto da escola.

Iniciagdo cientifica

(...) cheguei ao magistério influenciado
por um excelente projeto de iniciacdo
cientifica que pude participar na minha
().

Consegui alcangar e cumprir todas essas

graduagdo em  Odontologia

etapas, gragas ao forte direcionamento e
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apoio que tive dos meus pais, ambos

professores de ensino superior.

Iniciacdo cientifica

Sempre gostei da vida académica. Desde
o segundo ano da Faculdade de Medicina,
estava envolvida em projetos de Iniciagdo
Cientifica doCNPQ e com o
Departamento Universitario de
Pesquisa .Depois que me formei e fiz
minhas especialidades,iniciei meu

trabalho como professor voluntario.

Residéncia médica

Sou médico e sempre participei de
programas de residéncia  médica,
dedicando-me ao  ensino dos futuros
colegas de profissdo. Por conseguinte,
encarei com naturalidade avida
académica quando fui convidado para

participar do curso de medicina.

Por acaso

Iniciei minha carreira docente ao termino
do curso de especializacdo em protese
dental (UNIPLAC); na falta de
professores para clinica integrada tive a
oportunidade de ser indicado pelo
professor coordenador do curso para
integrar o quadro da faculdade e pouco
depois a chance de ministrar uma
disciplina, eis que neste momento
descobri um dos maiores prazeres de
minha vida... Dar aula! Diante desta
descoberta procurei me refinar na area
vindo a cursar o mestrado (préotese dental
- USP-SP) sendo depois selecionado para
fazer parte do corpo docente desta e

outras institui¢des (UCB - UnB)
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SENTIMENTO
ATUAL SOBRE
A PROFISSAO

Prazer

(...) ser professor universitario para mim é
a funcdo mais prazerosa. Espero
futuramente concluir meu mestrado e
doutorado para exercer minha funcdo da

melhor maneira possivel.

Experiéncias
positivas e

renovadoras

Ser professora universitiria tem me
proporcionado  muitas  experiéncias
positivas e renovadoras, que vai alem do
ambito profissional, me sinto estimulada

em ensinar (...).

Realizada

Como professora universitaria, me sinto
muito realizada. Tenho prazer em fazer o
que faco e tenho admiracdo pela carreira

académica.

Apaixonado

Eu sou um apaixonado por minha
profissdo. Lecionar é minha ‘“cachaga”.
Mas, como alguns colegas também

disseram, me sinto desafiado a cada aula.

Desfio

gosto muito da oportunidade e desafio que
¢ estar ministrando aulas para as novas
geracdes. A interatividade
proporcionada faz com que tenhamos uma

nova disposicao.

Prazer

Tenho muito prazer com a troca que
existe no espago académico, colegas e

estudantes (...)

Formar sujeitos

Quanto ao sentido de ser professor:
entendo - e assumo a vida assim - que
somos sujeitos do mundo, somos nos que,
neste tempo, construimos a sociedade, o
mundo. Ajudar a formar os sujeitos do
mundo parece-me um prolongamento

deste compromisso, uma espécie de
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SENTIDOS DA
PROFISSAO

filiagdo existencial. A consciéncia que
tenho de estar ajudando a formar sujeitos

sociais é o que me da sentido na docéncia.

Contribuir para a

formagdo de pessoas

A atividade de docéncia tem sido para
mim um grande aprendizado profissional
e de vida. O ato de ensinar e contribuir
com a formacdo de pessoas ¢ de grande
responsabilidade para mim e me preocupo
a cada semestre que se inicia, em
melhorar a metodologia, enriquecer a
aulas, variar na forma de avaliacdo e me

esforgar para melhor atender ao estudante.

Disseminar boas

praticas médicas

O sentido para mim ¢ a busca da
disseminacdo das boas praticas médicas e
do conhecimento, tanto tedrico, quanto
pratico que acumulei ao longa da minha

vida profissional.

Compartilhar e

aprender

r

Aprendi que ser docente ndo € somente
passar  conhecimento, ¢é  participar,
vivenciar, estimular (e ser estimulado),
compartilhar, aprender, desafiar, errar
(talvez este seja o mais dificil) e aprender

com OS €1T10S.
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Fala

TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Mestrado

Comecei a ensinar em 1999, na UnB,

substituindo um colega, assim que

ingressei no curso de mestrado.

Projeto na graduagdo

(...) iniciei minha vida de professor ainda

quando cursava Ciéncias Sociais na
Universidade Federal de Goias. Em 1998
participei  de

um projeto  daquela

institui¢do chamado "Escolariza¢do de
Adultos". No primeiro semestre de 2000
iniciei meu Mestrado em Sociologia na
Universidade de Brasilia e seis meses
depois tive minha primeira experiéncia
como professor universitario. Naquela
ocasido a paixdo pela docéncia ja havia se
confirmado e foi entdo que resolvi investir

decisivamente nessa atividade.

Professor voluntario

depois da graduacdo

Minhas primeiras experiéncias em praticas
de ensino superior ocorreram na década de
1970, na Universidade Federal da Bahia,
logo apos a graduagdo em Medicina,

quando atuei como professor voluntéario.

Por convite

Comecei na metade do semestre passado
com um contrato de prestacdo de servigos
substituindo um professor que havia
pedido demissdo e entdo fui contratado
depois do fim do periodo depois de uma
campanha de alguns estudantes para que

eu continuasse.

Na graduagdo

Meu primeiro trabalho foi como
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professora do ensino médio ministrando as
disciplinas de fisica e matematica. Nessa
época estava cursando o meu 5 anos de
engenharia civil e ndo me imaginava

professora.

Professor substituto

Minha primeira experiéncia na docéncia
foi como professor substituto de cirurgia
bucal em uma faculdade no Parand em
1998, a qual fui como convidado enquanto

cursava o Mestrado na UNESP.

Mestrado

Tive a oportunidade de ter alguns poucos
professores que me impressionaram
muito. No mestrado em Fisiologia na
USP, encontrei mais dois que me
inspiraram. Inicialmente s6 me interessava
em participar de pesquisas cientificas do
Sistema Nervoso, mas o contato com esses
poucos e formidaveis educadores, me

motivou a também ser um docente.

SENTIMENTO

Gosta do que faz

Sou professora e gosto muito do que
facondo me imagino em  outra
profissdo,gosto do contato com os
estudantes e acredito que esta troca nos

revigora.

Feliz

(...) sinto-me muito contente ao
desenvolver minhas atividades e procuro
sempre me manter informado e atualizado
sobre o que anda acontecendo no mundo,
no mercado profissional e no meio
académico de Comunicagdo, para levar as
novidades e os aprendizados aos
estudantes em aulas ou por meio de

exemplos, livros, ensaios ou artigos.
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Satisfeito

Gosto do que faco e procuro realizar o
meu trabalho com dedica¢do. Contudo,
sinto pela pouca valoriza¢do da Educagio
em nosso pais e, conseqiiente, dos
profissionais a ela ligados. A motivagdo,
depois de quase uma década de trabalho,
ja ndo ¢ mais a mesma, ainda me sinto
bem em sala de aula e tenho prazer na
docéncia, mas anseio por melhores
condi¢cdes de trabalho, o que inclui:
melhor  remuneragdo;  politicas de
incentivo a capacitagdo

profissional; respeito; entre outras.

Satisfeito

Gosto de ser professor, gosto de me
professar como professor e educador.
Gosto de trabalhar com gente e junto com
as gentes procurar fazer a gente ser mais

gente.

Satisfeito

Gosto da vida de professora e seus
diversos desdobramentos para além da

sala de aula

Satisfeito

Sou apaixonado pelo meu trabalho, ser um
educador foi um objetivo e hoje estou
realizado com as minhas conquistas e com
as conquistas daqueles que eu tive a
oportunidade de ajudar a crescer e

desenvolver.

Satisfeito

Atualmente sinto que fiz a escolha certa,
de forma que encontro-me satisfeita com a
vida de professora universitaria, porém
preocupada com a qualidade do ensino e o
nivel dos estudantes que chegam a

universidade. Encaro a docéncia como um
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desafio constante, onde temos que superar
barreiras, obstaculos, paradigmas para que
possamos mudar um pouco este panorama
do ensino no Brasil. E mais que isso
refletir constantemente sobre o nosso real
papel como construtores/facilitadores do
processo ensino-aprendizagem e

formadores de opinido.

SENTIDOS DA
PROFISSAO

SENTIDOS DA
PROFISSAO

Mostrar caminhos

O papel de professor universitario ,hoje,é
mostrar caminhos que levam os estudantes

ao papel pleno de cidad@os.

Orientar os

estudantes

(...) o sentido de ser professor o fato de
poder conduzi-los (estudantes), orienta-los
a buscar, processar e sistematizar
informagdes, j4 que eles tém acesso a
muitas. Sempre que possivel, também faco

sugestdes de ambito moral e ético.

Lidar com intimeros

sonhos

r

Ser professor ¢ um grande desafio, ser
professor universitario € lidar com sonhos
de inumeros individuos que escolheram
uma profissdo a ser exercida num futuro
proximo. A responsabilidade de
treinamento e aperfeicoamento desse
futuro profissional recai, pelo menos em

parte, sobre nds professores.

Aprendizado

constante

Acredito na docéncia como um
aprendizado continuado e, acima de tudo,

prazeroso e responsavel.

Mudar

comportamentos

(...) o professor universitario tem um

desafio enorme que inclui ndo somente

transmitir conhecimentos, mas
principalmente de mudar
comportamentos.
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TRAJETORIA —
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A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Familia

Na minha familia, o trabalho intelectual e

as artes, em geral, sempre foram
extremamente valorizados. Penso que sigo
a tradi¢@o familiar e "pago" a minha divida
simbolica, como posso, com 0s meus
Mestres e com os que me deram a vida e

as condi¢des de me tornar o que sou, hoje.

No ensino médio,
pelo contato com

bons professores

Meu encanto pela profissdo foi ficando
forte no antigo 2° grau. Gostava de alguns
professores e “queria ser como eles”.
Ainda durante o mesmo periodo me
envolvi com movimento estudantil e mais
tarde com formagdo para o Movimento
Estudantil, Pastoral Juvenil etc. Em uma
das “esquinas da vida” tive a oportunidade
de trabalhar com turmas de alfabetizagdo
adultos e logo depois fui trabalhar com
educacdo popular e no MEB (Movimento

de Educacdo de Base).

Mae

Sempre fui muito comunicativo, desde
pequeno. Gostava de estudar e brincar na
rua. Minha mae foi professora primaria
juntamente como a grande maioria das
minhas tias. Acho que a jungdo destes
fatores promoveu esta paix@o intrinseca a

docéncia.

Residéncia médica

Meu interesse pelo ensino teve inicio

durante minha residéncia médica, periodo
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de especializagdo realizado pelos médicos
graduados. Neste periodo, temos a
oportunidade de supervisionar os médicos
residentes mais novos e apresentar varios
seminarios, onde as técnicas de oratoria e
didatica acabam sendo lapidadas. Por isso,

apos a residéncia médica, fiz o mestrado.

Por acaso

(..)meu inicio como professor foi por
acaso, ou seja, foi oferecido um concurso
publico para professores na FEDF, em
1970, e na época, eu era graduado em
agronomia e poderia fazer o concurso para
ciéncias. Meu salario era baixo e entdo fiz
minha inscrigdo, fui aprovado e lecionei
um ano. Foi minha primeira experiéncia
em magistério. Confesso que ndo me
entusiasmei muito, mas em absoluto nao

me desencantei.

Por convite

(...) minha iniciagd0 ao ensino superior
ocorreu em 1992. Ja havia estreado antes
como professor convidado para algumas
matérias de filosofia no Seminario Maior

de Brasilia (...)

Aposentada pela Rede Publica de Ensino,
Formagdo Basica, passei a dar aulas na
Graduagdo em um Seminario formador de

religiosos catélicos.

Ao final da

graduacdo

Tornei-me professor universitario em
1990, na UnB, aos 24 anos de idade, no
mesmo ano em que me graduei em
Ciéncias Contabeis. Fui contratado como
professor auxiliar, por tempo determinado.

Fui o primeiro estudante do curso de
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Ciéncias Contabeis da UnB a ser
contratado como professor auxiliar, no

semestre seguinte ao que me formei.

Mestrado

(...) participei do movimento estudantil
num contexto de mudangas no interior do
Servico Social, de folego do ME com
eleicbes para a UNE e intensa
movimentagdo dos estudantes na UFPI.
Foi quando inaugurei também algumas
experiéncias de educacdo politica com
movimentos de bairros de Teresina e como
profissional, no Centro Piauiense de A¢ao
Cultural — CEPAC. A vivéncia no
mestrado e no CECRIA abriu as portas
para adentrar o mundo da academia como
professora (na UnB - em programa de
EAD e como professora substituta - € em
uma faculdade de Servico Social de
Sobradinho).

Hoje, sou doutoranda do programa de
Politica Social da UnB discutindo
juventude, politicas publicas e
participacdo e desde fevereiro/08 sou
professora do curso de Servico Social da

UCB.

Doutorado

Comeca no doutorado, dando aulas
esporadicas de bioquimica para estudantes
do curso de medicina. Comeg¢o também a
dar aulas particulares de bioquimica para
estudantes de Universidades particulares
de BH e na metade do doutorado comecei
a ministrar aulas de quimica, bioquimica,

genética e biologia molecular (...).
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Familia

Venho de uma familia de seis irmdos,
quatro mulheres e dois homens. Todas as
mulheres sdo professoras. Até mesmo a
minha mae, que freqiientou a escola por
apenas 04 anos, ja passou por experiéncia
docente no Estado de Pernambuco,
ministrando aulas em turmas de
Alfabetizagdo de adultos, no antigo
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo
(MOBRAL) que surgiu como um
prosseguimento  das campanhas de
alfabetizacdo de adultos iniciadas com

Lourenco Filho.

Monitoria

Creio que o meu desejo de ser professor
universitario surgiu ao longo dos cinco
anos que atuei como monitor no curso de

graduacao em medicina.

Exemplo dos bons

Sou farmacéutica e desde a Graduagédo que

SENTIMENTO

professores a ideia de atuar no ensino me atraia, em
parte pelo exemplo de tantos professores a
quem admirava,em parte por uma
inclinagdo pessoal.
Fragilidade das (..) vejo a situagdo do professor

institui¢des privadas

universitario - em especial a do de
institui¢do particular - como extremamente

fragil nos seus propdsitos e condigdes.

Ensino como uma

aventura criadora

(...) o que eu sinto no ambiente da
docéncia universitaria ndo difere muito la
do meu inicio profissional. Continuo
enxergando o ensino como uma aventura

criadora, alegre por natureza, mas sem
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ATUAL SOBRE
A PROFISSAO

perder o olhar na luta pelos direitos,
respeito a dignidade da profissdo e zelo
pelo espaco pedagogico — aprendi isso

com o mestre Paulo Freire.

Prazer e com

desafios

Sinto-me com permanentes desafios. Num
movimento de trocas, a0 mesmo tempo em
que ¢ um prazer, também ¢é uma grande
responsabilidade me propor a contribuir
com o processo formativo de homens e

mulheres.

Confortavel e

satisfeito

Eu me sinto muito confortavel e satisfeito
profissionalmente como professor e
pesquisador. Mas com a convic¢io de que
ha ainda muito que melhorar para diminuir
erros na tarefa de ajudar nossos estudantes
a aprenderem. Eu nfo me sinto como o
professor ou orientador que entra na sala
com vontade de ensinar, mas sim com
vontade de fazer os estudantes terem o

desejo de aprender.

Prazer

Desenvolvo a docéncia no Ensino
Superior com prazer, porque fago o que
gosto. Sinto-me motivada a aprender cada
vez mais. No entanto, preocupa-me a
grande responsabilidade que vejo a minha

frente.

Satisfeito

(...) me sinto bem como professor porque
faco o que gosto, ou seja, ajudar na

formagdo de jovens.

SENTIDOS DA

Forma de ser e estar

no mundo

Ser professor universitario para mim ¢ um
grande desafio: construir “uma fala” com
autoridade, mas sem arrogincia; com

profundidade, mas que se percebe limitada
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SENTIDOS DA
PROFISSAO

pelos seus métodos... Enfim, hoje ser
professor ¢ muito mais do que estar
atuando na universidade, ¢ uma forma de
perceber a vida e sua dinamica de
aprendizagem. E uma forma de ser e estar

no mundo.

Responsabilidade

com a formacgao

Meu papel como professor universitario ¢
de extrema responsabilidade na formagdo
de futuros médicos. Diante de tantas
informagdes existentes pela
INTERNET ou por artigos cientificos,
nossa missdo ¢ traduzi-las de forma
adequada  aos  nossos estudantes
Jfiltrando aquilo que ¢ relevante para a

pratica.

Mais instrutor que

professor

Ser professor universitario hoje me parece
cada vez mais ser instrutor do que
professor/educador. A demanda social
"indiscutivel" de que precisamos formar
para o mercado de trabalho e de que € este
mesmo  mercado  (configurado no
estudante como cliente) que precisa ser
satisfeito, ndo deixa margem de duvida a
ideia de que vida académica hoje se
resume a dar aula (pelo menos para a

maioria dos profissionais de educagio).

Transforma a vida

das pessoas

Ser professor universitario hoje é dar uma
importante parcela de contribui¢do para a
transformacdo na vida das pessoas, sem

esperar qualquer reconhecimento.

Construir um projeto
de sociedade

diferenciado

(..) o sentido de ser professor/a
universitario/a hoje, passa pela

possibilidade de contribuir para construgdo
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de um projeto de sociedade diferenciado e
em particular, de contribuir para a
formagdo de profissionais com praticas
sérias, baseadas na competéncia, mas
também na ética, na cultura da paz, da
democracia.  Contribuir com  uma
formagdo de profissionais onde a proposta
educativa priorize a educagdo para SER,

antes do que para o mercado.

Ser protagonista

Sou protagonista de um processo sério.
Preciso ter dominio sobre minha pratica.
Preciso mostrar competéncia para tomar as
decisdes adequadas em relagdo a escolha
dos conteudos que servirdo de
orientadores do trabalho pedagogico. Por
outro lado, preciso mostrar aos estudantes,
sob minha responsabilidade, que eles
também devem ser protagonistas de seu
aprendizado, que precisam transitar ndo
apenas na sua area de formagdo, que
devem dominar os processos ¢ meios de
comunica¢do, tendo os  problemas
educacionais como foco de atuagdo

sempre.

Estimular o

estudante

(...) ser professor universitario ¢ muito
mais do que transmitir conhecimento. E
estimular o estudante, inseri-lo no meio e
auxilid-lo nos seus anseios profissionais.
Enfim, é um trabalho desenvolvido com
seriedade, competéncia e, sobretudo,

prazer.

Pratica socialmente

comprometida

O debate em sala, a descoberta e,

sobretudo, a possibilidade de estimular em
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futuros profissionais a critica a realidade
social e uma pratica socialmente
comprometida. Esse é para mim o sentido

de ser professora universitaria.

Vocagdo, paciéncia e

constancia

Acredito que ser professor universitario
hoje ¢ um desafio de vocagdo, paciéncia e
constancia, dadas as dificuldades muitas
vezes enfrentadas. Por outro lado, ser
professor ¢ uma oportunidade profissional
unica de ver o conhecimento em
movimento, recria-lo, atualiza-lo e
questiona-lo. Ao mesmo tempo, é a
oportunidade de contribuir com o
crescimento ¢ formacdo de outros
individuos, que vai muito além da esfera

tecnicista.

ANALISE DO FORUM “VIDA DE PROFESSOR”
SALA 07_FASE 1 (2°/2008)

Categoria

Tema

Fala

Familia

Eu sempre quis ser professora
universitaria, sabe como ¢ filha de peixe...
Meu pai e minha mae foram meus
professores na graduagdo, entdo sempre

estive  'ligada', ‘'antenada'na minha
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TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

TRAJETORIA —

COMO INICIOU

formagdo e em oportunidades. Quando eu
estava terminando o mestrado, a minha
orientadora surgiu

com uma

oportunidade... lecionar no curso de
pedagogia da UCB, a prof. Marcia Reis
estava precisando de professor para a
disciplina metodologia da alfabetizacao,
como o meu mestrado foi na area de

alfabetizacdo de jovens e adultos (...)

Gosto pela

matematica

Minha histéria com o magistério teve
inicio ainda na infancia, por volta dos 11
anos. (...) o que me ligou a docéncia foi o
gosto pela Matematica. Desde a quinta
série gostei de ensinar aos colegas que
tinham alguma dificuldade na disciplina.
Como venho de uma familia carente,
vislumbrei na profissio de professor
garantia de emprego. Acho que valeu a

pena. Antes de concluir a graduagdo ja

estava em sala de aula.

Ministrando aulas

particulares

(...) minha trajetéria se inicia aos 15 anos,
ministrando aulas particulares e se amplia
profissionalmente no ensino fundamental e

médio.

Ministrando aulas

particulares

Posso dizer que o meu interesse em
lecionar surgiu desde crianga, pois lembro
muito bem da aula de refor¢o escolar que
eu frequentemente proporcionava a
secretaria da minha mae, nods duas
cursavamos a mesma série na mesma
escola, sendo o meu horario matutino € o

dela o noturno apropriado aos adultos.
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A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Gragas aos elogios recebidos,
constantemente, dizendo que eu falava da
mesma maneira da professora dela, essas
aulas eram sempre repetidas. Portanto, ela
foi a primeira aluna e minha incentivadora

para ensinar.

Mestrado

O inicio da minha vida como professor
universitario se deu com a conclusdo do
mestrado. Aquela época era um desafio
um tanto desconhecido para mim, mas

logo se mostrou um prazer.

Mestrado

Na pratica, comecei minha vida de
professor universitario no mestrado, no
estagio em docéncia. Todavia, assim como
a maioria aqui, ensinar era um sonho

antigo, desde o ensino médio,

sonho alimentado pelos exemplos dos

excelentes professores que tive.

Monitoria na

graduagao

Nunca havia passado pela minha cabega
ser um professor universitario até viver

a experiéncia de monitoria na graduagao.

Sempre atuou com

treinamento

Tornar-me professor universitario foi
consequéncia natural da minha carreira.
Trabalhei durante muitos anos com
treinamento e  desenvolvimento de
executivos, na 4area de planejamento

financeiro e projetos.

Monitoria

(...) entrei na universidade fiz concurso
para monitoria ao final do lo. semestre.
Foi uma experiéncia incrivel, um moleque

de 18 anos disputando uma vaga para
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monitor de Analise Matematica, em uma
banca formada por um monte de doutores.
Isso me motivou bastante, pois quando
comecei a trabalhar como monitor entendi
0 que o catedratico da area queria que
fosse estudado e estimulado com os
colegas em complementacdo ao que se
passava em sala de aula. Ou seja, a
monitoria tinha um papel politico entre os
jovens, por ser muito concorrida, € um
papel de investigagdo/motivacdo que
extrapolava a sala de aula. Dai em diante
fiz varios concursos para monitorias de
diversas areas, com o intuito de aprender.
Com isso me tornei professor. Dava aulas,
corrigia trabalhos, promovia grupos de

estudo...

Mestrado

Desde a graduacdo em Psicologia, iniciada
em 1991 e concluida em 1996, na UnB,
tenho me interessado pela educagdo, haja
vista minha escolha pela Psicologia
Escolar. Ingressei na UCB em 2000, logo
apos a conclusdo do meu mestrado na area

de Psicologia do Desenvolvimento.

SENTIMENTO
ATUAL SOBRE
A PROFISSAO

Feliz

Adoro entrar em sala de aula ¢ ter a turma
lotada, adoro encontrar, discutir, conversar
com gente jovem (e/ou velha) cheia de
energia, de historia, de esperancga... ¢ um

barato. Adoro viver a universidade!

Sente-se bem, mas
desvalorizado

socialmente

Atualmente, como professor universitario,
sinto-me bem pessoalmente, mas pouco

valorizado socialmente.

Satisfacdo e

Sao diversos sentimentos. As vezes, muita
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frustragdo

alegria e satisfag@o por ver o progresso de
meus estudantes; em outros momentos,
frustracdo por ndo encontrar a "formula
ideal" (se ¢ que existe uma formula para
educar) ou por nio ter conseguido alcangar

o resultado que queria.

Mas o melhor sentimento para explicar
esta vivéncia ¢: desafiado. Sinto-me
permanentemente  desafiado a fazer

melhor, inovar, estimular, motivar.

Realizagio

Sinto-me realizada, mas sei que ainda ha
um longo caminho a ser trilhado na
incorporagdo  de  alguns  aspectos
pedagdgicos a minha formacao técnica, na
perspectiva de melhorar a forma como a

informacao chega ao aprendente.

SENTIDOS DA
PROFISSAOQ

Relagdes entre

sujeitos

Esse constante movimento de interagao, de
relagbes com  sujeitose com O
conhecimento que, no meu ponto de vista,
fazem o sentido de ser professor

universitario.

Contribuir com a

sociedade

Creio que o sentido hoje é contribuir com
0 meio que nos cerca, que pode ser desde a
vizinhanga do campus, passando pela
nossa cidade e regido, até mesmo o pais e

o mundo.

Desenvolver uma

razdo ética

(..) o sentido de ser professor
universitario, ¢ o de desenvolver uma
razdo analitica, critica e ética junto com
meus estudantes, acrescentando algo além
da razdo instrumental, que impera em

nossa sociedade, atualmente.
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Mudanga no mundo

O sentido tem haver com os desafios
colocados a cada dia, em cada aula.
Contribuir para uma mudan¢a no mundo,
contribuir para a construgao

de uma visdo politica e uma sociedade

mais justa me alimenta a cada dia.

Fazer diferenca na

vida das pessoas

Quanto ao sentido de ser professor
universitario, nos dias de hoje: fazer uma
"diferenca" na vida das pessoas. Ajudar.
Ampliar horizontes alheios. E uma

atividade que me alegra, traz satisfacao.

Influenciar

positivamente

(...) ser professor ¢ influenciar
positivamente outro ser humano. Uma
experiéncia rica e plena. Uma

oportunidade....
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ANALISE DO FORUM “VIDA DE PROFESSOR”
SALA 08_FASE 1 (2°/2008)

Categoria

Tema

Fala

TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Residéncia médica

Apbs o término da residéncia médica em
Sdao Paulo, com o Professor Zerbini, fiz
concurso para professor na Universidade

Federal de Juiz de Fora/MG.

Familia

Como me tornei professora universitaria?
Realmente esta ¢ uma questdo muito
intrigante e, depois de muito refletir, vejo
que tem a ver com o exemplo que tenho
da minha mae, pois eu, desde muito
pequena, sempre a via muito empolgada
com suas aulas, estudantes, com o
aprender sempre para ensinar melhor e
mais...assim, acho que isto me fez saber o
que eu queria para mim desde que

ingressei na vida académica.

Comunidade de base

Minhas atividades como educador,
iniciaram no seio das comunidades de
base, na lideranca de movimentos e
grupos de jovens. Em 1979, desempenhei
a funcdo de auxiliar de produgdo, controle
de qualidade e estoque na fabrica de
refrigerantes (Coca Cola), ao mesmo
tempo era representante das
reivindicagdes dos trabalhadores do setor
de producdo, utilizando teorias socialistas
e a teologia da libertagdo. Minha primeira
experiéncia como educador de rua,
aconteceu na periferia de Paléncia, norte

da Espanha, em uma comunidade de
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TRAJETORIA —

COMO INICIOU
A CARREIRA DE
PROFESSOR
UNIVERSITARIO

ciganos.

Admiragdo pelos

mestres

(...) a minha trajetoria na area da docéncia
comecgou ao longo de minha graduagdo na
UnB, pautada pela admiracdo aos meus
"mestres". Seguindo o desejo natural de
fazer algo semelhante e até mesmo,
aprimorar o que vivenciei ao longo da
minha formacdo, decidi que, além da
aquisicdo do conhecimento técnico da
minha area eu também queria participar na

formagao das futuras geragoes.

No ensino médio ao

ajudar as pessoas

Desde o segundo grau, enquanto aprendiz,
era chamado para ajudar os professores
em sala de aula naresolugdo de
exercicios, trabalhos etc. Isto
continuou em minha graduag@o - Ciéncias
Contabeis - na ajuda aos professores e
colegas em sala de aula. Ao longo dessas
experiéncias, o que mais me facinava foi a

possibilidade de ajudar as pessoas.

Colonia de férias

Iniciei como educadora ainda adolescente,
aos 15 anos de idade fiz um treinamento
para educacdo ludica voltada para criancas
carentes. Durante algum tempo trabalhei
em um projeto de “colonia de férias” na
praga, em Goiania. Quando me mudei
para Brasilia, para cursar a graduagdo em
biologia, entrei no Laboratorio de
Botanica, onde me tornei monitora até a
conclusdo do curso, quando fui contratada
como  professora  substituta  pelo
Departamento. Um tempo depois fiz meu

mestrado em botanica e posteriormente o
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doutorado em Ecologia.

SENTIMENTO
ATUAL SOBRE
A PROFISSAO

Desafiada

(...) me sinto sempre instigada e desafiada
a também aprender e procurar mais ¢ mais
pois, através da busca do aperfeigoamento
pessoal é que podemos, ndo sé através de
experiéncias tedricas, mas também da
vivéncia pratica nos tornar um
instrumento mais palpavel e real no

auxilo aos estudantes.

As vezes

desanimada

Confesso que apesar da  minha
empolgacdo,as vezes, me sinto
desanimada quando pego uma turma de
estudantes imaturos, cheios de gracinhas,
parecem que estdo apenas passando o
tempo!(deles e meu, claro). Acho que esta
ai o desafio, tentar trazer esses estudantes
para o foco do curso e ajuda-los a ver se €
isso mesmo que eles querem fazer como

opgao profissional.

Sente-se bem

Sinto muito bem em possibilitar aos
aprendizes a reflexdo sobre as praticas da
area contdbile a necessidade de
vencermos a partir da cooperagdo e ajuda

aos seus semelhantes.

Satisfacdo

Ser professora ¢ para mim hoje uma
satisfacdo, mas temos muitos desafios.

Fico muito preocupada com a formagio
desta mogada, além de nos preocuparmos
com o conteudo formal, invariavelmente
esbarramos em estudantes que apresentam
deficiéncias no comportamento social, e
como cresce 0 numero de jovens com

problemas psicologicos (...)
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As vezes

desanimada

Algumas vezes me pego desanimada com
a condicdo da docéncia no Brasil mas
penso que poderia ser pior e ai eu
continuo tentando levar os meus
estudantes a uma reflexdo sobre o papel
de cada um na sociedade e de sua
importancia na familia e na comunidade
proxima. Para encerrar, eu sou feliz com o
que faco, percebo que faco outras pessoas

felizes e assim pretendo continuar até...

SENTIDOS DA
PROFISSAO

Motivar os

estudantes

(...) o professor universitario esta sempre
em processo de aprendizagem,
necessitando reflexdes quase diarias sobre
a sua atuagdo, buscando caminhos para a
motivagao do corpo discente e
atuando como um facilitador do processo

de aprender e do aprender a aprender.

Ajudar os estudantes

Acho que o sentido de ser professor
universitario hoje em dia passa por ai,
tentar ajudar a formar individuos
diferenciados, comprometidos com suas
escolhas, responsaveis e claro com

contetdo (tedrico e pratico).
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ANEXO Il
AGRUPAMENTO DAS FALAS POR QUANTIDADE DE

DISCIPLINAS -PLANO DE TRABALHO

FAIXA 01 —-01 A 03 DISCIPLINAS

TRAJETORIA - COMO INICIOU A CARREIRA DE PROFESSOR

UNIVERSITARIO

Tema

C/Hna UCB

Fala

Residéncia Médica

4h

Sou médico e sempre participei de
programas de  residéncia  médica,

dedicando-me ao ensino

dos futuros colegas de profissdo. Por
conseguinte, encarei com naturalidade

avida

académica quando fui convidado para

participar do curso de medicina.

Iniciagdo Cientifica

16h

Sempre gostei da vida académica. Desde o
segundo ano da Faculdade de Medicina ,

estava

envolvida em projetos de Iniciagdo
Cientifica doCNPQ e com o
Departamento Universitario de

Pesquisa .Depois que me formei e fiz
minhas especialidades,iniciei meu trabalho
como professor

voluntario. Acho o ensino extremamente
gratificante, embora a  valorizagdo

financeira esta longe
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de ser adequada. Logo apds minha
experiéncia com a Residéncia Médica, fui

convidada a

ingressar em uma das Disciplinas Basicas
do Curso de Medicina da UCB e lidar com

estudantes

de Medicina.

Professor ensino
fundamental e

médio

40h

Iniciei meu trabalho docente dando aulas
de ensino religioso para o ensino

fundamental. Foi um

desastre! Nao tinha a menor habilidade de
trabalhar com criangas e adolescentes.

Tentei, mais

tarde, a filosofia no ensino médio.
Melhorou, mas ainda assim deixou a

desejar. Anos mais tarde,

ja com o mestrado e doutorado concluidos
fui trabalhar na docente do ensino
superior, ministrando a disciplina de
Ciéncias da Religido. Foi bem melhor, me

encontrei no espago da sala de aula.

Professor

voluntario

26h

Minhas primeiras experiéncias em praticas
de ensino superior ocorreram na década de
1970, na

Universidade Federal da Bahia, logo apds
a graduacdo em Medicina, quando atuei
como

professor voluntario. Dois anos apds ja
estava na Universidade de Brasilia onde

desenvolvi

minhas atividades docentes quer em salas

218




de aula ou acompanhando estudantes nas
aulas praticas

em ambulatorios e/ ou enfermarias
hospitalares; posteriormente, participei de

atividades nos cursos

de p6s-graduagdo.

Influéncia dos pais

40h

Eu sempre quis ser professora
universitaria, sabe como ¢ filha de peixe...

Meu pai e minha

mae foram meus professores na graduacao,
entdo sempre estive 'ligada', 'antenada’ na

minha

formagdo e em oportunidades. Quando eu
estava terminando o mestrado, a minha

orientadora

surgiu com uma oportunidade... lecionar

no curso de pedagogia da UCB

Concurso publico

22h

Apés o término da residéncia médica em
Sdo Paulo, com o Professor Zerbini, fiz

concurso
para professor na Universidade Federal de

Juiz de Fora/MG, onde havia me formado

em Medicina.

Professor ensino
fundamental e

médio

40h

. minha trajetoria se inicia aos 15 anos,

ministrando aulas particulares e se amplia

profissionalmente no ensino fundamental
e médio. Certamente que o olhar do outro

nos

qualifica nessa trajetéria e, muitas vezes,
abre perspectivas. Nesse veio, fui

convidada
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para a docéncia em nivel superior por
professores que tinham sido meu

professores.

Aceitel o desafio.

Opcao por ser

professor

38h

Eu me tornei professor por opcao. Tive a
oportunidade de estudar outras areas
durante a graduagcdo, mas, o que eu
realmente queria ser era professor... As
experiéncias na educagdo basica me

motivaram a dar

continuidade em minha formac¢do. Porém,
seguindo outros caminhos diferentes da
graduagdo,

porém, sem perder de vista a Matematica:
fiz especializagdo e  mestrado em

Educagao e doutorado

em Psicologia. O que sempre me motivou
foi o desejo de saber como as pessoas

aprendem e

como ajuda-las a aprender.

Indicagdo de um

colega

24h

eu sempre desejei ser  professor
universitario. A oportunidade surgiu com a

indica¢do do meu nome,

feita por um ex-professor, para atuar no
curso de fisioterapia como professor
supervisor de estagio,

ja que eu tinha uma boa experiéncia na

area hospitalar.

Monitoria na

graduagio

14h

Sempre gostei da docéncia. Minha vida
como professor comegou mesmo antes da

universidade.
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Aos 16 anos, quando retornei do meu ano
de intercimbio dos Estados Unidos,

comecel a lecionar

inglés na escola de idiomas Berlitz.
Durante o meu curso universitario,

trabalhava como professor

de informatica no Colégio Marista. No
curso de Odontologia, sempre buscava as

monitorias, como

forma de melhorar 0 meu desempenho
académico, mas também exercitar meu

gosto pela docéncia.

Monitoria e
atuagdo em
movimentos

populares

38h

... tive uma trajetoria na educagdo desde
atuar com criang¢as na Educacdo Infantil,

até chegar

a universidade. Na adolescéncia fui
monitora em classes de Educagdo Infantil
e EJA.

Fiz magistério, depois pedagogia. Para
completar, mestrado em educagdo. Atuei

em movimentos

populares, educacdo popular e
comunitaria em contextos urbanos e rurais

e indigenas.

Ap6s concluir o curso de pedagogia passei
a atuar em cursos de formacgdo de

professores.

A chegada a universidade aconteceu em
decorréncia dessa trajetoria, durante o

mestrado.

Por meio do

40h

quando jovem pensava muito mais
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Mestrado

emser empresario (ter meu proprio
negocio) do que professor ou pesquisador.
Mas no final de minha graduagdo, comecei
a me preparar para o mestrado em

economia.

Dai para frente, fui me envolvendo cada

vez mais com a Universidade.

Orientadora

Educacional

40h

Me tornei professora universitaria apos
alguns anos de ser professora e orientadora

educacional

numa escola bilingue, no Rio de Janeiro...
Apbs o doutoramento em Psicologia do

Desenvolvimento

na UnB, em 2000, j4 fazia parte da UCB.

Treinamento em

empresas

40h

Ap0s ter me graduado em Direito, decidi
iniciar uma pequena empresa de prestagdo
de servigos

especializados em consultorias para

empresas de médio e grande porte, onde

era o responsavel

pelo treinamento de funcionarios de todos

os niveis.

Realizou o curso

Normal

36h

Sou docente desde os 17 anos de idade,
quando iniciei como professora primaria

no Rio de Janeiro,

apos concluir o Curso Normal no Instituto
de Educagdo. Fui professora supletiva

durante meu curso
de graduacdo em medicina, alfabetizando

adultos a noite. Logo que terminei a

residéncia médica,
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durante a qual ja dei aulas para os
estudantes de graduagdo em medicina, fui

contratada na Universidade

de Brasilia...

Convite de diretor

20h

Logo que terminei minha graduagdo,
talvez por ter sido uma aluna desde entdo
muito apaixonada

pela fisioterapia; recebi convite do diretor
da minha faculdade para ministrar duas

disciplinas.

Convite de colega

12h

Me tornei Professor Universitario meio
que por acaso quando um colega me

convidou a substitui-lo.

Esse colega ia assumir uma vaga em
concurso € no meio do primeiro semestre

de 1994 surgiu

a oportunidade que mudou minha vida.

Professor do

ensino médio

25h

Eu trabalhei 29 anos como professora de
Biologia 2° grau, fiz meu mestrado em

Educagdo na UnB

e me encaminhei para fazer o Dr. Foi
quando ocorreu o chamado Bum da

educacdo superior em

nosso pais. Antes da libera¢do de abertura
de cursos do nivel superior, o curso de
enfermagem

s6 existia na UnB. Com a abertura
iniciaram os primeiros cursos nas IES
particulares e junto surgiram

varios convites. Eu me aposentei do 2°

grau e iniciei minha trajetdria no ensino
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superior. Hoje dou aula na graduagdo e no

mestrado.

Experiéncia em

treinamentos

40h

Trabalhando no setor publico tive
um longo periodo ministrando instrugdo e

capacitando pessoal para

suas  atividades  profissionais...  fui
convidado por um colega para lecionar nas

Faculdades Integradas

da Catolica de Brasilia, para tanto fui
apresentado ao entdo Diretor da Faculdade
de Ciéncias

Sociais, que apoés a andlise curricular e
uma entrevista decidiu por minha

contratagdo, sendo lotado

no Departamento de Administracdo de

Empresas.

Influéncia da mae

28h

... penso que herdei o dom de minha mae
que foi uma grande mestra do ensino
basico , com quem

aprendi inclusive a ler e escrever . Durante
o segundo grau dei aulas particulares de

Francés,

formada pela Alianga Francesa. No
primeiro ano do meu curso de graduagdo
em Medicina , fui

convidada pelo prof. Warvik Keer da USP
de Ribeirdo Preto para ser monitora na
disciplina de

Genética .aflorando minha vocag¢éo para o

ensino..

Auxiliar de

29h

Entre as indecisbes comuns de
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professora

adolescéncia, meu primeiro emprego, aos
16, foi de auxiliar de

professora. Nao entendi a dica do destino.
Fiquei alguns 20 anos batendo a cabeca até
completar o mestrado e receber um convite
inesperado: uma semana depois da defesa

da

dissertacdo estava em sala de aula.

Monitoria

32h

Na graduagdo como monitor de estatistica
comecei a dar aulas pros colegas. Fui

tomando gosto pela
vida académica e fiz o mestrado e

doutorado e ja dou aulas hd mais de dez

anos.

Professor ensino
fundamental e

médio

40h

Eu era um artista plastico iniciante,
quando por necessidade de sobrevivéncia

comecei a dar aulas,

inicialmente em escolas de 1° grau e logo
apos em escolas de 2° grau. Gostei muito
da experiéncia

e fui em busca de mais conhecimentos
para transmitir nas minhas aulas. Tornei-
me professor da

Escola de Belas Artes da Universidade
Federal da Bahia em 1978, aposentado
como prof. Adjunto

IV em 1997.Em 1999 ingressei na UCB,
como professor do Curso de Comunicagio

Social.

Iniciacdo Cientifica

40h

cheguei ao magistério influenciado por um

excelente projeto de iniciagdo cientifica
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que pude

participar na minha graduacdo em
Odontologia que me despertou o interesse

para prosseguir nos

estudos

Professor ensino

médio

40h

Iniciei a docéncia como professora do
ensino médio, apds aprovagdo no concurso

da Fundacdo

Educacional do DF.

Por meio do

Mestrado

20h

Ao término do Mestrado (2005), participei
de uma sele¢do simplificada para professor

substituto do

Departamento de Lingiiistica (LIP) da
UnB. Em razdo disso, durante 2 anos

(2006-2007),

lecionei disciplinas na graduagdo do curso

de Letras da UnB.

Indicagdo por

colega

14h

Iniciei minha carreira docente ao termino
do curso de especializagdo em protese
dental

(UNIPLAC); na falta de professores para
clinica integrada tive a oportunidade de ser
indicado

pelo professor coordenador do curso para
integrar o quadro da faculdade e pouco
depois a chance

de ministrar uma disciplina, eis que neste
momento descobri um dos maiores

prazeres de minha vida...

Dar aula!
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Por meio do

Mestrado

40h

Comecel a ensinar em 1999, na UnB,
substituindo um colega, assim que
ingressei no curso de

mestrado. Quando cursava graduacdo, ja

tinha interesse em fazer pos-graduagio e

me tornar

professor e pesquisador, mas também

trabalhei como redator publicitario.

Professor ensino

médio

40h

Meu primeiro trabalho foi como
professora do ensino médio ministrando as

disciplinas de fisica e matematica.

Atuagdo em

projeto social

16h

. iniciei minha vida de professor ainda
quando cursava Ciéncias Sociais na

Universidade Federal de

Goias. Em 1998 participei de um projeto
daquela instituicao chamado

"Escolarizagdo de

Adultos". No primeiro semestre de 2000
iniciei meu Mestrado em Sociologia na

Universidade de

Brasilia e seis meses depois tive minha
primeira experiéncia como professor
universitario.

Nagquela ocasido a paix@o pela docéncia ja
havia se confirmado e foi entdo que resolvi

investir

decisivamente nessa atividade.

Professor

convidado no

40h

minha iniciagdo ao ensino superior
ocorreu em 1992. Ja havia estreado antes

como professor

convidado para algumas matérias de
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Seminario Maior

filosofia no Seminario Maior de Brasilia,

mas em faculdade

reconhecida apenas no ano referido. Para
quem faz filosofia no Brasil, a sala de aula
¢ a principal

perspectiva, mas minha estréia em
faculdade particular em curso noturno foi

um choque, para mim

e meus estudantes. Achei que deveria fazer
como meus  professores fizeram
comigo, utilizar a

famigerada pedagogia de que SO
sobrevivem os mais fortes. O que pode

funcionar em uma

universidade publica, mas ndo na
particular. Na verdade foi este choque que
pela primeira vez me

fez pensar o que ¢ ser professor, e procurar
ver o lado de quem estd sentado na sala de
aula quando

estiver pensando no que fazer quando se

esta de pé na frente.

Por meio do

Doutorado

40h

Comeca no doutorado, dando aulas
esporadicas de bioquimica para estudantes
do curso de medicina.

Comeco também a dar aulas particulares

de bioquimica para estudantes de

Universidades

particulares de BH e na metade do
doutorado comecei a ministrar aulas de
quimica, bioquimica,

genética e biologia molecular na Escola de
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Superior de Meio Ambiente em Iguatama-

MG. Neste

periodo que comecei a me desenvolver

como professor.

Influéncia da

familia

40h

... sempre soube que ndo fugiria das raizes
e assim como muitos da minha familia,

também me

tornaria professora. A oportunidade surgiu
em 2003, quando comecei a lecionar no

curso de Direito da

UCB.

Residéncia Médica

26h

Meu interesse pelo ensino teve inicio
durante minha residéncia médica, periodo
de especializagdo

realizado pelos médicos graduados. Neste

periodo, temos a oportunidade de

supervisionar os médicos residentes mais
novos e apresentar varios semindarios, onde
as

técnicas de oratoria e didatica acabam

sendo lapidadas.

apos a residéncia médica, fiz o mestrado.

Influéncia da

familia

40h

... penso que a minha identidade pessoal e
profissional constituem um verdadeiro
amalgama

em torno do "ser" professora. Desde que
me entendo por gente estou neste oficio...

Na minha

familia, o trabalho intelectual e as artes,
em geral, sempre foram extremamente

valorizados. Penso
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que sigo a tradicdo familiar e "pago" a
minha divida simbolica, como posso, com

0os meus Mestres e

com os que me deram a vida e as

condi¢des de me tornar o que sou, hoje.

Monitoria

40h

Nunca havia passado pela minha cabega
ser um professor universitirio até viver
a experiéncia e

monitoria na graduagdo, eu era muito
timida. Imagina ser professora? Essa
vivéncia despertou em

mim a necessidade de construir um
caminho voltado para a docéncia ainda na

graduagdo.

Participagdo em

pesquisa

40h

Virei professor por ter participado de um
ambiente forte em pesquisa e com

docentes reconhecidos

internacionalmente.

Por meio do

Mestrado

12h

O inicio da minha vida como professor
universitario se deu com a conclusio do

mestrado.
Aquela época era um desafio um tanto
desconhecido para mim, mas logo se

mostrou um prazer.

Monitoria

40h

Quando me mudei para Brasilia, para
cursar a graduacdo em biologia, entrei no

Laboratério de

Botanica, onde me tornei monitora até a
conclusdo do curso, quando fui contratada

como

professora substituta pelo Departamento.

230




Exemplo de

professores

40h

. a minha trajetoria na area da docéncia
comecou ao longo de minha graduagdo na
UnB, pautada
pela admiracdo aos meus "mestres".

Seguindo o desejo natural de fazer algo

semelhante e até

mesmo, aprimorar o que vivenciei ao

longo da minha formagao,

Atuacdo em
movimentos

populares

28h

Minhas atividades como educador,
iniciaram no seio das comunidades de

base, na lideranca de

movimentos e grupos de jovens, por volta
de 1976, em Belém do Para. Minha
primeira experiéncia

como educador de rua, aconteceu na
periferia de Paléncia, norte da Espanha,

em uma comunidade de

ciganos.

Por meio do

Mestrado

30h

Iniciei minha vida de professora
universitaria aqui na Catdlica ha 5 anos, na

verdade desde a

graduacdo  meus  professores me
convidavam para dar aulas para outros

semestres do curso de

Medicina da UNB. Quando fiz minha
especializagdo surgiu a oportunidade de
fazer mestrado na UNB e iniciar

lecionando na UCB;
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SENTIMENTO ATUAL SOBRE A PROFISSAO

Tema

Carga Horéria na
ucB

Fala

Oportunidade e

desafio

4 horas

Atualmente gosto muito da oportunidade e
desafio que ¢ estar ministrando aulas para
as novas geracdes. A  interatividade
proporcionada faz com que tenhamos uma

nova disposigao.

Prazeroso

16 horas

Embora sendo médica e acumulando varios
outros empregos, sem duvida alguma, ser
professor universitario para mim ¢ a fungéo

mais prazerosa.

Gosta da profissdo

40 horas

Gosto de ser professor, gosto de me
professar como professor e educador.
Gosto de trabalhar com gente e junto com
as gentes procurar fazer a gente ser mais

gente.

Estimulos

constantes

26 horas

Ser professor universitario sempre foi meu
objetivo de vida. O convivio com
estudantes ¢ sempre um desafio que gera
crescimento e estimulos constantes de

renovagao ¢ atualizagao.

Realizada e feliz

40 horas

Sempre me senti realizada e feliz como
professora universitaria, foi uma op¢ao de
vida. Adoro entrar em sala de aula e ter a
turma lotada, adoro encontrar, discutir,
conversar com gente jovem (e/ou
velha) cheia de energia, de histéria, de

esperanca...

Dinamica de vida

40 horas

. sou matéria bruta que se deixa cortar,
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modificar e se recompor nas intera¢des
cotidianas da docéncia e instrumento que
modificado medeia a relagdo do outro com
o mundo, transforma-se enquanto e

transformado. Dindmica de vida.

Fascinio, apesar das

dificuldades

38 horas

Nestes dez anos de educagdo superior
também aprendi muito e, espero continuar
aprendendo. O ambiente e a vida
académica me fascinam com  as
possibilidades de construir novos saberes
(apesar das dificuldades: falta de horas para
pesquisa, excesso de estudantes em sala de
aula, trabalho extra com a inclusdo das
novas tecnologias que ocupam muito

tempo para planejamento etc.).

Realizagao

profissional

24 horas

Gosto muito do meu trabalho e sinto uma

enorme realizacao profissional.

Alegrias e

frustragoes

14 horas

Eu adoro ser professor. Apesar de atuar em
consultorio particular, tenho na docéncia
uma parte importante da minha vida
profissional. Sdo quatorze anos de muitas
alegrias, mas também de muitas
frustragdes. As alegrias ficam
principalmente na linda experiéncia de
conduzir os curiosos estudantes no
fascinante mundo da Ortodontia. As
frustragdes se tornam cada vez maiores a
cada dia, muito em funcdo do crescente
numero de estudantes desinteressados com
a sua formacdo profissional. A impressio
que se dad € que estes estudantes vem a

"n

universidade para "passear

233




Desafiada e

impulsionada

38 horas

Sinto-me desafiada a cada dia e
impulsionada a participar de um projeto de
universidade que "garanta" ao estudante
uma formagdo so6lida, humana, competente
e, sobretudo, solidaria com este mundo de
realdiades tdo complexas. Sinto-me
também privilegiada por estar no espago
universitario com tantas possibilidades de
contribuir com a sociedade, por meio do

meu trabalho.

Orgulhoso, apesar

das dificuldades

40 horas

Apesar de todas as dificuldades que vejo na
profissdo, me sinto orgulhoso de ser
professor. Muitas vezes me sinto "pai" de
muitos estudantes. Ou seja, sinto um
compromisso de orientar os estudantes em
muitos aspectos de sua formagdo

profissional e da vida como um todo.

Gosta da profissdo

40 horas

Me sinto muito bem, gosto do que fago,
gosto muitissimo de dar aulas na
Graduagdo em Psicologia porque penso que
o contato direto com os estudantes da
graduagdo renova, ¢ um desafio, é o
"celeiro" de futuros profissionais e
pesquisadores, sempre tenho estudantes de

IC voluntarios.

Gosta da profissao

40 horas

Gosto muito de ser professor universitario.
Participo da gestdo do Curso de Direito e a
sala de aula para mim representa um
momento de prazer, no qual esqueco as
confusdes do dia-a-dia. Mas, ao mesmo
tempo me sinto sempre responsavel pelos

meus estudantes e me preocupa muito o
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despreparo e descomprometimento de
alguns deles. Além disso, também me
preocupa o fato de o estudante do curso de
direito tratar o conhecimento (muito
freqlientemente) como algo destinado para
um fim especifico: aprovacdo em um
concurso publico que lhe garanta bons
saldrios. Isso gera uma situagdo um pouco
desconfortavel: de um lado trabalhamos a
ciéncia, do outro, nosso estudante quer o
que vai proporcionar a ele uma vantagem

especifica.

Gosta da profissao

36 horas

Gosto de ser professora universitaria. Dou
aulas, faco pesquisa e atendo pacientes no
Hospital da UCB. Estas trés atividades se

complementam.

Adora a profissao

20 horas

Ser professora para mim é uma extensao do
que sou. Adoro ser Fisioterapeuta ¢ busco
diariamente proporcionar o melhor para
meu paciente. Uso a mesma formula
para ensinar; envolvo os meus estudantes

com o que tenho de melhor!

Readaptacdo

permanente

12 horas

. me sinto de certa forma em fase de
readaptacdo permanente. Feliz, sempre
otimista, mas ndo d& para ensinar da

mesma forma que fui ensinado.

Adora a profissdo

25 horas

Durante toda a minha vida profissional eu
fui professora, ADORO o meu trabalho. E
delicioso ser professor universitario, vc esta
trabalhando com futuros colegas de

profissao.

Realizagdo e

40 horas

Sinto-me muito bem, tem sido uma
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desafio

realizacdo diaria, e um desafio, em face dos
novos tempos e o grave equivoco de
pretender tratar o educando como
consumidor, ¢ muito pouco frente a imensa
tarefa de formar e educar para a vida,
principalmente quando a escola parece ser
o ultimo reduto, a ultima chance
de influenciar, orientar ou mesmo modelar
o ser humano e o ser social, que muitas
vezes ndo se realizou no ceio da familia.
Trabalhar com o ensino ¢ a aprendizagem ¢é
tdo sagrado quanto salvar o corpo ouo

espirito.

Feliz

40 horas

Sou muito feliz em ser professora. E muito
gratificante encontrar um ex-estudante,
inseridos no mercado de trabalho, e saber
que contribui um pouco para a formagdo
dele. Tenho certeza que ndo seria 100%
realizada profissionalmente se ndo fosse

professora.

Gosta da profissao

40 horas

Gosto muito do que fago. Sou realizado
profissionalmente, se tivesse que escolher,

seria "professor de novo".

Gosta da profissdo

32 horas

Eu adoro a vida académica. Dedico a maior
parte do tempo a atividade docente e a
pesquisa. Acredito que o papel do professor

¢ fundamental na sociedade.

Esta bem com a

profissdo

40 horas

No momento estou bem com a minha

prética profissional e tb comigo mesmo.

Realizada

20 horas

Como professora universitdria, me sinto
muito realizada. Tenho prazer em fazer o

que faco e tenho admiracdo pela carreira
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académica.

Contente

40 horas

Hoje sinto-me muito contente ao
desenvolver minhas atividades e procuro
sempre me manter informado e atualizado
sobre o que anda acontecendo no mundo,
no mercado profissional e no meio
académico de Comunicacdo, para levar as
novidades e os aprendizados aos estudantes
em aulas ou por meio de exemplos, livros,

ensaios ou artigos.

Realizado

40 horas

Hoje estou professor e pesquisadora

realizada.

Gosta da profissao

40 horas

Gosto da vida de professora e seus diversos
desdobramentos para além da sala de aula.
Para mim, a atividade mais prazerosa é a de
orientar a pesquisa de um estudante, vé-lo
descobrir seus potenciais, superar limites e

auto-avaliacOes negativas.

Gosta da profissao,
apesar da

desvalorizagao

16 horas

Gosto do que fago e procuro realizar o meu
trabalho com dedicacdo. Contudo, sinto
pela pouca valorizagdo da Educagdo em
nosso pais e, consequente, dos profissionais
a ela ligados. A motivagdo, depois de quase
uma década de trabalho, ja ndo € mais a
mesma, ainda me sinto bem em sala de aula
e tenho prazer na docéncia, mas anseio por
melhores condi¢des de trabalho, o que
inclui: melhor remuneragdo; politicas de
incentivo a capacitacdo

profissional; respeito; entre outras.

Apaixonada pela

profissdo

12 horas

Sou apaixonado pelo meu trabalho, ser um

educador foi um objetivo e hoje estou
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realizado com as minhas conquistas e com
as conquistas daqueles que eu tive a
oportunidade de ajudar a crescer e

desenvolver.

Alegrias e

dissabores

40 horas

Embora ser professor tenha me dado
inimeras alegrias e ainda continuar dando,
os dissabores tém se avolumado. Passo
agora a destoar do tom positivo ao falar do
que ¢ ser professor universitario hoje, o que

indica explicitamente como me sinto.

Satisfacdo e

desafios

40 horas

Ser professora ¢ para mim hoje uma
satisfacdo, mas temos muitos desafios.
Como alguns colegas comentaram os
estudantes a cada dia estdo mais
despreparados, tanto do ponto de vista
formal como emocional. Fico muito
preocupada com a formagdo desta mogada,
além de nos preocuparmos com o conteudo
formal, invariavelmente esbarramos em
estudantes que apresentam deficiéncias no
comportamento social, e como cresce o
nimero de jovens com problemas
psicolégicos (neuroses, depressao,

manias...).

Ama a profissdo

16 horas

Amo muito o que faco porém ndo sou
alienada sei que ha muito por fazer para
termos um ensino de qualidade, a comecar
pelos baixos salarios que sdo pagos aqueles
que sdo acusados de todas as coisas ruins
da sociedade - o povo nao sabe votar por
causa da falta de educagdo, depredam as

escolas, os jovens sdo violentos etc, etc,
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tudo porque a escola (de forma sempre
geral) ndo da atengdo nem educacdo

suficiente ao povo.

Empolgada e as

vezes desanimada

30 horas

Confesso que apesar da  minha
empolgacdo,as vezes, me sinto desanimada
quando pego uma turma de estudantes
imaturos, cheios de gracinhas, parecem que
estdo apenas passando o tempo!(deles e

meu, claro).

SENTIDOS DA PROFISSAQO

Tema Carga Fala
Horaria na
UCB

Disseminagao 4 horas O sentido para mim ¢ a busca da
das boas praticas disseminagdo das boas praticas
médicas médicas e do conhecimento, tanto
tedrico, quanto pratico que
acumulei ao longa da minha vida

profissional.
Constante 40 horas 0 constante movimento de
interacao interacdo, de relacbes com
sujeitos e com o conhecimento
que, no meu ponto de vista, fazem
o sentido de ser professor

universitario.
Despertar para 38 horas o sentido de ser professor
conhecimento universitario é o de despertar o
estudante para o conhecimento,
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fazer o seu potencial criativo
florescer. Sem isso, ndo ha ciéncia
que possa ser trabalhada em sala

de aula.

Enfrentar os

desafios

38 horas

o sentido de ser professor
universitario hoje é,
principalmente,  enfrentar  os
desafios de lidar com o jovem.
Meu desafio diario nesse campo é
como lidar como o nosso
estudante? Esse espcao de troca,
certamente vai contribuir para que
eu possa enfrentar esse desafio

com mais tranqiiilidade.

Influenciar de

forma positiva

40 horas

Penso que o principal sentido € o
desafio de influenciar, de forma
positiva, na formagdo das pessoas
e contribuir, mesmo  que
marginalmente, para uma
sociedade melhor. Acho que esse
pensamento é nobre eaté me
conforta diante de outras

dificuldades associadas com a

profissdo.

Fazer a diferenga

40 horas

o maior sentido em ser
professor universitario hoje €
poder “fazer a diferenga” aos
nossos estudantes (ou, pelo menos,

a um grupo deles).

Facilitador

12 horas

O sentido de ser Professor
Universitario hoje, em minha

opinido, mais que transmitir
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conhecimento ¢é ser um facilitador.
E ajudar os estudantes a discernir
entre o conhecimento necessario e
as melhores fontes disponiveis. E
buscar uma maneira de motivar e
estimular Nnossos estudantes
sempre. Tentar por em prética a tal
"constru¢do do conhecimento".
Tarefa dificil e desafiadora mas

que faz ser Professor valer a pena.

Motivar e

estimular

25 horas

motivar e estimular nossos
estudantes sempre a serem oS
melhores estudantes e futuros
profissionais. E  estar junto,
disponivel para ouvir, orientar e

avaliar o conhecimento adquirido.

Doacao

40 horas

Ser professor universitario hoje €
doacdo (do melhor de si) ao
estudante, aos pais dos estudantes,

a instituicdo e a sociedade.

Construcao do

cidadao

32 horas

Ser professor ¢ ter a oportunidade
de ajudar na construcdo de
cidaddos. E ser protagonista no
processo de construgdo da
sociedade — de preferéncia mais

justa e solidaria.

Aprendizado

constante

40 horas

Diria que ser professor € estar
predisposto ao aprendizado
sempre. E estar predisposto a
despertar no estudante o desejo de
aprender a desvendar o mundo, a

desvendar a vida.
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Desafio diario

20 horas

Ser professora universitaria tem
sido um desafio diario, pois a
dedicagdo exigida é grande. E
preciso dividir o tempo entre o
proprio estudo, o planejamento de
aulas, as participagdes em
congressos, as publicacdes e a
vida pessoal. Tudo isso faz com a

profissdo seja "eletrizante".

Conduzir os

estudantes

40 horas

vejo entre o sentido de ser
professor o fato de poder conduzi-
los (estudantes), orienta-los a
buscar, processar e sistematizar
informacdes, ja que eles tém
acesso a muitas. Sempre que
possivel, também faco sugestdes

de ambito moral e ético.

Despertar o

estudante

40 horas

despertar nos
estudantes/pesquisadores o desejo
de conquistar autonomia no
processo de aprendizagem e de

tracar seu proprio caminho.

Lidar com

sonhos

16 horas

Ser professor ¢ um grande desafio,
ser professor universitario ¢é lidar
com sonhos de  inGimeros
individuos que escolheram uma
profissdoa ser exercida num
futuro préximo. A
responsabilidade de treinamento e
aperfeicoamento  desse  futuro
profissional recai, pelo menos em

parte, sobre nos professores.
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Instrutor

40 horas

Ser professor universitario hoje
me parece cada vez mais ser
instrutor do que
professor/educador. A demanda
social "indiscutivel" de que
precisamos formar para o mercado
de trabalho e de que ¢ este mesmo
mercado (configurado no
estudante como cliente) que
precisa ser satisfeito, ndo deixa
margem de duvida a ideia de que
vida académica hoje se resume a
dar aula (pelo menos para a
maioria dos profissionais de
educacdo). Estas aulas se resumem
a "desenvolver  habilidades e
competéncias" nos estudantes.
Saber como fazer (procedimento),
mas sem saber o porqué do
que faz (origem) e nem para que
faz (finalidade). Alguns diriam ser
"pessimismo" minha percepcao
(eu chamo mesmo ¢ de realismo),
mas vejo a situagdo do professor
universitario - em especial a do de
instituicdo  particular - como
extremamente fragil nos seus

propositos e condigdes.

Estimular o

estudante

40 horas

Acredito que ser professor
universitario ¢ muito mais do que
transmitir conhecimento. E
estimular o estudante, inseri-lo no

meio e auxilia-lo nos seus anseios
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profissionais.  Enfim, ¢ um
trabalho desenvolvido com
seriedade, competéncia e,

sobretudo, prazer.

Formar

individuos

30 horas

diferenciados

o sentido de ser professor
universitario hoje em dia passa por
ai, tentar ajudar a formar
individuos diferenciados,
comprometidos com suas
escolhas, responsaveis e claro com

contetdo (tedrico e pratico).

FAIXA 02 — 04 A 05 DISCIPLINAS

TRAJETORIA — COMO INICIOU A CARREIRA DE PROFESSOR

UNIVERSITARIO

Tema

Carga Horéria na
ucCB

Fala

Fez o curso de

Pedagogia

24 horas

Fiz 0 primeiro curso de
Pedagogia realizado na UCB de
Taguatinga, obtendo diploma com
habilitagdo em administragdo escolar e
séries iniciais. Apos o curso de pedagogia,
montei a primeira escola pré em
Samambaia. Como se pode observar, minha
primeira graduagdo ja foi vislumbrando a

profissdao de docente.

Por meio do

Mestrado

40 horas

Seis meses apos a conclusdo da graduacdo

fui aprovado no Mestrado, onde dei meu
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primeiro passo a caminho da carreira
académica em Odontologia. Assim que
conclui o Mestrado, surgiu a oportunidade
de prestar o concurso para professor do

Curso de Odontologia da UCB.

Realizou o curso

Normal

38 horas

... fiz o magistério, especializei em Maria
Montessori ¢ com 16 anos comecei a
trabalhar com o ensino infantil, alfabetizei
criangas, jovens e adultos, fui diretora de
Escola, trabalhei no Ensino Publico, nos
niveis: fundamental e médio. Trabalhei
ainda com educagdo popular, formagdo de
lideres e como militante do movimento
negro investi na formagdo de Educadores

Negros e participei ativamente nos PCNs.

Por meio de convite

16 horas

Virei Professor Universitario em 1997,
através de um convite para participar de um
concurso para uma nova IES, acabei sendo
selecionado. Virei porque ndo tive um
formagdo especifica para isso. Minha
formacdo era exclusivamente tecnicista, €
era esta filosofia que acredita, onde para
mim ser um bom professor era ensinar meu
estudante a técnica, fazer com que ela
atendesse bem o seu paciente. As técnicas
pedagogicas estavam distante de minha
realidade e quando executadas ndo tinha

muitos resultados.

Por meio do

Mestrado

40 horas

Terminei o mestrado em 1999 e passei a
trabalhar com reabilitagdo profissional de
funcionarios com problemas de saude de

uma instituicdo financeira, o que permitiu a
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minha aproximacdo da UCB e a

concretizag@o do desejo de ser professora.

Por meio da pos-

graduagao

40 horas

Aconteceu de forma natural. Como a
maioria das pessoas que entram em um
programa de pds-graduacdo stricto sensu,
eu vislumbrava a docéncia como uma das
minhas atividades profissionais. E a
oportunidade surgiu na UCB durante meu
pos-doc aqui mesmo. No inicio do segundo
ano de pos-doc, eu passei em um concurso
no curso de Ciéncias Biologicas para

ministra aulas para a Biologia.

Por meio do

Mestrado

34 horas

Tornei-me professora, mesmo sem ter feito,
inicialmente, uma escolha muito clara a
esse respeito. Desde a graduacdo, na
apresentacao de trabalhos e nos grupos de
estudo, ouvia de alguns colegas que “tinha
jeito de professora”. Recusava-me a dar
atengd0 a isso, ansiosa que estava por
concluir os estudos e dar inicio a pratica
profissional como psicéloga. No entanto,
logo em seguida fui aprovada em um
Programa de Mestrado e as oportunidades
para exercer a docéncia vieram surgindo e
eu fui abracando-as. Inicialmente, assumi

uma disciplina na UnB

Monitorias

24 horas

Mesmo na época de estudante, ja me
interessava pelo processo ensino-educagao,
participando de monitorias em diversas
disciplinas, e aprendi que ¢ ensinando que

se aprende...
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Monitorias

40 horas

Quando terminei minha graduacdo, em
1999, decidi seguir a carreira académica.
Nos estagios em docéncia no mestrado e
doutorado e nas varias monitorias que
ministrei, somados ao convivio com novos
colegas em laboratério, a troca de
experiéncias e minha memoria do tempo de
voluntariado com reforco para criangas,
juntei as pegas e percebi que sempre gostei
da interagdo proporcionada pela sala de

aula...

Influéncia da mée

40 horas

A minha trajetéoria vem fortemente
influenciada pela minha mde que ¢
professora aposentada nas cadeiras de
lingua portuguesa, literatura portuguesa e
francés. Desde muito jovem eu ja era
inclinado a carreira de advogado, mas por
incrivel que parega, nunca me via como
professor de nada; no entanto, durante a
minha forma¢do académica no ensino
superior, percebi que ensinar era meu
caminho, senti as habilidades fluirem
sempre que apresentava trabalhos ou

mesmo quando estudava em grupo.

Por meio da

Pesquisa

40 horas

A partir da metade de minha graduagdo em
Psicologia, eu ja estava envolvido muito
com pesquisa, € assim continuei depois de
formado. Mas minha inten¢do inicial era
conseguir um espaco no mercado de
trabalho, como psicologo clinico, e
continuar a minha formacao profissional na
area. Foi o que fiz por alguns anos, mas

meu interesse em pesquisar os problemas
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da minha pratica continuou, entdo decidi
fazer o mestrado para estudar um tema
especifico. Somente no mestrado, com o
prazer que surgiu na pratica docente
obrigatoria, surgiu claramente o desejo de

tornar-me professor e pesquisador.

Por meio de aulas

particulares

20 horas

Comecei minha carreira na area docente
muito cedo, pois ja aproveitava minhas
horas vagas no ensino médio para ajudar,
através das aulas particulares, os proprios
colegas de classe bem como estudantes do
ensino fundamental. Na época lecionava
além da matematica o portugués ¢ a
ciéncias, oque pra mim jia era muito
gratificante ficou ainda melhor quando da

minha aprovagdo no vestibular da UF

Exemplo de bons

professores

28 horas

... minha histéria como docente comega na
graduacdo em Biologia na UnB. Tive a
oportunidade de ter alguns poucos
professores que me impressionaram muito.
No mestrado em Fisiologia na USP,
encontrei mais dois que me inspiraram.
Inicialmente s6 me interessava em
participar de pesquisas cientificas do
Sistema Nervoso, mas o contato com esses
poucos e formidaveis educadores, me

motivou a também ser um docente.

Por meio da pos-

graduagao

40 horas

somente quando terminei a  pos-
graduagdo que iniciei a vida de professora
de Cursos de Especializacdo em Brasilia e

posteriormente na UCB (em 2004).
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26 horas

Minha primeira experiéncia na docéncia foi
como professor substituto de cirurgia bucal
em uma faculdade no Parana em 1998, a
qual fui como convidado enquanto cursava

0 Mestrado na UNESP.

Influéncia da

familia

40 horas

Venho de uma familia de seis irmaos,
quatro mulheres e dois homens. Todas as
mulheres sdo professoras. Até mesmo a
minha mée, que freqlientou a escola por
apenas 04 anos, ja passou por experiéncia
docente no Estado de Pernambuco,
ministrando  aulas em turmas de
Alfabetizagdo de adultos, no antigo
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo

(MOBRAL)

Atuacdo em

movimento social

20 horas

Escrever como me tornei professora
universitaria ¢ sempre prazeroso. E um
percurso que se desenvolveu naturalmente
do prazer em ler, estudar, pesquisar e de
estar aliando estes aspectos com as outras
coisas que venho fazendo na vida. Este
percurso foi se desenvolvendo com o
entrelacamento do meu projeto de vida e
experiéncia como estudante de Servigo
Social da UFPI e como Assistente
Social/educadora. Como estudante,
participei do movimento estudantil num
contexto de mudangas no interior do
Servico Social, de folego do ME com
eleicbes para a UNE e intensa
movimentacdo dos estudantes na UFPI. Foi
quando  inaugurei também  algumas

experiéncias de educacdo politica com
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movimentos de bairros de Teresina e como
profissional, no Centro Piauiense de Ac¢édo
Cultural — CEPAC. Em 1992 coordenei o
Centro de Formagdo de Educadores do
Movimento Nacional de Meninos e

Meninas de Rua em Recife.

Influéncia da

familia

40 horas

Sempre fui muito comunicativo, desde
pequeno. Gostava de estudar e brincar na
rua. Minha maie foi professora primaria
juntamente como a grande maioria das
minhas tias. Acho que a jungfo destes
fatores promoveu esta paixdo intrinseca a

docéncia.

Por meio do

Mestrado

40 horas

Quando terminei o curso de Fisioterapia
(em 1996) o meu grande objetivo era me
aperfeicoar, por isso decidi fazer o
mestrado, e aos poucos fui descobrindo que

a melhor forma para aprender é ensinar.

Gosto pela

Matematica

32 horas

Minha histéria com o magistério teve inicio
ainda na infincia, por volta dos 11 anos... 0
que me ligou a docéncia foi o gosto pela
Matematica. Desde a quinta série gostei de
ensinar aos colegas que tinham alguma
dificuldade na disciplina. Como venho de
uma familia carente, vislumbrei na
profissdo de professor garantia de emprego.
Acho que valeu a pena. Antes de concluir a
graduagdo ja estava em sala de aula. Passei
por varias modalidades de ensino e
trabalhei com estudantes de varias idades
antes de ingressar no Ensino Superior.

Trabalhei em turmas regulares de Ensino
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Fundamental e Médio em escolas
particulares ¢ da rede publica, com ensino
supletivo, pré-vestibular e até preparatorio

para concursos.

Por meio do

Mestrado

40 horas

Quando estava terminado o mestrado,
recebi um convite para dar aula em uma
Universidade. Como nunca  havia
trabalhado, pensei..ndo posso negar esse
convite. Assim, fui trabalhar no interior do
Para. A Universidade ndo era exatamente o
que esperava, e infelizmente meus
estudantes também ndo eram os mais
interessados. Todavia, com todas as
dificuldades encontradas eu tinha certeza,
adorava dar aula, era uma realizagdo entrar
em sala de aula e facilitar o entendimento
dos estudantes, isso era mesmo muito

gratificante...

Fez o curso Normal

40 horas

Minha 'missdo docente' teve inicio muito
cedo, ainda no meu ensino médio. A época,
fiz o ja extinto Magistério e comecei a
lecionar para o Pré-Alfabetizagdo. Em
seguida, iniciei a licenciatura em Letras e
logo no segundo semestre ja voltei para a

sala de aula.
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SENTIMENTO ATUAL SOBRE A PROFISSAO

Tema Carga Horéria na Fala
ucB
40 horas ... as vezes também me sinto insatisfeito
Diversas no papel de professor universitario.
inquietagdes Também passo por periodos de reflexdo,

onde me questiono sobre a minha
inser¢do no ensino superior, meu papel,
meus estudantes e o mercado de trabalho,
minhas  possibilidades  profissionais,
inovagdes, capacitagdo e aprimoramento
profissional versus possibilidades de
melhoria nos meus honorarios. Diversas

s30 minhas inquietagoes.

40 horas Realizado por trabalhar como um
Realizado educador, mas muito preocupado e
algumas vezes, diria até desanimado com
a realidade que enfrentamos em sala de
aula. A heterogeneidade de formacdo de
nossos estudantes e a falta de vontade de
alguns em buscar o aprendizado sdo
desafios que temos que enfrentar

diariamente.

34 horas ... sinto-me muito contente por exercé-la
Contente e por tudo o que tenho aprendido a partir
deste lugar. A docéncia nos da
oportunidade de enxergar nossas linhas
de estudo de um novo angulo e de pensar
a formacdo em nossa area de
conhecimento. Mas, é cheia de altos e

baixos. Tem dias que saio da sala de aula

252




feliz e realizada e em outros que saio com
certa frustracdo, achando que podia ter

feito melhor...

Gosta da profissao

40 horas

Gosto de ensinar e acho que tenho
aprimorado meu jeito de ensinar, mas
também  tenho  aprendido  muito
ensinando. Me sinto realizada
profissionalmente e inquieta para buscar

novos desafios.

Prazeroso

24 horas

O prazer de ensinar ¢ imenso, a
experiéncia cotidiana de proferir aulas,
orientagdo direcionada aos estudantes,
que poderia parecer monotona, revela-se

surpreendente.

Feliz

40 horas

Sinto-me feliz, mas terminei o doutorado
no ano passado e gostaria de estar mais

envolvida em pesquisa.

Realizado

40 horas

... me considero um profissional realizado
tanto na advocacia quanto no magistério

mas com muitas coisas a conquistar.

Satisfeito

40 horas

Eu sinto muita satisfagdo com o meu
trabalho, mas com pouco mais de 10 anos
de atuacdo docente, experimento hoje
dificuldades que acredito maiores do que
quando comecei. Principalmente
relacionado as condigdes de pesquisa e ao
nivel geral do estudante universitario, que

penso ter piorado muito.

Prazeroso

20 horas

Ensinar pra mim é uma tarefa prazerosa,
porém como em qualquer outra atividade

nos deparamos dia a dia com inumeras
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dificuldades

Prazeroso

40 horas

Tenho muito prazer com a troca que
existe no espaco académico, colegas e

estudantes

Satisfeita, porém

preocupada

40 horas

. encontro-me satisfeita com a vida de
professora universitaria, porém
preocupada com a qualidade do ensino e
o nivel dos estudantes que chegama

universidade.

Motivada

40 horas

Sinto-me motivada a aprender cada vez
mais. No entanto, preocupa-me a grande
responsabilidade que vejo a minha frente.
Sou protagonista de um processo sério.
Preciso ter dominio sobre minha pratica.
Preciso mostrar competéncia para tomar
as decisdes adequadas em relagdo a
escolha dos contetdos que servirdo de

orientadores do trabalho pedagogico.

Permanentes

desafios

20 horas

Sinto-me com permanentes desafios.
Num movimento de trocas, a0 mesmo
tempo em que ¢ um prazer, também ¢
uma grande responsabilidade me propor a
contribuir com o processo formativo de

homens e mulheres.

Sente-se bem

44 horas

Sinto muito bem em possibilitar aos
aprendizes a reflexdo sobre as praticas da
area contdbile a necessidade de
vencermos a partir da cooperagao e ajuda

aos seus semelhantes.
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SENTIDOS DA PROFISSAQ

Tema

Carga Horéria
na UCB

Fala

Preparar para a

cidadania

38 horas

Como professora Universitaria, o
maior desafio que eu tenho € ver que
a Universidade Brasileira ¢ para
receber “status”, graduar, fazer
concursos € aposentar e ndo ser
responsavel  pela  cidadania e
soberania nacional ... o verdadeiro
sentido de ser professor ¢ interligar a
Universidade com a Miséria e o
respeito ser humano com as

diferencas.

Formar novos

profissionais

16 horas

Ser professor universitario hoje, neste
novo contexto, me torna realizado,
pois me permite formar novos
profissdes,  diferentes  daqueles
inicialmente, permite discussdes e

reflexdes, continuar aprendendo.

Formar

profissionais

40 horas

Poderia colocar uma série de motivos
para justificar a importancia de um
professor universitario nos dias de
hoje, mas acho que minha motivagio
vém do prazer que sinto em participar
da formacdo de nossos futuros

profissionais.

Formar
profissionais

criticos

34 horas

O sentido de ser professora
universitaria ¢ ajudar a formar
profissionais criticos e

comprometidos com as questdes
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sociais do nosso tempo.

Formacao integral

do ser humano

40 horas

Para mim ser professor universitario
¢ estar totalmente implicado na
formagdo integral do ser humano. O
conhecimento deve ser o norte a ser
seguido, mas perde sentido se ndo
vem acompanhado de mudancas a
nivel pessoal, atitudinal, de valores e

moral.

Despertar para a
responsabilidade

do planeta

40 horas

o sentido de ser professora para
mim: despertar o sentido de
responsabilidade com o planeta, a
curiosidade, o senso critico, a
autonomia de pensamento, a busca
por solugdes para as questdes tdo
complexas de nosso mundo... a sala
de aula para mim ¢ a oportunidade

de ajudar a formar "a consciéncia da

mudanca".

Formagao de

profissionais

40 horas

formagdo dos profissionais em

diferentes areas do conhecimento.

Formadores de

opinides

40 horas

Encaro a docéncia como um desafio
constante, onde temos que superar
barreiras, obstaculos, paradigmas
para que possamos mudar um pouco
este panorama do ensino no Brasil. E
mais que isso refletir constantemente
sobre o nosso real papel como
construtores/facilitadores do
processo

ensino-aprendizagem e

formadores de opinido.

Formacéo de

40 horas

Penso que o sentido de ser
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profissionais

professor/a universitario/a hoje, passa
pela possibilidade de contribuir para
constru¢do de um projeto de
sociedade  diferenciado e em
particular, de contribuir para a
formagdo de profissionais com
praticas  sérias,  baseadas  na
competéncia, mas também na ética,
na cultura da paz, da democracia.
Contribuir com uma formacdo de
profissionais onde a  proposta
educativa priorize a educacdo para

SER, antes do que para o mercado.

Contribuir com o

meio

40 horas

. o sentido hoje ¢ contribuir com o
meio que nos cerca, que pode ser
desde a vizinhanga do campus,
passando pela nossa cidade e regido,

até mesmo o pais € o mundo.
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FAIXA 03 — ACIMA DE 06 DISCIPLINAS

TRAJETORIA — COMO INICIOU A CARREIRA DE PROFESSOR
UNIVERSITARIO

Tema Carga Horéria
na UCB
Indicagdo de colega 38 horas Me tornei professor universitdrio, por uma

oportunidade  surgida no curso de
pedagogia... fui indicado por um professor da

casa.

Por meio de 40 horas J& na graduacdo, me envolvi com atividades
monitoria de ensino como monitorias e aulas no nivel
secundario. Quando me formei surgiu a
oportunidade de fazer doutorado na UnB.
Juntamente com as atividades de pesquisa,
sempre que possivel buscava atividades
pedagbgicas como monitorias e ensino a
distancia. Com o término do meu doutorado,

fiquei um ano como professor visitante da

UnB.

Por meio do 40 horas Assim que terminei a graduacdo, comecei 0
Mestrado Mestrado em Quimica também na UnB. Eu
sabia que queria seguir a vida académica. Ao

terminar o mestrado, fui contratada pela UCB

Professora 40 horas Comecei minha trajetéria profissional como
Normalista professora normalista e cheguei a UnB para a

Graduagdo de Historia e Mestrado em
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Historia Politica do Brasil. Ja fiz aulas para

estudantes do pré-primario a educacdo a

distancia.
Por meio de 40 horas Creio que omeu desejo de ser professor
monitoria universitario surgiu ao longo dos cinco anos
que atuei como monitor no curso de
graduagdo em medicina.
Professora da Rede 30 horas Aposentada pela Rede Publica de Ensino,
Publica Formacdo Basica, passei a dar aulas na
Graduagdo em um Seminario formador de
religiosos catolicos. Dai, outras portas
universitarias se abriram
Por meio do 40 horas Apbs a conclusdo do curso, interessada por
Mestrado pesquisa, ingressei no Mestrado, o que me
abriu portas para lecionar.
Por meio do 40 horas Ingressei na UCB em 2000, logo apos a
Mestrado conclusio do meu mestrado na éarea de
Psicologia do Desenvolvimento.
Por meio do 40 horas Na prética, comecei minha vida de professor
Mestrado universitario no mestrado, no estidgio em
docéncia.
i universitari .
40 horas Tornar-me rofessor niversitario  foi

Trabalhou com

treinamentos

consequéncia natural da minha carreira.
Trabalhei durante muitos anos com
treinamento e desenvolvimento de
executivos, na 4area de planejamento
financeiro e projetos. Ja atuava como
professor, porém em uma base um a um,
individual. Em 2003, surgiu a primeira
oportunidade de atuar como professor

universitario.
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SENTIMENTO ATUAL SOBRE A PROFISSAO

Tema

Carga Horéria
na UCB

Fala

Grata, mas insegura

24 horas

Atualmente me sinto muito grata pela
oportunidade e ao mesmo tempo insegura
com tamanha responsabilidade. Formar
profissionais da saude, neste mundo
totalmente ndo saudavel, ¢ um desafio.
Percebo a cada semestre a queda no nivel
dos estudantes, salas cada vez mais cheias...
institui¢cdes cada vez mais empresas, € para
sobrevivermos temos que nos tornar
multidisciplinares, interdisciplinares...e tal,
as vezes me sinto atropelada, outras muito

satisfeita e orgulhosa

Satisfeito com a

profissdo

40 horas

Hoje me sinto satisfeito com minha
profissdo. Mas acredito que muito deve ser
feito para melhorar nossas possibilidades de

atuagdo.

Sente alegria com a

profissao

39 horas

Ser professor tem sido uma grande alegria e
um bom motivo para viver feliz e sem
grandes depressdes. Sei que existe o
“teacher burn out” e até ja li bastante a
respeito. E que ser professor e lecionar
diferentes disciplinas faz vocé “correr atras
da maquina” o tempo todo para preparar
aulas, elaborar ppts e corrigir provas, de
forma que ndo resta tempo para ter

problemas existenciais.
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Realizada

40 horas

Sinto-me realizada ao ver meus ex
estudantes como grandes profissionais
atuando no mercado e isso me incentiva
cada vez mais a aprimorar minhas

metodologias de ensino

Feliz

37 horas

Sinto-me muito feliz e engajada na
universidade. O ensino ¢ um desafio
constante, onde busco novas maneiras
de aproximagdo e relacionamento com o0s
estudantes. Cada semestre apresenta-se
como algo novo a ser conhecido e

vivenciado coletivamente.

Experiéncias
positivas e

inovadoras

27 horas

Ser professora universitiria tem me
proporcionado muitas experiéncias positivas
e renovadoras, que vaialem do
ambito profissional, me sinto estimulada em

ensinar, em exercer a docéncia

Gosta muito da

profissdo

40 horas

... gosto muito do que fago,ndo me imagino
em outra profissio,gosto do contato com os
estudantes e acredito que esta troca nos

revigora.

Feliz

26 horas

Tenho sido muito feliz nestes seis anos, por
poder, por meio do ensino e aprendizagem,
tornar-me um ser humano melhor (os

estudantes nos proporcionam isto).

Sente-se bem com a

profissdo

40 horas

Atualmente me sinto bem como professor
porque fago o que gosto, ou seja, ajudar na

formagdo de jovens.

Alegria

30 horas

eu sinto no ambiente da docéncia
universitaria ndo difere muito 14 do meu

inicio profissional. Continuo enxergando o
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ensino como uma aventura criadora, alegre
por natureza, mas sem perder o olhar na luta
pelos direitos, respeito a dignidade da
profissdo e zelo pelo espaco pedagodgico —

aprendi isso com o mestre Paulo Freire.

Encantamento,
apesar das

decepcodes

40 horas

Nos ultimos anos, tenho vivido em
constante conflito. Encantamento e prazer
em me envolver com o conhecimento e com
pessoas e o0s crescimentos que isso
proporciona para todos estes atores. Em
contrapartida, as frequentes decepgdes que
as mudangas necessarias que ocorrem para
que o sistema educacional continue a
funcionar. Mudangas estas que
desqualificam, emprobecem e tornam cada
vez mais perversas as relagdes entre

conhecimento e pessoas.

Desafiada

40 horas

assim que me sinto como professora:
continuamente desafiada, ora respondendo
aos desafios com preocupagdo, ora com

prazer.

Bem, mas pouco

valorizado

40 horas

como professor universitario, sinto-me
bem pessoalmente, mas pouco valorizado

socialmente.

Realizada

40 horas

Sinto-me realizada, mas sei que ainda ha
um longo caminho a ser trilhado na
incorporagao de alguns aspectos
pedagbgicos a minha formagdo técnica, na
perspectiva de melhorar a forma como a

informacao chega ao aprendente.

Alegria, apesar das

frustracdes

40 horas

Sado diversos sentimentos. As vezes, muita

alegria e satisfagdo por ver o progresso de
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meus estudantes; em outros momentos,
frustracdo por ndao encontrar a "foérmula
ideal" (se é que existe uma formula para
educar) ou por nao ter conseguido alcangar
o resultado que queria. Mas o melhor
sentimento para explicar esta vivéncia é:
desafiado.  Sinto-me  permanentemente
desafiado a fazer melhor, inovar, estimular,

motivar.

SENTIDOS DA PROFISSAO

Tema

Carga Horéria
na UCB

Fala

Criar espirito critico

40 horas

Acredito que o professor de todos os niveis
de ensino tema missdode, além de
compartilhar conhecimentos, criar 0
espirito critico de seus estudantes. Acho que
todos devem atuar, mesmo que pouco, para

melhorar as atitudes de nossos cidadaos.

Formagao de pessoas

39 horas

E sentir que se esta participando da
discussdo de ideias e principios, ensino-
aprendizado e formagdo de pessoas que tem
a disposicdo e a forga, mas que estdo
buscando a competéncia e o conhecimento
necessarios para liderar e servir de exemplo
em seu meio e assim contribuir para uma
sociedade produtiva, civilizada e mais

amorosa.

Facilitador

40 horas

O professor universitario deve ser um

facilitador ao aprendizado.
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Criar

37 horas

O maior sentido de ser professora
universitaria hj é o propoésito de criar, de
fazer adequadamente e melhor. Acredito
que dessa maneira posso contribuir para o

pensar.

Formar cidaddos

40 horas

O papel de professor universitario ,hoje,é
mostrar caminhos que levam os estudantes

ao papel pleno de cidadaos.

Formar profissionais

26 horas

. ajudar a formar profissionais, que além
de  técnicos, sejam  éticos, com
responsabilidade socio-ambiental e acima

de tudo sejam HUMANOS.

Formagao de pessoas

37 horas

¢ a oportunidade de contribuir com o
crescimento e formacdo de outros
individuos, que vai muito além da esfera

tecnicista.

Estimular os futuros

profissionais

40 horas

... possibilidade de estimular em futuros
profissionais a critica a realidade social e

uma pratica socialmente comprometida.

Facilitador

40 horas

Facilitar o processo de aprendizagem e
mediar o desenvolvimento dos estudantes,
infelizmente, cada vez mais desencantados
pelo conhecimento, particularmente
cientifico, sdo, sem davida, meu principal

COmMpPromisso.

Desenvolver a razdo

40 horas

... 0 sentido de ser professor universitario, ¢
o de desenvolver uma razdo analitica, critica
e ¢ética junto com meus estudantes,
acrescentando algo além da razdo
instrumental, que impera em nossa

sociedade, atualmente.
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Fazer a diferenga

40 horas

Quanto ao sentido de ser professor
universitario, nos dias de hoje: fazer uma
"diferenga" na vida das pessoas. Ajudar.
Ampliar  horizontes alheios. E uma

atividade que me alegra, traz satisfacao.
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