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Saudades...

De vocé pai,

De vocé mae,

Agora muito mais saudades...
Porque vocés ndo estdo mais aqui.
Muitas transformagées ocorreram
no decorrer da historia,

Muitos papéis eu assumi,

Ja faz algum tempo que vocés me deixaram,
Entao sai do papel de filha,
Assumi o de mae, sogra, avo,

de profissional psicdloga,

e também o de professora,

E assim continuarei me transformando...

vii



AGRADECIMENTOS

Agradeco a Deus por nos permitir saude e juntos caminharmos para a realizagdo
deste trabalho. Durante esta jornada, em muitos momentos recorri as suas
palavras “ndo temas, porque eu sou contigo; ndo te assustes porque eu sou o teu
Deus; eu te fortalego, te ajudo e te sustento com a minha destra fiel” (Isaias 41:10).
Neste periodo também aprendi e reconheci a Cristo como o Salvador da
humanidade.

Agradego imensamente ao meu orientador, Prof. Dr. Roberto Heloani, que me
proporcionou esta oportunidade. Com certeza, sem o seu apoio e confianga, este
trabalho ndo seria realizado. Obrigada por tudo, pelos preciosos momentos de
orientacdo e dedicacdo, pela compreensdo e generosidade com as minhas
limitagbes, e por estar presente sempre que necessario.

Agradeco imensamente a Prof. Dré. Aparecida Neéri de Souza, por ter aceitado o
convite para compor a banca examinadora. Da mesma maneira agradego ao Prof®.
Dr. Claudio Capitao, por té-lo aceitado. As grandiosas sugestbes e observacdes
cuidadosas de ambos no “exame de qualificacdo”, contribuindo para os rumos
adotados neste trabalho. Do mesmo modo agradego, ao Prof°. Dr. Pedro Ganzeli
e a Profé. Dra. Katia B. Macédo por ter aceitado o convite para compor a banca de
defesa.

Agradeco a todos os participantes pelos seus depoimentos e pelo tempo
dispensado, pois sem eles ndo seria possivel a realizacdo deste trabalho. Da
mesma maneira agradego aqueles que ndo aceitaram ou ndo puderam participar.

Agradeco aos funcionarios da Faculdade de Educagdo da Universidade Estadual
de Campinas, em especial a Nadir, Marina, Rita, Cleonice, Gislene, Gildenir e
Mike.

Agradego profundamente aos queridos colegas Evaldo, Eduardo, Marcia Fabro,
Ricardo, Maria Therezinha, e aos demais componentes dos grupos de pesquisa
da Unicamp que de uma forma direta ou indireta também contribuiram para meu
desenvolvimento. Mais uma vez agradeco a Deus por ter colocado em meu
caminho muitas pessoas boas e entre elas o Prof°. Dr. Zacarias P. Borges, que
com sua singularidade e simplicidade me mostrou a mais importante de todas as
verdades, que também precisamos do alimento Espiritual.

Aos amigos pelo incentivo e apoio, cada um do seu jeito e tempo. Entre muitos
outros, Lara, Maria Thereza, Henrique, Frederico, Valdirene, Luiz, Sthefane, Thais,
Maithé, Mauro, Maurinho, Matheus, Sueli, Barbara, Leandro, Claudio, Ricardo.

(continua no verso)

X



E por dltimo, e de forma muito especial, quero ressaltar, minha eterna admiragéo,
gratidao, orgulho e amor as pessoas a quem devo a concretizacdo deste trabalho:
primeiro ao meu marido Dorival Cassiolato, que em todos os momentos esteve
presente dando apoio, estimulo e compreensdo pela minha auséncia. A filha
Patricia A. Cassiolato, que com seu carinho e atengdo, nos momentos que
necessitei de sua ajuda sempre esteve disposta e presente. Em especial, ao meu
neto do coragéo, Giovanni C.Pereira, que nestes trés anos de sua vida pouco
pude me dedicar, me proporcionaram momentos valiosos. Ao meu genro Rogério
Olivieri Pereira, pelo carinho, apoio e colaboracdo na formatagcdo do meu trabalho.
Da mesma forma agradego ao meu filho Thiago Alexandre Cassiolato, que com
Sua paciéncia, muitas vezes interrompeu suas atividades para dar suporte técnico
ao computador.



LISTA DE SIGLAS E ABREVIATURAS

ANPEPP Associacao Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagédo em Psicologia
BM Banco Mundial

CAPES Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CB Condicoes Boas

Cl Condicbes Insatisfatorias

CNPq Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
CMB Condi¢des muito Boas

CR Condicoes Regulares

FAPESP Fundacao de Apoio a Pesquisa do Estado de Sao Paulo

FINEP Financiadora de Estudos e Projetos

FMI Fundo Monetario Internacional

GED Gratificacdo de Estimulo a Docéncia

IES Instituicdo de Ensino Superior

INEP Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa em Educacao Anisio Teixeira
LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira

MEC Ministério da Educacéao

PAIUB Programa de Avaliacao Institucional das Universidades Brasileiras
PEC Proposta de Emenda Constitucional

PPP Parcerias Publico-Privada

PROUNI Programa Universidade para Todos

REUNI Reestruturacéo da universidade

SENAC Servico Nacional de Aprendizagem comercial

SENAI Servico Nacional de Aprendizagem Industrial

SINAES Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior

UDF Universidade do Distrito Federal

UFMG Universidade Federal de Minas Gerais

UNICAMP Universidade Estadual de Campinas — SP

USP Universidade de S&o Paulo - SP

X1



LISTA DE QUADROS

1- Participantes professoras € prof@SSOres .........eeveeeerieeeieeeiiiiiiiiieeee e e 43
2- Distribuicdo em numero dos participantes segundo o tempo e instituicado de
1011 47>V Lo SRR 44
3- Numero de participantes segundo o tempo de docéncia .........ccceevvvveieiiccnnnnns 46
4- Distribuicaio dos participantes a partir de sua insercdo na
0TV 6] [ =T [ SRR 49
5- Distribuigdo dos participantes a partir de sua forma de acesso e estabilidade na
0TV =T 67T =T [ 50
6- Numero de disciplinas exercidas pelos docentes participantes ...........ccceeee... 74
7- Distribuicdo dos participantes em relacdo ao numero de insercao
PrOfISSIONAL ...ttt e e eee e e e e 75
8- Outras atividades além da dOCENCIA .......eevveeeieeeeiiiiiiieeee e 76
9- Distribuigcdo dos participantes considerando outras atividades relacionadas a
=TT U= Tor=To (=1 o o= PSR 77
10-Distribuicdo dos participantes considerando a carga horaria semanal nas
INSHIUICOES -...eeeeiee ettt ettt e et e e e sa b e e e e e e e e e e e e sneeeeeeas 83
11-Distribuicdo dos participantes considerando a carga horaria semanal fora da
INSHIUICAO et et e e e e ee e e e e 86
12-Distribuicdo dos participantes segundo a atuacdo profissional e resultados
eSPerados COM 0S AlUNOS ......uuuiiiiiiiieei et 114
13-Distribuicdo dos participantes segundo a avaliagdo da profissdo
(o oo =T o | (= 122
14-A profissdo docente é mal remunerada? .........oocccueieeiiiiiiiiiiieie e 125
15-Distribuicdo dos participantes considerando o quanto o trabalho contribui para
AESENCAUCAN O SIESS ...ttt eae e e e et ettt eeaesssss s san e ennnnanaaens 185
16-Distribuicdo dos participantes, considerando o quanto a profissao €
SIS SANTE .. e 189
17-Distribuicdo dos participantes considerando como 0s mesmos percebem o
SITBSS e ettt e e e e e e e e eeean e aaaaaees 200
18-0 stress interfere no desempenho profissional? ... 204
19-Como  vocé percebe 0 seu desempenho na sala de
= |- 207
20-Distribuicao, em percentual, dos participantes professores universitarios,
segundo 0s componentes da sindrome de burn-out
N o 23 OSSP OPPPPPSR 215
21-Numero de participantes segundo distribuicdo entre os componentes da
sindrome de burn-out (N=12) ... e 216

22-Distribuicdo, em percentual dos participantes com titulacdo de mestrado e
doutorado segundo os componentes da sindrome de burn-out
N el 22 ) PR 218



RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo conhecer o processo de desenvolvimento da
identidade do professor submetido a condicbes objetivas que favorecem o
desencadeamento da sindrome de burn-out. Procuramos identificar os
componentes da sindrome e estabelecer a relagdo entre o desenvolvimento da
sindrome e o exercicio profissional, analisar o significado atribuido pelo professor
ao seu desempenho como parte constituinte de sua identidade e os efeitos do
burn-out no trabalho académico. Participaram de nossa pesquisa treze psicélogos
professores universitarios. Entre as mulheres, sete sdo casadas e uma viuva; a
idade média € de 52 anos. Os homens sdo casados, idade média de 43,6 anos.
Os professores trabalham em universidades privadas. Todos residem na cidade
de Sao Paulo. Foi utilizado um questionario composto de 30 questbes referentes
aos dados pessoais, formacdo académica, ocupacdo e avaliacdo da atuacao
profissional. Utilizou-se como escala de medigdo da sindrome de burn-out a
Maslach Burnout Inventory (MBI). A referida escala tem 22 itens, divididos em trés
subescalas que correspondem aos trés componentes de burn-out. Os outros itens
avaliam os graus baixo, médio e alto da Exaustdo Emocional, Despersonalizacado
e Realizagdo Pessoal e Profissional. Também utilizamos um roteiro de entrevistas
semi-estruturadas, relativas as percepcdes do participante sobre ele mesmo,
quanto a funcao que exerce, como é seu cotidiano, sua jornada de trabalho e seus
relacionamentos - permeados de sentimentos — satisfacdes, insatisfacées, medos
— nas situagdes estressantes do exercicio profissional. Nesta pesquisa, nenhum
docente apresentou a sindrome de burn-out. Quanto ao nivel de exaustao
emocional, os participantes masculinos apresentaram o nivel médio e alto,
enquanto as participes femininas, o nivel médio e baixo, o que pode ser
considerado como um certo grau do processo de stress. Entretanto, ndo se
constatou efeito negativo desses graus de Exaustdo Emocional no seu exercicio
docente. Para os docentes, as regras das IES sdo consideradas mais
estressantes do que as da sua atividade como professores. Constatou-se que a
pratica do exercicio docente gera sentimentos de prazer e desprazer. Os docentes
percebem que desempenham bem o seu papel no trabalho e querem dar o melhor
de si para seus alunos. Quando ndo conseguem, se cobram. No decorrer do
tempo, constitui-se a identidade profissional, prevalecendo o personagem sabio e
poderoso: aquele que quando entra em cena ensina e quer que o aluno aprenda.
O personagem poderoso entra em conflito quando se submete as regras
institucionais, pois ndo admite ser totalmente submisso a instituicdo. Como o
personagem submisso ndo se mantém, ele é logo substituido pelo personagem
sabio e poderoso, que busca o conhecimento para a superacao de suas
insegurangas geradas no exercicio profissional. Entre os participantes, a
identidade profissional que é assumida pelo personagem forte, sabio e poderoso
se mantém, e ha uma constante busca, em perene metamorfose, pela qual eles
tentam ultrapassar as dificuldades cotidianas presentes em seu ambiente de
trabalho.

PALAVRAS-CHAVE: docente, sindrome de burn-out, instituicdo de ensino
superior, trabalho, identidade.
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ABSTRACT

This research aimed to know the development of teacher’s identity process. As a
matter of fact, while they do their work teachers are generally subjected to
objective conditions that usually promote the uprising of the burnout syndrome. We
tried to identify the syndrome components and set up the relationship between the
syndrome development and the work teachers are expected to do. Besides it we
tried to do an analysis of the meaning of teacher’s valuation about their
performance as a constitutive part of their identity and the effects of the burnout
syndrome in the academic labor. Thirteen psychologists that work as university
teachers granted an interview. Between the women, seven are married and one is
a widow; their age average is 52 years old. The men are married, age average of
43,6 years old. The men work in private universities. All of them live in S&do Paulo
city. We employed a questionnaire with thirty questions, concerning to personal
dice as academic graduation, occupation (work) and their valuation of their
professional performance. We made use of the Malach Burnout Inventory (MBI) as
a standard of measurement scale. This scale has 22 itens, divided in three under -
scales, which are in conformity to the three components of the burnout syndrome.
The other itens evaluate the low, medium and high degrees of Emotional
Exhaustion, Despersonalization and Personal and Professional Realization. We
also used a guide-book of semi - structured interviews with six open questions and
33 closed questions, connected to the participants’ perceptions about themselves,
their jobs, their quotidian, their work journey and their relationships, which are
permeated by feelings of satisfaction, displeasures and fears in the stress
situations of their professional tasks. In this research no one presented the burnout
syndrome. Considering the Emotional Exhaustion degree, men presented the
medium and high degree and women the medium and low degree, a result that we
can considerate as a certain degree of the stress process. In spite of it, we didn’t
find out a negative effect of these Emotional Exhaustion degrees in these teachers’
practice. In the teacher’s opinion, the rules of the Institutions of Higher Education
(IES, in Brazil) are considered more stressing than their tasks as teachers. We
verified that the practice of teaching produce feelings of pleasure as well as
feelings of displeasure. The teachers who granted us an interview have knowledge
of that they act their part well in their jobs and they want to give their best for their
students. When they aren’t able to do it, they feel guilty and try to do better in time.
As time goes by, the professional identity is constituted, and the wise and powerful
personage predominates: is that one who when enters the stage teaches and
wants that their students learn. The powerful personage comes into conflict with
the others when he is subjected to the Institution rules, because he doesn’t want to
be totally submitted to them. As the submissive personage doesn’t carry on, he is
quickly replaced by the wise and powerful personage, who is in search of
knowledge so that he could overcome his apprehensions produced by the teaching
tasks. Among the participants, the professional identity that is assumed by the
strong and powerful personage keeps alive. Then there is a continuous search in a
perennial metamorphosis by which they try to surpass the daily difficulties that
appear in their labor environment.

KEY WORDS: teacher, burnout syndrome, Institution of Higher Education, work,
identity.
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SI'NDROME,DE BURN-OUT E IDENTIDADE DO PROFESSOR
UNIVERSITARIO

APRESENTACAO

As mudancas na forma de organizacao do trabalho e os avancos da

automacao e da tecnologia da informacéo trouxeram intensificacdo do trabalho e
novas exigéncias e demandas aos trabalhadores, inclusive a categoria do
profissional docente. Almeida (2002, p.136) afirma que: “Nesse novo cenario
mundial, perdem for¢a os trabalhadores, devido a flexibilizagdo do trabalho, ao
enfraquecimento dos sindicatos e ao desmonte do sistema de protecao social,
fundado em direitos adquiridos”.

Dentro desse novo cenario, a saude e a qualidade de vida dos
trabalhadores sao dois temas que estdo em evidéncia atualmente e séo vitais na
familia, no trabalho. Sao prioridades que desejamos conquistar e utilizar como
armas defensivas diante dos ataques da vida cotidiana e das pressées ambientais.
Caso contrario, corremos o risco de sucumbirmos pelo stress, burn-out, cancer,
infarto, ou padecer cronicamente de dores musculares, depressao, irritabilidade
etc. Segundo Heloani (1997, p.73), referindo-se a certa tradicdo laboral em nosso
pais,“ a ergonomia sempre foi habitualmente tida como dispensavel e o aumento
da jornada de trabalho uma constante”.

Trata-se de um assunto sério e relevante, pois a saude é essencial a vida, e
doencas como depressao, sindrome do stress e do burn-out sdo cada vez mais
comuns entre os professores brasileiros. Sdo varios os fatores que influenciam na
promogao ou ndo da saude e da qualidade de vida. A saude é produto de fatores
fisicos, sociais e psiquicos, ou seja, o corpo € formado por uma unidade
biopsicossocial que, em desequilibrio, pode provocar doencgas.

Algumas profissbes sdo mais estressantes que outras. O exercicio da

docéncia € reconhecidamente estressante, e o professor esta constantemente



oscilante ou no limite, sob tensao freqlente, entre a saude e a doenca. A saude
tem de ser conquistada no dia a dia. Esses sao os motivos que vém despertando,
nas ultimas décadas, o interesse de especialistas e pesquisadores na area da
saude mental. Heloani (2003), em seu livro cujo subtitulo €& histéria da
manipulagdo psicolégica no mundo do trabalho, nos revela a l6gica do capital que
atinge o inconsciente dos trabalhadores “em trés dimensées: afetiva, subjetiva e
psicolégica”. A esse respeito, Almeida (2002, p.135) acrescenta, ainda, “que a
tendéncia a globalizacdo da universidade obedece a ldgica do capital em sua nova
forma de imperialismo”.

Dessa maneira, os professores sao atingidos, sofrem e se queixam de seu
trabalho, considerando-o como cansativo e, sobretudo quando se aproxima o final
de cada semestre, podem, por vezes, sentir-se esgotados/estressados.
Geralmente esse periodo é acompanhado de mudangas psicofisiolégicas,
resultantes de aspectos exigidos pelo trabalho do professor.

Observa-se a existéncia de alguns indicadores de incompatibilidade entre
os limites pessoais do professor e as demandas do aluno e do sistema
educacional universitario. Uma vasta gama de pesquisadores esta atenta para
tentar identificar a presenga de estressores no ambiente fisico e no social e seus
efeitos prejudiciais a saude e a qualidade de vida profissional do professor.

A resposta do stress aos estressores ocupacionais € a sindrome do burn-
out, que esta associada diretamente a realidade objetiva do trabalho do professor.
Os fatores que podem contribuir para a manifestacao do burn-out vao desde as
caracteristicas pessoais de cada professor, abrangendo os aspectos sociais, até
as condi¢cdes gerais objetivas do trabalho executado. Reinhold (1996, p.172)
apontou que “(...) a suscetibilidade do professor a uma reacao de stress ou burn-
out € uma funcao da freqiéncia e da intensidade dos estressores, da avaliacao
cognitiva e emocional que o individuo faz de um evento estressor (...)".

Na atividade profissional que exerco, desde a ultima década do século
passado, de psicéloga clinica, e na funcdo de educadora e de supervisora de

casos clinicos, observo que o stress tem acometido pacientes de diversas areas



de trabalho, incluindo a categoria profissional de professores, cujas queixas,
muitas vezes, estdo relacionadas a estressores ocupacionais geradores de
sintomas fisicos e/ou psiquicos, denominados por Selye (1956) de stress.

Nos professores, tenho observado empiricamente que sdo comuns 0S
sintomas de esgotamento fisico e psiquico, com alteracées do estado de humor.
Noto que eles ndo tém tempo livre para lazer e chegam a se afastar de seus
familiares em funcdo do trabalho. Em todo o tempo, esses docentes estédo
envolvidos em atividades académicas, fazendo de suas vidas apenas trabalho;
tornam-se workaholics e nao se dao conta de que ha outras areas que também
sdo importantes para a qualidade de suas vidas, bem como para a sua saude
fisica e mental.

No ambito da universidade, os principais personagens sdo o0s professores
e 0s alunos — ambos expostos a fontes geradoras de stress. A sindrome de burn-
out se caracteriza por “atitudes e condutas negativas com relacdo aos usuarios,
clientes, organizacéo e trabalho; € assim uma experiéncia subjetiva, envolvendo
atitudes e sentimentos que vém acarretar problemas de ordem pratica e emocional
ao trabalhador e a organizacdo” (Codo e Vasques-Menezes, 1999, p.240). A
sindrome de burn-out caracteriza-se, entdo, por “(...) uma desisténcia de quem
ainda esta la. Encalacrado em uma situagéao de trabalho que ndo pode suportar,
mas que também n&o pode desistir’ (Ibidem, p.254).

No meio académico, alguns aspectos presentes no ambiente de ensino
superior podem se tornar fontes estressoras para o docente, ou seja, podem
favorecer o seu stress ocupacional: excesso de trabalho, gestdo académica, os
alunos, o ambiente de trabalho, os colegas, a formacao e a necessidade de
educacao permanente do professor, a producao cientifica etc. Os problemas
relacionados a area da educacao sao varios e complexos, colocando o professor
em constante pressdao e levando-o, muitas vezes, a apresentar varios
comprometimentos biopsicossociais, que resultam em burn-out. Codo e Vasques-
Menezes (1999, p.243) ainda afirmam que as “pessoas que podem ser

consideradas como tendo uma ‘personalidade forte’, que véem a si mesmas como



possuindo uma capacidade positiva de escapar do stress, podem acabar
sucumbindo ao burn-out’.

Lipp (2002, p.55-62) também identificou varios tipos de estressores
ocupacionais em professores universitarios, tais como “exigéncias excessivas
quanto a alta produtividade; necessidade de participar de iniUmeros congressos,
bancas, concursos e as despesas que isso acarreta; falta de uniformidade no
modelo de curriculos e relatérios exigidos pelas agéncias de fomento e pelas
proprias universidades, necessidade de trabalhar a noite e aos domingos e
feriados (...)", além de outros fatores.

Reinhold (2002, p.72-74) aponta alguns fatores externos relacionados ao
trabalho que podem levar o professor a sindrome de burn-out, tais como: “papel

do diretor”; “conflito; ambiglidade e excesso de papéis do professor”; “jornada de
trabalho do professor”; “excesso de burocracia”; “indisciplina”; “falta de integracao
social no trabalho”; “falta de reconhecimento pelo bom trabalho docente”;
“elevadas expectativas dos superiores”; “tédio decorrente de tarefas repetitivas”;
“politicas inadequadas de avaliacdo de desempenho do professor”; “valores
conflitantes entre instituicdo e professor”; “falta de autonomia”; “baixo status da
profissdo de professor”. A desvalorizacao profissional do professor, em todos os
niveis, € tema recorrente em nossa sociedade. Segundo Borges (2002, p.282), s6
existira uma politica educacional “bem sucedida” com a “valorizagdo profissional
do professor, agente impar da educacao (...)". Carvalho, e outros (2001, p.190)
ressaltam a importancia de a sociedade participar na instituicdo educacional para
se obter uma “educacao de qualidade” que ultrapasse a sala de aula e objetive
uma sociedade educada.

A situagdo atual da saude fisica e mental do professor é bastante
preocupante, como apontam Codo e Vasquez-Menezes (1999, p.250). Ambos
realizaram uma pesquisa de ambito nacional com quase 39 mil trabalhadores em
educacao. O Laboratério de Psicologia do Trabalho da UnB identificou 31,9% dos
trabalhadores apresentando baixo envolvimento emocional com as tarefas; 25,1%

apresentando exaustdao emocional; e 10,7%, despersonalizagdo. “Se perguntamos



pela incidéncia, em nivel preocupante, de, pelo menos, uma das trés subescalas
que compdem o burn-out, estaremos falando de 48,4% da categoria”. Isso
representa a metade de toda a amostra pesquisada.

Sabemos que o exercicio da docéncia é de extrema importancia social e,
para que essa exceléncia no ensino seja alcancada, o professor necessita de
auto-realizacdo no exercicio da profissdo. Nos ultimos tempos, 0 cenario parece
ser bastante desfavoravel. A insatisfacdo dos professores em relacdo a profissao
€ um aspecto a ser ressaltado. Codo, Vasques-Menezes e Verdan (1999, p.293-
294) ainda acrescentam que “Motivacao dos alunos, aplicagcdo dos conhecimentos
no cotidiano, interesse pela pesquisa e por aprofundamento, coisas fundamentais
para o exercicio da atividade de educar, dependem diretamente da percepcao do
trabalho do educador como importante”.

Delimitacao do problema

Diante do cenario que os professores universitarios estdo vivenciando na
realidade de seu trabalho, cabe-nos perguntar:

O que ocorre na histéria de vida do professor universitario para que ele
possa desenvolver a sindrome de burn-out?

Qual a frequéncia de ocorréncia da sindrome de burn-out no professor
universitario?

O que ocorre no cotidiano do trabalho do professor universitario para que
ele apresente um ou mais dos trés componentes da sindrome de burn-out?

A sindrome de burn-out interfere no processo de constituicdo de sua
identidade profissional?

Como o professor universitario percebe seu desempenho académico?

Que efeitos a sindrome de burn-out pode acarretar no desempenho

académico?



O stress do professor é um dos temas recorrentes nas pesquisas
académicas. Apesar disso, ndo ha programas de prevencao e de intervencao e
estamos longe no que tange a conscientizagdo de como controlar e prevenir o
stress. A esse respeito, Witter (2002, p.128) afirma que “(...) ndo se tem dado a
devida atencdo ao estresse do professor no ambito geral da pesquisa nem de
prevencao de um modo geral (...)” € acrescenta, ainda, “(...) raramente aparecem
estudos de prevencao ou de intervencao”.

Apesar de ter sido alvo de discussdes e palestras, o stress ocupacional tem
sido pouco pesquisado, especialmente no que diz respeito a professores
universitarios. Witter (2002, p.128) aponta que “Seria necessario investir na
pesquisa de todas essas variaveis para aprofundar o conhecimento na area e
poder auxiliar administradores e professores na reducao ou anulacdo dos efeitos
negativos do estresse e, assim, assegurar melhor qualidade de vida no meio
educacional”.

Diante da importancia do trabalho que o professor exerce na sociedade, a
intencao de aprofundar esse estudo € esclarecer alguns aspectos que contribuem
para o surgimento do stress ocupacional crénico — o burn-out. Os resultados,
provavelmente, provocardo uma maior atencdo ao problema. E uma vez que ele,
professor, exerce um papel de agente formador de idéias na nossa sociedade,
seria necessario que aprendesse a lidar com o stress ocupacional de maneira
eficaz e que enfrentasse e superasse as situacdes de seu cotidiano desgastante.
Esse aprendizado facilitara a adaptacéo as demandas do mundo moderno.

Dessa forma, este trabalho tem por objetivo um estudo sistematico do
stress ocupacional denominado de sindrome de burn-out e dos aspectos
subjetivos envolvidos no exercicio profissional do professor, tentando identificar os
fatores presentes na determinacao dessa sindrome, a partir de dados quantitativos
e qualitativos e da abordagem materialista historica e dialética, que propicia o
conhecimento da identidade do professor submetido ao ambiente de trabalho e

imerso em um panorama que pode favorecer a sindrome de burn-out.



Objetivo

O objetivo desta pesquisa é conhecer o processo de desenvolvimento da
identidade do professor na drea académica quando este é submetido a condi¢des
que favorecem o desencadeamento da sindrome de burn-out. Mais
especificamente, pretende-se:

1) ldentificar os trés componentes da sindrome de burn-out.

2) ldentificar os possiveis estressores que podem levar a desenvolver a
sindrome de burn-out.

3) Estabelecer alguma relacdo entre o desenvolvimento da sindrome com o
exercicio profissional.

4) Analisar o significado atribuido pelo professor a seu desempenho
profissional como parte constituinte de sua identidade.

5) Identificar os efeitos da sindrome de burn-out no trabalho académico.

Para se atingirem os objetivos propostos, esta tese foi estruturada da

seguinte forma:

Primeiramente apresentamos as justificativas e o problema de pesquisa,
delimitando o objeto de estudo e apresentando as perguntas a que este estudo
tenta responder. Também descrevemos o método de investigacdo adotado na
pesquisa, estabelecemos 0 numero de participantes e apontamos os instrumentos
e os procedimentos de andlise de dados e conteudos a serem adotados.

No capitulo 1, buscamos contextualizar teoricamente como estdo
organizadas e quantas sao, aproximadamente, as instituicoes de ensino superior
(IES) no Brasil, de que maneira sao feitas as avaliagdes dos cursos de graduagéo
nas instituicées, os tipos de universidade “publica” e “privada”, a privatizacdo do
ensino superior, como se organiza o trabalho docente. Por ultimo, apresentamos
os participantes da pesquisa, o tipo de instituicio em que trabalham, como

percebem as universidades onde trabalham, como sdo as suas relacdes de



trabalho e como o docente psicélogo organiza o seu trabalho. Também
procuramos mostrar a influéncia do taylorismo na educagédo, bem como alguns
aspectos do neoliberalismo e seus reflexos no sistema educacional e em que
medida os professores estdo sendo afetados por esse panorama.

No capitulo 2, procuramos mostrar as contribuicbes teoricas da
psicodinamica do trabalho para a compreensao da profissdo docente, enfatizando
alguns elementos capazes de causar danos a saude mental. Apresentamos
também alguns dados sobre os participantes, além de importantes informagdes
fornecidas por eles e referentes a este estudo.

No capitulo 3, apresentamos o conceito classico do stress, o que séao
estressores, e as fases do processo: alerta, resisténcia, quase-exaustdo e
exaustdo. Procuramos discorrer também sobre o conceito da sindrome de burn-
out sob as perspectivas teoricas: clinicas, socio-psicoldgicas, organizacionais € a
socio-histéricas. Um outro aspecto importante para a compreensado da relacao
entre o sujeito e o objeto é a questdo da adaptacao do individuo ao ambiente. Na
sequéncia, mostramos os resultados e as analises pertencentes a sindrome de
burn-out.

No capitulo 4, escrevemos como ocorre o processo da constituicdo da
identidade no decorrer do tempo e os varios papéis constituidos e exercidos pelos
docentes. Por meio dos conteudos dos depoimentos, mostramos o0 movimento da
constituicdo e transformacéo da identidade, e como esta vai sendo afetada pelas
condicoes objetivas do trabalho docente.

No capitulo 5, finalmente, procuramos apresentar as consideracoes finais a
que esta pesquisa chegou. Conhecemos, por meio dos participantes, o cotidiano
do trabalho docente. Detectamos que o docente se submete as regras da
organizacao do trabalho, exercendo, na instituicdo em que leciona, um trabalho
bastante taylorizado, que, muitas vezes, gera insatisfacao profissional. A extensao
do trabalho docente, além dos muros das IES, provoca uma sobrecarga de
trabalho e, ao final do dia, a maioria estd cansada. Esses profissionais admitem

que a profissdo € estressante, mas seus relatos muitas vezes sdo contraditérios



no que se relaciona a alguns dados objetivos da pesquisa. Mostramos
principalmente os varios personagens que se alternam no papel profissional do
docente - 0 sabio, o poderoso, o submisso, entre outros - que entram em conflito
quando o professor se submete as regras da organizag¢ao do trabalho docente.

A seguir apresentamos a metodologia da pesquisa, com a finalidade de
compreender o que acontece com o profissional docente submetido as condi¢oes
objetivas de stress.

Metodologia da pesquisa

O propésito deste capitulo € apresentar os procedimentos metodolégicos adotados
neste trabalho. Para a andlise e a interpretacdo dos dados coletados utilizaremos alguns
principios do Materialismo Histérico e Dialético.'

Segundo Mandel (2001, p.25 a 35), o materialismo histérico apresenta trés
aspectos centrais: 1°) o conjunto das relagdes de producéao especifica; 2°) a luta
de classes: € “(...) a existéncia social que condiciona a consciéncia social”; 3°) o
Estado: “é um produto da divisdo da sociedade em classes, um instrumento de
consolidagao, de manutencéao e de reprodugéo da dominagéo de uma
determinada classe”.

A proposta de Mandel (2001) proporciona a compreensao da organizacao
do trabalho sob os principios tayloristas, fordistas e pds-fordistas de organizacao
e, especialmente, a compreensdo das conseqUéncias da ascensao do
neoliberalismo e do pds-fordismo, que trouxeram mudancas significativas na forma
de organizacdo do trabalho. Os avancos da automacdo e da tecnologia da
informacdo também intensificaram o trabalho, exigindo cada vez mais do
trabalhador, o que trouxe consequéncias que podem levar a doencas e a
somatizagdo no organismo (Heloani, 2003).

'Segundo Reich (1975) somente com Marx e Engels é que a dialética adquiriu um status filoséfico —
materialismo dialético e cientifico — o materialismo histérico. Marx substituiu o idealismo de Hegel por um
realismo materialista. Para Marx a dialética explica a evolugdo da matéria, da natureza e do préprio homem. O



principio basico do materialismo dialético é a ciéncia das leis do movimento, tanto no mundo externo quanto
no pensamento humano. A dialética em Marx é uma concepcdo do homem, da sociedade e da relagdo
homem-mundo. O materialismo dialético tem dois sentidos: o primeiro, como dialético, estuda as leis mais
gerais do universo — desde a natureza fisica até o pensamento, passando pela natureza viva e pela
sociedade. O materialismo é uma concepgao cientifica que pressupde que o0 mundo € uma realidade material
— natureza e sociedade, que o homem pode vir a transformar. Os principios da dialética: tudo se relaciona, a
natureza apresenta-se como um todo coerente onde objetos e fendmenos sado ligados entre si,
reciprocamente. Como método, a dialética leva em consideragdo a acdo reciproca dos objetos e fendmenos,
buscando entendé-los numa totalidade concreta; tudo se transforma, o0 movimento € uma qualidade inerente a
todas as coisas, sendo que a causa da transformagéo € a luta interna — a lei da negagao da negacao; tudo se
transforma qualitativamente, o novo da-se pelo acimulo de elementos qualitativos que, num dado momento,
produzem o qualitativamente novo; a transformacao das coisas s6 € possivel porque no seu préprio interior
coexistem forgas opostas que tendem simultaneamente a unidade e a oposi¢cao, chamada de contradi¢ao, que
€ a lei mais importante da dialética.

Ao atender aos principios da logica capitalista pos-fordista, o professor
universitario pode afetar sua saude fisica e mental. Para compreender a dindmica
das relacdes entre o profissional, o capital e o trabalho, a dialética da historia
proposta por Mandel (2001, p.26) propicia 0 entendimento desse processo, por
tratar-se de “uma dialética de seres humanos reais”, “concretos”, dentro de um
contexto social e ‘historicamente especifico’, isto é, que é determinado “pelas
condicoes sociais especificas nas quais eles vivem, condi¢des que mudam de
acordo com a época histérica”.

Assim, a dialética como método contribui para a compreensao dos fatos em
sua totalidade, fatos estes vivenciados pelos professores universitarios no
contexto do trabalho académico.

O contexto académico esté inserido em um novo sistema produtivo, em que
o professor universitario convive com uma adversidade que, de certa forma, &
produto dos principios das politicas neoliberais; dentre eles, podemos citar o
enxugamento de trabalhadores, que faz parte das Politicas Educacionais que
estdo sendo adotadas. Mandel (2001, p.25) ressalta que a dialética materialista
baseia-se na realidade material “a natureza e a sociedade” e na realidade objetiva
‘o movimento do real em sua totalidade”, que pode ser explicado pelo
pensamento.

Desta forma, entende-se que os professores universitarios fazem parte de
uma categoria profissional concreta caracterizada por relacées de producéo
especificas da universidade. Hoje, a Educacao faz parte de um modo de producéo
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capitalista, que historicamente passou por periodos de avangos e retrocessos e,
nos ultimos tempos, reflete um modo de “producdo mercantil”. Desta forma, a
Educacéao tornou-se um produto. No Sistema Educacional, a Educagédo escolar
desenvolvida nas instituicées privadas € feita pela for¢a de trabalho do professor,
que é transformado em mercadoria comprada por sua clientela - os alunos. Ou
seja, o aluno € a matéria-prima a qual se aplica um valor. A Educacao, como
mercadoria, utiliza-se da forca de trabalho intelectual do professor que, por sua
vez, esta submetido as exigéncias do mercado de trabalho e a Iégica do capital.

Para atender as necessidades e as exigéncias do mercado de trabalho, o
professor vem passando por pressdes por parte da instituicdo académica e dos
alunos, além de ser submetido a outras formas de cobrangas, como, por exemplo,
no tocante a necessidade de vasta producdo cientifica. Estas demandas
profissionais exigem adaptacdo por parte do professor. Adaptacdo esta que
envolve aspectos internos e externos do individuo, e depende, portanto, da
constituicdo da identidade, porque envolve aspectos subjetivos, que foram se
constituindo durante a histéria de vida do docente.

Para a compreensao de todo este processo, os principios do materialismo
histérico e dialético permitem conhecer a constituicdo da identidade do professor,
submetido a determinadas condicbes sociais especificas de seu trabalho,
condicoes estas que mudam de acordo com a sua realidade objetiva. O fato é que
a realidade cotidiana do trabalho do professor torna-se ardua em todos os niveis,
pois, além de sua carga hordria, determinada pela instituicAo académica, ele
desenvolve outras atividades extras, relacionadas ao processo educacional.

De acordo com os principios da dialética, pode-se afirmar que a
constituicdo do processo de identidade do professor deve ser entendida na sua
totalidade concreta, onde tudo se relaciona e se transforma.

Considera-se ainda que o processo de desenvolvimento da identidade do
professor € um processo dindmico e mutavel, que ocorre durante toda a vida. A
génese deste processo ndo implica s6 o tempo porque, durante o processo de
desenvolvimento, o individuo passa por situacoes e etapas diferentes que podem
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interferir positiva ou negativamente em sua vida. Sob esta ética, o professor pode
ser visto também sob uma perspectiva histérica.

Para Brioschi e Trigo (1987, p.637), “(...) a narrativa de vida deve ser
considerada em sua subjetividade” em que “esta implicito um pressuposto teorico:
no fundo da narrativa encontra-se a realidade social e coletiva, incorporada ao
sujeito.”

Os mesmos autores consideram que o trabalho realizado a partir de uma
histéria de vida é um método histérico. Ao relatar fatos e situacdes, o individuo
remete necessariamente ao tempo histérico. Tempo este que é dinamico (porque
abrange todas as estruturas sociais e os momentos de mudancas) e dialético
(porque frequentemente conhecimentos e experiéncias sao confrontados durante
a investigagao).

Gamboa (1989, p.103) afirma que “(...) o homem ¢é tido como ser social e
histérico; embora determinado por contextos econémicos, politicos e culturais, é
criador da realidade social e o transformador desses contextos.” Ademais, pode-se
dizer que o processo de desenvolvimento da identidade do professor da-se
mediante uma interdependéncia de fatores biologicos, sociais, culturais e
histéricos. Todas essas dimensbes fazem parte da constituicao do individuo, e,
por isso, o desenvolvimento do processo saude/doenga também é historicamente
constituido. Acrescenta-se que este processo é dindmico, mutavel e esta
constantemente em transformacao.

Segundo o mesmo autor (1987, p. 10 a 15), como método, o materialismo
histérico e dialético integra varios elementos: os elementos gnosioldgicos (doutrina
do conhecimento, da relacdo do pensamento com o ser e do movimento do
conhecimento), os légicos (ciéncias das formas e leis do pensamento), os
ontoldgicos (doutrina do ser que também relaciona os conteudos da realidade
objetiva ao ser) inter-relacionados ao contexto histérico. A categoria gnosiol6gica
tem por objetivo esclarecer o elo entre o processo de pesquisa e as etapas do

desenvolvimento humano. A categoria dos l6gicos considera “0 movimento do
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pensamento no sentido da verdade objetiva.” E, por ultimo, a categoria dos
ontoldgicos refere-se as leis gerais do ser.

Sao estes elementos, os gnosiolégicos, os ontoldgicos e os ldgicos, que se
inter-relacionam no contexto histérico, os dados fundamentais para se alcangar o
objetivo desse estudo. Com estes elementos, como categorias, busca-se captar as
contradicdes e 0os movimentos que se situam em relacdo a dinamica entre o
sujeito e o objeto. E a interdependéncia entre a subjetividade do sujeito e 0 mundo
objetivo 0 que enfatiza as contradicbes do fenémeno identificado. Por meio da
apreensdao das contradicbes peculiares — considerando-se as caracteristicas
individuais € seu movimento interno — é que se tenta desvendar o fenédmeno.
Ciente destas contradicdes expressas pelo sujeito, a pesquisadora se mantém
atenta a elas.

Nesse sentido, Chizzotti (2001, p.80) aponta que o pesquisador € um
desvelador dos significados das acdes e das relagdes que se escondem nas
estruturas sociais. A totalidade concreta — uma analise da realidade concreta do
sujeito, onde tudo se relaciona — permite identificar as pressées externas e ou/
internas, fontes estressoras originadas no contexto académico. Fontes estressoras
estas que, contribuindo para o sofrimento psiquico, podem levar o individuo a
aquisicao de doencas somaticas.

Assim, apresentamos uma pesquisa qualitativa que se fundamenta em
uma estratégia baseada em dados colhidos em interagdes sociais ou mesmo
interpessoais, e que sao analisados a partir dos significados que os sujeitos
atribuem a um determinado fato. E nos encontramos com as ideias de Chizzotti
(1991, p.79), que considera haver “uma relagdo dindmica entre o mundo real e
0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo

indissociavel entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito”.
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SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram desta pesquisa treze psicélogos, professores universitarios.

Quanto as professoras: quatro sdo casadas com dois filhos, uma é casada
com um filho, uma é casada com trés filhos, uma é casada sem filhos e uma é
vilva com mais de trés filhos. A idade variou entre 34 e 64 anos; constatou-se a
idade média de 52 anos.

Quanto aos professores: trés sdo casados com um filho e dois sdo casados
com dois filhos. A idade variou entre 37 e 52 anos, com idade média de 43,6 anos.

Do total dos participantes, oito professores trabalham em universidades
particulares, trés em universidades confessionais e dois em fundagbes. Todos
residem na cidade de Sao Paulo. Os treze professores foram escolhidos por
indicacdo de pessoas conhecidas e residentes na capital. Na selecdo dos
participantes ndo foram levados em consideragdo o estado civil, a idade e o

ndmero de filhos.

Instrumentos

Para que se realizasse este estudo, os participantes da pesquisa assinaram
o “Termo de consentimento livre e esclarecido”, anuindo aos objetivos e critérios
deste trabalho. Firmou-se o compromisso de que os dados pessoais seriam
mantidos em sigilo e os resultados gerais, obtidos por meio da pesquisa, seriam
utilizados para alcancar os objetivos do trabalho, podendo ser publicados. (Anexo
)

Foi elaborado um questionario composto de trinta questdes referentes a
dados pessoais: formacdo académica, ocupacdo e avaliagdo da atuacao
profissional. Composto por perguntas abertas e fechadas, de mdltipla escolha,
este questionario, como ja afirmamos, objetiva colher dados pessoais, incluindo o
local em que os participantes pesquisados trabalham, sua carga horaria e de que
modo o seu trabalho é desenvolvido (Anexo Il).
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Foi utilizada a escala de medicdo da sindrome de burnout. Uma das mais
conhecidas é a Maslach Burnout Inventory (MBI), criada por Maslach e Jackson, e
re-editada em 1986. O instrumento foi adaptado e validado para a populacédo
brasileira pelo Laboratério de Psicologia do Trabalho LPT/UNB, em 1998 (Codo,
1999, p.243). A validagdo do referido instrumento contou com uma amostra de
38.000 sujeitos, de varios estados brasileiros, em 1998.

A referida escala tem 22 itens, divididos em trés subescalas que
correspondem aos trés componentes de burn-out. Dentre os itens da escala, nove
avaliam Exaustdo Emocional (2, 5, 7, 8, 9, 10, 14, 16 e 17); cinco avaliam
Despersonalizacao (3, 13, 19, 20 e 21); e oito, Realizacdo Pessoal e Profissional
(1, 4,6, 11,12, 15, 18 e 22). Para cada um dos itens, apresenta-se a graduacao
de 0 (totalmente em desacordo) a 6 (totalmente de acordo).

Cada um dos componentes é analisado separadamente como uma variavel
continua. Segundo Vasques-Menezes (2005), na exaustao emocional, a somatéria
de 27 ou mais pontos indica um grau Alto; de 17 a 26 pontos, considera-se grau
Médio; e, com menos de 17 pontos, considera-se grau Baixo. Na
despersonalizagado, a somatéria de 13 ou mais pontos indica um grau Alto; de 7 a
12 pontos, grau Médio; e menos de 7 pontos indicam um grau Baixo. Na
realizacdo pessoal no trabalho, a somatéria de 39 ou mais pontos indica um grau
Alto; de 30 a 38 pontos, considera-se grau Médio; e menos de 30 pontos indicam
um grau Baixo. Segundo Maslach (1986), constata-se a presenca da sindrome de
burn-out pela combinagcdo de alta exaustdo emocional, alta despersonalizacéo e
baixa realizacdo pessoal no trabalho. (Anexo lil)

Foi também elaborado um roteiro de entrevistas semi-estruturadas, com
seis questdes abertas, por meio do qual o participante falou livremente sobre o
motivo de sua escolha profissional, e sobre outros pontos relevantes, como sua
formagcdo académica, a instituicio em que trabalha, seu trabalho, seus alunos e
sua familia. Este mesmo roteiro contém 33 questdes abertas, relativas as
percepgbes do participante sobre ele mesmo, sua funcdo, seu cotidiano, sua
jornada de trabalho e seus relacionamentos permeados de sentimentos -
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satisfacbes, insatisfacbes, medos — nas situacbes estressantes no exercicio
profissional. Segundo Minayo (2008, p.261), a entrevista semi-estruturada contém
perguntas abertas e fechadas, permitindo ao entrevistado depor sobre o tema sem
se prender a perguntas formais. Este tipo de entrevista é facilitadora para o
pesquisador, por seguir um roteiro e pela clareza das perguntas relacionadas ao
objetivo da pesquisa. Para Queiroz (1987, p.276) “o depoimento esta na forma
especifica de agir do pesquisador (...) durante o dialogo com o informante. Ao
colher um depoimento, o coléquio é dirigido diretamente pelo pesquisador; pode
fazé-lo com maior ou menor sutileza, mas na verdade tem nas méaos o fio da
meada e conduz a entrevista”. (Anexo IV)

Os depoimentos foram gravados em fitas microcassete (gravador Olympus
S921) e (MP3). Esses instrumentos técnicos, segundo Queiroz (1987, p.273)
subtraem os possiveis desvios do entrevistador. Posteriormente, foram feitas as
transcricbes na integra. Sobre esse material transcrito, Demartini (1995, p.15)
ressalta que “(...) ele guarda elementos que mesmo varias escutas atentas néo

permitem captar”.

Procedimentos

Os contatos com cada participante da pesquisa foram efetuados por meio
de relacionamentos pessoais e por indicacbes dos préprios professores
participantes. Posteriormente, o contato foi por telefone, com o objetivo de
explicar a finalidade da pesquisa e marcar dia, horario e local para aplicacao dos
instrumentos e da entrevista.

Os encontros com os participantes ocorreram em consultérios particulares,
em universidades e nas residéncias dos participantes. Apenas um ocorreu no
consultério particular da pesquisadora, por escolha de um dos sujeitos. Apds o
encontro entre a pesquisadora e o participante, o entrevistado foi convidado a
aderir a pesquisa, onde assinou o termo de consentimento livre e esclarecido,

respondeu ao questionario e a escala de burn-out, e posteriormente, a entrevista.
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Durante as entrevistas houve, por parte da pesquisadora, em alguns momentos,
um direcionamento para o objetivo da pesquisa. Os direcionamentos ocorreram
principalmente nas primeiras seis perguntas abertas do roteiro de entrevista semi-
estruturada. A esse respeito, Chizzotti (2001, p.93) destaca que, para obter
informagdes importantes, o pesquisador deve estar atento as informacdes e
intervir discretamente para os objetivos da pesquisa. Ao final de cada encontro, a
pesquisadora agradeceu ao participante pela colaboracao no estudo e por indicar
outro professor para participar da pesquisa.

O tempo de duracdo de cada entrevista variou de uma hora e quinze
minutos a duas horas e meia, e as treze entrevistas foram realizadas de outubro a
dezembro de 2008.

Procedimento da analise dos dados usando “Técnica de Analise
de Conteudo”

Os questionarios foram tabulados, categorizados e transformados em
quadros. A analise dos dados levantados por meio das entrevistas segue a
proposta da Minayo (2008, p.316 a 318), chamada de “Pré-Andlise, Exploracao do
Material, Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpretacdo”, e consiste das
seguintes etapas:

1- A ordenacdo dos dados: transcricdo das fitas gravadas na integra. Apos as
entrevistas, leitura do material transcrito, organizacéo dos depoimentos; leitura
flutuante para destacar os aspectos pertinentes ao estudo.

2- A classificacdo dos dados, apés varios procedimentos: leitura detalhada;
destaque dos aspectos relevantes do conteudo da entrevista, que vao
constituir varias subcategorias; leitura transversal de cada corpo, recorte de
cada entrevista em temas e reagrupamento dos temas em torno das questdes

centrais da pesquisa, mantendo-se as préprias palavras do entrevistado.
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3- Classificacdo das unidades de cada entrevista em categorias: apos a
“classificacao e a agregacao dos dados”, relacionamento do conteldo

empirico com o conteudo teodrico.
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CAPITULO 1- A CONTEXTUALIZAGAO DO ENSINO SUPERIOR NO
BRASIL

1.1 - O Sistema de organizacao das Instituicoes de Educacao

Superior- IES

Entendemos ser necessario esclarecer que na area educacional existem
sete tipos de instituicdes de ensino superior, como pode ser observado a seguir.
No entanto, ndo € nosso objetivo aprofundar esta categorizacdo. O que almejamos
€ esclarecer para o leitor como estdo organizadas as instituicbes de ensino
superior no Brasil, locais de trabalho dos docentes por nds entrevistados.

O sistema de educagéo superior no Brasil, de acordo com a legislagdo em
vigor, esta organizado em:

e Universidades — “sdo instituicées pluridisciplinares, publicas ou privadas,’

voltadas a formacdo de “profissionais de nivel superior.” “Desenvolvem
atividades regulares de ensino, pesquisa e extensao.”

¢ Universidades Especializadas — “sdo instituicbes de educacéo superior,
publicas ou privadas, especializadas em um campo do saber.
"Desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensdao, em areas
basicas aplicadas.”

e Centros Universitarios — “sao instituicdes de educagao superior, publicas
ou privadas, pluricurriculares, que oferecem ensino de exceléncia e
oportunidades de qualificacdo ao corpo docente,” além de “condi¢cbes de
trabalho a comunidade escolar.”

e Centros Universitarios Especializados — “sao instituicdes de educacéo
superior, publicas ou privadas, que atuam numa &rea de conhecimento
especifico ou de formacao profissional.” Oferecem “ensino de exceléncia e
oportunidades de qualificagdo ao corpo docente”, propiciando também
“condi¢des de trabalho & comunidade escolar.”
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e Faculdades Integradas e Faculdades — “sdo instituicbes de educacao
superior, publicas ou privadas, com propostas curriculares em mais de uma
area do conhecimento.” Sdo “organizadas sob o mesmo comando e
regimento”, com o objetivo de “formar profissionais de nivel superior.”
Podem “ministrar cursos” em “varios niveis (seqlenciais, de graduacao, de
pds-graduacao e de extensado) e modalidades do ensino.”

e Institutos Superiores ou Escolas Superiores — “sdo instituicbes de
educacgao superior, publicas ou privadas,” com o objetivo de “ministrar
cursos” em “varios niveis (seqlenciais, de graduacao, de pds-graduacao e
de extensdo)."

e Centros de Educacdo Tecnoldogica — sao instituicbes, publicas ou
privadas, especializadas em educagéo profissional. Tém a finalidade de
qualificar profissionais em cursos superiores de educacgao tecnolégica nos
diversos setores da economia. Além disso, realizam pesquisas visando um
desenvolvimento tecnoldégico que permita oferecer novos produtos e
servicos. Oferecem mecanismos para a educacao continuada, em estreita

articulacao com variados setores da sociedade...(INEP, 2009)

1.2 - O numero de instituicoes de ensino superior

No Brasil, hd um total de 251 Institui¢cdes publicas de Educacéao Superior-
IES : 93 federais, 92 estaduais e 66 municipais. Ja as privadas totalizam 2258,
assim distribuidas: 185 universidades, 127 centros universitarios, 2.162
faculdades, um instituto superior e dois centros de educacgéao tecnoldgica.

Se considerarmos a regido geografica, teremos o seguinte quadro: a)
regiao nordeste : tem um total de 474 IES. As publicas somam 61 e sdo assim
distribuidas: 24 federais, 18 estaduais e 19 municipais. J& as privadas totalizam
413. b) regiao sudeste: possui 1204 IES, assim distribuidas: 114 publicas (34
federais, 46 estaduais e 34 municipais) e 1090 privadas. ¢) regiao sul: apresenta
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409 IES, assim distribuidas: 41 publicas (14 federais, 19 estaduais e 8 municipais)
e 368 privadas. d) regiao centro-oeste: possui um total de 268 IES, distribuidas
em 16 publicas (8 federais, 4 estaduais e 4 municipais) e 252 privadas. e) regiao
norte: soma 153 IES, distribuidas em 19 publicas (13 federais, 5 estaduais e uma
municipal) e 134 privadas.

Dentro do Estado de Sao Paulo, existem 616 Instituicobes de Ensino
Superior — IES. Na categoria administrativa, temos 54 instituigdes publicas ( cinco
federais, 26 estaduais e 23 municipais), enquanto as IES privadas somam 562.
Apresenta, assim, em sua totalidade, 39 universidades, 48 centros universitarios e
528 faculdades.

Ja em ambito municipal, a cidade de Sao Paulo conta com 171 IES, sendo
seis publicas (duas federais e quatro estaduais) e 165 privadas. (INEP, 2009)

De fato, de acordo com as informacdes do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa em Educacao Anisio Teixeira — INEP, em todos os estados brasileiros o
namero de |IES do setor privado € muito maior do que o do setor publico.

A este respeito, Leher e Lopes apontam que as transformacgdes que
ocorreram nos ultimos anos mudaram profundamente o cenério da Educacao

Superior:

O setor privado passa a ser liderado pelo braco empresarial
e a participacao relativa do setor publico nas matriculas totais
despenca de ja modesto 40% para 25% em uma década. Em
2006 (MEC/INEP, 2006), ha um total de 248 instituicées
publica e 2.022 privadas, sendo que, destas, 1583 sao
particulares (assumidamente com fins lucrativos). Isso
significa que a proliferagdo do trabalho docente cresceu de
modo extraordinario. Apenas na presente década, o numero
de fungdes docentes nas privadas passou de 73.654 para
201.280, crescimento este notadamente significativo nas
particulares (210%, passando de 36.865 para 114481)
(LEHER e LOPES, 2008, p.87).

1.3 - Como sao feitas as avaliacoes das instituicoes de ensino

superior
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Desde a década de 1990, considerando-se que, em dezembro de 1996 foi
promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), as
instituicdes de educacao superior brasileira foram autorizadas a funcionar em
bases permanentes. “Uma vez credenciada, a instituicdo podia funcionar
indefinidamente, desde que cumprisse a lei. O processo de credenciamento era
burocratico e ndo previa nenhum tipo de avaliagdo institucional futuro” (INEP,
2009).

Entretanto, esta licenca ndo era concedida para tudo. As atividades de
pesquisa eram submetidas a avaliacdes das agéncias financiadoras, e 0 ensino de
pds-graduacao, desde os anos de 1970, passou a ser submetido, a cada dois
anos, a avaliagdo administrada pela CAPES.

As instituicbes que ndo faziam pesquisas e ndo tinham um programa de
pds-graduacado funcionavam sem qualquer tipo de avaliacdo institucional. Estas
instituicdes passavam por processos burocraticos tanto para que obtivessem
autorizagcdo para a abertura de novos cursos como também para que
conseguissem ampliar o nimero de vagas para os cursos oferecidos. Este “era o
caso da esmagadora maioria das instituicées privadas nao universitarias”.

Este cenario comegou a mudar quando as universidades, desde o inicio da
década de 1990, adotaram um sistema de “auto-avaliacdo institucional,
desenvolvido pelo MEC, denominado de PAIUB — (Programa de Avaliacao
Institucional das Universidades Brasileiras), voluntario e definido instituicao”
(INEP, 2009).

No ano de 1996, com a LDB, o credenciamento das instituicbes passou a
ser temporario e para “todos os atos de credenciamento institucional”, foi fixado
um prazo de validade da credencial. Trata-se de um sistema de controle que é
recente e vem sendo usado para instituicbes novas e também para aquelas que
se tornaram universidades ou centros universitarios desde os anos de 1996.
Desde 2002, estdo sendo implementados os “processos de avaliagao institucional

para efeito de recredenciamento de centros universitarios” que poderdo ser
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estendidos as universidades e as instituicbes nao universitarias de educacao
superior (INEP, 2009).

1.4 - Como sao feitas as avaliacoes dos cursos de graduacao

Desde o inicio dos anos 1990, o governo criou e colocou em funcionamento
um sistema de avaliagdo da educacgdao, a fim de garantir que a expansao da oferta
de cursos de graduacéo tivesse a qualidade necessaria. Assim, os instrumentos
de avaliagdo passaram a ter por objetivo acompanhar as etapas do processo de
desenvolvimento do curso e a instituicdo passou a necessitar de varios elementos
para o seu funcionamento:

(1) autorizacdo para abertura de um novo curso em instituigdo né&o

universitaria; (2) reconhecimento de um curso ja autorizado ou criado por

instituicdo universitaria e que vias de graduar sua primeira turma, para que
ele possa conferir diplomas validos; (3) renovacdao do reconhecimento de
um curso.

“Apos a verificagdo in loco,” a SESU/MEC faz um relatério, autorizando ou
ndo o funcionamento de determinado curso.

Para o reconhecimento ou a renovagcdo do reconhecimento, a instituicao
deve passar in loco pela comissao do Instituto Nacional de Estudo e Pesquisa em
Educacgédo Anisio Teixeira — INEP. Esta comissdo atribui um conceito para cada
dimensao avaliada: “organizacao pedagdgica, corpo docente e instalacdes”, entre
outros aspectos. Os conceitos sdo: “CMB (Condi¢cdes muito Boas); CB (Condi¢des
Boas); CR (Condicoes Regulares) e Cl (Condi¢des Insatisfatérias)”

No Provao, os conceitos sdo dados conforme o desempenho do curso e a
sua posicao em relacdo aos demais cursos da area, sendo assim distribuidos: “A
— notas acima de um desvio-padrdo da média geral; B - notas entre 0,5 (inclusive)
e um desvio-padrdo, acima da média geral; C - notas entre 0,5 desvio-padrao
acima de 0,5 e desvio-padrdao abaixo da média geral; D - notas entre 0,5
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(inclusive) e um desvio-padrdo abaixo da média geral; E - notas abaixo de um

desvio-padréo (inclusive) da media geral” (INEP, 2009).

1.5 - A universidade no Brasil

A universidade brasileira ainda ndo completou um centenario desde sua
implantacdo. No entanto, para entender este sistema de educacao superior dos
ultimos anos, faz-se necessario voltar um pouco na sua histéria.

Segundo Araljo e Mendongca (2008, p.175), durante o periodo colonial
(1549-1759), os colégios jesuitas formavam bacharéis e licenciados oriundos da
elite brasileira. Esta situacdo ndo mudou até o final dos anos de 1930, periodo em
que a formacgao do ensino superior apenas contribuia para a elitizagdo da minoria
da sociedade brasileira.

Na opinido de Sguissardi (2004, p. 33), atualmente, na universidade
brasileira, “ocorre uma contraditéria superposicdo de modelos universitarios e,
simultaneamente, o transito para uma universidade — “publica” e “privada” —
neoprofissional, heterbnoma e competitiva”. Um modelo de universidade que foi se
configurando gradativamente, junto com a proposta neoliberal da economia e com

a reforma do Estado dos anos de 1990.

(...) (a universidade) adquire melhores contornos conceituais
e de organizacdo a partir do Plano Diretor da Reforma do
Estado (1995), da Lei de Diretrizes e Bases (lei n® 9394/96),
da Lei das Fundacbes (Lei n® 8958/94), da Legislacao
(diversas medidas provisérias, leis, decretos) sobre os
Fundos Setoriais e do conjunto de PEC’s (Proposta de
Emenda Constitucional), decretos, portarias, projetos de lei
(da Autonomia, da Inovagao Tecnoldgica, entre outras) etc.
que visaram configurar as novas relacbes entre Estado,
Sociedade (empresas) e Universidade. Enfim, o novo modelo
de universidade no Brasil (SGUISSARDI, 2004, p.34).

Neste contexto, para que se possa entender o modelo de universidade,

parece-nos pertinente adotar a proposta de analise de Sguissardi (2004): O autor
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desenvolveu os trés topicos: “Antes, a resisténcia; depois, a dificil busca de
um modelo; modelo ou superposicdao de modelos de universidade na
educacdo superior no Brasil;, rumo a universidade neoprofissional,

heter6noma e competitiva.”

1.6 - “Antes, a resisténcia; depois, a dificil busca de um modelo”

Em 1920, no Rio de Janeiro, foi implantada a primeira universidade
brasileira, que iniciou seu funcionamento com os cursos de Medicina, Politécnica e
Direito. Depois, em 1927, inaugurou-se a Universidade Federal de Minas Gerais,
qgue oferecia formagdo em Engenharia, Medicina, Direito, Farmacia e Odontologia.
Essas faculdades tinham suas raizes no modelo francés “neonapolednico”. Com o
Estatuto das Universidades Brasileiras, de 1931,consagrar-se-ia esse modo de
constituicdo de universidades, que ocorria por um processo de aglutinacdo de
unidades preexistentes.

A revolugcado de 1930 foi marcada pela etapa do capitalismo em transicao
para o monopolista. O capitalismo foi mantido por duas frentes: a burguesia, que
assumiu um papel de representante dos interesses do Brasil, € as massas, que
necessitavam de protecao. Iniciou-se um periodo chamado “progressista”, onde
todos os campos foram atingidos. Assim, ainda na visdo de Sguissardi, a partir da

"revolucdo de 1930”, com seus ares modernizantes,

(...) tomaram corpo dois projetos até certo ponto
assemelhados nos seus propoésitos basicos: o da
Universidade de Sdo Paulo — USP (1934) — e o da
Universidade do Distrito Federal — UDF (1935). Nesta, fez-se
presente o espirito liberal-progressista de Anisio Teixeira.
Mas a obra de Anisio, UDF, pouco tempo depois iria
sucumbir ao elitismo conservador representado pelo Ministro
Capanema, a servigo, entre outros, dos interesses da ordem
estabelecida e sob pressao da Igreja. A perspectiva de uma
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universidade autbnoma, produtora de um saber
desinteressado, formadora de individuos tedrica e
politicamente criticos, cultores da liberdade, foi ameaga a
‘ordem” e as “boas relagbes” Universidade-Estado. Na
criagdo da USP, o espirito inovador de Fernando de Azevedo
e seus pares, representado na criacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, como centro integrador da busca
e da critica do saber, assim como da prépria universidade —
marca do modelo germanico/humboldtiano — iria sofrer a
reagcdo conservadora das escolas profissionais. A
universidade sobreviveu, porém mais como federacdo de
escolas do que como efetiva universidade, revestindo-se dos
tracos do modelo napoleénico, profissional. (SGUISSARDI,
2004, p.35-36).

O mesmo autor acrescenta que durante o periodo de 1934 a 1959, as
escolas superiores de formacgéo profissional, de “Direito, Engenharia, Medicina e
Agricultura”, voltadas para o ensino tradicional, sentiam-se ameacadas pela
presenca da acao cultural da nova Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras. A
sobrevivéncia desta faculdade dentro da USP traria grandes avangos.

Segundo Araujo e Mendonga (2008, p. 176), o ensino superior no Brasil era
pago até os anos 1940. Somente depois de 1946, o ensino superior oficial deixou
de ser pago, para aqueles que provavam que nao tinham recursos.

De fato, o que se objetivava, de acordo com Sguissardi (2004), era um
modelo que associasse 0 ensino € a pesquisa. A criacdo da Universidade de
Brasilia — UnB, iniciada por Darcy Ribeiro, fortaleceria este esperado modelo. Esta
universidade representava um verdadeiro arsenal de inovagdes. “Independente e
auto-confiante”,era dirigida por professores com regime de trabalho parcial.

Sguissardi (2004, p.38) coloca restricdes a esse trabalho em tempo parcial
caracteristico do ensino superior dos anos de 1960 e ironiza que este foi definido
por Anisio Teixeira como sendo “um sistema de ensino pds-secundario de tempo
parcial, baseado em “aulas” supostamente “magistrais”, dadas por professores de
tempo parcial e competéncia pelo menos discutivel(...)”.
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Ainda segundo Sguissardi (2004), nos anos de 1960 buscava-se um
modelo de universidade que tinha por objetivo “a integracdo das multiplas escolas
com objetivos similares e isoladas entre si (...)”. A racionalizagdo do ensino
superior ampliava-se, até mesmo antes da “Lei n® 5540/68, nos Decretos n® 53/66
e 252/67”. Acrescenta Araujo e Mendonca (2008, p. 177), que a racionalizacédo
das atividades universitarias foram elaboradas “sob os moldes empresariais, para
que se efetivassem a eficiéncia e a produtividade. A partir de 1979, quando se
inicia o processo de abertura politica, fica caracterizado o periodo de expansao
namero, tamanho e modelo das instituicdes”. O periodo de 1945 a 1964 foi
marcado por movimentos politicos para a redemocratizacdo do pais, em que se
discutiam as Reformas Universitarias de 1968. Aradjo e Mendonga (2008, p.176)
mencionam que neste periodo prevaleciam algumas idéias do liberalismo segundo
as quais a educacdo era um produto oferecido a populacdo como uma
contribuicdo para o desenvolvimento do pais, 0 que, de certa maneira, servia aos
interesses e a movimentacao das elites.

Sguissardi (2004, p.39) apontou que, com efeito, foi a modernizacado do
ensino superior que levou ao desenvolvimento do pais. Mas também fez com que
nossa nacao também viesse a se tornar dependente “dos centros hegembnicos do
capitalismo internacional”. Com a “Lei n® 5540/68” promoveu-se um outro
modelo,em que se tornou obrigatério associar o ensino a pesquisa. Destinado a
ampliagédo das IES, este padrdo, gradativamente, foi se consolidando durante os
anos de 1980.

A partir desta década (explicitar a década), criou-se o regime
departamental, e, consequientemente, ocorreu a estruturagéo da carreira docente.
(Rosangela, aqui vocé ndo fala nada sobre o regime departamental e sobre a
estruturacdo da carreira docente a que se referiu acima).

Squissardi (2004, p. 40) cita Sofia L. Vieira (1991, p.77), que analisa o
panorama da universidade neste periodo: “ (...) das 871 IES existentes no Pais em
1988, 83 eram universidades e 788 isoladas e federacdes (Brasil, 1990),

concentrando-se as matriculas nas primeiras — de um total de 1.470.559 alunos
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matriculados em 1987, 761.240 estavam em universidades e 709.319 em
instituicdes isoladas e federacdes.”

Ainda de acordo com esse autor (2004, p.40), a situacao administrativa das
IES se apresentava da seguinte forma: aproximadamente 61% das matriculas
pertenciam ao setor privado; a qualificacdo do corpo docente em nivel de pos-
graduacao stricto sensu; o regime de tempo integral aderiu as instituicbes de
ensino superior - IES federais e estaduais: por volta de 60% dos docentes
trabalhavam em “regime de tempo parcial” e do total de 51.872 professores das
IES privadas, somente 3.876 “eram contratados em tempo integral” e normalmente
para trabalharem na administracao ou coordenacao.

Araujo e Mendonga (2008, p.177) acrescentam que, entre o periodo de
1968 e 1990, os professores ministravam cursos em unidades ‘isoladas ou
justapostas”. Posteriormente, essas unidades foram dando espagco para a
construcdo de universidades que disponibilizavam varios cursos. Os autores
ressaltam que “(...) até os anos 1980, foi fortalecida a imagem da universidade em
crise”, 0 que consequentemente desencadeou a discussdo e a construgdo de
novas propostas para a universidade.

Os debates e a reforma universitaria apontaram para “diferentes propostas
de universidade”, que trouxeram modelos que Sguissardi (2004, p. 41) chamou de:

1.6.1 - “Modelo ou superposicao de modelos de universidade na

educacao superior no Brasil”

Para o ja mencionado autor, (2004, p.41) o modelo de universidade dos
ultimos anos envolve “dois elementos — a associacdo ensino e pesquisa (e
extensdo) e a integracao de um conjunto de unidades (faculdades, institutos,
centros etc)”. Esta situacdo faz com que ocorra uma “dualidade ou superposi¢ao
de modelos” de universidade: o modelo neonapolebnico e o modelo neo-

humboldtiano.
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Do ponto de vista quantitativo, ha evidéncias de que
predominaria, e continua se ampliando, o modelo
neonapolednico que remonta ao império e as escolas
profissionais. Do ponto de vista quantitativo, é necessario
nuangar a expressdo. De fato, um conjunto de algumas
grandes universidades, em que a maioria dos indicadores de
um modelo neo-humboldtiano se faz presente, pode ter um
significado muito maior do que 90% das IES nas quais esses
indicadores primam pela auséncia (SGUISSARDI, 2004,
p.42).

Segundo o mesmo autor, no modelo neonapolednico de universidade nao
estdo presentes as estruturas de pesquisas de pds-graduacao strito sensu,
reconhecidas ou consolidadas; predominam os docentes em regime de tempo
parcial ou horistas, sem qualificacdo para pesquisa; ocorre o isolamento das
universidades, predominando nelas uma estrutura administrativo-académica
direcionada apenas para a formacgao de profissionais.

Contrariamente, as universidades neo-humboldtianas privilegiam os

seguintes elementos:

Presenca de estruturas cientificas e de pds-graduacgéo strito
sensu consolidada e reconhecida; presenca majoritaria de
docentes em regime de tempo integral e com qualificagdo
pds-graduada que habilite para a pesquisa; integracao das
unidades em torno de projetos comuns de ensino e pesquisa;
associacao de ensino e pesquisa (e extensao) em diferentes
niveis; estrutura administrativo-académica voltada para a
formacdo de profissionais e para a formagdo de
pesquisadores na maioria das areas de conhecimento
(SGUISSARDI, 2004, p.41-42).

Sguissardi (2004, p.43) mostrou os dados sobre o “corpo docente, seu
regime de trabalho e qualificagdo académico-cientifica” nas Instituicdes de Ensino
Superior. No ano de 1999, de 165.122 docentes do ensino superior, “33,66% eram
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professores horistas,” e 22% eram contratados em regime de tempo parcial”.
Considerando as IES privadas, de um total de 88.890 docentes, apenas 14,71%
trabalhavam em tempo integral, sendo que a maioria em fungcées administrativas.
Do total geral mencionado de 165.122 docentes, 53,6% ndo possuem nem
mestrado nem doutorado. Ainda em 1999, dos 13.170 docentes, apenas 28,87%
desses profissionais das |IES federais eram doutores; apenas 32,48% tinham essa
mesma titulagdo nas IES estaduais, e somente 8,9% era doutores nas IES
privadas.

Ainda segundo este autor, os dois modelos apontados estdo presentes nas
instituicdes de nivel superior em graus diferentes, respeitando-se as demandas de
cada uma delas. E Sguissardi também ressalta que, de acordo com a Constituicdo
Federal de 1988, existe um modelo unico de instituicdo de ensino superior,
“centrado na indissociabilidade ensino - pesquisa - extensao”.

1.6.2 - “Rumo a universidade neoprofissional, heterénoma e

competitiva”

O fato é que, a partir da década de 1990, instituiu-se um “novo” modelo de
universidade que tem como eixo principal a “flexibilizacao” de um “suposto modelo
unico” de educagao superior “publico e privado — neoprofissional, heterbnomo e
competitivo”, para Sguissardi (2004, p. 44).

Para o autor no periodo entre 1994 e 2000, o numero de Instituicbes de
Ensino Superior privadas, que objetivavam lucros, aumentou mais de 38% em
relacdo as IES publicas. Enquanto as IES privadas cresceram 58%, as publicas
diminuiram 23%. Assim, as instituicbes municipais passaram de 86 para 54; as
universidades federais mantiveram-se em 39; as IES isoladas federais
conseguiram um pequeno aumento, passando de 18 para 22, aumento este que
também ocorreu com as universidade estaduais, que passaram de 25 para 30;

por ultimo, as IES estaduais isoladas decresceram de 48 para 31.
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O governo de Fernando Collor de Mello iniciou as mudangas no sistema
universitario, e o governo de Fernando Henrique Cardoso deu continuidade a
submissdo da Educacdao ao mercado competidor. Para Almeida (2002, p. 46), a
modernizagdo do Brasil mantém as caracteristicas quanto a “abertura a
globalizacdo, aumento da competitividade, submissdo as diretrizes dos grandes
organismos internacionais: Fundo Monetario Internacional, Banco Mundial e
outros”.

Houve, assim,

(...), na educagédo superior no Brasil, também conhecido
como processo de mercadorizacado da esfera publica. O atual
governo, acentuando tendéncias anteriores,
inequivocadamente subsume a educacao superior a uma
politica de gastos, de reducao do déficit publico, isto €, ao
econbmico, as regras do mercado. As politicas publicas
tornaram-se, com esta mudanca, politicas publicas baseadas
no “paradigma da oferta do Estado” (orientado, (...), por
organismos multilaterais com destaque para o Banco
mundial), e ndo no “paradigma de demanda da sociedade”,
de acordo com suas necessidades. O Estado oferece
educacgao superior segundo sua concepgao, quem quiser e
puder que se habilite a seu usufruto e se inclua na
organizagdo social patrocinada pelos atuais detentores do
poder estatal. Posto que as politicas para a educacao
superior sao subsumidas a uma politica de gastos, ao
mercado e ao econbmico, ndo se trata de politica
genuinamente educacional, mas de uma politica econémica,
produzida essencialmente por organismos financeiros
transnacionais, onde se destaca o Banco Mundial, e
assumida pelo atual governo. (JUNIOR e SGUISSARDI,
1999, p.246-247 apud ALMEIDA, 2002, p. 47).

De fato, a partir dos anos de 1990, o Estado diminuiu seus investimentos na

manutencdo e na expansao do setor publico federal, e passou a incentivar e a
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facilitar investimentos nos setores privados. Desta forma, multiplicam-se
instituicées de ensino superior

(... em especial privadas stricto sensu ou
particulares(empresas comerciais), que se concentram, como
demonstrado, no Sudeste por claras razdées de clientela,
renda e lucro. Desde 1997, via Decreto n® 2306/97, foram
reconhecidas as IES privadas com fins lucrativos (empresas
comerciais). Este Decreto foi substituido em 2001 pelo
Decreto n® 3860/01 que, dispondo sobre as entidades
mantenedoras das |IES privadas, assim estatui: “Art. 3° As
pessoas juridicas de direito privado mantenedoras de
instituicdes de ensino superior poderdao assumir qualquer das
formas admitidas em direito de natureza civil ou comercial
e, quando constituidas como fundacgéo, serdo regidas pelo
disposto no art. 24 do Cédigo Civil Brasileiro (SGUISSARDI,
2004, p.46).

De acordo com Sguissardi, 0 modelo de universidade é centrado na
“heteronomia”, na qual além de outros setores, o Estado e a industria definem
cada vez mais a producao académica, segundo 0s seus interesses, e seguindo a

I6gica do mercado. No entender do autor, a educagao superior é vista como:

(...) investimento publico de crucial importadncia para o
desenvolvimento e criacdo de empregos, no Estado
neoliberal e na globalizacdo, a educacao superior (a
universidade) passa a ser vista como parte do problema
econbmico de cada pais, entendido este como falta de
competitividade internacional. A universidade somente
cumpriria sua fungdo, hoje, se fosse gerida como uma
empresa comercial tipica e se tornasse efetivamente
competitiva (SGUISSARDI, 2004, p. 48).
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Na opinidao de Carvalho (2008, p. 225), o modelo heterbnomo, proposto por
Sguissardi, indica a submissdo das instituicbes universitarias ao mercado
competitivo e ao Estado, o que vem a implicar um modelo de gestdo que diminui o
custo e aumenta o lucro, em nome de uma “eficiente geréncia do trabalho
institucional e docente” .

Em consequéncia da reforma do Estado sobre o trabalho docente nas
Instituicdes de Ensino Superior, o profissional docente passa a estar inserido em
uma organizacao do trabalho onde é submetido, como se fosse um trabalhador de
qualquer setor, a um “sistema produtivo-industrial“. Desta maneira, as autoras do
texto a seguir apontam algumas mudancas nas relagdes de ensino, que trouxeram

consequéncias como:

(a) precarizacao do trabalho docente, visivel até mesmo
nas grandes universidades publicas(...); (b) intensificacao
do regime de trabalho, donde decorrem aumento do
sofrimento subijetivo, neutralizacdo da mobilizagcao coletiva e
aprofundamento do individualismo competitivo, atingindo,
obviamente, ndo somente os trabalhadores precarios, mas
acarretando grandes consequéncias para a vivéncia e a
conduta de todos aqueles que trabalham nas instituicbes de
ensino superior; (c) flexibilizacao do trabalho(...)o docente
agora é responsavel ndao apenas pela sala de aula e pelo
desenvolvimento de sua pesquisa, mas por um crescente
namero de tarefas, como o preenchimento de indmeros
relatérios e formularios, a emissédo de pareceres, a captacao
de recursos para viabilizar seu trabalho e até para o bom
funcionamento da universidade(...) (d) submissdao a
rigorosos e multiplos sistemas avaliativos onde a
eficiéncia do professor e sua produtividade sao objetivadas
em indices (MANCEBO, MAUES e CHAVES, 2006, p.50,
grifos nossos).

A reforma do Estado brasileiro, da década de 1990, trouxe alteracdes para

as relacdes de trabalho e para as IES. Com vista a um modelo de educacédo de
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qualidade, tanto os docentes como as Instituicbes de Ensino Superior passam a
estar submetidos a avaliagées. Segundo (Carvalho, 2008), o Estado comeca a
manter o controle da qualidade do ensino por meio da avaliacdo e da
normatizacao.

Sabe-se que no Brasil, uma boa parte da producdo do conhecimento
cientifico € desenvolvida por docentes e seus alunos dentro das IES. Segundo
Meneghel, Robl e Wassem (2008, p.283), o Censo de 2005 identificou um total de
2.165 IES. Deste total, somente 176 instituicbes produzem conhecimentos em
varias areas do saber. E ainda ha o agravante de que sé algumas destas
instituicdes gozam da condicao de “exceléncia”.

Os mesmos processos de mudangas que ocorreram nos cursos de
graduacdo acompanharam o0s cursos de poOs-graduacdo, apesar das
peculiaridades de cada curso. Para Sguissardi (2008, p.137), %(...) falar da pos-
graduacao no Brasil, hoje, é falar de um nivel de educacao superior que, mesmo
prestigiado e, as vezes, quase mitificado, em contraste com a pouca ou nenhuma
exceléncia de outros niveis ou graus de educacgéao, revela muitas das fragilidades
e tracos controversos do subsistema de educacgao superior € de suas reformas”.

Segundo 0 mesmo autor, uma dessas reformas iniciou-se em 1997 e tratou
da implantacdo de um método de avaliacdo, a ser feito pela Coordenacado de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, nos cursos de poés-
graduacao. O autor discorre sobre esta forma de avaliacdo e controle, apontando
algumas de suas contradicoes, como a aceleracado do processo de privatizacao do
sistema educacional e uma aparente contradicdo entre o ideal e o real. De fato, a
realidade objetiva parece apontar para uma deterioracdo da qualidade do ensino.

Ao lado de outros autores, Sguissardi identificou questdes relacionadas ao
ensino superior em nivel de pds-graduacédo. A partir desta reflexdo, considera que
o atual modelo de Educacdo tem como base o0s seguintes aspectos:
“conformismo, neoprofissionalismo, heteronomia e competitividade”. E aponta

ainda algumas questdes pertinentes ao tema como:
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1. As mudangas que ocorrem nos sistemas universitarios
nacionais tém profundas razdes econdmicas que sao
articuladas via mecanismos multilaterais ou nao, pelos
interesses competitivos inter-blocos econémico-politicos ou
inter-nagdes; 2. Ao mesmo tempo em que se passa a
considerar 0 ensino superior € a produgado cientifica como
mercadorias ou semi-mercadorias, componentes do mercado
das trocas no quase-mercado educacional, verificam-se
varias tendéncias interligadas e complementares: expansao,
exponencial da oferta, via universidades de ensino e
estruturas simplificadas que produzam tempo e privilegiem —
a interdiciplinariedade; reducao de custos; diminuicdo da
manutenc¢édo da educacgao superior pelo fundo publico estatal;
gestdo quase-empresarial das instituicbes; aumento da
pressdo pela producdo de titulados e de papers
(produtivismo académico); aumento do poder estatal de
regulagdo e controle, via processos ditos de avaliagéo;
reformas, reestruturacdes, reconfiguracdo de instituicdes e
programas, via pressdo de fundos vinculados e estimulos
financeiros ou contratos de gestdo (contratualismo); 3.
Algumas conseqUéncias: intensificacdo e precarizacao do
trabalho docente; aumento da competitividade, em moldes
guase-empresariais,. Nas varias dimensdes das instituicoes
e da atividade docente (ensino, pesquisa, extensao);
neoprofissionalizagdo e neopragmatismo das atividades-fim
da universidade, desestimulo a cultura da avaliacdo e da
auto-avaliacdo (educativa), reducdao da autonomia
institucional e pessoal e aumento da heteronomia.
(SGUISSARDI, 2008, p.159).

O fato é que as instituicdes de ensino superior carregam a responsabilidade

de formar os formadores. Sabe-se que nos ultimos anos varias mudancas

propostas para a area educacional trouxeram muitos aspectos negativos, tanto

para os formadores como para os formandos. Os varios autores em que nos

embasamos apontaram as contradicées atuais do sistema universitario.

Sabe-se quao significativo e importante é o papel da instituicao universitaria

para a sociedade. Por esta razdo ndo podemos deixar de lado uma questao de
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suma importancia: algumas pinceladas sobre o processo de privatizacdo do

ensino superior no Brasil.

1.7 - A privatizacao do ensino superior

Segundo Paiva (2005, p.184), as primeiras turmas de profissionais
intelectualizados foram compostas por estudantes que hoje tém mais de setenta
anos, e que tiveram o privilégio de obter a sua formacdo por meio das
universidades tradicionais publicas, que iniciaram suas atividades nos anos de
1950 e de 1960.

Ainda para a autora, se estes anos se caracterizaram como um periodo de
investimento na criacdo de universidades publicas, a reforma de 1968 tinha a
pretensdo de criar instituicbes de ensino superior privado, “incentivando a
transformacdo dos grandes colégios secundarios (que haviam perdido clientela
pela fusdo dos antigos cursos primarios e ginasio fundamental e pela ampliacao
do ensino publico de segundo grau desde os anos de 1960) em universidades e
uma nova onda de criacao de escolas privadas”. Assim, as universidades privadas
passaram a absorver a clientela advinda da ampliagdo do ensino publico de
segundo grau, que nao passavam pelo crivo da universidade publica. E, enquanto
foi se deteriorando o nivel do ensino médio publico, a universidade publica crescia
em importancia, tornando-se mais competitiva internacionalmente por sua
producao de qualidade.

Barreira (2005, p.215-216) cita Abrantes (2003, p.114) e diz que, no Brasil,
apenas uma minoria ingressa no ensino publico superior gratuito; quanto aos
outros, sobretudo no que toca as classes sociais empobrecidas, apenas uma
minoria consegue ingressar nestas instituicdes; 61% dos alunos pertencem aos
20% de familias mais ricas e apenas 3% as de baixa renda. E acrescenta ainda

que o0 acesso dos mais pobres ao ensino superior publico e gratuito é
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praticamente igual ao seu acesso ao ensino privado e pago, 3% e 2%,
respectivamente.

De acordo com Laval (2004, p.91), a privatizacdo da educacao iniciou-se
nos anos de 1980, nos Estados Unidos, a partir do sucesso politico do
neoliberalismo. Durante o periodo eleitoral, Ronald Reagan ja pregava a
descentralizacdo do ensino publico bem como a supressao de departamentos e
transportes publicos. Segundo ele, as escolas deveriam se transformar em
empresas com fins lucrativos, que receberiam ajuda do governo da mesma
maneira que as publicas. Para justificar suas ideias, Reagan pregava que a
privatizacao deste setor aumentaria a competicdo entre as escolas e a populacao
se beneficiaria com uma educacéao de qualidade.

Ja para Paiva (2005, p.186-187), foi nos anos 1990 que se iniciou no Brasil
0 processo de privatizagdo, que acarretou sérias consequéncias, como 0
empobrecimento das universidades publicas e uma enorme expansdao das
instituicobes privadas. Nesta mesma década, o MEC criou uma comissao
especializada que objetivava avaliar o0s processos solicitados por “41
universidades em todo o pais”. Muitas delas, que contavam com a aprovac¢ao por
meio de “apadrinhamento politico”, apés receberem a aprovagdo do MEC
demitiram os professores doutores. Foi entdo “criada a figura de Centro
Universitario, autorizado a dar aulas sem fazer pesquisa ou extensdo. As
entidades privadas foram capitalizadas na forma de constituicdo patrimonial”.

A privatizacdo da educacao n&o deixa de ser uma forma de aliviar os gastos
publicos, delegando essa responsabilidade para o setor privado, submetido a
l6gica do mercado. Para Laval (2004, p.124-125), a privatizacdo do ensino se
expandiu em varios paises em que milhdes de alunos migraram para instituicbes
privadas pagas. Estes estabelecimentos tomaram um amplo mercado, drenando
assim fundos significativos. Observa-se, cada vez mais, uma expansdo mundial do
ensino privado, que atinge muitos paises como, por exemplo, o Japado, um pais
em que 70% dos alunos do ensino médio recebem auxilio da escola privada. Esse
processo de expansdo ocorre especialmente na China e nos paises asiaticos.
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Esta tendéncia também se desenvolve na Africa, na América Latina e no Leste
Europeu. “E uma verdadeira industrializacdo da formacdo que se instala, cujos
efeitos tanto nos alunos (aumento do estresse) como nas finalidades da educacao
(produto e exercicios diretamente assimildveis, padronizaveis, normalizaveis,
reprodutiveis) ndo devem ser subestimados”.

No Brasil, ainda segundo Paiva (2005, p.189), o endividamento do Estado e
0s contratos nao favoraveis ao processo de privatizacdo de setores “estratégicos”,
a partir dos anos 1990, “levou muitos professores e pesquisadores a uma
aposentadoria precoce, indesejada e penosa (...). Privatizar e nao reformar é a
solucdo mais facil e mais rentavel para muitos dos que passam pelo Estado e
depois aterrizam em instituicdes privadas”.

De acordo com Catani e Oliveira (2002, p.88), o processo de reestruturacao
da educacéo superior foi iniciado ainda na década de 1980 e consolidado através
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional — LDB, aprovada em 20 de
dezembro de 1996 (Lei n? 9.394/96)" em consonancia com a Constituicido Federal
de 1988 e outros instrumentos legais. Esta acao promoveu uma reestruturagéo da
educacgao superior no pais, restringindo a atuacdo da esfera publica e ampliando a
acao do setor privado. Procurou-se “tornar a educag¢dao um bem ou “produto”, que
os “clientes” adquirem no mercado universitario”

Quanto a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n? 9394/96)? e quanto ao Decreto n?

3860, de 9 de julho de 2001, os autores entendem que sao

(...) novas orientag6es para a organizacao do ensino superior
no pais, (e que) ao instituir a tdo propalada “flexibilizagdo” do
sistema, na pratica, contribuem para a desregulamentacao
da educacado nacional, ao permitir a implementacao de
modelos diversificados de instituicées (universidades, centros
universitarios, faculdades integradas, faculdades e institutos
superiores) e de cursos (graduagao, cursos seqlenciais, pos-
médios, tecnoldgicos), os quais tém conduzido a oferta de
educacao de qualidade questionavel e ao favorecimento do
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setor privado. (CATANI, OLIVEIRA e DOURADO, 2004, p.
264).

Conforme apontam os autores Leher e Lopes (2008, p.91), as Parcerias
Publico-Privada — PPP - tornam a universidade cada vez mais semelhante a uma
empresa privada e o exercicio docente foi coagido a seguir esta logica, diversa da
educacional. “Como os professores sdo 0s principais agentes construtores da
universidade, é possivel supor que muitos docentes operam essas transformacoes

e sao por elas afetados”.

20 Art. 52 da LDB n° 9.394/1996 define as Universidades como: “instituicées pluridisciplinares de
formacdo dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e
cultivo do saber humano, que se caracterizam por: |- producdo intelectual institucionalizada
mediante o estudo sistematico dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural, quanto regional e nacional; II- um terco do corpo docente, pelo menos, com
titulagdo académica de mestrado ou doutorado; Ill- um terco do corpo docente em regime de tempo
integral’.

As reformas da educacgado superior no Brasil, especialmente nos ultimos

tempos, formuladas pelo governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva no

periodo de 2003-2007, mostram uma “nova face/fase”, conforme aponta o autor:

1. O fortalecimento do empresariamento da educacao
superior; 2. A implementacdo das parcerias publico-
privadas/PPP na educacao superior; 3. A operacionalizacdo
dos contratos de gestao, eixos condutores da contra-reforma
do Estado brasileiro, de Bresser-Cardoso a Paulo Bernardo-
Lula da Silva”; 4. A garantia a coesao social em torno das
reformas estruturais realizadas pelo governo federal em
absoluta consonancia com as politicas dos organismos
internacionais do capital(...) Assim, a educacado escolar
assume importante tarefa na difusdo da nova pedagogia da
hegemonia, no sentido de conformagdo do homem coletivo
requerido pelo projeto neoliberal de sociabilidade (LIMA,
2008, p.65-69).

Trindade (2004, p. 835) defende a idéia de que é importante cessar com a
ampliacao desenfreada do setor privado da educacgéo e criar estratégias definidas
baseando-se em necessidades locais de cada regidao do pais, aumentando o

namero de vagas e criando cursos noturnos nas instituicoes publicas, priorizando
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os alunos originarios das escolas de ensino-médio publicas e também os
afrodescendentes. Para o autor, estas politicas devem induzir as instituicdes a
adotar certos parametros de referéncia, mas sem deixar de lado o respeito a
autonomia didatico-cientifica.

O Projeto de Reforma da Educacao Superior foi se transformando a partir
da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB de 1996. Segundo Gomes (2008, p.27),
a reforma da educagdo superior ocorreu através de um conjunto de medidas
como: “SINAES (Brasil, 2004), o PROUNI (2006) e o REUNI (2007)".

O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao Superior — SINAES - criado
pela Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004, tem por objetivo avaliar as instituicoes,
0s cursos e os desempenhos dos estudantes.”Os SINAES avaliam todos os
aspectos que giram em torno desses trés eixos: o ensino, a pesquisa, a extensao,
a responsabilidade social, 0 desempenho dos alunos, a gestdo da instituicdo, o
corpo docente, as instalagdes e varios outros aspectos” (INEP, 2009).

O Programa Universidade para Todos — PROUNI - foi instituido por meio da
Lei n® 11.096, de 13 de janeiro de 2005. Gomes (2008, p.31-32), cita que o
PROUNI “parece representar uma politica que tende a fortalecer o processo de
privatizacdo da oferta de educagéo superior no Brasil.” Em 2005, o numero de
bolsas integrais era de 71.905 e, em 2007, este niumero subiu para 97.631. Assim,
por estes dados claramente se percebe que aumentou a populacédo de estudantes
que atendem as condi¢coes do PROUNI.

Segundo Gomes (2008, p.36), o Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007,
instituiu o Programa de Apoio ao Plano de Reestruturacdo e Expansdo das
Universidades Federais — REUNI - que tem, por objetivo, criar condi¢des para a
ampliacao do acesso e permanéncia na educacgao, no nivel de graduacdo. E
empenha-se também pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos
humanos existentes nas universidades federais.

O mesmo autor destacou que o plano de reestruturacao das universidades
obedece as diretrizes da REUNI, que assim podem ser listadas:
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| — reducédo das taxas de evasao, ocupacao de vagas ociosas
e aumento de vagas de ingresso, especialmente no periodo
noturno; Il — ampliagdo da mobilidade estudantil, com a
implantacdo de regimes curriculares e sistemas de titulos
que possibilitem a construcdo de itinerarios formativos,
mediante o aproveitamento de créditos e a circulacdo de
estudantes entre instituicbes, cursos e programas de
educacao superior; Ill — revisdo da estrutura, com a
reorganizacdo dos cursos de graduacao e atualizacdo de
metodologias de ensino-aprendizagem, buscando a
constante elevacdo da qualidade; IV — diversificacdo das
modalidades de graduacao, preferencialmente ndo voltadas
a profissionalizagédo precoce e especializada; VI — articulagéo
da graduacao com a pos-graduacgao e da educacgao superior
com a educagéo basica (GOMES, 2008, p.37).

Para Lima, o Programa REUNI esclarece de que forma e com que conteudo

ocorre a expansao da educacao superior:

Trata-se do tripé: aligeiramento da formagéo profissional
(bacharelado interdisciplinar, cursos de curta duracgéo, ciclos,
exame de proficiéncia, cursos a distancia); aprofundamento
da precarizagdo do trabalho docente (relacdo
professor/aluno, énfase das atividades académicas no ensino
de graduacdo e pavimentagdo do caminho para
transformagédo das universidades federais em “escaldes de
terceiro grau”, quebrando a indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo e decretando, efetivamente, o fim da
autonomia universitaria, na medida em que a alocagao das
verbas publicas esta condicionada a adesdo ao REUNI
(LIMA, 2008, p.68).

Conforme nos apontou o referido autor, as reformas educacionais seguem a
mesma logica do capital internacional, a da descartabilidade dos produtos, o que
faz do trabalho docente um produto também descartavel. Ou seja, o proprio

docente tornou-se um produto descartavel. Desse modo, o processo de formacao
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se industrializou, acelerando-se; como exemplo disso, apareceram diversos
cursos de curta duragcdo. Em conformidade com essa situagdo, o sistema
educacional foi sendo gradativamente contaminado pelo novo sistema politico-
econdmico.

Ainda o mesmo autor (p.66) apontou que o fortalecimento empresarial da
educagao ocorreu por varias acdes do governo, que, por meio de decretos,
regularizou os sistemas de “parcerias entre as universidades federais e as
fundacbes de direito privado”, instaurando a possibilidade de mercantilizacdo de
cursos e outros servigos educacionais através das Instituicdbes de Ensino Superior.
Por fim esta politica governamental foi reforcada “pela Lei de Inovacao
Tecnolégica que viabiliza o trabalho docente nas empresas privadas e a acao
dessas empresas nas IES publicas e pelo aumento efetivo do numero de IES
privadas(...)

Para Laval (2004, p. 111-113), a “mercantilizacdo da educacao” pode ser
compreendida de varias formas e a instituicao escolar pode ser vista como uma
formadora de mdo-de-obra destinada a atender as demandas da economia do
pais. Para o autor, as “multiplas formas de intervencao das légicas mercantis na
escola” variam de acordo com os paises e suas necessidades. A partir disto, este
pesquisador diferencia dois “tipos de fendmenos”. No primeiro, as empresas
utilizam-se de estratégias publicitarias diretas ou indiretas para entrar no mundo
escolar, tornando, cada vez mais, a instituicdo educativa um comércio. No
segundo, observa-se a transformagdo das escolas em empresas que competem
entre si, mercantilizando as atividades educativas.

Desta maneira as instituicdes escolares vao perdendo cada vez mais a sua
“autonomia” por pertencerem a um grupo de empresarios que competem por
espaco, tornando a educacao uma mercadoria livre. Esta situagao, infelizmente,
generalizou-se no setor educacional.

Ainda de acordo com Laval (2004, p.289), ha dois grandes tipos de
contradicdbes do modelo da escola neoliberal: “uma que se poderia dizer
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propriamente econ6mica, outra que toca a cultura e aos valores que a instituicdo
escolar subentende”.

Desde a década de 1990, as mudancas no quadro politico e econémico e,
consequentemente, os ajustes das politicas sociais e educacionais, repercutiram
sobre a cultura da universidade, como entende Mancebo, desencadeando o

aparecimento de varios fatores indesejaveis:

A deterioracdo das condigbes do trabalho universitéario; o
desenvolvimento de um ensino alheio a dindmica social e a
propria leitura que a universidade poderia fazer dessa
realidade, no qual grades curriculares, duracdo dos cursos e
avaliacdo dos estudantes, entre outros aspectos, ndo sao
definidos pelas universidades publicas; a mercantilizagdao do
sistema de pés-graduacao e a perda de poder académico
pelas universidades em prol de uma racionalidade que
enfatiza a eficacia do mercado como mola social e politica e
como modelo de organizacdo das proéprias instituicbes; a
privatizagdo da agenda cientifica, com a restricio da
autonomia académica com relacdo a decisdes sobre linhas
de pesquisa, temas de investigacao, conteudos e formas das
pesquisas, prazos para conclusdo de investigacoes,
avaliacdo de métodos e de resultados, intercAmbios
internacionais, entre outros; a desvalorizagdo social das
atividades de extensao, transformadas na venda de servigos
oferecidos ao mercado, visando a rentabilidade direta e
funcionando como fonte de recursos suplementares de
manutencdo da instituicdo e/ou de subsidio adicional para a
remuneracao insatisfatdria de docentes e funcionarios; o
desenvolvimento de um sistema de avaliacdo calcado em
critério de produtividade empresarial, que quantifica a
atividade docente e funciona como mecanismo de
distribuicdo de recursos para o desenvolvimento de projetos
de pesquisa ou para a distribuicdo de incentivos salariais ao
corpo docente, elegendo a “competitividade” como mola
mestra do trabalho académico; a agregacdo de novos
compromissos para a pratica docente, cabendo destaque
para os esforgos institucionais que devem empreender para
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a obtencado de fundos externos, a maneira do mercado,
constituindo o que Slaughter & Leslie (1999) denominaram
de “capitalismo académico” ou capitalizacdo sobre a base da
pesquisa universitdria ou do conhecimento universitario
especializado; e, por fim, o que Gentili (2001) denominou
“reconversao intelectual do campo académico” ou bloqueio
das condi¢gdes de producdo de um pensamento autbnomo e
critico sobre a realidade social e, especificamente, sobre a
realidade educacional, que tem deslocado a producéo tebrica
no sentido de um pragmatismo reducionista, que advoga
para os saberes universitarios uma utilidade pratica imediata
(MANCEBO, 2004, p. 858-859).

Ao longo destas péaginas, tentou-se mostrar um pouco da atual dindmica
das Instituicbes de Ensino Superior no Brasil. E gostariamos de reiterar nossa
concordancia com o pensamento de Deise Mancebo a respeito da organizacao
das IES, a cuja légica os participantes desta pesquisa estdo submetidos.

A seguir sdo apresentados os participantes e 0 modo como vivenciam seu

cotidiano de trabalho nas IES.
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1.8 — Apresentacao, analise e discussao dos resultados

Quem sao os participantes da pesquisa?

Quadro 1

PARTICIPANTES PROFESSORAS

Participante e Estado civil Numero de filhos Mora com?
idade

P1 34 anos casada 0 marido
P3 53 anos casada 1 marido
P4 59 anos casada 2 filha
P7 60 anos casada 2 o pai
P9 64 anos vilva 5 sozinha
P11 56 anos casada 2 marido e filho
P12 41 anos casada 2 marido e filhos
P13 53 anos casada 3 marido e filhos

PARTICIPANTES PROFESSORES
P2 37 anos casado 1 mulher e filho
P5 43 anos casado 2 mulher e filho
P6 52 anos casado 1 mulher e filho
P8 44 anos casado 2 mulher e filhos
P10 42 anos casado 1 mulher e filho

Das participantes professoras, sete sdo casadas e uma vidva. A média de
idade é de aproximadamente 52 anos. Entre elas, duas moram com seus maridos,
trés com maridos e filhos, uma mora com a filha, uma mora com o pai e uma mora

sozinha. Somente uma participante ndo tem filhos.
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Entre os participantes professores, todos sdo casados. A idade média é de

aproximadamente 43 anos. Todos moram com mulher e filhos, e todos tém filhos.

A Formacao

Quadro 2
Distribuicao em numeros dos participantes il
ota
segundo o tempo e Instituicao de formacao
Entre 8 e 20 anos 6
Entre 21 e 30 anos 3
Tempo de
dUACS Entre 31 e 40 anos 2
raauacao
g ¢ nao responderam 2
Total 11
Publica 5
Instituicao de Privada 7
formacgéo nao respondeu 1
Total 12
Entre 5 e 10 anos 1
Tempo de Entre 11 e 20 anos 4
especializacédo ndo responderam 8
Total 5
. Publica 1
Tipo de
| Privada 4
nstituicao
¢ Total 5
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Entre 2 e 10 anos 5
Entre 11 e 20 anos 5
Tempo de
Entre 21 e 33 anos 2
mestrado .
nao respondeu 1
Total 12
Plblica 6
Tipo de Privada 5
Instituicéo néo responderam 2
Total 11
Entre 1 e 10 anos 6
Entre 11 e 17 anos 5
Tempo de
b q Em andamento
r
outorado nao fez doutorado 1
Total 11
. Plblica 6
Tipo de
| Privada
nstituicao
¢ Total 12

Os professores tém o tempo minimo de formados na graduacdo de oito
anos e 0 maximo de quarenta anos. A maioria (nove) tem menos de trinta anos de
formados.

No Brasil, no ano de 1980 ja existia o processo de expansado dos cursos de
graduacdo em Psicologia, especialmente nas faculdades particulares, que ja
mantinham 56 cursos. As universidades publicas tinham apenas 25 cursos (CFP,
1988, p. 78).

Todos os professores possuem o titulo de mestre, com o tempo minimo de
dois anos e o0 maximo de trinta e trés anos com essa titulagdo. A maioria (dez)

obteve o titulo ha menos de vinte anos.
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Conforme a figura 2, onze professores possuem o titulo de doutor. O tempo
minimo de formacdo em nivel de doutorado é de um ano e, 0 maximo, de
dezessete anos.

Em sintese o quadro mostra que, nos ultimos vinte anos, houve uma
expansao nao sé da graduacao mas também da pds-graduacéao.

Na década de 1980, eram poucos 0s psicologos que possuiam o titulo de
mestre e, um numero menor ainda, o titulo de doutor (CFP, 1988). Apenas 7% dos
psicologos procuravam o curso de mestrado, enquanto 2% optaram pelo curso de
doutorado (Jornal de Psicologia CRP SP jul/set 2004, p.10).

Quanto ao tipo de instituicdo de formacao no nivel de graduacao e de pos-
graduacao, ndo houve prevaléncia da instituicdo publica ou da privada, conforme
demonstra o quadro 2.

Quadro 3
Numero de participantes segundo o tempo de docéncia

Total
Entre 3 e 10 anos 2
. Entre 11 e 20 anos 7
Docéncia
Entre 21 e 30 anos 2
Entre 31 e 41 anos 2
Total 13

O quadro 3 mostra que a maioria (nove) esta na docéncia ha menos de
vinte anos. Esse dado se justifica pelo aumento de cursos de habilitacdo em
Psicologia, principalmente a partir do final da década de 1980.

No Brasil, conforme os dados do cadastro das instituicbes de educacgao
superior, do MEC (2009) ha um total de 633 cursos de formacdo em Psicologia. A
regido Norte tem 35 cursos, a regiao Nordeste, 103 cursos, a regiao Centro-oeste,
47 cursos, a regiao Sudeste, 317 cursos e, a regidao Sul, 131 cursos (INEP, 2009).
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A regiao sudeste € a de maior concentracao de cursos de Psicologia, sendo
que o Estado de S&o Paulo conta com 163 cursos em funcionamento. Destes, 53
estao na cidade de Sao Paulo.

Como pode ser observado, os dados do MEC apontam a expansao dos
cursos de Psicologia nas ultimas décadas, ja que, nos anos de 1980, em todo o
Brasil existiam apenas 81 cursos de habilitacdo em Psicologia, segundo o CFP
(1988, p. 78).

1.9 - Os tipos de instituicao de educacao superior

Como a maioria dos participantes da pesquisa trabalha em instituicdes de
ensino superior privadas e particulares, o que se pretende €, da maneira mais
didatica possivel, esclarecer os tipos de instituicdes existentes no pais.

No Brasil, os tipos de Instituicdo de Educacao Superior — IES estédo
organizadas conforme “as seguintes categorias administrativas (ou formas de
natureza juridica):” Publicas e Privadas.

As IES publicas “sao instituicdes criadas ou incorporadas, mantidas e
administradas pelo Poder Publico.” Podem ser: Federais — sao “instituicdes
mantidas e administradas pelo Governo Federal”’; Estaduais — sdo “mantidas e
administradas pelos governos dos estados”; e Municipais — sdo “mantidas e
administradas pelo poder publico municipal”.

As IES privadas “sdo as mantidas e administradas por pessoas fisicas ou

juridicas de direito privado.” “Podem-se organizar como instituicoes privadas
com fins lucrativos ou particulares em sentido estrito e mantidas por uma ou mais
pessoas fisicas, ou podem ser juridicas de direito privado.” Ja as “Instituicdes
privadas sem fins lucrativos” podem ser: Comunitarias sao “instituidas por um
grupo de pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive
cooperativas de professores e alunos que incluam, na sua entidade mantenedora,

representantes da comunidade”; Confessionais sado “instituidas por grupos de
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pessoas fisicas ou por uma ou mais pessoas juridicas que atendam a orientacao
confessional e ideoldgica especificas”; Filantréopicas “sdo as instituicoes de
educacao ou de assisténcia social, que prestam os servicos para os quais foram
instituidas, e os coloquem a disposicao da populacdo em geral, em carater
complementar as atividades do Estado, sem qualquer remuneracéao” (INEP, 2009)

Cunha (2004) analisou o processo de desenvolvimento do ensino superior
no Brasil e destacou trés tendéncias deste processo: “a regulacao pelo mercado, a

estatizacdo e uma combinacgao entre ambas”, e afirma:

As IES publicas ndao podem continuar a viver na
esquizofrenia das autarquias, tolhidas em tudo pelas normas
do servico publico, que sé funcionam impulsionadas por
fundacbes privadas semiclandestinas. Um novo regime
juridico deveria ser definido para elas, especialmente para as
universidades, que as dispensasse de viver a base dessas
fundacdes, caso contrario seriam inviaveis, se nédo pela
insuficiéncia do orcamento, pelas restricoes de carater
financeiro, administrativo ou de pessoal. As IES privadas, por
sua vez, nao podem continuar a depender de entidades ditas
mantenedoras, na realidade mantidas pelos lucros mais ou
menos invisiveis gerados por aquelas, sobre as quais pesa o
controle familiar, religioso, oligarquico ou empresarial, por
vezes uma combinacao deles. Tanto as IES publicas quanto
as privadas precisam se libertar de muitos dos controles que
pesam sobre elas, sem que isso signifique a
desregulamentacdo pura e simples do campo do ensino
superior. Creio que novas regras poderao propiciar melhores
condi¢bes de funcionamento do ensino e da pesquisa, sem
simulacros e sem clandestinidade (CUNHA, 2004, p. 813).

Respondendo a um dos objetivos da pesquisa, o quadro 4 mostra os tipos
de instituicdo em que os participantes docentes trabalham.

50



Tipos de instituicao em que os participantes da pesquisa

trabalham?

Quadro 4
Distribuicao dos participantes a partir de sua insercao

na universidade

Tipo de Total
Instituicéo Particular 8
em que vocé Confessional 2
trabalha? Comunitaria 1
Fundacéao 2

O quadro 4 mostra que os participantes estdo inseridos no setor privado. A
maioria (oito), no privado particular, dois, no privado confessional um no privado
comunitario e dois, no privado - fundagéao.

Todos os participantes exercem a docéncia em instituigbes privadas. No
Brasil, conforme os dados do cadastro das instituicdbes de ensino superior do
MEC, a maioria (2258) sao instituicbes de ensino superior — IES - privadas,
enquanto as instituigdes publicas totalizam 251, distribuidas em 93 federais; 92
estaduais e 66 municipais. (INEP, 2009).

Os dados do MEC apontam que o maior numero das IES estd no setor
privado. Isto mostra claramente a diminuicdo dos investimentos do setor publico
na area social da educacgédo. Segundo Catani e Oliveira (2002, p.88), a partir dos
anos de 1990, o processo de reestruturacdo da educacao superior diminuiu os
investimentos no setor publico, expandindo o setor privado. Consequentemente,

este fato alterou a ‘“identidade das IES”, transformando a educacdo em um
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“produto”, que pode ser adquirido no “mercado universitario” por seus “clientes”, os
alunos.

Segundo Dourado (2001, p.15 apud Araujo e Mendonga, 2008, p.179), o
aumento das IES esta vinculado a “ideologia de modernizacdo e de
industrializagdo” do pais, configurando assim num “novo ensino superior” de
carater privado apoiado pelo Estado, sendo a reciproca também verdadeira nesse

processo de expansao.

O tipo de acesso dos participantes nas IES

Quadro 5
Distribuicao dos participantes a partir de sua forma de
acesso e estabilidade na universidade

Total
Processo seletivo 6
Tipo de
Concurso 5
acesso?
Indicacao 5
Convite 3
Sim 2
Estabilidade N&ao 11

O quadro 5 mostra a tendéncia a seletividade nos tipos de acesso aos IES.
Esta tendéncia das formas de acesso as instituicbes pode estar relacionada ao
namero elevado de psicélogos com formagédo em nivel de p6s-graduacao.

Observa-se que, apesar de existir uma tendéncia a seletividade, ainda se
usa realizar muitas contratacées por intermédio de indicacbes pessoais, 0

chamado “quem indicou”, sendo que normalmente o que recomenda a contratacdo
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€ pessoa influente. Na maior parte dos casos, é no setor privado que ocorre esta
forma de admisséao por indicacéo.

Nos ultimos anos, houve um grande aumento em relacdo ao numero de
profissionais que ingressou no mercado de trabalho, ndo s6 no que diz respeito a
psicélogos, mas também no que se refere a formandos em outras areas do
conhecimento. A competicdo acirrada por uma vaga no mercado de trabalho
costuma levar muitos profissionais a buscar maior qualificacdo. Na area da
Psicologia, conforme uma pesquisa realizada com uma amostra de 461
psicologos, 72,02% possuem poés-graduacado. Entre estes, 26,04% possuem o
titulo de mestre e, 10,20%, o de doutor (JACQUES e col., 2009, no prelo). Mas,
embora haja expansdo das IES privadas, ndo ha garantia de estabilidade no
emprego para os professores que nelas trabalham.

Como é a universidade em que os participantes trabalham?

Nesta parte, buscamos conhecer a universidade em uma totalidade
concreta. Com este intuito, adotamos os principios da dialética, onde tudo se
relaciona. A natureza da organizacdo universitaria apresenta-se como um todo
coerente, onde objetos e fendmenos sado ligados entre si, condicionando-se
reciprocamente. E por meio também da dialética como método que
compreendemos o0 movimento reciproco entre o objeto e o fendmeno. Os
professores universitarios convivem com esta realidade e se submetem a ela.

De acordo com os depoimentos, observamos que, com a consolidagdo do
neoliberalismo, a partir dos anos de 1990, a universidade tornou-se mercantilista;
ampliaram-se as IES e o docente assumiu outras fungdes burocraticas e
administrativas, em um processo taylorizado.

Depois de voltar um pouco no tempo e explanar sobre uma parte da
realidade da histéria da educacdo superior no Brasil, buscamos conhecer a
realidade da universidade por meio dos depoimentos dos participantes da
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pesquisa, identificando como esses docentes vivem o cotidiano dentro da
universidade.
Assim, cada participante contribuiu, a partir da singularidade de seu
depoimento, para a construcao da realidade da universidade privada no Brasil.
Segundo as professoras entrevistadas, atualmente a universidade privada

se assemelha a uma empresa em que se pode observar:

e Participante 1. acaba tendo essa fogueira de vaidades;
e competitividade;
e demissao;

e eles tém uma exigéncia de trés avaliacées durante o semestre.

Participante 1. (...) Os projetos, as idéias que aconteciam ali naquela universidade
era muito amadores(...)mas fazendo uma comparagdo com uma empresa € o que
acontece nas empresas(...) Entdo eu sou o bom e diferente de eu ser o outro.
Acaba tendo essa fogueira de vaidades que eu acabo vendo no mundo
académico tambem acontecer. Entao eu comecei a perceber essa coincidéncia,
e isso eu acho que me incomoda bastante (...)essa coisa da competitividade
(...)mas como percebi seja na empresa, seja na universidade particular eu
encontro isso, e eu quero trabalhar com isso, entdo vocé (eu) vai se
adequando(...) E uma universidade em que eles tém uma exigéncia de trés
avaliacoes durante o semestre uma sendo individual e as outras podem ser
em formato de trabalho ou de provas (...) (Na Universidade L) (...)Eu saquei
que eu ia ser demitida antes dela me demitir (...) nés tivemos outra reunido
para discutir de novo essa questao da resolugéo eu la assim, “A. cala a boca fica
quieta ndo vai discutir nada,” mas eu ndo aguento e ai quando passou de novo por
questdo da remuneragdo, uma professora resolveu discutir(...)eu ndo aguentei. E
ai a gente comegou uma discusséo... assim de achar que remuneragédo estava
errada(...)tinha alguns professores que ndo concordavam, e ai realmente virou
uma discussao(...)eu sei que isso virou um ‘bafafa” danado e assim, foi parar na
reitoria a minha fala, minha discusséo(...)e a reitoria foi la e brigou com minha
coordenacdo disse que eu ndo podia falar isso(...)Ai elas me chamaram e me
disseram que eu ndo podia ter falado nada daquilo porque eu era uma
representante do curso enquanto tutora porque isso tinha sido muito grave(...)eu ja
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sabia que o meu cargo de tutoria tinha ido por agua a baixo(...)ndo sei até que
ponto isso ndo vai custar minha demissé&o, e realmente foi o que aconteceu...)

e Participante 3. acaba talvez provocando nas pessoas a necessidade de se
tornarem diferentes;

e agente vé puxadas de tapete, muito sordidas;

e competicdo entre os docentes;

e sofrimento;

e injusticas;

e homogeneidade;

e perverso.

Participante 3. (...) Na wuniversidade é vaidade. NOGs privilegiadas,
especificamente no grupo que eu trabalho. Mas a gente percebe claramente,
porque aqui somos todos professores se pegar na pos-graduagdo a maioria é
titular, recebe o mesmo salario. Entdo do ponto de vista funcional ha uma
homogeneidade, por outro lado a homogeneidade, ou até diria, a isonomia ela
acaba talvez provocando nas pessoas a necessidade de se tornarem
diferentes(...\mas a gente sabe de episodios tristes de puxadas de tapete.
Pessoas que ndo suportam que outras pessoas possam ser tao inteligentes, tao
produtivas, tdo reconhecidas como ela. E a gente vé puxadas de tapete, muito
sordidas(...)Mas nesse processo o sofrimento, as injusticas acabam sendo
muito maiores. Pessoas queridas, pessoas reconhecidas, quantas vezes a gente
fica sabendo por alunos, alunos que sdo amigos, colegas “Fulano disse que
beltrano ja ndo esta mais orientando. E isso vai passando, mas que é muito
perverso. Ao mesmo tempo que tem a pretensdo de ocupar determinados
espacos de reconhecimento, de mérito, por outro lado também tem a vaidade..
mas alguém que ndo é aquele que eu quero ocupar o lugar, mas aquele que esta
aparecendo tanto quanto o outro, pode muitas vezes ser objeto de
maledicéncia...)

e Participante 4. esta dando preferéncia para aperfeicoamento e especialista;
e todos os doutores foram demitidos;

e eu me senti lesada, frustrada e decepcionada;

e meu amigo foi em tal instituicdo, mas mentiu, falou que tinha mestrado, ele

precisava trabalhar.
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Participante 4. Eu tive uma surpresa bem... triste. Quando eu terminei o
doutorado(...)eu falei com duas amigas que poderiam me indicar(...)“Olha eu
terminei o doutorado, quero voltar pra faculdade, quero dar aula.” Ai ela falou: “R.
€ o0 seqguinte, nds ndo estamos pegando doutores, com muito custo mestrado,
porque esta dando preferéncia para aperfeicoamento, especialistas, porque
assim eu pago menos.” Que me falou com todas as letras, foi uma. E a outra,
ndo me falou com todas as letras, mas eu soube que todos os doutores foram
demitidos(...) Eu me senti lesada, frustrada, decepcionada(...)alem dessas
duas experiéncias, é assim, inclusive uma colega me falou “R., o meu amigo
foi em tal instituicao, mas mentiu, falou que tinha mestrado(...)ele precisava
trabalhar(...)

e Participante 7. (até a década de 90, a formacdo maior era de) especialistas;

e (Ja na) década de 90, a faculdade ja estava atendendo a essa ampliagdo e
expansé&o do ensino superior e do ensino de pds-graduagao;

e as pressoOes pra escrever e para publicar;

e cada vez mais as médias de publicacdo aumentam;

e por ano hoje, é da ordem de quatro, sdo quase cinco textos por ano
publicados;

e participar de congressos e escrever periodicos;

e justificar o salario que recebe;

e competigdo por espaco, hora-aula;

Participante 7. (...)Na universidade O, que foi a onde eu consegui que 0s amigos
me reintroduzissem, ai é um momento diferente, década de noventa, a
faculdade ja estva atendendo a essa ampliacdao e expansao do ensino
superior e do ensino de pos-graduacao(...)Que era la pelo decreto de 1983
que formava os especialistas(...) A universidade O ja estava fazendo um
movimento de implantacao de mestrado(...)Entao tinha um grupo de
professores doutorandos fazendo um aquecimento para entrar nos cursos
de pos-graduacdo. Entao é um outro momento bem diferente(...)final da
década de 1990 eu fui convidada a montar Ia na universidade O, um curso de
mestrado multidisciplinar que integraria as areas de comunicacdo. De
linguagem, com educacao e com historia e nos integramos, foi um processo
interessante, so que o curso ndo foi aprovado, e no inicio da década de
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2000(...) As pressoes pra escrever e para publicar, que ndo sao poucas. Cada
vez mais as médias de publicacdo aumentam. A gente esta num nivel
altissimo de exigéncia de publicacao de cada docente por ano hoje, da
ordem de quatro, sdo quase cinco textos por ano, publicados, é altissimo.
Tanto de congressos quanto de periodicos(...)isso cria alguns conflitos entre
nos professores que temos que estar assumindo cada vez mais coisas
dentro da instituicdo para justificar o salario que a gente recebe. E isso cria
alguns problemas obviamente de competicao por espaco, hora-aula.

e Participante 11. Muitas universidades particulares cobram muito menos;
e continuaram cobrando a mensalidade alta;
e 0 professor comegou a ter que abrir a porta virou porteiro;

e entraram demitindo.

Participante 11. (as mudancas da Universidade O) eles ndo se prepararam
para a concorréncia que estava vindo. Muitas universidades particulares
cobram muito menos(...) entdao continuaram cobrando a mensalidade alta e
os professores estavam com os salarios(...)alto em termos de mercado(...)A
partir de 2004 na Universidade O, que isso para mim era o termémetro
aquela sala de professores quando eles puseram aquele relégio de ponto
sabe... A gente chegava assinava o ponto normalmente(...)eles comecaram a
tirar do pessoal... Porque eles tinham um staf tinha la um "bedel'(...) Ai
comecou a sala dos professores entao trancaram a sala(...) antes era uma
coisa livre a gente entrava, ai fecharam porque assim tiraram o bedel que
triava porque ali ndo entrava aluno(...)sem funcionario, o professor comecou
a ter que abrir a porta sozinho, ai vinha um outro de fora batia, vocé tinha
que levantar e abrir a porta, nos viramos porteiro. Ai tinha o tal relégio de
ponto(...)que nem funcionava de fato, era tudo muito uma grande enganbelagéo,
eu soube de fonte fiel(...)a partir dai a coisa comegou a perder muita
qualidade(...)do trabalho(...)Na universidade R (...) comecei dar aulas la eu tinha
a obrigacao de aulas na graduacao poucas aulas de Psicologia Social
Institucional e... Que era otimo dividia com uma outra colega, e as aulas e
orientacoes la na pos(...)que tinha essa coordenacao que foi responsavel no
momento que entrei e ao final do ano tudo virou, porque veio uma outra
coordenadora, mudou a coordenacdo da graduacao(...) e da pos-graduacao e
particularmente aquilo virou totalmente do avesso, desde a orientagcéo tedrica
sistemas muito mais positivista(...)Quando essas novas pessoas entraram, elas ja
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entraram demitindo. Entao ja foi um terror e continuaram demitindo e estao
demitindo até hoje(...) eu fiquei la por trés anos e meio...

Ja segundo os professores participantes de nossa pesquisa, quando o
docente comeca a trabalhar na universidade, depara-se com fatos importantes a

serem observados:

e Participante 2. ai vocé vai ver outra realidade sdo os bastidores da
organizacao, as dificuldades de realizar alguma coisa;

e (a instituicdo é) estritamente privada, tem dono, vocé tem uma instituicdo
hierarquica baseada na empresa privada com caracteristicas muito
pessoais, fica quem é amigo do dono, o resto precisa estar lidando com o
que sobra;

e Mas tem um problema sério que é o da instabilidade;

e Algum poderoso decide uma coisa e todo mundo tem que repetir, é
complicado, vocé pode ser demitido de qualquer jeito, em uma hora
inesperada, por telegrama;

Participante 2. Na verdade vocé entra na faculdade e vai descobrindo areas que
vocé gosta, coisas que vocé tem interesse, ai vocé comeca a trabalhar, ai vocé
vai ver outra realidade sao os bastidores da organizacao, as dificuldades de
realizar alguma coisa. Como aluno eu ja via isso, porque era representante
discente, me irritava, foi como trabalhador para essa posicdo eu acho que foi um
enorme ponto de decisdo mesmo porque eu vi muita coisa errada(...) muita
barbaridade, eu vi realmente aluno sendo tratado como numero, chegou a um
determinado momento, que eu tive que escolher se eu queria ficar nesse negdcio
ou ndo.(...) O que acontece é que quando vocé tem uma universidade
estritamente privada, tem dono vocé tem uma instituicdo hierarquica
baseada na empresa privada com caracteristicas muito pessoais, fica quem
é amigo do dono(...) o resto precisar estar lidando com o que sobra, porque
o poder fica concentrado nas amizades, na pessoa de confianca do dono,
entdo é um caos. (Na Universidade F) tem uma pressdo pela massificacdo(...)eu
ndo coloco como negativo, vocé dar aula para muitas pessoas, ou atingir muitas
pessoas, o problema é a forma como vocé faz isso. A massificacdo nesse sentido
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que eu falo é a tentativa de transformar todos em uma coisa padronizada, uma
coisa repetitiva, e uma desconfiangca com as pessoas que trabalham na ponta,
numa descartabilidade dessas pessoas, € isso € uma caracteristica dessa
massificagdo(...) Mas tem um problema sério que é o0 da
instabilidade(...)Algum poderoso decide uma coisa e todo mundo tem que
repetir, é complicado, vocé pode ser demitido de qualquer jeito, em uma
hora inesperada, por telegrama(...) (as demissées)E anual, ndo é comum no
meio do semestre. Eu percebo, acho que ha uma tensao Iogico(...)eu percebo as
pessoas negando essa tensdo, ndo fala mais no assunto, mas quando acontece
todo mundo, ndo é partilhado isso. As pessoas pensam, quando vocé vé que
acontece ndo tem uma surpresa, na verdade isso aconteceu e todo mundo sabe
como o esquema é.

e Participante 5. A minha dificuldade maior se da muito mais a esse perfil de
publico(...)Um dia esta mais sobrecarregado do que outro;

e Atualmente fica mais sobrecarregado quando a gente tem que fazer
aquelas atividades mais pesada na faculdade corrigir trabalho de aluno e
corrigir prova desgaste mais sdo quatro periodos durante o ano e duas a
trés semanas que sdo mais pesada;

e Todas elas (universidades) pedem producio cientifica e tenho ai durante

esse periodo tido um exercicio de publicagdo regular;

Participante 5. (...) Situagbes muito diferentes que existe nessa outra instituicdo
onde eu trabalho no curso de administracdo, a onde existe uma estrutura
institucional bastante respeitavel, séria, integra com todos poréns que ela possa
ter nas opgdes de formacédo que ela adotou, mas apesar de eu poder ter minhas
criticas pelas linhas pedagodgicas educacionais por ela que é uma instituicao séria
que da um outro respaldo para a gente atuar enquanto professor. A minha
dificuldade maior se da muito mais a esse perfil de publico e os objetivos que
esse publico traz, dificuldade de levar o saber voltado a universo subjetivo para
pessoas que estdo particularmente preocupadas em encontrar instrumentos que
possam trazer resultados concretos e imediatos a respeito desses objeto de
trabalho que € o universo subjetivo, vocé tem ai uma tenséo estabelecida ja desde
0 inicio para quadro proposto.(...) E de vez em quando eu tenho mais dificuldade,
um dia esta mais sobrecarregado do que outro, nada de desproporcional de
modo geral. Atualmente fica mais sobrecarregado quando a gente tem que
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fazer aquelas atividades mais pesada na faculdade corrigir trabalho de aluno
e corrigir prova desgaste mais sao quatro periodos durante o ano e duas a
trés semanas que sao mais pesada. Todas elas pedem producao cientifica e
tenho ai durante esse periodo tido um exercicio de publicacao regular. Nao
estou inserido em nenhuma linha de pesquisa especifico nas instituicbes nao
estou em nenhuma pos-graduacdo em nenhuma delas, mas tenho tido sim
envolvimento no trabalho de pesquisa com publicacdo, participacdo em
congressos.

e Participante 8. Foi em 1997 para 1998, ja estava la ha alguns meses e me
ofereceram isso ai para comecgar a trabalhar. Desde entdo, fazendo isso,
dando aulas e orientando, montando la a disciplina de Psicologia social(...)
Essa tarefa de lideranca diz respeito a todas as unidades, € no Brasil
inteiro, ndo é s6 coordenagdo do conteudo, mas também tem o trabalho de
coordenacdo das agbes dos professores, como é que a gente faz pra
implantar este programa nos diferentes lugares(..)

Participante 8. (...)Foi em 1997 para 1998(...) ja estava la ha alguns meses e
me ofereceram isso ai, para comecar a trabalhar. E eu estou la desde entao,
fazendo isso, dando aulas e orientando, montando la a disciplina de
Psicologia social, do primeiro, do segundo e do terceiro ano, durante algum
tempo eu fiz isso e depois, comecei também as disciplinas do segundo ano,
comecei a tomar conta das disciplinas do segundo ano. Essa tarefa de lideranca
diz respeito a todas as unidades, é no Brasil inteiro(...) O curso de
psicologia, todas as disciplinas tem um programa, que é o mesmo em todos
os lugares, entdo nao é so coordenacao do conteudo, isso evidentemente
que eu faco, mas também tem o trabalho de coordenacao das acoes dos
professores, como é que a gente faz pra implantar este programa nos
diferentes lugares, isso eu também acabo orientando, acabo tratando com o
pessoal a respeito disso também, trabalho de coordenacédo de professores(...)

O que foi apontado pelos participantes € que eles tém que lidar com varios
tipos de facilitadores de stress na realidade concreta das instituicoes
universitarias. O cotidiano do trabalho docente envolve uma diversidade de

componentes geradores de tensfes: vaidades, competitividade, demissées
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inesperadas, puxadas de tapete, sofrimento, injusticas, homogeneidade,
perversidades. Além disso, se defrontam com a necessidade de se dedicarem a
um estudo continuo, pois a preferéncia é dada para os que se aperfeicoam e sdo
especialistas em suas areas de atuacdo. Mas, por outro lado, o estudo nio
garante estabilidade, pois, por vezes, doutores sdo demitidos. Além disso, os
docentes sofrem pressées para escrever livros e publicar constantes artigos em
periédicos e para participar de congressos. E como se precisassem, a todo o
momento, justificar o salario que recebem, tornando-se polivalentes e
multifuncionais, como no caso do professor que relatou que atuava também como
porteiro.

Como pode ser visto, apesar de o ambiente universitario ainda ser visto
como um espago privilegiado de status social, uma grande variedade de fatores
atua nesse ambiente, agindo como possiveis facilitadores para o desenvolvimento

de um processo de stress nos docentes.

Para os participantes a universidade privada é uma empresa?

Observando-se os depoimentos, constatou-se que a universidade privada
segue a légica do mercado competitivo e 0os docentes se submetem ao comércio
da educacao.

Os professores convivem com varias demandas dentro da universidade,
sendo, muitas delas, contraditérias: quando admitidos, precisam mostrar servico e
conquistar espaco; depois de algum tempo ja estdo ocupando espaco demais. Isto
significa que, num primeiro momento, o docente deve abrir espagos. Em seguida,
em um segundo momento, ele passa a ter um salario alto, custa caro para
universidade. Entdo, ele precisa “mostrar servico” para justificar o seu salario.
Mesmo assim, a instituicdo pode demiti-lo e contratar outro docente que concorde
em ganhar um salario mais baixo.

As universidades que ja fizeram a reestruturacdo de plano de carreira

contratam docentes com salarios menores, ou as vezes adotam um curriculo onde
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nem sempre eles conseguem atingir a meta de produtividade proposta, como nos
apontou o (participante11).

A universidade B, quando abriu o curso de Psicologia, admitiu professores
doutorandos ou doutores para conseguir a aprovacao do MEC. Posteriormente,
demitiu esses docentes até mesmo porque eles ndo se submeteram a atrasos de
salarios, a comercializacao da educacéo, a pressao ao docente pela inadimpléncia
do aluno.

Como pode ser visto por meio dos depoimentos, a l6gica da universidade
privada € a de uma empresa que objetiva o lucro, sucateando, assim, a educacao.

Até trabalhos burocraticos que, antes da reforma universitaria ndo eram
feitos pelos professores, passaram a ser executados por eles, sobrecarregando-
0s, de acordo com uma légica empresarial de enxugamento de despesas.

Os professores repetem os mesmos discursos das professoras e ainda os
complementam. Segundo os docentes, a universidade privada tem uma hierarquia
baseada em uma empresa privada taylorizada que leva em consideracéo,
primordialmente, o lucro, conforme aponta o (participante 5), “é uma relagdo muito
dificil com a instituicdo porque constantemente os interesses pedagdgicos me
parece que ficam em segundo plano dos interesses institucionais financeiros.”

Ainda sobre a universidade B: depois de montado o curso de Psicologia, 0s
docentes foram demitidos, o que os levou a abrirem processos trabalhistas.

Ja de acordo com as docentes, a universidade, como empresa, estimula a
competitividade entre as pessoas, e, conforme apontou o (participante 1)
“‘comecgou a cair a ficha de que nem tudo sado flores. Vocé entra com aquela
vontade de trabalhar (...)Eu escrevi esse projeto e depois de algum tempo eu
descobri que esse projeto foi apresentado em nome de outra pessoa(...) me senti
roubada(...) ai entram os interesses, entram as mazelas sdo essas coisas que te
irritam, sdo essas coisas que te estressam e que deixam desmotivada sdo essas
picuinhas administrativas institucionais”.

Abaixo, os participantes relatam como é a realidade da universidade.
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As professoras

Participantel. (...) A instituicdo, puxa, é igual empresa. (A) Reuniéo de inicio de
semestre, eles fazem um coquetel, chamam todos os professores, vai o0 mentor, o
chanceler, vai todo mundo la para te dar boas-vindas. (Quando) houve uma
mengdo de que nos temos um objetivo para alcancar uma meta... quando
(alguém) falou a palavra meta, eu falei: -Opa! Caiu o mundo corporativo nessa
instituicdo, ou ja existia e eu achava que nado existia, mas agora esta mais
claro. Entdo nos temos uma meta para alcancar (um tanto por um grupo de)
mil alunos. E eles comecaram a envolver o professor nessa situacao (...) O
numero de evasao caiu de 25% para 8%. Nada mais era do que uma estratégia
de mediacdo, de marketing administrativo da empresa. Nas reunibes, eles viam
esses dados, entdo era assim: “Olha gente, nosso curso teve tantos por cento de
alunos evadidos, nds temos que diminuir isso.”. E (o dirigente) jogava a
responsabilidade para o professor. Entdo, o professor ndo se preocupava so com
a aula, ele se preocupava (com) porque que o aluno foi embora. Entdao, o
professor acabava muitas vezes sendo mais flexivel na sua atuacao
académica como professor, por que o aluno poderia se magoar e ir embora e
o aluno nao pode ir embora. O aluno, hoje, la na universidade L, (o superior)
sabe que ele tem muito poder e ele usa isso contra o professory...)

Participante 3. (...) Hoje a gente vive no aspecto administrativo. Eu convivo com
alunos que dao aula numa universidade privada mercantilista e, dai, as coisas
sao terriveis. Por exemplo, uma pessoa que termina o doutorado hoje e é
demitida(...)

Participante 4. (...)Vocé podia ficar dois meses sem receber. Entdo vocé
imagina um profissional que vai para o trabalho, sem ter pago o aluguel, sem ter
deixado dinheiro para a familia... Faziam varios movimentos de greve e eram
mandados embora. Entdo as pessoas tinham receio. Entdo tinha um sério
problema institucional la. E ai depois teve uma época que antes de vencer o
segundo( salario), vocé ja recebia o primeiro, ndo era pago no dia, mas vocé sabia
que ndo ia juntar dois. Mas sempre foi assim, até que a universidade faliu,
antes disso eles venderam. Ai mudou a direcao, compraram a faculdade e o
dono deu uma arrumada em tudo. E eles organizaram da forma que eles
acharam melhor. Porque eu estava afastada, mas eu tinha colegas que estavam
la, entdo eles demitiram a direg&o, professores...)
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Participante 7. Na instituicdo privada eu me considero vitima de um expurgo.
Entdo, na medida em que este profissional se destaca, ele ja ndo serve mais pro
espaco institucional(...)(Depende de) o quanto vocé se adequa a determinadas
pressées que vém em nome de uma questdo financeira da instituicdo
privada.(Insinuagcées) de que vocé ganha muito, de que seu salario é muito alto,
de que vocé ndo produz o suficiente, quer dizer, na verdade a produgcdo que a
instituicdo quer é o numero de horas em que vocé permanece la dentro, na sala
de aula, e que o se, se ( a instituicdo) pode ter outro profissional que ganha
menos para (dar horas-aula) na sala de aula, para que ela precisa de vocé, com
todas as suas criticas, os seus titulos, o dinheiro que vocé recebe que para eles é
demais... Entdo eu poderia te dizer que ha um expurgo, neste expurgo, ficam mais
evidentes as intengbes das relacbes entre os colegas(...) Eu estou numa
instituicdo nova, mas ndao com as mesmas caracteristicas, mas, de alguma
forma, esse movimento, ele esta presente, porque existe a pressao dos
orgaos federais, e existe a pressao da instituicao privada, que precisa ter um
equilibrio financeiro, que eles olham este equilibrio econémico, entdo é
complicadissimo ser docente neste estado(...) Ha uma contradicdo, quer
dizer, no primeiro momento vocé vai tendo as chances de ocupar os
espacos, (mas)num outro momento vocé ocupa espaco demais ou ja nao é
mais aquilo, as metas ja sdao outras(..) Com todas essas pressoes ... a
publicacdao nao esta boa, tem que publicar mais, entao a gente amanhece e
anoitece na frente deste computador, produzindo texto, encaminhando, é
uma loucura(...) As dificuldades da escola privada ... precisa (de) muita atengdo
da nossa parte docente, para a gente ajudar a consolidar. Para comegar, contribuir
até para o numero de alunos no programa, e é uma luta(...) E tem que publicar. A
gente trabalha muito em cima destas exigéncias. Eu até escrevi (dentro deste)
papel. Nao, eu faco tudo isso porque eu gosto, mas o problema é fazer com
pressado. E muito desgastante.

Participante 71. Mas eles ja tinham feito uma reestruturacao de plano de carreira. Eu
entrei ganhando uma hora que era menos do que a hora de mestre na outra
(universidade)... tinha que preencher um tal de curriculo la... Um curriculo deles,
vocé tinha que fazer, vocé tinha feito isso e aquilo... Ai tinha que chegar la, 500
pontos, eu fazia 498, ai nunca chegava, eu fiz duas vezes. Os (professores)
novos ja estavam entrando nessa maquina e os velhées que estavam ganhando
muito, 0s que eles puderam, eles mandaram embora e tem uns até hoje que nao
conseguiram mandar embora, é muito caro. Digamos, a reitoria que entrou era mais
durona, entrou cortando custo, cortando gente (...) Entrou como racionalidade
maior no sentido de uma exigéncia maior de produtividade, fosse em presenca
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em sala de aula (como) em producao académica.

Participante 12. Nos fomos para a Universidade B, era uma época (em) que
eles estavam montando o curso de Psicologia. Eles pegaram um monte de
professores que eram da USP, que eram da PUC, que eram doutores ou
doutorando na época, e, al, a gente montou o curriculo, montou os cursos,
montou a clinica, montou todas as disciplinas, a gente montou cursos até o
52 ano, montou alguma estrutura de pos-graduacdo... e ai néos fomos
mandados embora. Primeiro porque a gente era (um grupo de) professores
muito chatos, a gente ndo se submetia a qualquer coisa. Eles queriam coisas
absurdas, que a gente fizesse pressao para que os alunos inadimplentes
pagassem, (e, se a gente) nao dava nota, eles comecavam a atrasar o salario.
E, ai, como (o curso) ja tinha sido aprovado pelo MEC, ai a gente podia ser
dispensado. Ai, eles sdao muito mais comerciais: se for uma atividade
lucrativa, eles apoiam, se ndo, ndo. A relacdo de trabalho era uma relagao
mesmo de chefia, de eu pago seu salario e eu tenho que dizer as coisas que vocé
tem que cumprir. Se o aluno inadimplente pressionar com nota, pressionar com,
sei la, falta, com reprovacé&o... Era mais como uma puni¢do ( para o professor), do
que conhecimento, a qualidade do ensino ndo era tdo importante, era mais
importante a estrutura comercial do esquema...)

Participante 13. Numa faculdade particular (em) que eu trabalhava, a estrutura
da universidade era muito complicada, quase apanhei na sala de aula(...) Nos
nao conseguimos adequar a educacdao a esse novo estilo, acho que a
adequacao é no sentido de sucateamento, (o professor) s6 se adéqua,
sucateando(...)SO0 (que) agora, no final de ano, fica cansativo, porque a
papelada e a burocracia é umas das coisas complicadas dentro de
universidade. Entdo eu fiz o calculo, 50 alunos... para cada aluno, tive que
preencher trés papeis, € demais(...). (Na Universidade S), eu assumi: ja que eu
ndo quero nenhum cargo administrativo, nunca mais (vou trabalhar) na
universidade... Eu gosto de ser professora e pesquisadora, (da parte)
administrativa eu ndo gosto, a Iimposicdo da reitoria... para mim, S&o
“antipedagogicos” e eu ndo ia fazer. Ai entrei (em) embate, na oposicdo, e isso é
muito dificil. Mas é uma burocracia. Eu tenho que pér ( no papel) tudo o que
eu produzi nos ultimos cinco anos. Acho isso uma besteira, desnecessaria.
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Os professores

Participante 2. (...) Os bastidores da organizacao...eu vi muita coisa errada,
muita barbaridade, eu vi realmente aluno sendo tratado como numero(...) (Na
instituicao) tem uma pressdao pela massificacao(...)A massificacdo, nesse
sentido que eu falo, € a tentativa de transformar todos em uma coisa
padronizada, uma coisa repetitiva, e (ha) uma desconfianca (dos superiores)
com as pessoas que trabalham na ponta ( em cargos mais elevados), (ha)
uma descartabilidade dessas pessoas, e isso é uma caracteristica dessa
massificacdo. Mas tem um (outro) problema sério, que é o da instabilidade.
Algum poderoso decide uma coisa e todo mundo tem que repetir, é complicado...
Vocé pode ser demitido de qualquer jeito, em uma hora inesperada, por
telegrama. E (um acontecimento) anual, ndo é comum no meio do semestre. Eu
percebo, acho que ha uma tenséao, logico (...).Eu percebo as pessoas negando
essa tensdo, ndo (se) fala mais no assunto. Na faculdade E, que também era
empresa familiar, eu ja entrei no esquema de professor- horista, que ganha s6

pela hora-aula(...)

Participante 8. Era um grupo de professores muito bons. E 0 espaco para a gente
construir o curso de Psicologia era aberto. O coordenador/diretor deu carta branca
e a gente participava de mil reuniées para montar o curso, foi muito legal. (Na
Universidade B) a gente fez uma greve, eles ndo pagavam direito, e foi uma
confusdo. Ao final do ano eles mandaram todos os professores embora.
Tiveram depois 17 processos trabalhistas. Eu entendi que a universidade
particular nao estava nem um pouco interessada em educacao, em ciéncia.
Era (s6) numero e dinheiro, (e) isso, em 1994 para 1995(...)

Sintetizando os discursos dos participantes que acabamos de transcrever,
podemos concluir que, em nossos dias, a instituicdo universitaria privada
frequentemente atua de maneira semelhante a de uma empresa: tem metas para
alcancar e € mercantilista. Exige uma postura flexivel do professor e é
extremamente burocratica, tratando o aluno como um numero e sucateando a

educacgdo, pois, por vezes, supervaloriza o rendimento financeiro em detrimento
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da cultura.Observa-se, pelos relatos dos docentes, que muitas transformacgdes no
universo das instituicdes de ensino superior se intensificaram a partir dos anos de
1990. Mudancas estas, na maioria das vezes, desfavoraveis para os professores,
que passaram a sentir uma crescente dificuldade no trato com os alunos e com a
instituicdo empregadora. Neste contexto, o trabalho docente é por vezes afetado,
tornando-se precario, o que naturalmente prejudica a qualidade do ensino superior
que deveria objetivar uma formacado adequada aos alunos, para que estivessem

convenientemente preparados a se inserir com sucesso no mercado de trabalho.

Como sao as relacoes de trabalho do docente?

Quando a universidade deixa de cumprir o seu papel institucional legal, isso
pode gerar conflitos entre os colegas. As vezes, os docentes também ndo
encontram respaldo por parte do seu sindicato. Heloani (2003) diz que, nos
ultimos anos, vem ocorrendo um enfraquecimento dos sindicatos.

O aluno de pés-graduacao também pode sofrer com este sistema, que pode
Ihe trazer consequéncias desagradaveis devido a competicdo entre colegas
docentes, conforme aponta o participante 10.

Segundo as professoras, as relacées de trabalho podem ser tranquilas ou
tumultuadas. Os professores também percebem a mesma situacdo nas

universidades em que trabalham.

As docentes

Participante 3. (o professor) sofre, (come) o pao que o diabo amassou, porque
tem uma antiga coordenadora que sempre esteve la, que nao se titulou(...)
Esse tipo de coisa, puxada de tapete, vaidades, medo de perder poder,
medo de perder posicdao, tem como conseqliéncia justamente uma formacdo
precaria, uma formagdo mediocre(...)

Participante 4. (...) com os colegas, eu achava bem tranquila, a relacdo. Com a
direc&o, foi supertranquilo(...)
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Participante 7. (A) competicdo é uma coisa muito complicada, porque
estamos todos no mesmo barco. Mas somos todos concorrentes, ao mesmo
tempo(...)Eu percebo um movimento institucional, que a pressdo é muito mais
para que cada um assuma (muitas) horas-aula para poder justificar o que recebe.
(A instituicdo) cria essa dissonancia, ela cria este desconforto e, muitas vezes, a
gente se sente lesado. Mas eu n&o sei se (este) € bem o termo, explorado mesmo,
mas, de um lado, lesado...)

Participante 9. Entdo, o nosso programa (...) é (tornar a instituicao)
especificamente um lugar agradavel, onde as pessoas se respeitam.

Participante 11. (o salario) (ou) nao pagavam, ou comegou a vir com atraso,
atraso em cima de atraso, e ai a relacao entre os professores comecou a
ficar tensa (...)a grosso modo,(havia) um grupo que se indignou e que
achava que tinha que se movimentar, e um grupo que era meio que como se
defendesse a faculdade, entao as relacoes comeram a ficar mais
desgastadas(...)Entao, eu acho que, a partir dai,(a relagdo amigavel entre todos)
comegou a se romper,(a) se desgastar cada vez mais, e ai a baixaria foi se
sucedendo(...).O sindicato(...)foi totalmente desatuante(...)”

Os docentes

Participante 2. (...) SGdo muito diferentes as duas instituicbes, uma é macgante e
ordenadamente. Eu acho que em si, isso ndo é um problema, a forma como ela
lida com a mafia. As relacoes entre professores e colegas sao mais de
camaradagem, na medida em que ninguém tem poder mesmo, todo mundo
esta mais ou menos na mesma situacao. Eu acho que até tem uma maior
camaradagem, embora até nao tenha tanto vinculo. Porque exatamente essa
estrutura deixa as relagbes muito impessoais(...).Vocé se reune na sala dos
professores, num determinado dia, mas em outro semestre (pode ndo encontrar
mais as mesmas pessoas), no sentido de ndo se manter lacos mais solidos(...) Na
Universidade F, as relacbes ja s&o diferentes, tem um aspecto(diverso) de lidar
com a elite econémica(...). (Ha) uma estrutura de trabalho, em que de alguma
forma a permanéncia dos professores € mais valorizada. Neste caso, aparecem
mais as lutas pelo poder (...)
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Participante 5. (...) A relacao com os outros professores variava bastante,
sempre encontrei colegas interessantes, pessoas legais, como (também)
pessoas que ndo sao tao legais(...)” Ha diferencas também nas estruturas das
instituicoes. As vezes a instituicdo pode desenvolver algumas estratégias para
deixar as relagbes mais impessoais no trabalho, segundo seus proprios interesses
(mas) de uma forma bem velada.

Participante 10. E, é desgastante. E olha, eu vou dizer que ndo é (uma
caracteristica) da instituicdo (em) que eu trabalho, é (proprio) das instituicbes por
onde eu ja passei. Posso dizer o que é aquilo, o que eu sou ali, eu vejo cada
coisa! Brigas departamentais, interesses outros. Ja levei pancada aqui ndao por
causa de mim, mas por causa da minha orientadora, porque o outro
orientador nao gostava dela. De repente eu levo uma paulada que eu nao sei
nem da onde (é) que veio, sO vou entender depois porque que eu levei a
paulada. Por isso (é) que eu falo que o meio académico é muito
competitivo.(...) Eu costumo dizer que a universidade € um dos lugares mais
concorridos que ha. (...) E percebo que sdo poucas as pessoas em quem vocé
pode confiar. Entdo, assim, até (entre) colegas professores, o que se tem de
inveja, tipo eu (é que) vou para o0 congresso, tem que se tomar um
cuidado...(Devido) as brigas que eu resolvo comprar, eu tenho que estar muito
bem municiado.

Os relatos dos participantes mostraram que as relacdes de trabalho dentro
das universidades sdo complexas e dificeis, provavelmente pela competitividade
entre os colegas de trabalho. Com isto, as ameacas podem surgir de forma
explicita ou velada. Observa-se a sintese: puxada de tapete, vaidades, medo de
perder poder e/ou posicdo, concorréncia exacerbada. Na verdade, o ambiente
académico enfrenta, em muitos aspectos, as mesmas dificuldades observadas em
outros ambientes de trabalho.

Na seqUéncia, procuraremos mostrar, do ponto de vista teérico, como se a

organiza o trabalho docente.
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1.10 — A organizacao do trabalho docente

A atividade docente, desde seus primérdios, conta com a formacao de
profissionais que, nas universidades, desenvolvem e produzem pesquisas para o
avancgo da ciéncia, com o objetivo de melhorar a qualidade de vida do homem na
sociedade, atualmente globalizada.

No exercicio da profissdo, o docente desenvolve uma série de atividades a
fim de atingir seu objetivo de ensinar, e, por meio deste processo, espera que 0
outro — o aluno aprenda. O exercicio docente, para Masetto (2003, p.19-33), sofre
mudangas em quatro aspectos:

I- No processo de ensino — engloba varios aspectos importantes para que
ocorra a apreensdao do conhecimento pelos alunos: “(...) transmissdo de
informacgdes e experiéncias, (...) aperfeicoar sua capacidade de pensar; (...) dar
significado para aquilo que era estudado, (...) perceber a relagdo entre o que o
professor tratava em aula e sua atividade profissional; (...) desenvolver a
capacidade de construir seu préprio conhecimento(...)".

ll- No incentivo a pesquisa — a Universidade de Sao Paulo — USP- foi
fundada na década de 1930 com dois objetivos maiores: o de modificar o
paradigma dos cursos superiores existentes, colaborando para a integracdo das
diferentes areas do saber e dos conhecimentos e a producdo de pesquisas, por
parte de docentes e de alunos de seus diversos cursos.

Assim, a primeira universidade do Estado de Sao Paulo propde-se a “formar
0 pesquisador, o cidadao e o profissional”. Essa proposta trouxe modificacées a
respeito da organizagdo curricular. A partir de entdo, o aluno, que ingressasse na
universidade, deveria cursar dois primeiros anos basicos, para aprender a
pesquisar e produzir trabalhos cientificos em diversas areas do conhecimento.
Desta forma, o aluno aprendia sobre a realidade do Brasil, de maneira critica e
cientifica. Posteriormente, ja amadurecido, escolheria a sua formacao profissional.

Cabia ao corpo docente: “dar aulas, fazer pesquisa, produzir conhecimento,

divulgar e discutir seus estudos. A atividade docente era orientar os alunos na
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aprendizagem das atividades cientificas de investigacdo, estudo, elaboracédo de
trabalhos”.

Como metodologia de estudo: o professor, junto com seus alunos,
desenvolvia atividades de investigacao, discutia resultados e produzia trabalhos
de maneira cooperativa.

Essa estrutura universitaria se dissolveu em 1938, devido a fatos internos e

externos a universidade, como aponta Masetto:

(...) no cenario nacional o Estado Novo de Getulio Vargas
(1937); Sé&o Paulo marcado com a Revolugcao
Constitucionalista (1932); a sociedade, representada pelas
familias e seus filhos, alunos da universidade exigindo s6
uma formacdo técnica; parte dos docentes da propria
universidade, sem interesse e tempo para pesquisar,
desejava apenas ministrar suas aulas (MASETTO, 20083,

p.21).

O mesmo autor ressalta que esse novo cenario da educacao nacional
estava baseado nos movimentos estudantis ligados a sociedade civil. Nesse
panorama, os professores entendiam que a sociedade necessitava de “palestras,
debates, conferéncias, mesas-redondas (...) passeatas entrosavam Universidade
e Sociedade; continuava, ndo de forma curricular, mas viva, a formagdo do
profissional-cidadao.”

Para Masetto, a atuacao dos professores permanece igual a do periodo da
ditadura militar. Nos Ultimos tempos, se discutem temas como “ecologia,
Amazdnia, questdes éticas e ambientais, analfabetismo, movimento dos sem-
terra, desemprego, tecnologia e globalizacédo, socialismo, neoliberalismo, opcdes
politicas, nova constituicdo, nova LDB, e as diferentes reformas em andamento no
pais.”

Ainda segundo o mesmo autor (2003, p.22), a Universidade de Sao Paulo —
USP - continua sendo um modelo educacional e um dos maiores centros de

referéncia em pesquisa da América Latina, desde sua fundacao, em 1934.
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Masetto ainda mencionou que, a partir de 1968, com a Lei n® 5.540, iniciou-
se 0 processo de desenvolvimento de programas de pds-graduacdao em todo o
pais. Foi um periodo marcado pelo incentivo a pesquisa no ensino superior. A
partir dessa lei, aumentou o numero de Programas de Pdés-Graduacado nas
universidades publicas e privadas. As Agéncias Financiadoras (como a
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico - CNPq, a
Fundacéao de Apoio a Pesquisa do Estado de Sao Paulo- FAPESP, a Financiadora
de Estudos e Projetos — FINEP - e outras organizacdes internacionais)
contribuiram e ainda contribuem com bolsas-pesquisa para alunos e professores,
dentro e fora do Brasil.

lll — Na parceria e co-participacao entre professor e aluno no processo
de aprendizagem- hoje, ainda € comum o professor no papel de “transmissor de
informacdes”. Entende-se que “no ensino superior, a énfase deva ser dada as
acbes do aluno para que ele possa aprender o que se propde; que a
aprendizagem desejada engloba, além dos conhecimentos necessarios,
habilidades, competéncias e analise e desenvolvimento de valores (...)".

E novamente Masetto (2003, p.23) nos faz uma relevante colocacao sobre
a parceria professor - aluno: é por meio dela que o aluno pode se sentir motivado
e interessado pela matéria, vendo em seu professor um parceiro no processo de
sua formacado. “Trabalhar com pesquisa, projetos e novas tecnologias(...) sao
caminhos que (...) facilitam o desenvolvimento da parceria e co-participacdo entre
professor e aluno”.

IV — O quarto ponto de mudanca que percebemos no ensino superior,
no século XX, diz respeito ao perfil do professor - atualmente exige-se do
professor pesquisa e produgédo de conhecimento além de atualizagdo constante de
sua formacao, de maneira que possa motivar seus alunos a pesquisar. Masetto
acredita que: “A atitude do professor estd mudando: de um especialista que ensina
para o profissional da aprendizagem que incentiva e motiva o aprendiz, que se

apresenta com a disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz e sua

72



aprendizagem(...)”, mediando ativamente para que o aluno possa atingir seus
objetivos.

Tal atitude o leva a explorar com seus alunos novos
ambientes de aprendizagem, tanto ambientes profissionais
como virtuais (através da internet), a dominar o uso das
tecnologias de informacdo e comunicacdo, a valorizar o
processo coletivo de aprendizagem (o aluno aprender nao
apenas com o professor e por intermédio dele, mas com os
colegas, com outros professores e especialistas, com
profissionais ndo académicos) e a repensar e reorganizar o
processo de avaliagdo, agora voltado para aprendizagem,
como elemento motivador, com feedback continuo
oferecendo informagcbes para que o aluno supere suas
dificuldades e aprenda ainda durante o tempo em que
frequenta nossa matéria (MASETTO, 2003, p.24).

Ainda de acordo com este autor, (2003, p.25), no Brasil, principalmente a
partir das Ultimas duas décadas, o cenario da atividade docente sofreu
significativas mudancas. Os professores comecaram a perceber que a atividade
docente exige o que até entdo ndo era tdo considerado, a competéncia. O autor
define essa competéncia como sendo uma “aptidao” para enfrentar uma
diversidade de situagdes que ocorrem durante o exercicio da profissdo, habilidade
esta que requer o0 uso de Varios recursos cognitivos.

Entende-se que a atividade docente exige do professor varias
caracteristicas, como cita Masseto: “saberes, conhecimentos, valores, atitudes,
habilidade”. Essas competéncias basicas para o exercicio da atividade docente
séo:

IV.a. A docéncia em nivel de ensino superior do professor exige antes
de mais nada que ele seja competente em determinada area do
conhecimento — além da formacao universitdria e do dominio cognitivo, o
professor deve fazer com que “seus conhecimentos e suas praticas profissionais

sejam atualizadas constantemente por intermédio de participagcdes em cursos de
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aperfeicoamento, especializagdes; em congressos e simpdsios; em intercambios
com especialistas etc”.

Para Masetto, tratar de pesquisa é “aquela atividade que o professor realiza
mediante estudos e reflexdes criticas sobre temas tedricos ou experiéncias
pessoais reorganizando seus conhecimentos, reconstruindo-os, dando-lhes novo
significado, produzindo textos e “papers” que representem sua contribuicdo ao
assunto e que possam ser lidos e discutidos por seus alunos e seus pares”.

O autor entende por pesquisa os trabalhos especificos realizados pelos
professores e apresentados em simpdsios e congressos com contextualizacao
tedrica. Entende por pesquisa um texto para capitulo de livro, artigos para revistas
especializadas etc.

IV.b. A docéncia em nivel superior exige um professor com dominio na
area pedagogica — de acordo com o0 mesmo autor, (2003, p 27- 33), 0 processo
de ensino-aprendizagem exige quatro eixos importantes:

1- Processo de ensino-aprendizagem — o professor se preocupa com a
aprendizagem do aluno e faz com que ele busque ou receba informacgdes, de
maneira que desenvolva suas capacidades intelectuais.

2- O professor como conceptor e gestor de curriculo — é comum o
professor lecionar uma, duas ou mais disciplinas em determinado curso, de
maneira independente, sem relacionamento com outras disciplinas do curriculo.
Faz-se necessario que o professor faca a relagdo de suas disciplinas com as
demais contidas no curriculo.

3- A relacao professor-aluno e aluno-aluno no processo de
aprendizagem — o professor deveria exercer um papel de orientador das
atividades que permitirdo ao aluno aprender e ser um elemento motivador e
incentivador do desenvolvimento de seus alunos, sempre atento para mostrar o
processo de desenvolvimento deles, bem como corrigi-los, quando necessario,
durante o curso. O professor pode desenvolver atitude de “parceria e co-
responsabilidade” com os seus alunos e juntos participarem do processo de
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aprendizagem, de forma que o aluno também se co-responsabilize pela sua
formacéao profissional.

4- Dominio da tecnologia educacional — nos Ultimos tempos, como apoio
ao processo de ensino-aprendizagem, ha varias técnicas de aula que podem ser
aplicadas junto com as “novas tecnologias de informacdo e comunicacao
relacionadas a informatica e a teleméatica”. (2003, p. 31)

IV.c. O exercicio da dimensao politica é imprescindivel no exercicio da

docéncia universitaria — o professor deve ter:

Uma visdo de homem, de mundo, de sociedade, de cultura,
de educacao que dirige suas opcdes e suas agées mais ou
menos conscientemente. Ele é um cidaddo, um politico,
alguém compromissado com seu tempo, sua civilizacdo e
sua comunidade, e isso ndo se desprega de sua pele no
instante em que entra em sala de aula. Pode até querer
omitir tal aspecto em nome da ciéncia que ele deve
transmitir. Talvez, ingenuamente, entenda que possa fazé-lo
de uma forma neutra. Mas o professor continua cidadao e
politico; e como profissional da docéncia ndo podera deixar
de sé-lo(...) A reflexdo critica e sua adaptacdo ao novo de
forma criteriosa sdo fundamentais para o professor
compreender como se pratica e como se vive a cidadania
nos tempos atuais, buscando formas de inserir esses
aspectos em suas aulas, tratando dos diversos temas,
selecionando textos de leitura, escolhendo estratégias que,
ao mesmo tempo, permitam ao aluno adquirir informacdes,
reconstruir seu conhecimento, debater aspectos cidadaos
que envolvam o assunto, e manifestar suas opinides a
respeito disso. Conciliar o técnico com o ético na vida
profissional € fundamental tanto para o professor quanto para
o aluno (MASETTO, 2003, p.31-32).

Desta forma, o universo académico atende a légica do mercado e da
competéncia, e o docente esta submetido a rotina das atividades exigidas que
Carvalho (2008, p. 227) menciona como: dar aulas, fazer corre¢des de trabalhos e
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provas, fazer pesquisas, escrever artigos, participar de congressos, Simposios,
etc, fazer orientacéao de trabalhos cientificos, fazer parte de projetos de extensao e
atualizar-se constantemente.

Atualmente essas exigéncias fazem parte da l6gica de avaliagcdo das
instituicoes de ensino superior e estdo relacionadas ao reconhecimento financeiro,
que ocorre por meio de “gratificacdes e financiamentos de pesquisa”, de acordo
com a produtividade dos docentes.

Segundo Carvalho (2008, p. 227-228), os profissionais docentes gastam
mais tempo na sala de aula de graduacao e pds-graduacédo do que em outras
atividades: preparacdo de aula, producado cientifica, orientacdo de pesquisa,
realizacdo de pesquisa, “estudo e atualizacdo profissional”, preparacdo de
atividades relacionadas a participacdo de eventos como congressos, Simposios
etc, além das “singularidades presentes nas diferentes unidades de ensino”.

A lei n? 9.678, de trés de julho de 1998, instituiu a Gratificacdo de Estimulo
a Docéncia — GED, no Magistério Superior. O controle de qualidade total aplicado
aos docentes, por vezes, condiciona parte da remuneragao desses profissionais a

sua producao académica. Leher e Lopes (2008) mencionam que:

Os pontos eram computados por: Hora-aula semanal;
orientacdo aluno/ano; producgéo intelectual: livro publicado;
obra artistica e exposicao; artigo e resenha publicados em
periédico nacional e internacional. Além disso, a avaliacao
abarcava produto de divulgacdo cientifica tecnoldgica,
artistica ou cultural; artigo de opinido; artigos completos em
congressos nacionais e internacionais; patente ou registro de
software; projeto didatico-pedagdgico de inovacgao curricular,
desenvolvimento de tecnologias e de equipamentos de apoio
ao ensino; atividades de extensdo nao remuneradas -
cursos, conferéncias proferidas, participacdo em comissoes
organizadoras, em mesas-redondas, e projetos; atividades

de qualificacdo — docente em formacdo; atividades
administrativas e de representacdo (LEHER e LOPES, 2008,
p.83-84).
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Depois de conhecer como se organiza o trabalho docente, procuramos

identificar como os participantes da pesquisa organizam o seu trabalho.

Os docentes psicélogos mostram como organizam o trabalho?

Esta parte da pesquisa refere-se ao exercicio docente e a atividades

relacionadas ou nao ao exercicio de sua profisséo.

Quadro 6
O numero de disciplinas exercidas pelos docentes
participantes

Disciplina Total
Psicologia Social 5
Supervisao Clinica 5
Psicologia Geral 3
Metodologia de Pesquisa 3
Psicologia Comportamental e Cognitiva 3
Psicologia Comunitaria 2
Psicologia da Educacao 2
Teoria da Personalidade 2
Historia da Psicologia 1
Psicologia da Aprendizagem 1
Orientagéao Vocacional 1
Psicopatologia 1
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O quadro 6 apresenta uma lista de disciplinas ministradas pelos professores
na sala de aula. O docente de Psicologia tem muitas possibilidades de trabalhar
ou ensinar na area de Psicologia e em outras dreas do conhecimento.

Quadro 7
Distribuicao dos participantes em relacao ao numero

de insercao profissional

Total
Em quantos
um 2
lugares :
. dois 7
vocé
trés 3
trabalha?
mais de trés 1

O quadro 7 mostra que a maioria dos docentes combinam duas ou mais
insercbes. Esta amostra é pequena, mas os dados confirmam os dados
apresentados em outra pesquisa realizada pela Associacdo Nacional de Pesquisa
e P6s-Graduacao em Psicologia (ANPEPP, 2009, no prelo).

Segundo dados da ANPEPP, de 2.254 psicdlogos que exercem atividade
somente na Psicologia, 28,9% combinam duas insercbes, e 24,8% combinam
mais de duas insercbes. Essa mesma pesquisa mostrou que dos 780 psicélogos
que exercem atividades em Psicologia ou em outros campos, 30,3% combinam
mais de duas insercdes e 24,9% combinam duas inser¢des (MACEDO e col, 2009,

no prelo).
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Quadro 8
Outras atividades além da docéncia

Total

Consultério de Psicologia 6
Orientagéo (TCC, dissertacao, tese, pesquisa,

etc) 6
Consultoria 3
Palestra 2
Projetos de extensao 1
Hospital 1
Diretora executiva de revista da area da saude 1
Trabalho voluntario 1

No quadro 8, aparecem outras atividades desenvolvidas pelos
professores. De acordo com ele, as atividades em consultério particular e a
orientagdo ao aluno se destacam em relagdo a outras atividades. Quase a metade
dos docentes atende em consultorio particular. Sera que esta atividade esta
relacionada a complementacao salarial?

A formacao em Psicologia permite varios tipos de atuacao profissional e
observa-se que esta categoria profissional diversifica a sua fungao pelo numero de

insercdes apontado no quadro 7.
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Quadro 9
Distribuicao dos participantes considerando

outras atividades relacionadas a area académica

Total

»

Orientacéao

Artigos

Palestra

Congresso

Preparacao de aula

Parecerista

Bancas Externas

Pesquisa

Supervisao

N DN DN N N N W & &

Curso de Extensao

—

Coordenador de grupo de pesquisa

No quadro 9, constam vérias atividades relacionadas ao exercicio docente.
A frequéncia dessas atividades varia de docente para docente. Os depoimentos
também confirmam esses dados.

A seguir, os participantes revelam como organizam suas atividades.

As professoras

Participante 1. Atualmente(...)dou supervisdo para alguns alunos de
atendimento em psicopedagogia, estou na universidade M, sou professora
duas vezes por semana e na universidade N (atuo) como professora da pos-
graduacdo(...) Eu sou psicologa (...)Atualmente (...)eu dou processos de
intervencao escolar que é o estagio em escola e oriento o TCC(...)Atualmente
eu estou em duas instituicbes particulares, nas universidades M e N e no
consultorio.
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Participante 3.(...) Eu acho que trabalhar na pos-graduacao é uma coisa
privilegiada mesmo(...)A outra atividade que eu tenho é de orientacdao de
tese, que é outra coisa que eu adoro(...)trabalhar na pos-graduacao, é
realmente muito para quem gosta de dar aula e para quem gosta de fazer
pesquisa. Eu estudo varias coisas ao mesmo tempo(...)O problema é que a
gente tem um excesso de orientandos, de bancas. (..)Entdo eu adoro
participar de banca, adoro ler as teses, o problema é ... eu chego a passar trés,
quatro meses, todos os fins de semana lendo tese(...)

Participante 4. (...)Sou psicdloga clinica, estou no lugar certo(...)continuando
a me desenvolver, a ler, a fazer cursos, a buscar, mas com muita facilidade.
Ja como professora ndo é essa facilidade, eu tenho que preparar a aula, fico
insegura, até que eu veja que deu certo mesmo, que eu consequi passar aquilo
que eu queria(...)Entdo requer uma energia muito maior(...)Quando eu dou aula,
eu me sinto muito bem em estar la dando aula, uma aula ou uma palestra, eu vivo,
eu me envolvo(...)

Participante 7. (...)Participei deste processo (seletivo) no atual centro universitario
curso que esta aprovado na CAPES, mestrado em psicologia educacional. Estou
na pos-graduacdo. Assumi também aulas de graduacao(...).Ja tenho quatro
orientados, as disciplinas de graduacao e de pos. Entao eu sou professora
contratada, quarenta horas como exigem(...)Atualmente a minha meta é
buscar financiamento para projetos de pesquisa nas agéncias(...) Entao, é
mais um desafio que tenho que aprender(...) Paralelamente a isso, continuo sendo
convidada esporadicamente a dar algumas disciplinas. Entdo, a minha rotina diaria
é o trabalho, supervisoes, orientacoes, producao de textos, orientacao de
alunos. Eu também sou membro (...) (da) ABPP- Associacdao Brasileira de
Psicopedagogia. Sou membro do conselho(...)acabo também desenvolvendo
algumas palestras e cursos fora de Sdo Paulo, participacdo de congressos, que
sdo varios(...)

Participante 9. Atfualmente eu desenvolvo dois cursos... € um curso que eu
chamei de Pratica de Pesquisa, e ( dou o curso) ao mesmo tempo que eu
desenvolvo meu projeto amplo de pesquisa no grupo. Os meus alunos
desenvolvem sub-projetos dentro deste projeto maior, e as minhas aulas tém um
contetido histérico-metodoldgico. E a prética da pesquisa propriamente dita. Foi(
pesquisa) de campo, até relatos de analise de dados, entdo até relatorio final,
apresentagcdo em congressos(...) E a outra disciplina que eu ministro é
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Fenomenologia e Educacé&o(...)Eu concentro as orientagcbes num dia s6 também.
Quando possivel, fagco orientacdo em grupo, é, mas, claro que os alunos
preferem (orientacao) individual sempre que possivel, assim, trés vezes por
semana. Mas eu faco orientacoes individuais em fase de defesa,
qualificacoes em momentos criticos, assim, que precisa mais. Ultimamente eu
tenho feito muita orientacdo individual. E, depois, estou em um trabalho na
editoria da revista. Entdo um periodo, isso, € dedicado a editoria(...)Eu sempre
tento deixar um periodo da semana para escrever, mas ele acaba sendo engolido
pelas outras atividades(...)Atualmente, estou preparando amostra para um
congresso, que reune varios programas de pos-graduacéo. Isso da um trabalho
insano, também para fazer, entdo, se distribui nessas atividades, dois periodos,
trés periodos eu dedico ao consultorio. Muita, muita, atividade mesmo.

Participante 12. Meu cotidiano... E essa bagunca aqui... Eu venho todas as
manhas para o consultorio, venho para cuidar de algumas coisas da revista,
de coisas de pos-graduando para mandar receber artigo e fazer as
orientacoes. De quarta a tarde tenho ambulatorio, de quarta a noite tenho
curso, quinzenalmente, na sexta a noite e sabado o dia inteiro tenho o curso
de especializacdo. Entao tem a parte de aula e a parte de supervisao, porque
os alunos atendem aqui também(...)Entdo atualmente a gente tem um livro
para estar escrevendo sobre o sono, ja tenho varios capitulos(...) As pessoas
mandam 0s capitulos para eu enviar, a gente esta preparando um resumo até
dezembro para enviar para o congresso internacional...é outra empreitada. A
gente esta fazendo um projeto tematico para a Fapesp que é outra empreitada
(...)e de quinta-feira a tarde eu atendo, tenho os meus pacientes(...).Eu tenho os
(meus) orientandos, eu nao sou orientadora oficial mas eu sou co-
orientadora, eu acabo fazendo todo o trabalho de orientacao(...) A gente tem
um curso de noite, de quarta a noite que é sobre a leitura de artigos
cientificos na area de sono, curso de especializacao que é quinzenal ,de
duracdo de um ano, e eu sou diretora - executiva da revista
neurociéncias(...).Eu faco todo o trabalho de receber os artigos, enviar para o
revisor voltar ( o material)... Isso é o que mais me tem ocupado... Nas horas
vagas, eu atendo os pacientes, eu tenho uns pacientes com disturbio de
sono(...)

Participante 13. Bom, eu tenho dias diferentes e condutas diferentes em cada
dia da semana. Eu reservo segunda e terca pra minha atividade em Sao
Paulo, quarta, quinta, sexta eu fico em Taubaté. Entdo, segunda
normalmente eu dou aula na universidade C, e os outros horarios em que eu
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ndo estou dando(aula), é para prepara aula, ler, estudar, corrigir trabalho,
reuniao, etc. Terca é o dia que eu deixo livre pra todos os extras, como
preparar, estudar, escrever... Participar de bancas, quando possivel marcar
nessas datas, enfim, terca-feira € o dia que supostamente eu estaria de folga,
mais que eu trabalho de manha a noite. Na quarta, quinta, sexta, eu me
distribuo entre aula, orientacao de pesquisa, supervisao e pesquisa...)

Os professores

Participante 2. E um grande desafio(...)ficar na sala de aula, conversar com o
aluno depois da aula, preparar as aulas(...).Na maior parte do tempo, tem que
planejar, tem que pensar(...)Na verdade, eu tenho duas situacoes de aula
muito diferentes, eu sou professor na faculdade de Administracao e (na de)
Psicologia, dou supervisao na clinica(...)Na faculdade de Administracao, (ha)
poucos alunos que se dedicam e querem aquilo e vao atras e (...)a gente faz
estudos, a gente desenvolve, faz orientacao de pesquisa(...)Na faculdade de
Psicologia é diferente porque a supervisao...)

Participante 5. (...)O curso que dou na faculdade de Administracao, dar
Psicologia para administrador, o desgaste é bem maior. Vejo ai uma
dificuldade minha de poder, de fazer esse transito, ndo que eu ndo acho que (eu)
ndo tenha ganhos com isso. E eu tenho ganho, levo ganho com os alunos, mas
sempre numa situacdo de tensdo, em primeira medida porque acho que os meus
objetivos em relagdo ao curso de Psicologia para administrador envolvem uma
tensdo. Algumas (questbes) que trazem objetivos bastante instrumentais
funcionalistas adaptativos; e procuro, de alguma maneira, mostrar o outro lado da
moeda, o contrapeso disso, a dificuldade que o universo de objetivos e as
relagbes humanas apresentam para qualquer objetivo mais imediatista e
funcionalista que possa ser desenvolvido pelo administrador.

Participante 6. E claro que ndo faco tudo ao mesmo tempo, no mesmo dia, a
semana é dividida. Tem alguns dias que eu trabalho para a universidade, tem
dias (em que) ou a manha, ou a tarde (sao) reservadas para o hospital. Por
exemplo, para o grupo, (ha) uma carga horaria que é variavel. Tenho as
minhas horas para o consultorio, especialmente durante a semana ou muito
cedo, ou entdo no final do dia, ou inicio de noite. Entdo é assim que se
dividem as minhas horas de trabalho. Agora, tem o trabalho em casa, que é o
trabalho de ler dissertacoes, ler trabalhos de alunos, de correcao de prova,
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responder os e-mails, todo esse trabalho que a gente acha que nado é
trabalho, mas é trabalho, ndo aparece... é organizar congresso, organizar
uma viagem para congresso e assim sucessivamente(...)No sabado tenho
atividades o dia todo, mas procuro trabalhar e aproveitar o sabado de manha e
muitas vezes, quando é possivel,(trabalho) no domingo de manha para adiantar as
coisas.

Participante 8. Na universidade, alem de ser professor eu sou pesquisador,
faco pesquisa(...),quer dizer(...),tenho um numero de horas que recebo para
fazer pesquisa e trabalho de extensdo, que faco la na universidade, sou
supervisor(...).Em 2003 eu me associei (...)Ja um grupo de pos-graduacdo em
medicina, onde se faz pesquisa sobre disturbio de sono, e(...) comecei a ser co-
orientador(...) para fazer mestrado na universidade I, e(...).Eu dou aula a noite,
um dia da semana eu trabalho pela manha. Eu tenho um tempo que eu trabalho
com disciplinas de pesquisa(...) discutir com meus alunos, para orientar a acao
geral da pesquisa ou oferecer principios e discutir principios relacionados a
pesquisa. Mas eu também tenho o trabalho de ler os relatorios, de discutir 0s
projetos, de fazer a avaliacdo destes projetos e isso eu fago em casa. Os
trabalhos de supervisdo que eu fagco também, todos eles tem relatorios para fazer,
entao tem muito papel(...)O resumo da dpera é que isso me ocupa muito tempo
durante a semana. Além disso, além do trabalho de cadeira,(de) tentar escrever,
de ler, (de)responder e-mails, enfim, é um inferno isso ai dos e-mails.(...) Mas
alem deste trabalho de cadeira(...) tem o trabalho também de extensao. Entao
parte destas acoes que eu oriento também sao trabalhos de campo, entao la
ele tem que ir a campo, tem que ir na instituicdo, na comunidade também, e
eu acompanho parte deste trabalho, entao eu vou junto. Tem a minha
pesquisa que é feita em campo também, entdo eu vou também(...) (na)
universidade A, onde eu dou aula. E tem o meu trabalho, que eu tenho que
fazer parado na frente do computador, tem também o trabalho de deslocamento
para as agbes de extensao(...).Eu sei que a minha semana é inteirinha ocupada
de segunda a sabado, domingo(...)

Conforme os depoimentos dos docentes e das docentes, observamos que
todos demonstraram que o exercicio docente exige muitas outras atividades
complementares. Por se tratar de um objeto de estudo especifico para o caso de
professores que tém a formacdo de psicélogo, muitos deles também exercem a
profissdo de psicélogos clinicos. O trabalho dessa categoria profissional
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ultrapassa o ambiente académico, estende-se para o lar e muitos deles trabalham
nos finais de semana.

Em sintese, os participantes ressaltaram que trabalham em atividades
como: supervisdo para alguns alunos de atendimento em psicopedagogia,
orientacdo de TCC (participante 1); orientacdo de tese, dar aulas, fazer pesquisas,
participar de bancas (participante 3); psicologia clinica, preparacdo de aulas,
palestras (participante 4); busca de financiamento para projetos de pesquisa nas
agéncias, membro do conselho da ABPP- Associacdo Brasileira de
Psicopedagogia, participacdo em congressos; desenvolvimento de dois cursos e
de projeto de pesquisa no grupo (participante 9); atividades no consultorio e no
ambulatdrio, pesquisa sobre o sono, leitura de artigos cientificos na area de sono,
curso anual com aulas quinzenais de especializacdo, diretora - executiva da
revista neurociéncias( participante 12); estudo e elaboracdo de textos escritos
(participante 13); conversas com o aluno depois da aula e planejamento de
atividades ( participante 2); trabalho hospitalar, correcdo de provas, responder e-
mails, organizar viagens para participagdo em congressos ( participante 6);
pesquisas e elaboracdo de textos, leituras ( participante 8).

Como podemos observar, cada participante contribuiu para mostrar como
organiza o trabalho docente, conciliando-o com muitas outras atividades que
desenvolvem no seu cotidiano. Este amplo cadinho de atividades apontado pelos
participes € mais abrangente do que as atividades académicas mencionadas por
Masetto (2003).

Observou-se, nos depoimentos, que tanto as docentes como os docentes
ndao mencionaram o trabalho doméstico. Vale lembrar que apenas uma professora
tem filhos menores de 14 anos, enquanto os professores tém varios filhos

pequenos.
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Quadro 10
Distribuicao dos participantes considerando a

carga horaria semanal nas instituicoes

Numero de horas Total
40 S
30 3
20 3
15 1
11 1
Total 13

Observa-se no quadro 10 que a maioria dos participantes trabalha mais de
trinta horas semanais nas instituicdes. Além dessa carga horaria, a maioria dos
professores trabalha em outras atividades relacionadas a docéncia fora da
instituicdo, conforme o quadro anterior. Mesmo considerando-se que a hora
maxima prescrita para o docente é de 40 horas semanais, na realidade o docente
trabalha muito mais do que esta na legislacao trabalhista.

Entre as professoras, oito mencionaram que trabalham muitas horas e
somente uma nao acha a sua jornada longa. J& entre os professores, trés acham
gue suas jornadas sao razoaveis, enquanto dois as acham desgastantes.

Observamos uma contradicdo em relacao ao horario de trabalho cumprido
pelos participantes da pesquisa. De fato, o que foi respondido no questionario nao
estava de acordo com o que relataram nas entrevistas. Parece-nos que, na
verdade, esses profissionais exercem atividades que abrangem um nimero muito
maior de horas de trabalho do que declararam. E provavel que esta contradicdo
ocorra para amenizar os sentimentos gerados em funcdo do excesso de
atividades. Sado mecanismos defensivos contra a angustia, a respeito dos quais
tdo bem discorreu Dejours (1992).
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O que os participantes nos revelam sobre a jornada de trabalho, ao serem

questionados:

Como é a jornada de trabalho do docente?

As professoras

Participante 1. Hoje ela (minha jornada) esta otima, eu dou onze horas de aula;
Participante 3. E uma longa jornada de trabalho;

Participante 4. A minha jornada (faco) dentro do que eu puder, faco no limite
do que eu possa me sentir bem(...);

Participante 7. A minha jornada sou eu que faco, e ela nao é suave, ndo tem
nem fim de semana. Quando eu resolvo ter um fim de semana, eu quero
passear, eu sei depois o que eu tenho que correr atrés... E, para produzir o que a
gente tem que produzir;

Participante 9. Extenuante, fisicamente estou muito cansada, mas tem tempo
para uma atividade que eu adoro, que é escrever. E tem tempo para ficar em
casa ou cuidar dos netos. Isso é responsabilidade minha, eu acho que eu (me)
possibilito dizer ndo para mais coisas e eu talvez tivesse esse tempo;

Participante 11. A sobrecarga nao é a jornada. Eu acho que é a forma como a
jornada era organizada, porque vocé é um professor de 40 horas numa
universidade privada que é para ser (de) pos-graduacdo. Vocé tem que ter
uma grande parte dessas horas com tempo para vocé produzir e fazer
pesquisas e é esse o problema que esta acontecendo(...) quer dizer, que horas
vocé vai pesquisar... E cobranca para vocé pesquisar... Entdo isso que eu acho
complicado(...) Agora, a universidade privada, ela vive do lucro, ela vive da
mensalidade do aluno;

Participante 12. Excessiva, eu acho que é pouco. Minha jornada de trabalho é ...

enquanto estou acordada, eu estou fazendo alguma coisa. Claro que tem a
familia, tem que ajudar as meninas;

87



Participante 13. Meu unico problema é que eu tenho acumulo de trabalho. Minha
jornada de trabalho é intensa, e eu tenho que tomar cuidado porque eu nao
percebo, quando eu percebo, é que estou ficando muito cansaada.

Os professores
Participante 2. Eu acho (que) ela (a jornada) € razoavel;

Participante 5. Atualmente, eu acho uma jornada de trabalho viavel e
equilibrada. Acabo tendo sim, frequentemente, atividades noturnas, dando aula
que até é mais desgastante do que dando aula durante o dia;

Participante 6. E, dependendo do dia, ela é fisicamente exaustiva. Ha dias que
as aulas sdo puxadas, quatro horas aula no dia, as vezes em pé para poder
explicar;

Participante 8. O numero de horas que eu oferegco para universidade hoje néao é
muito grande. Houve épocas em que eu oferecia até mais horas, mas é bastante
desgastante, especialmente por causa do deslocamento;

Participante 70. Este semestre esta bom, o que esta sendo puxado para mim é
conciliar o doutorado junto.

Em sintese, os participantes assim se manifestaram sobre suas jornadas de
trabalho: “Otima, dou onze horas de aula” (participante 1); “Longa jornada de
trabalho’( participante 3); “Faco (meu horario) no limite do que eu possa me sentir
bem’( participante 4); “A minha jornada sou eu que fago, e ela ndo é suave, ndo
tem nem fim de semana” (participante 7); “Extenuante’(participante 9); “A
Sobrecarga estava na forma de organizagdo da jornada” ( participante 11);
“Excessiva” (participante 12); “Intensa” (participante 13); “Razoavel” (participante
2); “Viavel e equilibrada” (participante 5); “Fisicamente exaustiva” (participante 6);
“Bastante desgastante, especialmente por causa do deslocamento” (participante
8); “Este semestre esta bom, 0 que esta sendo puxado para mim €& conciliar o

doutorado” (participante 10).
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Observa-se que a carga horaria ndo € determinada apenas pelas horas em
qgue o professor ministra suas aulas, mas diz respeito também a outras atividades
relacionadas a funcao docente, e que tornam o ato de ensinar mais desgastante.
Como foi visto anteriormente, a propria tecnologia paradoxalmente facilita e
dificulta. Quanto tempo um professor fica na frente do computador vendo seus e-
mails? Esse tempo gasto ndo € computado como sendo um trabalho, mas néo
deixa de ser uma atividade laboral. O fato € que hoje o trabalho do professor esta

cada vez mais vinculado a tecnologia e a burocracia institucional.

Quadro 11
Distribuicao dos participantes considerando a

carga horaria semanal fora da instituicao

Numero de horas Total
Nenhuma 1
Quatro 2
Dez 4
Quinze 2
Vinte 3
Trinta 1
Total| 13

No quadro 10 consta o numero de horas em que os docentes trabalham
dentro da instituicdo, sendo que oito professores trabalham mais de trinta
enquanto cinco trabalham até vinte horas. O quadro 11 mostra o numero de horas
em que os docentes trabalham fora da instituicao: seis professores trabalham mais

de quinze horas e sete trabalham menos de dez horas.
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Os depoimentos também mostraram que nove participantes acham sua
carga horéria desgastante e quatro acham sua carga- horaria razodvel e néo tao
desgastante.

Observou-se que a maioria dos docentes afirma que trabalha bastante e em
ritmo intenso. Na etapa seguinte, nossa analise se debruca sobre o taylorismo,
mostrando como o sistema educacional foi afetado por esta concepcado de
organizacgao do trabalho.

1.11 - O taylorismo na educacao

...08 proprios pesquisadores cientificos, estes
burgueses da  ciéncia, estes  honestos
contribuintes para a construcdo da verdade,
parecem (...) sentir cada vez mais vivamente a
contradicdo entre o que eles fazem e o0 que eles
sdo. Véem-se divididos entre seu humanismo
social e seu cientificismo profissional. Descobrem
uma alienagéo cientifica as avessas que nao € a
alienagdo do homo vulgaris (homem comum) em
face do mago da informética mas, ao contrério, € a
alienagdo do homo scientificus face ao mundo
humano que ele contribuiu, se ndo para destrui-lo,
pelo menos para muda-lo, de tal modo que o que
ele proprio é encontra-se posto em questéao.

(MOLES, 1996, p.101 apud ALMEIDA, 2002, p.13)

A evolugédo do sistema universitario também ocorreu juntamente com a
marcante revolugdo na esfera do trabalho produtivo, iniciada pelo engenheiro
Frederick Winslow Taylor. Seu conceito de organizacao foi a aplicagdo do Método
Cientifico. Pelo ideario taylorista, o departamento estava submetido a organizacao
das tarefas ou a “determinar ‘cientificamente’ o ritmo e as tarefas que cada
individuo poderia suportar” (HELOANI, 2000, p.25).

Principalmente com o desenvolvimento do capitalismo, os trabalhadores,

incluindo os professores, comecaram a vivenciar o processo da reestruturacao
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produtiva, que deles exigiu o enfrentamento de “complexos desafios”, como bem
colocam Araujo e Mendonca (2008, p.171). As caracteristicas dessa
reestruturacdo, tipicas da organizacdo do trabalho oriunda do ideério
taylorista/fordista, atingiram as instituicoes de ensino superior em expansao,
exigindo dos docentes uma constante atualizacdo, como meio de enfrentarem
situacoes adversas em seu cotidiano de trabalho.

Entende-se que o taylorismo aplica-se a diversos tipos de trabalho e,
consequentemente, ao ensino, pois hoje a educagdo € vista como uma
mercadoria. O setor educacional tornou-se extremamente lucrativo, principalmente
por causa do sucateamento do ensino publico e gratuito. Uma vez que se
tornaram um produto, as formas de producdo em grande escala do sistema
econbmico capitalista neoliberal comecaram a ser aplicadas na “producédo” do
ensino também. Os professores sdo os operarios que ensinam e o produto final
sdo os alunos.

Pode-se dizer que a universidade taylorizada € dividida em departamentos,
submetidos a organizacdo das tarefas determinadas sistematicamente. O ritmo
acelerado da atividade docente depende da demanda e exigéncias, sejam elas

internas ou externas a universidade.

As publicagbes académicas se tornaram tarefas em série,
como pegas que rolam pelas esteiras de uma linha de
montagem. A producgédo € ofuscada, do mesmo modo que a
recepcao de tais produtos(...) A universidade moderna
organiza o conhecimento atual em disciplinas separadas, em
comunidades circunscritas por sélidas divisérias, como se
isso fosse tdo inevitavel e natural quanto as categorias da
propaganda dirigida aos nichos de mercado (WATERS,
2006, p.42 e 77).

Apo6s a Primeira Guerra Mundial, o taylorismo influenciou fortemente os
modos de producdo com o desenvolvimento da “energia elétrica e industria

quimica; com o estudo de tempos e movimentos no interior das industrias; com o
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respeito a fisiologia do trabalhador; com a mudanga de atitude mental; com a
tentativa de administracao da percepcédo; com o conhecimento da personalidade
do trabalhador; com prosperidade reciproca entre patrdo e empregado”. Esse
método de administracdo cientifica, além dos EUA, expandiu-se para outros
paises da Europa (HELOANI, 2003, p.113).

No Brasil, com o crescimento industrial e a urbanizacao durante o periodo
da Primeira Republica, de 1889 a 1930, iniciou-se a formagdo da burguesia,
aumentando a classe média urbana e a operaria. Devido a este fato, o sistema de
ensino “privilegiava o ensino de segundo grau e superior em detrimento da
expansao do ensino primario” (Ghiraldelli, 2001).

Com a aceleragédo do processo industrial havia necessidade de mais mao-
de-obra especializada, rara na época. A formagdo desses profissionais era
prioridade para atender ao setor produtivo.

Mais tarde, nos anos posteriores a Segunda Guerra Mundial, com o
aumento do consumo de mercadorias, houve a necessidade de se aprimorar 0
processo de produgéo das fabricas. Foram implantados, entdo, novos ritmos de
trabalho a fim de se obterem melhores resultados para a economia. O método
cientifico aplicado ao trabalho, conhecido como taylorismo, tornou-se util para
atender as demandas do sistema fabril daquela época. Taylor quis entender a
realidade do processo de producédo e a subjetividade dos trabalhadores e, para
isso, vivenciou junto aos trabalhadores o processo de producado (HELOANI, 2003).

A intengdo de Taylor, com o estudo de tempos e movimentos, foi obter
resultados positivos para a empresa, aumentando a sua produgcédo, 0 que seria
bom para a sociedade e para o trabalhador, pois haveria um aumento em seu
salario. Entretanto o trabalhador foi atingido, conforme aponta Heloani: “Taylor
procura captar a “boa-vontade” do trabalhador, modelizando sua subjetividade
com o estudo de tempos e movimentos. Tendo como incentivo o aumento do
salario, o trabalhador internaliza o “desejo” de aumentar a produgdo e passa a
reorientar sua percep¢ao para esse aumento” (ldem, p.40)
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Segundo Moraes Neto (2003, p.21), o pensamento taylorista consistia em
controlar sistematicamente todo o processo do ‘trabalho vivo'. O controle néo era
sobre a ferramenta utilizada pelo trabalhador, mas sobre o trabalhador. O
trabalhador foi transformado em maquina, passando a ser ‘trabalho morto’.

No inicio da era industrial no século XX, o operario era considerado apenas
como mais um elo na engrenagem que movimenta a producédo. Mais tarde, as
organizagdes notaram que um dos elos da corrente podia, se bem manipulado,
aprimorar o processo produtivo: era o operario. Com a ajuda de técnicas aplicadas
a organizagao, foi possivel, de fato, alcangar niveis de produtividade maiores. O
individuo era, desde entdo e até poucos anos atras, considerado um bem da
empresa, utilizadvel como uma maquina qualquer, na qual se promovem ajustes de
acordo com os interesses e as necessidades da organizagao.

Complementando os ideais de Taylor, por volta de 1920, surgiu 0 método
de administracao chamado fayolismo, que se constituiu no quadro doutrinario mais
importante para o desenvolvimento da ciéncia administrativa. Ele foi criado pelo
engenheiro francés Henry Fayol, que levou adiante os principios tayloristas,
acrescentando a eles a “comunicagao, a motivagao, o envolvimento, as liderangas
emergentes, o gerenciamento de grupos e o reconhecimento do papel do grupo”
(HELOANI, 2003, p.113).

Neste mesmo periodo, 0o norte-americano Henry Ford utilizou os métodos
de Taylor e Fayol no seu sistema de producdo em massa de automéveis. Esse
fato alterou radicalmente o modo de vida do homem e o panorama econémico do
mundo. Observa-se que o fordismo utilizou profundamente o taylorismo, segundo
Moraes Neto (2003, p.21).

Para o autor “o fordismo é um desenvolvimento da proposta de Taylor; nada
mais é do que a utilizacdo de elementos objetivos do processo, de trabalho morto,
para objetivar o elemento subjetivo, o trabalho vivo”. Heloani (2003, p.64)
descreve a forma de organizacao do trabalho fordista aplicado aos trabalhadores
como “o ritmo de trabalho imposto pela esteira”.
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Nesse ritmo, onde a produtividade ndo é apenas uma questao técnica,
surgem grupos informais como reagdo a tentativa de padronizacdo da
subjetividade. Dada a importancia desses grupos, eles devem ser gerenciados. E
o langamento de “Escola de Relagées Humanas”.

O Brasil, durante o Estado Novo, por volta de 1937 a 1945, estava
mergulhado num processo de modernizagdo, e a industria necessitava urgente de
mao-de-obra especializada. Porém o sistema publico de ensino profissionalizante
ndo atendia a demanda a curto prazo. Esse cenario levou o governo a criar um
sistema de ensino profissionalizante paralelo a escola publica. Assim,
organizaram-se 0 SENAI e o SENAC, conveniados com a Confederagdo Nacional
das Industrias e a Confederacao Nacional do Comércio, agilizando a formacgao de
mao-de-obra especializada segundo Ghiraldelli (2001, p.87).

Segundo Ghiraldelli (2001, p.113), por volta dos anos de 1950 a 1960,
houve um aumento da rede publica de ensino, mas nao o suficiente para atender
as demandas do mundo do trabalho, e, apesar de polémicas contrarias, o
empresariado do setor de ensino privado, representante das escolas particulares
se submeteu a fiscalizagéo oficial.

O modelo fordista atingiu o auge por volta de 1950 e manteve-se atuante
até o final dos anos de 1960, estando relacionado a ‘mais-valia extraida’, cujo
objetivo era obter retornos sobre o capital investido, o ‘lucro’. Assim, um
percentual era repassado aos trabalhadores como um aumento de salario, que
poderia ser investido naquilo que eles mesmos produziam.

Heloani também ressalta a generalizacao do taylorismo para varios setores
do mundo do trabalho e sinaliza:

A nosso ver, a abrangéncia de Taylor em varios setores da
vida moderna é enorme. Tudo o0 que esteja ligado a
maximizagao de recursos no tempo tem marca inconfundivel
da otimizagdo de tempos e recursos, caracteristica da
administracao taylorista, sejam entregas pelo correio, robds
em linha de montagem informatizada (...) curriculos de
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escolas, e, entre inUmeras outras areas, cursinhos pré-
vestibulares, em que segmentos informativos ministrados por
professores ‘superespecializados’ justapdéem-se,
pressupondo-se o ‘superaproveitamento’ do tempo em ritmo
de trabalho ‘superintensivo’ e oferecendo como recompensa
a ‘prosperidade’ proporcionada pela entrada nas melhores
faculdades (HELOANI, 2003, p. 40).

Proximo dos anos de 1960, o Brasil deixou de ser um pais agricola e a
populacdo urbana era maior do que a populacdo da area rural. O pais tinha um
parque industrial muito produtivo. “A bandeira da industrializagdo deixou de unir as
forcas sociais; o que entrou em jogo foi a disputa pelo controle da divisdao dos
lucros proporcionados pelo processo de desenvolvimento industrial”, para
Ghiraldelli (2001, p.119).

Ao separar o trabalho intelectual do trabalho manual, o taylorismo neutraliza
a atividade mental dos trabalhadores. A visdo taylorista quanto a organizacdo do
trabalho, a divisdo do trabalho e a sua reparticdo entre os trabalhadores dificulta
também as relacdes humanas no trabalho. Esse fracionamento da organizacao
cientifica, fundamentado no taylorismo, é criticado por Dejours porque, segundo
ele, engendra mais divisées entre os trabalhadores, colocando-os em situacao de
solidao.

Embora Dejours (1992) tenha estudado especificamente a psicopatologia
do trabalho, seu trabalho é produto da observacao do trabalho taylorizado dos
operarios, sendo que muitos de seus pressupostos podem ser ampliados para
serem aplicados a qualquer tipo de trabalhador, de qualquer nivel hierarquico.

A andlise que Dejours faz do taylorismo (1992, p.18 a 26) trata de suas
repercussdes nos aspectos fisicos e psiquicos dos trabalhadores. O autor entende
que a organizagdo cientifica do trabalho constituiu-se numa nova tecnologia de
disciplinarizagcdo do corpo, geradora de exigéncias fisioldgicas, exigéncias estas
advindas do tempo e do ritmo de trabalho. Dessa maneira, o0 corpo aparece como
o principal ponto de impacto dos prejuizos provenientes do trabalho taylorizado,

em decorréncia das novas exigéncias.
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Dejours (1992) argumenta, assim, que a organizacao do trabalho, quando
impossibilita o rearranjo do trabalhador, isto €, quando néo existe a adaptagcao do
trabalhador ao trabalho, conduz a um aumento da carga psiquica, resultando em
sentimento de desprazer, fadiga e tenséo.

Pode-se pensar que a ideologia de Taylor era poupar a saude do
trabalhador. No entanto varios trabalhadores foram apresentando doencas
somaticas de ordem subjetiva, provocadas, involuntariamente, pelo ideério

taylorista. A esse respeito Heloani aponta que:

(...) a fisiologia inaugura um enunciado mais sofisticado de
reciprocidade — o reconhecimento mutuo — e se traduz pelo
estudo pelo tempos e movimentos capaz de permitir o maior
rendimento sem comprometer a saude do trabalhador. O
capital reconhece a fisiologia do trabalho — sua saude — se o
trabalhador reconhecer a fisiologia do capital — continuidade
e eficiéncia na produgéo (HELOANI, 2000, p.22).

Desta forma, com a tecnologia aplicada a linha de producao, o trabalho foi
dividido em tarefas sequenciais. Estas podiam ser executadas por pessoas em
geral, independentemente do grau de instrugcdo que possuiam, facilitando desse
modo, a linha de montagem para o trabalhador e intensificando seus ritmos, que
chegavam a quase “exaustdao” (Idem, p. 104).

Com o surgimento de novas tecnologias e de inovagdes nas formas de
organizar o trabalho, percebe-se que ha a selegdo “do homem certo para o lugar
certo”, o que é resultado do procedimento taylorista aplicado a producao. Dentro
da proposta taylorista, Heloani (2000, p.25) aponta que “(...) é possivel recuperar a
importancia dada a alteragbes nas ‘atitudes mentais dos trabalhadores’, a
valorizacédo da ‘percepcao’ como critério de selecao e a identificacao dos operarios
com as propostas da organizacao”.

Do mesmo modo, pode-se dizer que esta ocorrendo um processo de
transformacdo nas instituicbes escolares. As reestruturagdes incluem desde

politicas educacionais até formas mais operacionalizadas para atender as
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exigéncias de demandas sociais, seja de usudrios internos ou externos. A
preocupacao institucional estd voltada para manter o “padrdo de qualidade” dos
servicos prestados, devido a concorréncia que existe nesse segmento. O “padréao
de qualidade” é apenas aparéncia, a instituicdo de ensino privado mercantilizou-
se, 0 que importa é o lucro. O trabalho do professor é parte integrante dessas
instituicdes escolares, pois ele é o responsavel pela formacao dos seus alunos.
Assim, o professor sofre consequiéncias por estar submetido as exigéncias do
mercado de trabalho académico. As pressdes ocorrem nao sé por parte da
instituicdo em que trabalham, mas também por parte dos alunos.

Dejours (1992, p.132) mostra que as pressdes que pdem especificamente
em questao o equilibrio psiquico e a saude mental sdo oriundas da organizacéao
do trabalho, em adicdo aos perigos e aos constrangimentos subjacentes as
condicoes de trabalho, que atingem o fisico e o psiquico do trabalhador.

A partir dos estudos de Dejours, com a introducao de alguns principios da
organizagao cientifica no trabalho académico, pode-se entender que o professor
submete-se a atividades rotineiras e a condi¢des diversificadas em seu trabalho.
Sofre, assim, constantemente um “impacto” provocado pelas pressbées que
alteram sua saude mental e desorganizam seus sistemas defensivos, além de
facilitarem o surgimento de doencas somaticas.

Segundo o mesmo autor (1994, p.24), nas relagcdes que o trabalhador
estabelece com o seu trabalho existem trés fatores importantes. Primeiro, 0 seu
corpo fisico ndo € uma maquina, € “objeto de excitacdes exdgenas e enddgenas”;
segundo, ele possui uma histéria de vida pessoal, buscando “concretizar suas
aspiracdes, seus desejos, suas motivacées” e suas necessidades psicolégicas
que interagem com sua histéria passada; e terceiro, em fungdo de sua historia,
cada um “dispde de vias de descarga preferenciais”, que ndo sdo comuns a todos,
participando na constituicdo daquilo que se denomina “estrutura da personalidade”
— experiéncias subjetivas, pensamentos, emocdes e desejos.

O mesmo autor ainda aponta que o trabalhador que nao consegue

minimamente atuar sobre a organizacéao de seu trabalho, tem a integridade do seu
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aparelho psiquico afetada, e o seu corpo tende a somatizar. Dessa maneira, a
organizacdo do trabalho pode contribuir positivamente para o equilibrio
psicossomatico e para satisfacao, ou, negativamente, comprometendo a saude do
trabalhador.

No decorrer de varias décadas, a organizacao do trabalho sistematizado foi
sofrendo transformagdes nos modos de producdo, conforme atestam os diversos
segmentos de produtos e de bens materiais. A quantidade de producao de bens
materiais depende do mercado consumidor gerador do capital, numa sociedade
capitalista, e, em um momento de crise econémica, o trabalhador pode ser afetado
negativamente.

No periodo de 1960 e 1970, o modelo fordista entrou em crise, em

decorréncia de varios fatos ocorridos na estrutura macroeconémica, tais como:

déficits comerciais nos Estados Unidos resultado dos gastos
militares e importacao de bens e servigos; recessoes; queda
da produtividade e pressdao sobre os salarios; inicio da
reducdo dos investimentos; pressao para desindexacado dos
salarios; inicio do aumento da producdo para a Asia (Jap&o);
guerra do Vietna (que) contribuiu para elevar o déficit publico
nos EUA; pressédo para desativar o Estado de Bem-Estar
(HELOANI, 20083, p.98).

Heloani (2003) entende que a crise fordista da organizacado do trabalho
também aumentou o desemprego devido a racionalizacdo da producdo e a
implantacdo de novas tecnologias aplicadas ao processo de produgcdo. O
desemprego causou um movimento contra a automatizacao, principalmente nas
industrias automobilisticas. Com a implantacdo das novas tecnologias, aumentou
a divisao do trabalho e intensificou-se o ritmo de producdo. A General Motors foi a
responsavel pelo desenvolvimento da “tecnologia de Lordstown”, acelerando o
ritmo do processo de producdo supervisionado. Esta mudanca no processo de

producdo gerou insatisfacdo nos trabalhadores, causando absenteismo e fuga
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pelo trabalho ‘desumano’. Com isto, a producdo e a produtividade diminuiram,
comprometendo o lucro e o investimento industrial.

Se o foco do empresariado e da administracdo cientifica estava centrado no
ferramental e nas propostas de racionalizagdo de processos, ha pouco mais de
dez anos este foco comecou a apontar para uma nova tendéncia, que trouxe uma
mudancga radical e ampla nos modelos de administracdo empresarial. Novos
referenciais estdo ingressando rapidamente no mundo dos negécios, gerando uma
verdadeira revolugcao nas abordagens tradicionais de empresa e trabalho.

Com a aplicacao das politicas neoliberais, o setor produtivo acelerou ainda
mais o processo de reestruturacdo. As instituicdes universitarias tiveram que se
adequar aos novos modos de gestdao, e os profissionais docentes ficaram
submetidos a este novo modelo.

A préxima parte objetiva mostrar teoricamente como as politicas neoliberais

atingiram diretamente o setor educacional.
1.12 - O neoliberalismo e a educacao

O desenvolvimento da organizacdo do trabalho taylorista e fordista
estendeu-se do inicio até o periodo préximo ao final do século XX, quando
comegou gradativamente a entrar em crise, alterando o modo de regulagdo da
economia tipico do capitalismo.

Essa crise também comegou afetar o sistema educacional. Segundo
Ghiraldelli (2001, p.163), no Brasil durante o periodo da ditadura militar o cenario
educacional era de repressao, privatizacdo do ensino, de exclusdo de ensino de
qualidade, de instituicdo do ensino profissionalizante, de tecnicismo pedagdgico e
de “desmobilizacdo do magistério”.

Para Heloani (2000, p.77), “o monetarismo agride o projeto fordista em dois
niveis: a desindexacdo dos salarios, como justificativa para obter maior

competitividade e o fim do ‘Estado-Previdéncia™, além da producado globalizada,
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que diminui os recursos destinados aos programas sociais, a cobertura do
desemprego e ao crédito.

No inicio dos anos de 1980, comecou a Terceira Revolugdo Industrial,
caracterizada pelo desenvolvimento e a implantacado da informética e da robdtica.
E, no Brasil, no inicio dos anos de 1990, consolidou-se o neoliberalismo.

Segundo Heloani (2003, p.104), com a consolidacdo neoliberal, a
organizagdo do trabalho caracterizou-se pela: “automacdo flexivel
(microeletrénica); produgdo de pequenos lotes; envolvimento do trabalhador
(reducdo dos niveis hierararquicos e aumento da responsabilidade); integracao
dos diversos departamentos; diversas formas de controle mediante o uso da
automacao microeletronica; e retomada das Politicas de Qualidade (Deming)”.

Como se percebe nas ultimas décadas, o mundo do trabalho vem sofrendo
muitas transformacdes nos sistemas produtivos, associadas a fatores econémicos

e sociais. Leite menciona que:

(...) no ambito do trabalho vem se processando ndo apenas
no contexto da revolugcdo tecnoldgica promovida pela
microeletronica. (...) nos dias atuais a uma série de
transformacdes econdmicas, sociais e politicas que
correspondem ao esgotamento de um momento da
acumulacgao capitalista e a emergéncia de um novo modo de
acumulacao, o que tem tido profundas implicacdes para as
relacdes de trabalho (LEITE, 2003, p.23).

As transformacdes citadas por Leite tém suas raizes, conforme aponta
Anderson (1995, p. 9), no neoliberalismo que surgiu depois da Segunda Guerra
Mundial: “Foi uma reacdo tedrica e politica veemente contra o Estado
intervencionista e de bem-estar”.

Salienta ainda Anderson (1995) que o neoliberalismo objetivava conter a
inflacdo da década de 1970 e de 1980, principalmente nos paises de capitalismo
avancado. Realmente houve um processo deflacionario, entretanto existiram

consequéncias drasticas no mundo do trabalho: a paralisacdo dos movimentos
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sindicais, que provocou um enfraquecimento da atuagcdo dos sindicatos e a
reducdo do numero de greves; além do achatamento dos salarios e do
crescimento do desemprego e da desigualdade social.

Para Heloani (2003), aconteceu uma transformagdo da organizacdo do
mercado de trabalho. O progresso técnico e cientifico, a recessdao, as duas
guerras, as reformulagdes politicas e sociais e o surgimento do espaco
internacional resultaram na consolidagcdo de novas formas de articulagédo entre
Estado e mercado, num patamar de acumulagédo e de regulagdo do capital e do
trabalho.

Continua Heloani (2003) que, na década de 1930, e para superar a crise, 0S
EUA adotaram a politica do New Deal, na qual o Estado se torna o regulador da
economia. Nesse Estado, a politica educacional faz parte dos fatores que
asseguram a continuidade do poder de consumo do trabalhador, completando a
idéia do projeto fordista.

O mesmo autor aponta que durante o desenvolvimento do modelo fordista
de producédo, os trabalhadores sofriam grande pressdo para se adequarem ao
sistema e acompanharem o ritmo de produgcdo. Esses trabalhadores eram
estimulados a produzir muito, pois o potencial de producdo de cada um estava
diretamente ligado ao consumo deles préprios, isto €, quanto mais produzissem
mais ganhavam e, consequentemente, mais poderiam consumir. Esse fato faz
imaginar o quanto o trabalho excessivo tem consequiéncias drasticas na saude
fisica e mental do trabalhador.

O modelo fordista passou a ser contestado no final dos anos de 1970 e
inicio dos anos de 1980 (pds- crise do petrdleo), quando os lideres dos paises
desenvolvidos passaram a defender as idéias liberais de Estado minimamente
interventor nas areas da saude, educacao e moradia — Estado de bem-estar, ou
seja Welfare State, articulando paralelamente a producdo globalizada. Apés a
década de 1980, caracterizou-se o modelo pés-fordista, Heloani (2003, p.99).

A légica neoliberal concebe um Estado “enxuto” - menos recursos para os

setores sociais e educacionais. Assim, o Estado delegou para o setor privado a
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area da Educagdo. Com este processo de privatizagcdo, surgiram muitas
instituicdes escolares privadas, e ao Estado coube apenas fiscaliza-las. Com isto a

area Educacional tornou-se “mercantil”, ou seja, sua ldgica € o lucro.

Atendendo ao contexto séciopolitico-econémico do periodo,
a Reforma Universitaria de 1968 (Lei 5.540) caracterizou-se
por ter, como principais metas, a racionalizacdo das
atividades universitarias sob os moldes empresariais para
que se efetivassem a eficiéncia e a produtividade. A partir de
1979, quando se inicia o processo de abertura politica, fica
caracterizado o periodo de expansao em numero, tamanho e
modelo das instituicbes (ARAUJO E MENDONGCA, 2008, p.
177).

Nas Uultimas décadas, a universidade vem sofrendo transformacdes,
principalmente em seu processo de expansao, visando atender a l6gica do capital
multinacional. A este respeito, Almeida (2002, p.14) menciona “o0 modelo de
universidade globalizada, em que a academia tende a desenvolver projetos
interligados diretamente com as empresas. Conforme tal modelo, as universidades
passariam a se ajustar as necessidades do mercado (...)”. Waters (2006, p.51)
acrescenta: “esse progresso é apenas aparéncia enganadora, mascarando a
melancolia académica. Forcas-tarefa universitarias surgiram para descobrir 0 que
deu errado”.

Segundo Junior (1996), com o desenvolvimento do capitalismo mundial, as
transformacdes nos setores produtivos e educacionais sao “irreversiveis”, e, nesse

contexto, afirma:

A revolugéo tecnolégica provavelmente correspondera uma
revolu¢cdo no ambito da academia. As demandas emergentes
da 3% Revolugédo Industrial deverdo impor a universidade
mudancas no seu conteudo, na sua forma de gestdo e nas
relagdes com outras instituicdes universitarias ou de outros
setores.(...) No contexto de um mercado mundial altamente
competitivo — no qual o comércio intrablocos (reorganizagcao
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em blocos) tende a se tornar preponderante e a ciéncia e a
tecnologia sdo as vantagens comparativas centrais (...) 0s
sistemas produtores de pesquisa também deverdo
competir(...) (JUNIOR, 1996. p. 23-24).

Segundo Catani e Oliveira (2002, p. 88), nos ultimos anos a educacao
superior no Brasil sofreu um processo de transformagdo com a ampliacdo do setor
privado, que alterou profundamente a identidade das IES - Instituicbes de Ensino
Superior, “procurando tornar a educagdo um bem ou “produto”, que os “clientes”
adquirem no mercado universitario”.

Com isto desencadeou-se a precarizacao das relacoes e das condicoes de
trabalho do professor universitédrio, submetidos aos ditames da instituicao

universitaria.

1. Relagbes de trabalho profundamente hierarquizadas,
caracterizando o professor do ensino superior como um mero
tarefeiro, secundarizando seu papel de intelectual; 2.
Subordinacdo do processo educacional, nesse nivel de
ensino, aos pré-requisitos do mercado, ou seja, formacao
voltada para competitividade, de carater acritico, ensino
compartimentado, desvinculado das condi¢cées reais de
trabalho e de vida e, portanto, altamente alienado, tendo o
professor que incorporar obrigatoriamente esse discurso em
sua pratica; 3. Condicbes precarias do exercicio do
magistério a partir da consideragdo da minimizagdo de
custos; 4. Auséncia de representacdo de classe e sindicato
para garantia dos interesses dos professores; 5. A relagao
professor e aluno se apresenta profundamente deficitaria, em
virtude do entendimento de que o aluno é, na verdade, um
cliente, e o professor tem que garantir, a qualquer custo, a
sua satisfacdo (FRANCA e FRANCA, 2008, p. 161).

Com a abertura econdmica, houve um processo de globalizacdo da
produgcdo que acirrou a competicao do mercado, diminuindo custos de producao

por meio da “Revolugdo Tecnoldgica”, e também diminuindo o lucro através da
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competicdo entre os mercados. Esta “l6gica” regula por si s6 a economia,
afastando, portanto, intervengcdes do Estado. Baixos lucros levam ao
“achatamento dos salérios e diminuicdo de postos de trabalho”, com consequiente
condensacao de atribuicbes em cargos minimos, piramides hierarquicas cada vez
mais baixas e de bases largas, flexibilizacdo dos direitos trabalhistas,
enfraguecimento do poder sindical, aumento do emprego informal e ma

distribuicdo de renda. O autor afirma:

Entre 1950 e 1973, a economia internacional experimentou
um notavel crescimento. Nos anos 1970 devido a crise geral
e aos significativos problemas de ajustes econémicos, a crise
do petroleo (1973), o Welfare State, visto como benéfico pela
grande maioria dos paises europeus, passa a ser
contestado. Os governos (...) comecam a advogar o Estado
minimo, fiscal, ou “Estado Guarda-Noturno”, que atua de
modo contido e pontual, objetivando, mormente garantir a
“l6gica do mercado”, um Estado Neoliberal, (...) (HELOANI,
2003, p.99).

Quando o Welfare State passa a ser questionado, traz como conseqiiéncia
a ascensao da légica neoliberal de governar. Assim, as formas de controle do

trabalhador também mudam, tornando-se cada vez menos explicitas:

Essas formas de controle sutil sofisticam-se de tal maneira,
que a dominacdo como meio de exercicio do poder estara
mais baseada na introjecdo dessas normas ou regras das
organizagcdes do que numa repressdo mais explicita. A
empresa neocapitalista lidara basicamente com a gestao
dessa dimenséo psicoldgica de dominacao (HELOANI, 2003,
p.102).

Trazendo esta l6gica para a educacao, os professores sentem cada vez
mais dificuldade em exercer o papel de docentes: por ndo conseguirem ensinar

seus alunos; por terem que enfrentar problemas como indisciplina e intensas
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pressdes com relacdo a estatisticas (os alunos tém que obter bons rendimentos
nas avaliacbes propostas pelo governo); por terem tempo escasso. E ainda ha
outro problema, qual seja, o modo de “gestdo psicolégica de dominagdo": o
professor se culpa por tudo isso sem se dar conta, muitas vezes, de que existem
varios outros fatores que resultam em todos os problemas que a educacao
enfrenta atualmente.

As condicbes a que estdo submetidos os trabalhadores acabam
desencadeando sentimentos de impoténcia, excluséo e falta de apoio da categoria
a qual pertencem, gerando conflitos interiores que acabam se refletindo no seu
bem estar fisico e mental. Essas situagdes de constante tensdo levam ao stress e
ao esgotamento profissional, que tem trés caracteristicas: exaustdo emocional,
despersonalizagdo e baixa realizacdo pessoal e profissional, além de outros
problemas psicolégicos, como a depressado, a sindrome do panico etc. Heloani

acrescenta:

A sobrecarga de exigéncias sobre o individuo produz um
aumento da angustia, o que reforga a recorréncia “maternal”:
protegida por uma imagem maternal que ela prépria
propositadamente criou, a empresa dilui o conflito trabalho-
capital e reafirma a necessidade de submissdo dos
trabalhadores a logica abstrata construida de uma forma
inconsciente de dominagdo do capital (HELOANI, 2003, p.
108).

Esse sentimento de culpabilizagdo faz parte da logica neoliberal, e “(...)
jamais se conseguiu tao eficiente culpabilizacdo, tanto individual como grupal, no
que toca ao insucesso numa empreitada, num movimento em que as
intersubjetividades constituidas se rendem e, as vezes, tentam disputar espaco
com a objetividade da organizacdo, numa dangca cuja musica é sempre
orquestrada pelo capital” (Heloani, 2003, p.136). Dessa forma, esse sentimento é

internalizado nas pessoas como se fosse algo natural.
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As privatizagbes, terceirizagbes e o “Estado Minimo”, caracteristicas
principais de um governo neoliberal, eximem ainda mais a responsabilidade de um
governo que cuida e indica os caminhos do sistema em geral e, especialmente, do
sistema educacional. A educacao, nesse Estado, recebe menos investimentos e é
vista como mercadoria, sendo mercantilizada, privatizada através de
descentraliza¢des, municipalizacdes, parcerias/cooperativas, etc.

Os professores que trabalham em escolas privadas ou
parcerias/cooperativas agem, muitas vezes, na légica do homo economicus, pois
existe 0 medo do desemprego, seja por questao de saude ou por outros motivos.
Isso cria “(...) no trabalhador um grande impacto paralisante, em que este se vé
utilizado como objeto, facilmente descartavel. O desemprego surge entdo como
uma violéncia que abala todos os seus sonhos, seus projetos, seu orgulho como
provedor de si mesmo ou de sua familia” (HELOANI, 2005).

Para fazer com que o trabalhador internalize os mecanismos de controle, a
empresa pode entdo “conceder maior autonomia” para algumas atividades. Na
educacgao, pode-se perceber, por exemplo, essa suposta “autonomia” do professor
no momento do planejamento. Esse planejamento, sendo feito da forma que for,
deve, ao final, resultar em boas estatisticas para a universidade, o que significa o
bom rendimento dos alunos nas avaliacbes de ambito municipal, estadual ou
federal. Assim, se vé a influéncia implicita na manipulagdo do trabalho docente,
sob a perspectiva de uma autonomia velada. “Dessa forma, implicitamente, o
trabalho subordina-se ao capital em trés dimensdes: afetiva, subjetiva e
psicolégica” (HELOANI, 2003, p.109).

Nota-se que as intensas transformacdes sofridas no processo produtivo
com o avancgo das politicas neoliberais, sutilmente criaram um comércio no interior
do espaco académico, no qual o professor é responsavel por manter ou ndo o

cliente consumidor — o aluno.

Esse trabalhador que atua no ensino superior, que vive do
seu trabalho e para o seu trabalho, é transformado pelas
relacbes sociais e pelas relacbes de produgcdo em mera
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mercadoria. Ele € cada vez mais explorado e sempre
desvinculado do produto de seu trabalho, quando esta
produzindo para o outro (FRANGCA E FRANGCA, 2008, p.
162).

A maioria das profissbes vem sofrendo mudancas com estas novas
exigéncias do mercado de trabalho. Com esse novo processo produtivo, os
professores, por exemplo, vém sofrendo pressdo no trabalho docente, o que
acaba alterando o seu funcionamento mental. Hoje o docente € muitas vezes
desrespeitado, vem sendo desvalorizado e seu salario € baixo. Acrescente-se
ainda a atuacdo do Estado como regulador do sistema educativo. De fato, € o
Estado que avalia as Instituicdes de Ensino Superior — IES, os alunos e,
conseqlentemente, o trabalho do professor, em nome de se manter ou de se ter
qualidade de ensino. A realidade mostra que se esta vivendo uma “ideologia da
qualidade do ensino”, onde “muito se ensina e pouco se aprende”, como mostram
os resultados das avaliagdes do governo. Heloani (2003, p.101) leva a esse
pensamento com o seu livro “Gestdo e organizacao no capitalismo globalizado,”
onde diz que “(...) o processo de privatizagdo, como elemento propiciador do
enxugamento do Estado, vem acompanhado de forte aparato ideolégico que
comega a estruturar-se nos anos 70(...)".

A concepcao neoliberal aposta na auto-regulagcédo do mercado, de maneira
a diminuir até conseguir cessar a atribuicdo de servicos ao Estado, e aumentar,
cada vez mais, o0 investimento das iniciativas privadas, apresentado-as como as
mais eficientes e mais baratas para o consumidor.

A Educacdo também se submete ao Estado-competidor, devendo atender
as demandas do mercado e obedecer a ldgica do capital. Segundo Afonso (2001,
p. 28), o Estado interfere na educagdo da sociedade capitalista democratica,
fazendo-se necessaria uma redefinicdo de prioridades. Na verdade, é o Estado
que tem o dever de prestar Educacdo. Contudo, delega esta obrigacdo a
particulares por meio da privatizagdo, que, por sua vez, s6 tem interesse na

afericdo de lucros e ndo na qualidade do ensino.
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Portanto, a Educacao torna-se inerente ao processo de acumulagdo do
capital variando “em funcao das dominancias que configurem, de uma forma mais
precisa” a atuacdo do Estado-competidor. Entretanto, a Educacao passa pela
intervencdo do Estado a fim de atender as demandas do mercado, obedecendo
assim, a légica do capital.

Paiva ja assinalava que:

A funcao integradora e disciplinadora do aparato escolar e da
educacdao em geral mostra-se aqui como difusdo de uma
racionalidade que é ndo apenas instrumental mas
iluminadora da realidade de um modo peculiar, na busca de
caminhos ndo mais para combater os efeitos disruptivos do
pauperismo, mas para encontrar novas férmulas de
integracdo dos desempregados e subempregados numa
sociedade marcada pela afluéncia (PAIVA, 1991, p.196).

Na area da educacao, percebe-se uma explosdo de privatizacoes,
desvalorizacdo das escolas publicas, abertura de escolas e universidades
particulares. Ha o controle do trabalho docente exercido por meio de avaliagcbes
externas que, muitas vezes, ndo condizem com a realidade, e ha precariedade
das condicdes de trabalho. Para Heloani (2003, p.175) “(...) o pos-fordismo veio
ndao s6 como uma resposta do capital a crise do sistema de regulacdo, mas
também como forma de buscar outros meios de dominagdo da classe
trabalhadora. O processo tecnologico pode entdo ser visto como um movimento
contraditério e conflituoso inserido num processo histérico de luta de classes”.

Segundo Arretche (1995, p. 25), apds o periodo pds-guerra se consolidou a
alianca entre capital e trabalho. O Welfare State pode ser considerado como (...)
um fendmeno do modo de producéo capitalista.” Por um lado, suas limitacbes sédo
impostas pela dinamica de acumulacéo do capital e mecanismos para protegé-la.
Por outro lado, “os programas sociais tém sua origem na forca e forma de pressao
da classe trabalhadora organizada que coloca novos desafios a dindmica da
exploragao de classe.”
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No Brasil, o Welfare State ja vinha sofrendo gradativas alteracdes diante da
crise geral na década de 1970. Os reflexos tornaram-se mais evidentes na década
de 1990, quando apontavam cem milhbes de pessoas miseravelmente
empobrecidas. Com a ascensdao do neoliberalismo, o papel do Estado foi
questionado. Apareceram alguns dilemas:

“estatizacao” versus “privatizacdo”, “universalismo” versus
“seletividade (ou fiscalizacdo)”, “seguro social” versus
“seguridade”, “patamares minimos de atencdao as

necessidades” versus “sistemas complementares”, “parcerias
estado” versus “setor privado lucrativo” versus “setor privado
nao-lucrativo na producdo de bens e servigos sociais”.
(NEPP, 1991, p.107-108).

Nesse sentido, Vianna (1997, p.171) afirma que “O Brasil convive, por
conseguinte, com duas ‘americanizagées’ — uma, de seu sistema de Welfare e, a
outra, do perfil de articulagdo dos grupos de interesses — ambas perversas”.
Complementando, Martins (1996, p. 4) ressalta “(...) que o movimento globalizador
tem duas faces: de um lado, liberdade significa liberacdo; de outro, significa
desprotecao”.

Para Dupas (2001), as propostas das reformas neoliberais sdo: “Estado
com papel indutor-normativo-regulador; pacto social, crescente exclusdo social
decorrente do atual modelo econdmico global; internacionalizagcéo, privatizacéo,
desemprego formal, flexibilizacdo da mao-de-obra; relagbes entre Estado,
sociedade civil e setor privado e Estado minimo/Estado forte”.

No que concerne a politica educacional na concepgao neoliberal, ha o apoio
e o incentivo a privatizacao e a terceirizacdo de servigos, o que levou e ainda esta
levando ao crescimento de escolas e universidades privadas, que tém seus
servicos terceirizados (como a merenda, o transporte, as cooperativas etc.).
Diante disso, revela-se a falta de acesso de grande parte da populacdo as
escolas, o pouco investimento na educacao publica em todos os niveis de ensino,
0s baixos salarios dos professores, o pouco material para a realizagdo de

trabalhos e a infra-estrutura ruim entre outros fatores. Todo este panorama, de
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certa maneira, explica o fato de grande numero de universidades privadas
apresentarem uma educacao de ma qualidade, pois visam apenas o lucro. Neste
contexto, os professores com freqliéncia sdo obrigados a trabalhar em dupla
jornada — uma vez que os salarios sdo baixos - , e, muitas vezes, tém que lidar
com situacbes adversas. Essas condi¢cbes de trabalho podem levar os professores
ao sofrimento mental, conforme aponta Heloani (2003).

Com o aprimoramento da sociedade capitalista, houve uma forma de se
estar sutiimente manipulando psicologicamente o trabalhador, a fim de atender
aos interesses econdmicos das empresas, sendo que esta situacao também esta
presente na atuacdo dos professores universitarios dentro do setor privado da
educacao.

Diante dessa nova realidade, os trabalhadores, incluindo os professores, de
modo geral, se véem numa posi¢cdo desconfortavel. Devido a instabilidade do
emprego e a inseguranga dela decorrente, os docentes sdo pressionados a
apresentar um numero crescente de resultados positivos para a instituicao, e, para
isso, despendem esforcos muitas vezes superiores a sua capacidade fisica e
mental. Este empenho desmedido pode provocar o aparecimento de doencas
psicossomaticas, que reduzem sua capacidade para o trabalho e,
consequentemente, provocam sentimentos de incapacidade, de cobranca, de falta
de reconhecimento etc.

O proximo capitulo contém um pouco das contribuigbes tedricas da
psicodindmica do trabalho em relag&o ao trabalho docente.
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CAPITULO 2 — AS CONTRIBUICOES DA PSICODINAMICA DO
TRABALHO

As mudancgas rapidas que estao ocorrendo no mundo do trabalho estao
associadas as caracteristicas econdémicas préprias do processo de globalizacéo.
Estas mudancas estdo acarretando também sérias consequéncias para o trabalho
docente.

A escola dejouriana contribuiu para a analise psicodinamica dessas
situacoes de trabalho, de maneira a elaborar uma reflexao entre a organizacéao do
trabalho e os profissionais nela envolvidos. De acordo com Seligmann-Silva (1994,
p.18 a 19), a anadlise psicodinamica tem como pressuposto a teoria psicanalitica
que enfatiza os movimentos “psicoafetivos” com enfoque nos conflitos
“intersubjetivos e intrasubjetivos”.

Para Dejours (1994), a teoria da Psicodindmica do Trabalho facilita a
compreensao de como os trabalhadores conseguem manter o equilibrio psiquico,
mesmo estando submetidos a condi¢des de trabalho desestruturantes. Seu estudo
visa a coletividade e nao o individuo isolado. Depois de diagnosticar o sofrimento
psiquico em situacdes de trabalho, Dejours se debruca sobre a organizacdo do
trabalho a qual os individuos estao submetidos.

Sobre a andlise da psicodinamica do trabalho, os teéricos afirmam:

(...) é a andlise dinamica dos processos psiquicos
mobilizados pela confrontacao do sujeito com a realidade do
trabalho. ‘Dinamico’ significa que a investigacao toma como
centro de gravidade os conflitos que surgem do encontro
entre um sujeito, portador de uma histéria singular,
preexistente a este encontro e uma situagdo de trabalho
cujas caracteristicas sdo, em grande parte, fixadas
independentemente da vontade do sujeito (DEJOURS E
ABDOUCHELI, 1994, p.120).
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Conforme afirmam os autores do trecho citado, a andlise dindmica dos
processos psiquicos busca compreender o movimento dindmico entre os aspectos
subjetivos do trabalhador docente com a realidade de seu trabalho académico. E
qualquer tipo de trabalho envolve os aspectos subjetivos - os impulsos afetivos e
as cognicoes do trabalhador.

Sobre o trabalho real e o trabalho prescrito, Dejours entende que

(...) a organizagdo prescrita do trabalho e a organizacéo real
do trabalho. Na verdade, sejam quais forem as qualidades da
organizagao do trabalho e da concepgéo, é impossivel, nas
situacdées comuns de trabalho, cumprir os objetivos da tarefa
respeitando (...) as prescricdes, as instrucbes e o0s
procedimentos... Caso nos atenhamos a uma execucio
rigorosa, nos veremos na conhecida situacdo da ‘operacao
padrao’(...), em que o trabalho €& executado com zelo
excessivo. O zelo é precisamente tudo aquilo que os
operadores acrescentam a organizagao prescrita para torna-
la eficaz; tudo aquilo que empregam individual e
coletivamente e nado depende da ‘execucdo’. A gestédo
concreta da defasagem entre o prescrito e o real depende na
verdade da ‘mobilizacdo dos impulsos afetivos e cognitivos
da inteligéncia’ (DEJOURS, 2000, p.30).

Este estudioso (1992) nos alerta ainda para as técnicas especificas de
lideranga, nas quais o trabalho ndo € organizado de maneira taylorista, mas de
forma a incutir a organizagédo do trabalho nas rela¢gdes humanas. Esta espécie de
lideranca facilita a manipulacédo psicolégica por meio da ativacdo de conflitos e de
rivalidades entre os trabalhadores. Envenenando as relagbes entre os
trabalhadores, cria-se uma atmosfera perversa, que estimula a suspeita e a
competicdo entre eles.

Varios aspectos apontados pelo autor estdo presentes no cotidiano da

atividade profissional do professor. Torna-se, assim, necessario caracterizar a
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base da estrutura organizacional universitaria, hoje determinante para o
desenvolvimento de doengas somaticas no professor.

Apesar dos esforcos de alguns tedricos como Dejours (1992); Abdoucheli
(1994); Seligman-Silva (1994); Pitta (1990); e Alves (1999), entre outros, que
estudam a relacdo homem e trabalho, percebe-se que ainda se esta longe daquilo
que se pode considerar como sendo o ideal para o bem-estar humano. Tudo
depende de que o individuo tenha uma insercao favoravel em seu ambiente de
trabalho. De fato, quanto maior for o controle do docente sobre suas atividades e
sua organizacdo, menores sdo as probabilidades da atividade académica ser
desfavoravel a sua saude mental.

Para Dejours (1992), a organizacdo do trabalho pode exercer no homem
uma acao especifica sobre seu aparelho psiquico e a saude do seu corpo,
gerando sofrimento de natureza mental. O autor ressalta alguns tipos de
sentimentos e de estratégias defensivas subjacentes a integridade psiquica, e
esclarece que o “sofrimento” comeca quando o homem nao consegue ou nao
pode fazer nenhuma modificacdo na sua tarefa, conforme suas proprias
necessidades (como as fisioldgicas e seus desejos psicologicos).

Quando isso ocorre, existem dois tipos de sentimentos: a insatisfacdo
gerada pelo trabalho repetitivo, que é a porta de entrada que se abre para as
doencas soméaticas; e o0 medo, que pode ser especifico e oriundo de tarefas
executadas pelo trabalhador.

Segundo Dejours, o medo pode ter varias origens e estar presente em
todos os tipos de ocupacdes profissionais. No entanto, algumas categorias
profissionais estdo mais expostas ao perigo que outras. O medo “(...) é parte
integrante da carga de trabalho (...) proveniente de ritmos de trabalho ou de riscos
imaginarios das mas condicbes de trabalho(...)”. O medo desencadeia a
ansiedade, que o autor subdivide em dois tipos, no que toca a ansiedade relativa a
degradacao do funcionamento mental e do equilibrio psicoafetivo:
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A primeira é resultado da “desestruturacdo das relacbes
afetivas espontdneas com os colegas de trabalho (...) A
segunda “(..) diz respeito a desorganizacdo do
funcionamento mental (...) A partir dos efeitos especificos da
organizagdo do trabalho sobre a vida mental dos
trabalhadores resulta uma ansiedade particular partilhada por
grande parte da populacdo trabalhadora: € o sentimento de
esclerose mental, de paralisia da imaginacdo, de regressao
intelectual. De certo modo, de despersonalizacdo
(DEJOURS, 1992, p.73 a 78).

No individuo, o sofrimento pode advir por insatisfacdo com o conteudo
significativo ou ergonémico do trabalho. A esse respeito, Dejours (1992, p. 60-62),
em seus estudos, chegou a conclusado de que quando ha uma insatisfacdo com o
conteudo significativo da tarefa, este descontentamento pode gerar um sofrimento
de ordem mental. Este sofrimento mental, resultado da frustracdo em relagéo ao
conteudo significativo da tarefa, pode produzir doencas somaticas. A outra
conclusédo a que ele chega é a de que ha uma “(...) introducdo da estrutura da
personalidade na relacdo homem-trabalho, presente em todos os tipos de
sofrimento (...) importante no caso da insatisfagdo com o conteudo ergonémico do
trabalho.” A insatisfacdo originada do conteudo ergondémico “inadaptado a
estrutura da personalidade” € denominada de carga de trabalho psiquica.

O mesmo autor menciona dois tipos de satisfacdo no trabalho. As
satisfacbes concretas, que produzem bem-estar fisico, biolégico (uma espécie de
imunidade no organismo), proporcionando saude ao individuo. E a satisfagdo
simbdlica: é “o sentido, a significagdo do trabalho que importam nas suas relagdes
com o desejo ou motivacoes”.

O trabalho, para Dejours e Abdochele (1994, p. 137), pode ser fonte de
prazer e de saude. Os autores afirmam que, em sua luta contra o sofrimento, as
vezes, o trabalhador elabora solugdes originais que sao favoraveis tanto a
producdo quanto a saude. Essa forma de sofrimento foi por eles denominada de

sofrimento criativo. Quando, na luta contra o sofrimento, ocorre o contrario, o

114



trabalhador chega a solugbes desfavoraveis tanto na produtividade quanto na
saude, de tal forma que o sofrimento pode ser caracterizado como patogénico.

No sofrimento criativo, o individuo é capaz de transformar o seu sofrimento
em algo benéfico para ele mesmo. Isso traz beneficios para sua identidade,
aumentando a sua resisténcia para os enfrentamentos.

No sofrimento patogénico, o individuo esgotou todos os seus recursos
internos. O sofrimento persiste, comprometendo o seu equilibrio psiquico, e, em
consequéncia, hd uma descompensacao mental ou psicossomatica, que se
transforma em doenga.

Dejours (1992, p.127) explica a somatizagcdo como sendo o “processo pelo
qual um conflito que ndo consegue encontrar uma resolucao mental desencadeia,
no corpo, desordens enddcrino-metabdlicas, ponto de partida para uma doenca
somatica”.

No processo de somatizacdo, ha um elemento interno no individuo que é
muito importante: as estratégias defensivas. Estas sdo defesas que surgem do
conflito entre a organizacdo do trabalho e o funcionamento psiquico do individuo.
Esta relacdo de choque é reconhecida como fonte de sofrimento. Sdo as
estratégias de defesa que levam a modificagdo, a transformacdo e a discreta
percepcao do trabalhador a respeito da sua realidade.

Mas existe uma diferenca entre o mecanismo de defesa individual e o de

defesa coletiva, conforme apontam os autores:

O mecanismo de defesa esta interiorizado (no sentido
psicanalitico do termo), ou seja, ele persiste mesmo sem a
presencga fisica de outros, enquanto a estratégia coletiva de
defesa ndo se sustenta a nao ser por um consenso,
dependendo assim, de condi¢cdes externas. (...) a negacgao
de percepgado, (...) € operada coletivamente e a nova
realidade é construida a partir de um coletivo (...) o resultado
da estratégia coletiva €& uma percepcao irrealista da
realidade, € um fato facilmente constatavel (DEJOURS e
ABDOUCHELE, 1994, p.128 a 129).
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Segundo Dejours (1992), as estratégias de defesa coletiva sdo o cerne da
“estruturacdo dos coletivos de trabalho”, mantendo o grupo de trabalhadores
coeso. Dejours, pesquisando os mecanismos de defesas psicoldégicas no
ambiente de trabalho, chegou a conclusdo de que ha um sistema defensivo
coletivo que estrutura o ambiente de trabalho. Em determinadas situacées, o
desafio ao perigo, embora invisivel, leva a unido do grupo.

E o caso dos trabalhadores da construgdo civil, que se unem frente aos
perigos da profissdo. Do mesmo modo ocorre a unido entre os professores nas
universidades particulares, frente ao perigo da demissao, que os ameacga quando
ndo se submetem as normas rigidas da direcdo, impostas hierarquicamente.
Entretanto esta unido, que apenas acontece para a superagcao daquele perigo, nao
é real no sentido da continuidade: superado o problema, automaticamente ela se
desfaz.

Dessa forma, o sofrimento do individuo pode tanto se tornar um instrumento
de modificagdo na organizacao do trabalho, como também pode criar uma
alienagdo. A mobilizacdo do mecanismo de defesa contra a organizacdo do
trabalho € um mecanismo que foi chamado por Dejours de ideologia defensiva

funcional, e, de acordo com ele, tem por objetivo:

Em primeiro lugar (...) mascarar, conter e ocultar uma
ansiedade particularmente grave. Em segundo lugar, € a
nivel da ideologia defensiva, enquanto mecanismo de defesa
elaborado por grupo social particular, que devemos procurar
uma especificidade (...) Em terceiro lugar, o que caracteriza
uma ideologia defensiva é o fato de ela ser dirigida n&o
contra uma angustia proveniente de conflitos intra-psiquicos
de natureza mental, e sim ser destinada a lutar contra um
perigo e um risco reais. Em quarto lugar, a ideologia
defensiva, para ser operatéria, deve obter a participacdo de
todos os interessados. Aquele que nao contribui ou que nao
partilha do conteudo da ideologia é, cedo ou tarde excluido.
(...) Em quinto lugar, uma ideologia defensiva, para ser
funcional, deve ser dotada de uma certa coeréncia. O que
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supbe certos arranjos relativamente rigidos com a realidade
(DEJOURS, 1992, p.35 e 36).

A exploracao do sofrimento pela organizacao do trabalho ocorre quando as
estratégias defensivas individuais ou coletivas sdo utilizadas em prol da
produtividade, conduzindo assim o professor a auto-aceleracao. Esse processo

ocorre quando:

(...)as estratégias contra o sofrimento ligado ao
aborrecimento no trabalho conduzem as aceleracdes
frenéticas das cadéncias de trabalho, em que os operadores
terminam por se impor, gerando um retorno sinistro contra
sua prépria quietude, em proveito, uma vez mais, da
organizacdo do trabalho e da produtividade (DEJOURS E
ABDOUCHELE, 1994, p.132).

A teoria dejouriana enfatiza, na psicodinamica do trabalho, a importancia
dos mecanismos defensivos individuais ou coletivos utilizados na relagcdo homem-
trabalho. No trabalho, quando o individuo ndo dispbe destes mecanismos
defensivos em situagdes em que estes lhe sdo necessarios, desencadeia-se o
processo psicossomatico, que desencadeia, entre outras doencas, a sindrome do
stress.

Segundo Dejours (1992, p.134), o processo de stress esta relacionado a
organizacdo do trabalho. As mudancas impostas pela organizacdo do trabalho
interferem na motivacao, no tipo de trabalho executado e no aumento da exigéncia
da produtividade. Elas séo suficientes para comprometerem néo sé o desempenho
profissional, mas principalmente a qualidade da saude fisica e psiquica do
professor.

O autor (2000, p. 28) continua dizendo que existem alguns tipos de
sofrimentos psiquicos que ocorrem em pessoas que temem nao atender aquilo
que as organizacoes esperam delas. A partir da realidade e do ponto vista do
autor, a atividade académica exige um grande esforco mental do professor

117



universitario (como a producao cientifica de artigos ou livros etc.). Entdo, seu
trabalho torna-se mais desgastante pelo esforco mental despendido para atender
a essas demandas e/ou exigéncias institucionais, desencadeando o stress.

Além dos aspectos de relacionamento dos professores com a organizacao
em que trabalham, procuramos conhecer também os aspectos psicodindmicos

envolvidos nas relagcdes entre docentes, instituicoes de ensino superior e alunos.

2.1 — Apresentacao e analises dos resultados

A psicodinamica do trabalho docente

Quadro 12
Distribuicao dos participantes segundo a atuacao
profissional e resultados esperados com os alunos

Total
Satisfagcéo _ S
Muito satisfeito(a) 6
com a S
5 Satisfeito(a) 6
atuacao
o Pouco satisfeito(a) 1
profissional
Total| 13
Total
Atinge _
Muito 7
resultados
Razoavel 5
esperados
Pouco 1
com os alunos
Total| 13

De acordo com o quadro 12, a maioria dos professores entrevistados — 12 —
declarou estar satisfeita com a sua atuagéo profissional, enquanto apenas um

afirmou estar pouco satisfeito.
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A maioria dos participantes normalmente atinge algum resultado com os
seus alunos.

Apesar de os docentes responderem no questionario que estdo satisfeitos
com a sua atuacao profissional, 0 mesmo ndo ocorre em seus depoimentos, em
que tanto professores como professoras se mostraram insatisfeitos com seu

desempenho em sala de aula.

Ha insatisfacao com o desempenho profissional?

As professoras

Participante1. Quando eu me envolvi com essas questoes administrativas,
achei que isso acabou prejudicando a minha atuacao enquanto professora;

Participante 3. Claro, muitas vezes. E eu sei que ainda vou ficar muitas vezes(
insatisfeita). Quantas vezes a gente termina uma aula, eu falo “Puxa vida! Nossa!
Essa aula nao foi legal”;

Participante 4. Muitas vezes eu penso que eu poderia ter feito melhor do que
eu fiz;

Participante 7. Todas as vezes que eu percebo que, por mais que eu faca, eu
ainda nao atingi as metas. E eu me sinto na verdade, ultimamente, sempre
em deébito. Faco, faco, faco e ndo atinjo as metas, entao isso da um grau de
insatisfacdo constante;

Participante 9. Entdo procuro me empenhar muito, sabe, e acho que tenho
desempenhado a contento;

Participante 11. Quando teve essas exigéncias de dar muita aula na
graduacdao e nao consegui corresponder as expectativas deles de pesquisa;

Participante 12. Em algum momento... Fiquei quando eu dava aula em
universidade particular(...) Foi logo no inicio de carreira.
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Os professores

Participante 2. Em varios momentos. Em que eu cheguei no final e falei “Isso
nao ficou bom.” Essa aula ndo funcionou;

Participante 5. Olha! Sim, em varios momentos(...)Por mais que eu saiba, tenho
dificuldade no contexto com os alunos, (mas) eu ainda acredito( que vou superar)
e espero me aprimorar nessa area;

Participante 6. Ah! Sim, ja algumas vezes, ji teve. E, insatisfeito com meu
desempenho nao so6 como professor, como psicologo e também como
pesquisador;

Participante 8. Nestes ultimos anos que eu tive muitas turmas, disciplinas
diferentes, e ai eu percebi que meu desempenho diminui muito, nao
consegui dar conta. Na hora vocé topa, depois vocé fala "tem que estudar para
dar aula, que essa disciplina eu nunca dei, ndo sei, tem que ver programa, tal,
como é que é". Tem que estudar para dar aula;

Participante 10. Mas muitas vezes. Eu sempre me pergunto, assim que saio
da aula(...)“Puxa, essa aula que eu dei hoje, se eu fosse aluno eu gostaria de
ter recebido.”Ai tem dia, hora, que eu saio da aula ( e penso): “‘ndo consegui,
podia ter sido melhor, podia ter me expressado melhor, ou orientei o grupo para
fazer a pesquisa mais ou menos(...)

Como vimos anteriormente, a maioria dos docentes mostra em seus
depoimentos que esta insatisfeita com a sua atuagao profissional.

Os depoimentos mostram que os participantes professores e professoras
tém algum tipo de preocupacdo no desempenho de suas fungdes. Estas
preocupacoes estdo algumas vezes relacionadas com eles mesmos e, outras,
com a aprendizagem dos seus alunos.

Com base nos depoimentos obtidos, pode-se levantar a hipotese de que,
apesar das avaliacoes realizadas pelo docente, 0 mesmo nao tém o controle do
quanto o aluno aprendeu do conteudo que ele ensinou. Seu nao - controle sobre o
seu objeto de trabalho — o0 aluno - pode gerar inseguranca e insatisfacao. Percebe-
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se, por suas narrativas, que, quando o aluno reproduz o conhecimento ministrado
ou da um feedback para o professor, este profissional se sente reconhecido, o que
Ihe da satisfacéo.

Dejours (1992) nomeou alguns tipos de sentimentos e estratégias
defensivas subjacentes a integridade psiquica. De acordo com este autor, o
sofrimento comec¢a quando o homem nao consegue ou nao pode fazer nenhuma
modificacdo em sua tarefa, o que gostaria de realizar de acordo com suas
necessidades fisioldgicas e seus desejos psicoldgicos.

Quando essa impossibilidade ocorre, Dejours coloca que se observam dois
tipos de sentimentos: o primeiro seria a insatisfagdo gerada pelo trabalho
repetitivo, porta de entrada para as doencas, as descompensagdes mentais ou as
doencas somaticas; e, o segundo, o medo, que pode ser especifico e oriundo das
tarefas a serem desempenhadas.

Observem nos depoimentos as preocupacoes dos docentes em relagcao ao
seu desempenho.

Qual a preocupacao no desempenho da funcao docente?

As docentes

Participante 1. A minha maior preocupacao é dar conta mesmo do conteudo,
do que eu me proponho e dos meus objetivos;

Participante 3. Eu quero trabalhar enquanto eu puder fazer o que faco, com a
qualidade, pelo menos, minima, que eu acho honesta pra com os alunos e
com a instituicao;

Participante 4. Passar ndao so o conhecimento. Entre o conhecimento e a
sabedoria, eu gostaria de passar a sabedoria. Eu gostaria de ajudar o aluno a
ter uma analise critica que de alguma forma conquistasse o caminhar com
as proprias pernas;

Participante 7. A atualizacdo. Me cobro muito, e penso que eu preciso fazer
mais ainda para me manter atualizada;
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Participante 9. Que os alunos aprendam, e dar uma formacao adequada para
eles desempenharem a funcdo docente depois, porque eu sou formadora de
formadores;

Participante 11. Olha, eu acho que é uma preocupacgéo(...) eu me sinto muito bem,
e me preocupo muito em dizer alguma coisa em que eu acredite, que faca
sentido pra mim! Que eu acho que vai ser bom pro outro(...) Entdo as vezes
da um certo vazio assim, vocé fala, puxa nem cheguei la ainda, mas estou
precisando estudar mais;

Participante 12. Olha, o que me deixa mais preocupada mesmo, é nao ser
reconhecida (...) Entdo pela universidade ainda ndo tive reconhecimento, nem por
questoées financeiras, nem por questées académicas.

Os docentes

Participante 2. Ser justo;

Participante 5. Minha maior preocupacdo é conseguir contribuir com a
formacao dos meus alunos;

Participante 6. A maior preocupacao enquanto professor é, de fato, de ter
trabalhado um conjunto de coisas para poder explicar(...)Uma outra
preocupacao minha é de ter de manter o nivel adequado de atualizacdo de
pesquisa;

Participante 8. Eu acho que a maior preocupacdo é (...) atender ndo aos
pedidos do aluno, mas atender ao aluno Ila, como possivel futuro
profissional da Psicologia(...);

Participante 10. E que o aluno aprenda;

Esses depoimentos mostraram varios tipos de preocupacgao que o professor
tem no desempenho de suas fungdes.

Observou-se que o medo estd presente na atividade docente. Como se
trata de uma atividade criativa, os mecanismos defensivos diminuem o sofrimento

dos professores. De fato, no sofrimento criativo, o individuo é capaz de
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transformar o seu sofrimento em algo benéfico para ele mesmo. Isso traz
beneficios para sua identidade e aumenta a sua resisténcia para os
enfrentamentos. A presenca do medo diante de uma situacdo ameacadora ja foi
objeto de estudo de Dejours (1992). O caso € que as atividades docentes, embora
criativas, ndao proporcionam ao docente um retorno efetivo do seu esforco de
trabalho, que, primordialmente se centraria na aprendizagem de seus alunos,
como mostra o quadro 12.

A pergunta seguinte, feita aos participantes, complementa esta observacao.

Qual o medo no desempenho da funcao docente?

As professoras

Participante 1. Eu tenho medo de nao conseguir dar uma boa aula, de os
alunos nao me entenderem, nao atingir o objetivo proposto;

Participante 3. Eu tenho medo de ultrapassar o meu limite. Agora eu tenho
medo de perder a visdao e ndo consegquir ler... é claro, eu tenho medo de
perder a lucidez(...)pra perceber a hora de parar ou a hora de diminuir;

Participante 4. E de ndo responder a demanda, é de ser uma professora
mediocre;

Participante 7. Medo... Eu nao sei dizer se é medo, é talvez o medo de nao
conseguir os estagios, as metas que eu me proponho;

Participante 9. Um dos medos é os alunos dizerem que eu falei coisas que
nao falei(...) E, meu medo como professora é esse. Serd que essa formacao
que eles estao recebendo é suficiente para depois eles desenvolverem a sua
funcdao como professores?;

Participante 11. O que de fato acontece, ja aconteceu! Foi ser mandado
embora(...) uma preocupacdo, mas nao medo(...)Quer dizer, no comego quando
eu comecei dar aula la, a gente ficava insegura(...) ter ficado 15 anos la, acho que
pra mim foi uma coisa muito boa, nunca fiquei tanto tempo num lugar assim
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trabalhando, mas medo...Olha(...) nao chega a ser um medo assim, uma
pequena preocupacao...);

Participante 12. Medo... O unico medo que eu tenho é de entrar num jogo
desses de vaidade, e de me deixarem pra fora, e acontecer alguma coisa que
eles impecam que eu exerca minha profissao(...);

Participante 13. Medos! Ah... de nao consequir avaliar direito uma turma, os
alunos, ndo so no sentido de producao para ser aprovado ou reprovado, mas
de avaliar durante o processo, para estar possibilitando que ele aprenda(...)

Os professores
Participante 2. Ser banal;

Participante 5. De ficar falando sozinho. De nao conseguir ter dialogo, de ser
discriminado e desvalorizado por isso;

Participante 6. Medos? (...Jmas ndo seria s6 como professor. E porque de uma
forma geral, por exemplo,(a gente) vai envelhecendo, da medo, realmente vai
envelhecendo, essa é uma possibilidade que tem que se levar em conta.
Entao esse ¢€ o principal receio que eu tenho;

Participante 8. Eu temo nao oferecer ao aluno o que eu acho que ele precisa
receber de informacao. Entao, nao ter tempo para fazer isso no semestre,
nao dar conta das coisas que eu preciso fazer durante o semestre(...)de
cometer algumas injusticas(...)De dar crédito para alguém que nao
merece(...) essa questao de nao ser justo com o aluno me incomoda(...) de
nao fazer direito o meu trabalho(...);

Participante 10. Algo que eu prezo muito é as relacées de confianca. Entao
assim, se eu resolvo comprar briga com o aluno porque nao quero ver ele
colando, ou porque acho que ele esta faltando demais, eu sé vou poder fazer
isso se eu sinto uma relagdo de confiangca com o meu coordenador local ou com a
minha direcdo(...) Entdo, assim, porque eu estabeleco relacbées de confianca, eu
luto por isso na minha vida...)
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Entre as docentes, trés apresentaram medos relacionados aos alunos e,
cinco, algum tipo de medo relacionado a elas mesmas.

Entre os docentes, dois apresentaram alguns medos relacionados aos
alunos e, trés, alguns medos relacionados a eles mesmos.

No geral, os tipos de medo variam, mas sempre aparecem relacionados ao
préprio professor que se questiona ou ao professor em sua relacdo com seus
alunos. Pela andlise dos depoimentos, identificaram-se sentimentos de medo
entre professores e professoras. Em primeiro lugar, costuma aparecer o medo do
professor em relacao a seu préprio desempenho, e, em segundo, 0 medo de nao
corresponder as expectativas de seus alunos.

O docente tende a responder socialmente aquilo que esperam dele, como,
por exemplo, que ele saiba ensinar e/ou passar o conhecimento sobre
determinado assunto. Muitas vezes, o professor parece sentir-se impotente ante
as condicoes proporcionadas pela instituicdo. Consequentemente, algumas vezes
se vé na impossibilidade de realizar seu trabalho de modo correto, conforme a sua
vontade, 0 que o leva a um sentimento de culpa, pelo peso da responsabilidade
que carrega: fazer com que seu aluno aprenda. O sentimento de medo esta
presente no receio de que possa ocorrer algum tipo de consequiéncia negativa ou
entendimento distorcido daquilo que ele queria ensinar. A revelagdo dessa
convivéncia com incertezas, de acordo com a diversidade de atividades que Ihe
sdo exigidas em seu cotidiano, além da exigéncia intelectual, que pode Ihe parecer
inatingivel, sdo as causadoras de sentimentos que por vezes levam o docente ao
sofrimento. Dejours (1992, p.73-74) corrobora esta ideia, ao colocar que os medos

podem ter sua origem no ritmo e nas condi¢des de trabalho.
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Quadro 13

Distribuicao dos participantes segundo a avaliacao

da profissao docente

Total
_ Concordo totalmente 3
A profisséo de
; Concordo 5
docente é
_ Discordo totalmente 1
reconhecida
Discordo 4
Total| 13
Total
A profissdo de
_ Concordo totalmente 2
docente possui
. Concordo 7
prestigio
Discordo 4
Total| 13
Total
A profisséo de Concordo totalmente 2
docente possui Concordo 10
credibilidade Discordo 1
Total| 13
Total
Concordo totalmente 2
A profisséo de
: Concordo 4
docente é
: Discordo totalmente 3
desrespeitada
Discordo 4
Total| 13
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O quadro 13 mostra que a maioria - oito dos participantes - concorda em
que a profissdo de docente é reconhecida, enquanto cinco deles discordam.

Entre os participantes, a maioria — nove — concorda em que a profissdo
possui prestigio, enquanto quatro discordam.

A maioria - doze dos participantes — concorda em que a profissdo de
docente possui credibilidade, enquanto apenas um discorda.

Entre os participantes, seis concordam em que a profissdo de docente &
desrespeitada, enquanto sete discordam.

No geral, a maioria dos participantes concorda em que a profissdo de
docente é reconhecida, possui prestigio e credibilidade. Do total dos participantes,
seis concordam em que a profissdo de docente é desrespeitada, enquanto sete
discordam.

Ja os depoimentos revelam que todas as professoras participantes
acreditam que a profissdo é reconhecida, com uma ressalva de uma, que afirmou
sentir-se reconhecida pelos pacientes e alunos, mas nao pela instituicdo em que
trabalha.

Ja entre os professores participantes, apenas um se sente reconhecido,
enquanto para quatro deles, este reconhecimento é parcial. Especificamente neste
item, as docentes se diferenciam dos docentes. Elas se sentem reconhecidas,
enguanto, para os homens, este reconhecimento é parcial.

As respostas dos participantes ao questionario e seus relatos sao
semelhantes. Esses profissionais procuram manter o status social e, algumas
vezes, ndo se sentem reconhecidos pela instituicdo em que trabalham, como foi

apontado por diversos professores - 12,2, 5, 6 e 8.
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A profissao é reconhecida?

As professoras

Participante 1. Sim;

Participante 3. Eu acho que sim. (...) Se reconhecimento é ser convidada para
ser chefe, para ter cargos, para ter posicoes, pra ser famosa..., muito pelo
contrario. Eu posso dar sombra, eu posso fazer minhas coisas;

Participante 4. Eu me sinto;

Participante 7. Sim, de maneira geral sim, tem excecoes obviamente, mas de
maneira geral, sim.

Participante 11. Olha, sim e nao. Sim, eu acho que, ainda, no Brasil, os
professores universitarios ainda tém um certo reconhecimento(...);

Participante 12. E, entdo... Reconhecida nesses termos de paciente, de
alunos, sim, de remuneracao, da instituicao, nao(...);

Participante 13. Ah! Me sinto.
Os professores

Participante 2. (...) eu estou buscando outros reconhecimentos agora. Entao
tem um desafio ai, eu nao me sinto totalmente reconhecido ai’;

Participante 5. Em alguns casos, em algumas situacoes mais do que outras;
Participante 6. (...)O professor, ele socialmente nao é reconhecido. Agora,
particularmente em relacdo as pessoas que eu conheco, aos alunos, é, neste
aspecto, sim(...);

Participante 8. Dentro da universidade, sim, em alguns circulos da atividade de
Psicologia, sim também(...) Mas acho que o volume de trabalho, as coisas que

eu faco, eu nao me sinto suficientemente reconhecido(...);

Participante 10. Sim.
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Como pode ser observado pelas respostas obtidas dos participantes no
quadro 13, quatro acreditam que a profissdo de professor ndao tem prestigio,
enquanto seis acham que seu oficio chega a ser desrespeitado. Com base nestas
respostas, identifica-se que os docentes ja estdo percebendo que a profissdo de
professor universitario esta perdendo seu status social. De fato, a nosso ver, a
gradativa desvalorizacdo desta categoria profissional estd relacionada a
proliferacdo das IES privadas, que, salvo algumas excecdes, oferecem um ensino
de baixa qualidade. Ja mostramos no capitulo 1 que muitas IES, para obter a
aprovacao do MEC, contratam professores qualificados e depois ndo hesitam em
demiti-los, trocando doutores e mestres por especialistas, que aceitam receber
menos.

Essa desvalorizacdo gradativa dessa categoria profissional provoca uma
certa impoténcia, por parte dos docentes, diante da instituicao universitaria. Muito
pouco eles podem fazer, porque assim como acontece com os trabalhadores de
qualquer outra categoria profissional, eles precisam sobreviver e, por isso, se
submetem a trabalhar ganhando menos do que merecem. Todos estao
submetidos as regras institucionais estabelecidas pelo poder financeiro. Por esta
razdo, podemos afirmar que, em nossos dias, o professor universitario esta
perdendo o poder, a autonomia e a autoridade dentro da sala de aula em fungéo
das politicas educacionais vigentes no pais, que tdo pouco valorizam o seu arduo
trabalho.

No quadro 14, podemos observar o que os docentes acham de a sua

remuneracgao.
Quadro 14 Total
_ Concordo totalmente 6
A profissao de
] Concordo 5
docente é mal
Discordo totalmente 1
remunerada?
Discordo 1
Total 13
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O quadro 14 mostra que a maioria — onze profissionais — concorda em que

a profissao de docente é mal remunerada e apenas dois discordam quanto a isto.

Por meio dos depoimentos, identificou-se que cinco das professoras estao
insatisfeitas e somente duas se declaram satisfeitas com as suas remuneracoes.

Entre os professores, dois disseram objetivamente que estdo satisfeitos
com suas remuneracoes e trés disseram que precisam ganhar mais.

Os dados desse quadro confirmam o que se identificou nos depoimentos. A
maioria das professoras e dos professores esta insatisfeita com as suas

remuneracdes e gostaria de ganhar mais.

Estao satisfeitos com a remuneracao?

As docentes

Participante 1. Estou, (mas) eu acho que professor podia ganhar mais(...) Eu
acho que hoje eles estao rateando um pouco o trabalho do professor, no sentido
de, por exemplo, eu sou mestre e ndo ganho como mestre(...);

Participante 3. Por enquanto, eu estou;

Participante 4. Eu acho que eu poderia ganhar mais (...)Eu acho que n&o, ndo
considero que eu seja bem remunerada;

Participante 7. Poderia ser melhor, o que eu falo poderia ser melhor. Mas é que o
salario do professor esta puxando para baixo, o proprio movimento ai de
descontratar professor para depois contratar por menos(...);

Participante 9. Sim, como |lhe disse, a minha geracao de professores esta
satisfeita sim, la na universidade C, mas na verdade nao sei daqueles que
estao entrando agora;

Participante 11. Bom, sempre, eu acho que ndo existe ninguém que esteja

satisfeito com sua remuneragéo, quer dizer, eu acho que assim, pelo tanto que eu
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trabalhava, pelo tanto que eu investi, pelo tanto que eu estudei, eu acho que
merecia ganhar mais... pelo menos 50% a mais do que eu ganhava(...);

Participante 13. Ndo! Ndo, porque esse ano eu estou ganhando menos ainda.
Primeiro que faz dez anos que a gente nao tem reajuste na universidade. Este ano
eles tiraram nossa ajuda de transporte, entdo estou ganhando menos...).

Os docentes

Participante 2. Em parte(...) Ao mesmo tempo, estou procurando uma
remuneracao maior, ndo por aula, mas por pesquisa...);

Participante 5. Sim;

Participante 6. E muito dificil hoje se viver com a remuneracdo apenas da
docéncia(...) sdo poucos professores que vivem s6 do seu salario(...) ha de ter
outras atividades(...) é, para viver bem;

Participante 8. Hoje eu estou, apesar da quantidade de trabalho, trabalho
bastante, mas o salario é bom;

Participante 10. Satisfeito eu estou, (mas) eu precisava ganhar um pouco mais

(...).

Como pode ser visto, ndo ha correspondéncia entre as respostas objetivas
e os relatos dos docentes em relacao ao que acham de sua remuneracao. Neste
aspecto, observa-se discordancia e até uma possivel alienacéo, talvez relacionada
a submissao desses profissionais a regras institucionais. Observa-se que, como ja
apontamos, os docentes vém sofrendo as consequéncias da desvalorizacdo de
sua profissdo, o que vem acontecendo, de modo gradual, desde o inicio do
processo de reestruturagdo universitaria, iniciado ainda na década de 1980 e
consolidado em 1990.

Acreditamos que, por vezes, os doentes podem-se permitir posturas
idealistas, otimistas, ou até mesmo ingénuas, mas concordamos com o que diz
Borges (2002): o professor, como “agente impar da educacao” precisa-se ser

valorizado profissionalmente para que se tenha uma politica educacional eficaz.
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Mas sera que ha interesse por parte dos governantes de promover a valorizacao
do professor universitario? Ou pensam ser melhor manter na universidade aqueles
docentes menos qualificados, de formacdo mais especifica e menos critica, por
nao oferecerem perigo ao poder publico e as elites? Atualmente pode-se dizer que
até os docentes de altissima qualificacdo estdo, de certa forma, submetidos a
mercantilizacdo da educacgao e a desvalorizacdo da categoria profissional.

A seguir, procuramos identificar como o docente se vé avaliado pelos

alunos em sua atuacao profissional.
Como o docente acha que o aluno o percebe?

As professoras

Participante 1. (...) Eles me percebem como uma boa professora. As vezes eu
tenho alguns retornos disso (...) Entéo, isso pra mim é um retorno de que eu sou
uma boa professora, isso pra mim é importante(...)Eu percebo que tem mais
alunos que gostam de mim(...);

Participante 3. Eu acho que me percebem como meio maluquinha. Chego
atrasada, esqueco as coisas. Uma coisa que eles falam: “vocé adora aquilo que
vocé da.” E claro que tem gente que ndo se interessa pelo assunto, que me acha
uma maluca;

Participante 4. Eu acho que (atuo) como uma profissional competente,
cumpridora das regras. Eu cumpro o horario, (sou) respeitosa, respeito nao
S0 o aluno, mas, de uma forma geral, eu respeito as pessoas;

Participante 7. Ah, eu acho que até tenho um retorno bem positivo. E, e eu
acabo me convencendo (disto) porque eu recebo feedbacks. Vocé fica, assim,
desconfiada. Mas eu acho que na média eu me sinto bem, me sinto estimulada
pelo menos;

Participante 9. Pelo retorno que eu tenho, eles me percebem como uma boa
professora. Também, sao muito afetuosos comigo, cumprem (as obrigacées),
eles me véem como uma professora exigente e sabem que sou muito exigente, e
ele retornam (meu esforco) de uma forma que me deixa muito gratificada. Eu
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jamais aceito um trabalho malfeito, uma dissertacdo malfeita (...) mas isso nao
compromete nossa relagao(...);

Participante 11. E dificil, ndo sei, acho que tem de tudo. Tem, desde aluno,
assim, que nao gosta, que evita aquela avaliagcao... Teve aluno ja que veio brigar
comigo, ndo sei por que cargas d’agua, porque nao foi com a minha cara(...);

Participante 12. Eles até me tomam como modelo de fazer mil coisas ao mesmo
tempo e consequir dar conta de algumas coisas. Tem gente que ndo acredita, mas
eu vou levando e vou fazendo. Mas eles gostam bastante (de mim), eles gostam
porque tém contato facil comigo, porque eu estou sempre disponivel pra
fazer, pra ajudar no que eles precisam(...);

Participante 13. A gente sempre acha que os alunos véem muito bem a gente,
mas (também) a gente tem avaliacao, inclusive na universidade, e as
avaliacoes sempre ndo sao ruins. Eles costumam gostar das aulas, da relagéo.
As vezes tem aluno que reclama um pouco de alguma disciplina (em) que ndo tem
pratica. O aluno hoje quer muita coisa pratica, quando eu dou cursos mais
tedricos, eles reclamam que € muita teoria(...).

Os professores

Participante 2. Eu acho que, para alguns, vou buscar a diferenca. Eu acho que
muitos me véem como uma pessoa legal, de coracao, mas talvez (também)
percebam (em mim) umas caracteristicas ... (me véem) como uma pessoa
que busca respeita-los. Eu acho que na grande maioria sao pessoas justas, e
que fala umas coisas muito esquisitas para eles ??? — Verificar {(...);

Participante 5. De formas variadas. Eu dou aula para cem, duzentos, duzentos e
cinqienta alunos. Dentre esses, certamente terao aqueles que me acham um
professor chato, ou cricri, ou ruim, outros alunos me valorizam, reconhecem,
e até me admiram. Acho que isso varia muito conforme o curso, a faculdade e a
situacdo da classe.

Participante 6. Eu sou um professor na graduacao que costuma ensinar e
cobrar. E aqueles que gostam de estudar me percebem de uma forma muito
boa, se aproximam, se divertem etc. Os que ndao gostam de estudar, me
véem assim meio atravessado, mesmo porque eu sou empecilho para eles.
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Entao tem esses dois lados. Agora eu procuro fazer o meu papel (que) é
ensinar, ajudar a pessoa a aprender, estabelecer um processo no qual eu
tenho que fazer com que o aluno se interesse. Ao mesmo tempo,(é preciso que
eu) o retire de uma certa inércia, uma inércia intelectual que as vezes é crénica e
a gente tem que romper e tem gente querendo aprender e alguém querendo fugir
do aprender e enfrentar as dificuldades. Entdo esses alunos nos véem como
aquele professor duro.

Participante 8. Eu acho que alguns alunos me percebem como alguém muito
exigente. Acho que eu tenho um estilo. Eu tenho tido esta preocupacédo de ter um
estilo mais bem humorado, contar piada, tentar brincar com os alunos, ou pelo
menos tentar motiva-los no periodo em que eu tenho aula com eles. Mas eu tenho
extremos, tem gente que me respeita, que entende o que eu fago, e entende
também para que serve a universidade, e tem gente também que néao te
respeita, ndo reconhece o seu trabalho como professor. Nao é regra, tem
muito mais sinais de reconhecimento do trabalho, de afinidade com os
alunos(...) Entdo a minha avaliacao é que os alunos me véem na maior parte
das vezes positivamente, mas € claro que la tem gente que ndo gosta de mim,
ndo gosta da disciplina e ndo gosta de pesquisa.

Participante 10. Eu tenho recebido tanto elogio, mas tanto elogio de aluno,
que as vezes eu ndo acredito. Eu acabo de dar aula e os alunos ja falam “Oh,
professor, obrigado pela aula’(...) eu estou tendo um feedback muito legal
(...) Mas isso nao quer dizer que é com toda sala que da certo(...) A maioria
das vezes da certo, algumas vezes vocé pega umas turmas que da o que
fazer para terminar o semestre. Mas de forma geral eu tenho feedbacks muito
bons. Principalmente € assim, eles relatam, e isso aparece no que eles aprendem,
eu estou la para que eles aprendam e nao para que eles gostem de mim. (Mas)
eles gostam de mim e aprendem.

Nos depoimentos das docentes, verificou-se que seis acham que seus
alunos as percebem como sendo boas professoras e duas acreditam que tem
quem gosta de seu trabalho e quem nao gosta.

Quanto aos depoimentos dos docentes, observamos que trés acham que os
alunos gostam deles e dois acham que tem aqueles alunos que os admiram

enquanto outros néo o fazem.
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Observa-se que, nos depoimentos das professoras, estas sao mais
objetivas e a maioria acha que seus alunos as percebem como sendo boas
docentes.

Os professores ja ndo tém tanta certeza; trés acham que os alunos os véem
positivamente e dois acham que alguns alunos gostam deles, enquanto outros
nao.

No geral, a maioria dos docentes considera que sdo bem- vistos pelos
alunos, sentindo haver, por parte deles, um retorno positivo em relacao a seus
esforgos.

E interessante observar que por mais que o docente se esforce para dar o
melhor para seus alunos, ndo tem cem por cento de retorno, como qualquer
profissional, sentindo-se, muitas vezes, insatisfeito. Além disso, trabalhar com o
ser humano é tarefa que apresenta um diferencial especifico. Quando se lida com
outro objeto de trabalho, o controle dos resultados pode chegar a 100%, mas o
mesmo ndo acontece em relacionamentos humanos.

Talvez seja por esta razdo que tenha sido identificado um sentimento de
medo por parte dos professores, presente em algumas situagdes da atividade
docente, que por vezes, pde o profissional em estado de tensdo. De fato,
observamos que os docentes constantemente utilizam mecanismos defensivos na
tentativa de justificar para si mesmos uma espécie de auto-afirmacado: séao
reconhecidamente bons profissionais , recebem elogios dos alunos, sao
queridos. Este discurso parece mostrar o quanto o docente se cobra para ser um
bom professor. O fato de ser um bom professor parece contrabalancar
sentimentos negativos que ocasionalmente podem ser despertados, como o
sentimento de vergonha por errar ou por desconhecer a resposta correta a uma
questao formulada por algum aluno.  Essa justificativa foi chamada por Dejours
(1992) de mecanismo defensivo, acionado subjetivamente contra a angustia
provocada por uma situacao ameacadora.

A pergunta a seguir pretende mostrar o0 que os docentes acham sobre a
interferéncia do trabalho na sua vida pessoal.
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O trabalho interfere na vida pessoal?

As professoras

Participante 1. (...) Eu acho que influenciou bastante. Hoje, eu consigo separar
isso melhor, eu acho que a maneira como eu trabalho hoje é mais sadia. Mas ja
atrapalhou sim, eu ja deixei isso acontecer. Até porque ndo tem como vocé
separar, vocé ndo é duas pessoas, desliga uma e passa a ser a outra. Pra mim
tem que estar tudo junto, mas a gente tem que saber a hora certa pra cada coisa.

Participante 3. Claro. As vezes eu percebo que o meu marido passa o fim de
semana inteiro em casa, e eu falo, coitado, daqui a pouco a gente ja esta
velhinho e ja ndo tem mais pique pra sair(...)

Participante 4. Acho que sim(...) ndo da para vocé desligar, nao tem nenhum
botaozinho que desliga, eu sou eu em todos os momentos(...)entao o
trabalho acaba interferindo nesse sentido. E (eu) o pratico com certeza. Se
vocé tem um tempo x para sua profissdo, esse tempo vocé ndo esta com a sua
familia, vocé ndo esta com a sua vida pessoal. Vocé esta para a profissdo(...)hoje
eu posso me dedicar mais inteiramente a profissdo. Sem descuidar do outro lado,
que é o lado alegre da vida, que é a familia. Mas que interfere.

Participante 7. Muito, interfere dos dois jeitos. Eu acho que, de um lado,
interfere positivamente. Porque eu também ndo me sentiria pessoalmente, assim,
motivada, incentivada se nao fosse pelo meu trabalho. Por outro lado, as vezes
ele me impede de vida pessoal, por que eu trabalho muito. Entdo interfere dos
dois jeitos, positivamente e negativamente.

Participante 9. Ah! Claro, ele perpassa minha vida pessoal. E..., sem duvida, ndo
posso negar isso, mas foi absoluta escolha minha(...) E, entdo, o trabalho
invade, ele invade muito meu tempo de vida familiar, de vida doméstica
mesmo. Entao, ha momentos (em) que eu s6 dormi em casa. Entao nao acho
que isso seja bom, é, ai eu acho que é uma invasdo desnecessaria.
Acontece, freqlientemente.

Participante 11. (...)A propria dificuldade de vocé se dedicar ao que € a casa, aos
filhos! E tempo que vai, ndo tem jeito, ndo adianta vocé dizer que vai ser a mesma
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coisa(...)Filho de professor ndo adianta querer ouvir heavy metal aqui, porque nao
da, porque eu estou trabalhando em casa! (...) tem que preparar uma aula, tem que
corrigir trabalho. Entdo vocé esta em casa, mas vocé ndo pode estar relaxada
assim, a casa continua sendo (...) bom, porque vocé esta ali, vocé esta vendo, esta
fazendo. Mas, ao mesmo tempo, sempre ocupada, é dificil vocé ter um fim de
semana assim e tal. Olha, nao tem jeito (...) Agora, o professor, o que ele faz...
ele vai ver um filme, ele vai ler um livro(...)

Participante 12. Se eu deixar, interfere, se deixar, eu trabalho 24hs por dia.
Mas, por outro lado, como eu tenho uma flexibilidade de horarios maior, eu
faco o meu horario, eu acho que eu consigo, eu acabo tendo mais tempo pra
ficar com meus filhos, com minha filha. Entao, a gente... claro que fim de
semana que eu estou dando aula, eu nao estou com elas. Quando eu estou
em congresso, Viajando, eu ndo estou com elas também(...)

Participante 13. Eu acho que sim, porque eu nao s6 desempenho um papel!
Mas também possibilita transformagcées na minha identidade, é obvio, que
eu em casa nao sou professora. Eu acho que (em) algumas épocas do ano,
ele me compromete. Que nem, nessa época do ano, os meus finais de
semana sao bem complicados, domingo a tarde, por exemplo, quando todo
mundo ... Ah, vamos ao cinema, vamos passear, C. vai ler e vai corrigir prova. E
claro, ndo tem jeito, eu acho que eu ja deixei interferir mais até (do) que eu
percebi(...) Mas eles as vezes reclamam, assim, tanto, que eu fago coisas, as
vezes, que eu n&o faria, por questdes de cansacgo(...)

Os professores

Participante 2. So interfere. Desde o doutorado e mestrado que é uma situacdo
de muita exigéncia, de muita interferéncia na vida pessoal, até periodos de maior
stress, porque tem provas, avaliagbes, final de ano, se (vocé) vai continuar
(trabalhando), se n&o vai, essas situagcdes de manutengdo do trabalho. Entdo tem
varios momentos de interferéncia.

Participante 5. Interfere no meu humor, na minha disposicao... no sentido

emocional, interfere diretamente. Eu posso ficar mais animado, (ou), caso
contrario, posso ficar mais irritado, insatisfeito, deprimido.
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Participante 6. O meu trabalho é a minha vida pessoal. Ndo tem como nao
falar, meu trabalho quem faz é a minha pessoa, certo, faz parte da minha vida
pessoal. A gente aproveita bem as férias. E hoje eu percebo que tenho mais
disponibilidade, fazendo mais coisas do que quando eu era mais jovem. E também
que eu fago porque ndés somos, enquanto familia, bastante unida, mas ao mesmo
tempo muito independentes, porque todos tém as suas vidas particulares(...)

Participante 8. Interfere na minha vida pessoal porque a minha vida pessoal
esta em torno do trabalho, quer dizer, eu faco a semana inteira, (quando)
trabalho. Entao tempo com a minha familia, tempo com as minhas filhas,
com a minha esposa, tempo com os meus pais, isso dai tudo é determinado
pelo tempo-extra que eu tenho... Eu ndo vou fazer mais nada, eu vou ficar com
a minha familia? Mesmo assim, no final de semana, eu tenho que trabalhar até
mais tarde, eu tenho que ficar (trabalhando) no sabado, ou tenho uma reuniao no
domingo. Porque tem que ir la na comunidade, tem que ir Ia na instituicdo x, y, z,
sei la, e ai fica todo mundo de bico, bicudo porque eu ndo estou em casa, ndo
ajudo e tal, ndo participo tanto quanto eu gostaria... Mas (este trabalho todo)
interfere bastante na minha vida pessoal, ndo é que acaba com a minha vida
pessoall(...)

Participante 10. Sempre. Nunca a gente vai separar uma coisa da outra, quer
dizer, quando eu vou trabalhar, muitas vezes eu estou ligado no meu filho, na
minha esposa. A gente é dois? Nao se separa, ndo €?

Nos depoimentos das professoras verificou-se que todas acham que o
trabalho interfere na vida pessoal e ndo da para separar os dois. Umas acham que
sua atividade docente interfere muito em sua vida pessoal e poucas consideram
que ela quase nao interfere neste aspecto.

Assim como no caso das professoras, os professores também afirmam que
o trabalho interfere na vida pessoal. Para uns, seu trabalho como professor
interfere mais em sua vida, e, para outros, menos.

No geral, o trabalho de professor universitario interfere no tempo disponivel

que estes desejam ter para o lazer com suas familias.
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Que aspecto da vida profissional influencia na vida pessoal?

As docentes

Participante 3. Do lado ruim, essa questdo do tempo, mas, do outro, eu acho que
nés lidamos com um tipo de conhecimento - psicologia, filosofia, historia,
educagéo - que nao tem como nao levar para a vida pessoal (...)

Participante 4. Eu acho que, como psicdloga, eu acho que influencia. Eu passei a
ser uma pessoa mais tolerante, compreensiva(...). Entao, se eu corri atras de dar
conta da minha profissdo, eu acabei entendendo muitas coisas, a dire¢do da
profissdo me influencia na vida pessoal. Eu acho que o inverso também, por conta
de (que o) querer preencher a vida, as obrigacbées da vida pessoal...(isto) acabou
interferindo na(vida) profissional, porque eu deixei de fazer coisas na (vida)
profissional, por conta da vida pessoal. Eu acho que tanto a profissional
influencia na pessoal, como o inverso.

Participante 7. Ah... sim, ai sim, eu acho que eu tenho deixado a vida pessoal
de lado. A qualidade de vida pessoal as vezes deixa um pouco a desejar,
passo muito tempo trabalhando.

Participante 11. Ah sim! Com certeza, tudo, eu acho que, desde essa coisa a
mais, assim, quase que uma (coisa) de formacao profissional(...) Entao vocé
transfere pra vida, nao tem como(..)Mas eu acho que, assim, na propria
identidade mesmo, ndo é, quer dizer, de vocé ter um conhecimento, de vocé dizer
pros outros: “Olha, sou professora universitaria importante, psicologa”. Entéao te da
um "status", vamos dizer assim! Comeg¢a tudo assim, desde o lugar onde vocé
trabalha, até o jeito que vocé anda vestida (...) Entdo, eu acho que é isso(que) esta
presente, ndo adianta, onde quer que eu v4(...)

Participante 12. Pessoal... Tudo... Tudo, até, coitadas das professoras das minhas
filhas... E tem uma (filha) que vai muito bem na escola, e uma que vai médio.
Essa, (que vai) médio, ja esta trabalhando com a auto-estima dela, porque o
nosso nivel é muito alto. Entdo ela se exige muito, ela quer se igualar... Sei la,
cada um tem um ritmo, vai ver que mais tarde se iguala, sei la. Mas tadinha, mas
eu acho que tudo tem um lado bom e um lado ruim. Eu acho que isso foi
bem prejudicial pra ela, ver aquele bando de livro, aquele monte de prova,
aquelas coisas assim... Ela se assustou.
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Participante 13. (...)Eu acho que isso influencia bastante. Eu gostaria de ter
mais tempo com a minha familia, principalmente (em) alguns momentos do ano,
algumas épocas do ano, de tirar mais férias(...) Quando ndo trabalhava na
universidade, eu achava que o professor era uma maravilha, porque tinha férias
duas vezes por ano. Eu ndo tenho 30 dias de férias nunca mais, porque, que
nem... agora, a gente trabalha até o dia 19. Dia 19 (do proximo més) volto de
novo, mas, nesse interim, eu tenho texto pra arrumar, projeto pra fazer ... Porque,
quando comecgar tudo ( de novo), eu tenho que apresentar as coisas. Entdo, nao
tenho um més de férias... E 0 que eu (conseguir) organizar de publicacdo, agora,
nesse periodo, esta organizado. Depois que comegar as aulas mesmo, eu nao
tenho mais condicées de fazer nada!

Os docentes

Participante 2. O tempo de trabalho, as insegurancas em relacdao a continuar
ou nao, isso influencia muito na vida pessoal.

Participante 5. Todos os aspectos influenciam. Claro que com o tempo, a
bagagem de analises dos contextos te permite preservar algumas situagées.
Mesmo assim, situacbes que vocé sabe que nio tém diretamente nada a haver
com vocé, acabam interferindo, para mim interferem. Tem problemas, la na
instituicdo, que dizem respeito a todo mundo, mudanca da direcdo da escola,
mudancga de politica da direcdo escola... A gente fica preocupado, puxa vida.

Participante 6. Entao, €, a minha filha nasceu ja num ambiente assim quando nés
estuddvamos juntos. E, passou a gostar de estudar. Hoje, ela fala francés com
fluéncia, inglés, espanhol, trés linguas, bem dominadas, ja meio que natural. E,
quer dizer... entdo, essa minha atividade profissional me parece que
influencia de alguma forma, também é benéfica dentro de casa. Nao é uma
coisa tal que atrapalhe a minha vida.

Participante 8. (...) Mas quando eu estou em casa é mais dificil falar assim
"Agora eu ndo vou pensar mais no trabalho". E, o trabalho, ele atravessa a
sua vida pessoal de um jeito que é incontrolavel, tem que resistir muito para
isso nao acontecer, e perversamente, o contrario ndao é similar. O trabalho
consegue bloquear bem aquilo que é da sua casa, da sua familia, vocé
consegue trabalhar bastante bem sem estar ligado as coisas de casa, as
questoes pessoais. So depois (é) que vocé vai perceber isso: "Nossa, ndo
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estou comendo bem, nao estou almocando, hoje ndo consegui tomar nem
um copo d'agua”. E direto, 4 horas, 5 horas de aula direto.

Participante 10. Influencia tudo, porque eu falo que ndao sou dono dos meios
de producao, entao eu preciso trabalhar para poder sustentar a minha
familia. Entdo este aspecto é basico. Assim, a maioria dos finais de semana
eu trabalho, mas, mesmo assim, eu consigo, todo dia, deixar meio periodo
ou (até o) periodo integral (para ficar) com o meu filho. Entao, assim, eu
trabalho de final de semana, de sabado, domingo, ndo faco muito esta
separacdo de que “Hoje é domingo a tarde”. A medida que dd. Meu tempo é
outro.

Por meio dos depoimentos das professoras, identificou-se que alguns
aspectos da vida profissional interferem na vida pessoal. De seis participantes,
duas mencionaram que o trabalho interfere na vida pessoal com a familia.
Observou-se que o trabalho muitas vezes impede o docente de se dedicar as suas
familias ou a si mesmos, como gostariam. Entre os professores, todos acharam
que alguns aspectos de seu trabalho interferem na sua vida pessoal, sendo que
trés deles mencionaram fatos relacionados a familia.

Como pode ser visto, tanto as docentes como os docentes consideraram
que o trabalho interferia, de alguma maneira, na sua vida pessoal.

Este fato mostra o quanto o professor estd sendo consumido pelo trabalho,
como ocorre em qualquer outra categoria profissional. A I6gica é a mesma, o
mercado educacional exige tanto quanto uma industria que funciona 24 horas por
dia. As exigéncias sao tantas que o docente perdeu o direito ao descanso nos
finais de semana.

Observa-se que esta categoria profissional utiliza-se de mecanismos
defensivos, tentando negar a realidade que vivencia. Eles falam da realidade de
um modo amenizado, ocultando seus verdadeiros sentimentos. E dificil para o
docente admitir que faz parte da industria de conhecimento. Na verdade, os
professores vivem um conflito interno de sentimentos em relacao a sua profissao:

satisfag@o versus insatisfacao.
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A préxima pergunta permite ao docente manifestar que aspecto de sua vida

pessoal influencia em seu trabalho.

Que aspecto da vida pessoal influencia no trabalho?

As professoras

Participante 1. Nada.

Participante 3. Se eu posso fazer uma coisa rindo, porque que eu vou fazer
com a cara fechada. Entdo, eu acho que é uma coisa geral.

Participante 4. E umas das coisas que esta muito presente no medo de falar
em publico é o medo da avaliacao, o medo de ser avaliado. Entao, eu acho
que isso é algo pessoal, que (acontece) cada dia menos, porque eu lido com
isso, mas o que (me) afeta é o medo da avaliacdo negativa(...)Eu acho que
isso € uma caracteristica que eu carrego para a profissdo, entdo tem uma
dificuldade ai quando vocé tem que ser avaliado. As vezes vocé ndo se expde,
entao eu acho que as vezes esse aspecto limita. Eu poderia dar muitas palestras,
eu poderia fazer muitas coisas que as vezes eu ndo fago por conta do risco de me
expor, uma questao de ser exigente(...)

Participante 7. Eu penso que eu tenho procurado muito mais atender a esse meu
anseio pessoal pelo estudo, pelo auto-desenvolvimento, e tenho ido em busca
disso e tenho quase que deixado a minha vida pessoal. Obvio que atrapalha,
tem momentos (em) que eu tenho muitas incumbéncias. Nao posso fazer
tanto quanto eu gostaria, mas, de maneira geral, nao interfere muito nao.

Participante 9. Eu acho que o fato de ter uma vida familiar gratificante. Isso, sem
duvida, ajuda muito. Vocé ter uma base afetiva, forte, na familia, é uma coisa
muito boa, €, eu acho muito bom, por exemplo, essa condicao material de
morar perto do meu trabalho, ndo pegar transito. E, gosto muito de morar
aqui, é um bairro gostoso, entdo acho que esse conjunto de coisas me ajuda
no profissional, é isso.

Participante 11. Tudo, desde, assim, a questao mais familiar, desde crianca,
tudo, até valores, pra propria sobrevivéncia(..) Mais a questdo dos
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universitarios, porque é quando vocé tem mais( para transmitir), vocé esta
passando uma visdo do mundo, vocé esta passado valores, isso (é) que eu
acho que é uma coisa mais importante(...) Ha essa coisa de pratica mesmo, mas
0 principal é isso, vocé passar um processo mesmo, alguma coisa, assim, deixar
alguma mensagem, uma marca, alguma coisa de uma crenga de um mundo melhor,
de valores, para que as pessoas ser tornem pessoas melhores, assim,
indiretamente(...) mas eu acho que ¢ isso, € um certo modelo, quase, vamos dizer
assim... Eu acho que é isso que eu tive assim, sei la, era uma pessoa que eu
admirava muito, que me formou muito, e varios outros professores (que também me
influenciaram).

Participante 12. A minha vida pessoal... Ah... eu sou... Sei la, o que é que eu
sou, eu gosto de gente, apesar de eu ter comecado com macaco???(seria
como macaco, uma brincadeira? — verificar), eu gosto de relacao, de lidar
com vida. Entao, isso dai ajuda bastante e eu sou maezona, mais do que
deveria. As vezes eu acho que deveria ser uma mae mais enérgica,(mas
mesmo) com os meus alunos(sou) de acolher muito, de ser muito
permissiva, e as coisas vao rolando. Mas é de uma forma que ajuda muito,
esse jeito de escutar, de ouvir os problemas, e de tentar resolver os problemas, de
buscar a solugdo. Entdo eu acho que isso dai é uma caracteristica minha que
ajuda bastante no trabalho também.

Participante 13. Olha, atualmente o que tem me influenciado muito é a doenca
da mamae. Eu tenho ficado muito apreensiva em alguns momentos, que as vezes
mamae ndo passa muito bem, eu estou longe... E ai eu fico preocupada, isso
interfere (...) Esse ano ela piorou muito, entao esse ano foi muito dificil.

Os professores

Participante 2. Mais freqiientemente, ter tido um filho. Eu tenho uma filha, de
quatro anos, e que é uma delicia. E é uma experiéncia gigantesca de
aprendizado, de formacao, vocé vai vendo a pessoa se formando e se
desenvolvendo, ao mesmo tempo (apresentando) caracteristicas da propria
pessoa...)

Participante 5. Olha, dentro do meu estado de d4nimo, no momento daquilo
que estou vivendo, satisfeito ou ndo com aquilo que estou fazendo, a minha
expectativa de vida, a minha qualidade de vida. Sem duvidas (esta vivéncia)
interfere no meu trabalho, até,enfim, nas minhas relacoes mais proximas:
com minhas filhas, com a minha esposa, com os meus amigos mais
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proximos. Reveés,volta e meia a gente tem, (mas) sem duvida, tudo isso
interfere na atividade profissional. Ainda que a atividade profissional seja um
contrapeso nessa dificuldade que a gente tem

e que a gente acaba levando para o trabalho. O trabalho também faz vocé
(se) distanciar de certos problemas pessoais. Isso ndao quer dizer que o
trabalho sofra (os) efeitos ( desses problemas).

Participante 6. Olha, eu acho que positivamente é o fato de ter uma
estabilidade familiar etc. Acho que isso influencia positivamente. Nao tenho
assim grandes problemas familiares que facam com que eu me torture ou eu
sofra por eles, isso no cotidiano e tal. Tem uma certa estabilidade, é,
emocional, afetiva, e isso auxilia positivamente.

Participante 8. Claro, se eu tenho problemas em casa, se eu tenho de, sei la,
problemas financeiros e tal, conta para pagar, algo disso me perturba
durante a preparacado do trabalho. Na hora que eu estou fazendo nao, mas
quando eu estou em um ambiente de casa, entdo eu tenho que resolver outras
coisas, eu tenho que correr para ver uma conta e tenho que ver como € que nos
vamos pagar, ou eu tenho que atender a uma demanda da minha familia, ai
tem que negociar, "Olha eu nao vou poder corrigir estas provas agora, vou
ter que corrigir de madrugada, ou de noite, ou de manhazinha cedo". Entao
tem um efeito na minha atividade profissional, mas durante a minha
atividade, quando eu estou dando aula, quando eu tenho que fazer
supervisao, ai nao.

Participante 10. Todos (os aspectos) da minha vida pessoal influenciam no
meu trabalho(...)

Nos depoimentos das docentes, identificou-se que uma participante
considerou que nada da sua vida pessoal influenciava em seu trabalho. As demais
nao concordaram, citando a influéncia de varios fatores de sua vida pessoal em
suas atividades: quatro delas se referiram a aspectos internos (subjetivos) e trés
aludiram a aspectos externos. Dentre os docentes, todos acharam que aspectos
de sua vida pessoal influenciavam em seu trabalho, sendo que trés mencionaram
fatos relacionados a familia, um se referiu a aspectos internos e outro colocou que

tudo da vida pessoal influencia no trabalho.
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Do total de treze participantes, entre mulheres e homens, apenas uma
professora achou que nada da vida pessoal influenciava no trabalho. Observou-se
que trés dos professores mencionaram a familia como um aspecto importante
para estarem bem consigo mesmos e com seu trabalho.

Observou-se que apenas a participante 1 ndo utilizou mecanismos
defensivos, pois negou que sua vida pessoal possa interferir em seu trabalho. Ja
os demais admitiram que, de certa forma, é bastante dificil separar o pessoal do
profissional.

A seguir, identificamos como os docentes vivenciam suas relagbes de

trabalho.

Como sao as relacées com os colegas de trabalho?

As docentes

Participante 1. Muito boas. Hoje eu me relaciono mais com as pessoas que eu
considero mais proximas de mim. Eu vou até com mais cuidado nas relagbes de
trabalho. Essa coisa que te falei de criar uma capsula impermeabilizante, entao
eu me policio mais;

Participante 3. Eu acho que em geral sao boas, afetivas. Até porque (se) ha
alguma pessoa que eu tenha restricoes em relacao a ela, em relacdo as
atitudes dela, tanto na vida pessoal e também na profissional, eu tomo a seguinte
decisdo: eu me relaciono naquilo que é necessario;

Participante 4. Eu avalio como boas. Hoje eu entendo de uma forma mais
amadurecida que vocé ndo precisa ser uma grande amiga de todo mundo, mas
vocé precisa ter um leque maior, abrir para um leque maior de conhecimentos, e
que hoje acaba sendo muito gratificante;

Participante 7. Procuro me relacionar bem, mas as vezes é complicado. Ah!
Sim. Ja, ja tive puxacao de tapete, nao saber lidar com isso. Dentro do
proprio grupo de trabalho, de vocé ir percebendo que as pessoas,(ou)
alguma pessoa, se destaca querendo o teu lugar. E sofrido até para falar
sobre isso, dificil de lidar, entao é uma coisa com a qual eu nao sei lidar,
com competicdo. Para mim é muito dificil, entao eu procuro sempre trabalhar
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com o espirito da colaboragdo e da parceria e num espaco institucional. Isso é
ilusorio, isso as vezes ndo se sustenta, entao eu nao sei enfrentar a
competitividade;

Participante 9. Algumas pessoas sao muito amigas de muitos anos. Umas
pessoas sao mais distantes, é uma relacdo mais so de trabalho, mas é muito
boa;

Participante 11. Mas o cara na sua frente diz uma coisa, vira as costas, e (vai)
la contar... Ele sabia tudo que estava acontecendo na reunido, entregava
tudo... O colega! Colega nosso! Ele ia la, levava de bandeja... Trairagem!
Crocodilagem! Nao! Eles sao muito ridiculos, aquela dupla la, ndo posso
nem olhar pra cara deles, bom... E horrivel...;

Participante 12. A gente trabalha, a gente se da muito bem, a gente trabalha
junto, a gente tem uma idéia de trabalho muito semelhante. Com o resto das
pessoas também, com os alunos, (com os) pacientes, acho que a gente é
muito querida. Acho que o que a gente preza € por uma relacdo de respeito de
ouvir, tentar resolver os problemas juntos, de honestidade. Eu acho que isso dai é
uma questao importante pra gente ter uma boa imagem. A gente faz uma mascara
pra ter uma boa imagem, mas eu acho que a gente tem esse reconhecimento de
parte de aluno, de gostar do nosso trabalho, acho que isso é a nossa satisfacao
maior;

Participante 13. A minha chefia sempre é muito complicada. Eu posso dizer
que eu nunca tive uma chefe que a gente nao tivesse embates! (...)Agora, 0s
colegas, eu tenho sempre um grupo que fala a mesma linguagem, entao a gente
se da bem! Entao, isso sempre existe... Puxada de tapete... Sim, sempre existe.

Os docentes

Participante 2. Em geral sao boas, é dificil eu ficar permanentemente bravo com
alguém;

Participante 5. (Com) uma ou outra pessoa a gente tem menos afinidade, menos
confianca, mas acho que isso é em todo o lugar (...) Algumas vezes consciente e
outras até inconsciente, (sempre) ha relacao de disputa ou de maior
cumplicidade;
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Participante 6. Fofoca em todo ambiente tem. E isso gera uma certa rivalidade
entre os pares, os colegas(...) Apesar de nao ser isso que vocé quer
provocar nos outros, mas acaba provocando. Mas eu nunca me preocupei
com essas coisas. Tipo, eu fui tocando a minha profissao e fazendo o que eu
acho que tinha que ser feito. E claro, tem pessoas que sdo mais préximas,
que sdao mais amigas e tem outros que vao procurar a sua turma. Eu ndo me
importo com isso (...), de professores brigarem, falarem coisas para os outros, até
desagradéveis. As vezes de (um) querer passar o pé no outro, ou envolver
alunos para tomar a aula de um e de outro, isSo ocorre e eu ja observei nesses
anos todos, e acho isso lamentavel (...);

Participante 8. Com os meus coordenadores, eu tenho uma relacao bastante
boa. Tem alguns que eu tenho mais intimidade de conversar, de discutir. Eu
tenho um contato bastante bom com aqueles com quem eu convivo
diariamente. (Com) professores de outras disciplinas, quanto com os que eu
coordeno, sou lider la, porque ai tem uma fungcdo que nao é so de afago, é de
cobrar(...)E eu sempre fui muito cuidadoso com estas questoes de quem vai
puxar o tapete, de ficar muito atento a isso, quem é que esta na mesma linha
que eu. E quem nado esta na mesma raia, que esta querendo ocupar o mesmo
espaco. Mas a minha estratégia sempre foi me antecipar, eu ndo deixo muito
espacgo pras pessoas ocuparem ndo, eu vou la e ocupo. Se quer ocupar espacgo,
vocé vem atras de mim, isso me deixa sempre em alerta;

Participante 10. Eu nao sou muito de me instruir em fofoquinhas e (a gente)
sabe que tem, mas quer ver uma outra, que nao era nem com outras
pessoas, era comigo mesmo. (Ela) falou (de mim) para (a) minha diretora, ai ela
me contou isso e eu falei assim, ai eu contei para ela: “Olha, com ela eu ndo tenho
muitos problemas, mas eu andei comprando algumas brigas, com alguém que é
muito amiga dela” ela falou assim “Ah...| E a A.?” Eu falei, é, entdo quer dizer,
essa dai falou pra minha coordenadora na frente da A., porque a A. ndo queria
falar, entdo ela pediu para outra falar. S6 que eu tenho uma relagdo de confianca
com a minha diretora.

Entre as professoras, cinco consideraram as suas relacées no trabalho
boas enquanto trés as viram como complicadas. Também afirmaram ja terem visto
“puxadas de tapete”, ou seja, alguém que prejudica outro por querer ocupar o seu
lugar. Entre os professores, apenas um percebeu uma boa relacdo no ambiente
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de trabalho, enquanto quatro notaram que ali havia tanto disputa como
cumplicidade.

Por meio dos dados, identificou-se que os docentes perceberam mais a
competitividade no ambiente de trabalho do que as docentes.

Até o momento, percebe-se que a organizacdo do trabalho do professor
exige esforco intelectual e emocional do profissional, que passa a adaptar-se a
esse ambiente carregado de contradicées, como foi apontado pela participante 1,
no capitulo 1. Um exemplo poderia ser o tipo de relacbes interpessoais que
ocorrem no referido ambiente, e que nem sempre sdo positivas, devido a
competicdo entre os membros da equipe docente. Assim atitudes com laivos de
perversidade e inveja podem provocar conflitos, muitas vezes forjados para
mascarar a incompeténcia de alguns membros da equipe docente. Dejours (2000,
p.75) nos alerta para esse tipo de injustica para com outrem, como sendo uma
atitude perversa.
A seguir, observaremos a narrativa dos docentes em relacdo a seus

coordenadores.

Como vocé percebe o seu coordenador?

As professoras

Participante 1. E uma pessoa que te deixa trabalhar. Eu acho que ela se
preocupa se existe um problema. Quando néo tem, ela te deixa trabalhar.

Participante 4. E a diretora. A direcdo sempre deu respostas demonstrando
que avaliava bem. Oferecendo outras aulas, fazendo pressao para que eu
participasse de outras coisas, pedindo para eu participar dando sugestao.
Normalmente acatavam ( o que eu dizia) e colocavam em pratica.

Participante 9. Ah! Uma pessoa extremamente querida. Uma parceira de

trabalho, uma pessoa com quem tenho o maximo prazer em colaborar. E
acho que é um pouco por isso que eu andei me acumulando de coisas, porque
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ela também vivia acumulada. Entdo, eu fagco isso por amizade (e) também por
prazer.

Participante 12. Eu achava, sempre achei, que a nossa coordenacao, la era
ele, ndo sabia muito coordenar. Entdo o que a gente falava, que fosse de
universidade, de curriculo, de o que eu queria fazer em sala de aula com
aluno, nao tinha problema nenhum. Ele estava sempre disponivel, podia
fazer o que queria mesmo.(...) Entao sempre aparecia uma questao: “ Isso ai
sO0 vai poder se tiver algum lucro, qual o beneficio que (isto) traz pra
universidade?” (...)Tinha que justificar (sua proposta) (como) lucro para a
universidade.

Participante 13. Olha a minha coordenadora atual, realmente para mim, é uma
decepcao, uma pessoa extremamente submissa, daquela que faz tudo o
que... aquilo que a mandam fazer, entao por isso é que nos entramos em
atrito diretamente. Sabemos muito bem o que uma pensa da outra, e agora
ela esta terminando o mandato...)

Os professores

Participante 2. Na verdade tem varios coordenadores... porque, com o
coordenador daqui, eu estou insatisfeito. Eu tenho coordenadores na
universidade A e coordenadores aqui. Na universidade A tem sido uma
relacdo boa, esta bem razoavel, na medida do possivel, porque é uma
relacdao de trabalho, positiva. E aqui mudou, e eu estou insatisfeito, nao esta
legal.(...) Eu acho que essa relacdo da coordenacgéo € fundamental para a relagao
do professor com o aluno.Veja porque: desde a coisa mais banal que o aluno
pleiteia, (ele) chega com uma lista de abaixo- assinados para tirar o professor:
“Néo gostei dessa mercadoria, quero troca-la.” E o coordenador tem que ter uma
forga(...): “Espera ai! Ndo esta bem! Entdo vamos lidar com isso?” Desconsiderar
aquilo que o aluno esta trazendo,(ou fazer) pura e simplesmente a troca, ndo é a
medida inicial(...) E no ponto de vista da alocagdo de aula, no caso dos
horistas(...) vocé fica intranqtilo no final do ano? Ldégico que eu fico
intranqiiilo. Se eu tenho um coordenador que me tranqliiliza, diminui essa
carga, essa ansiedade em relacdo ao que vai acontecer, ai o papel do
coordenador é fundamental, embora muitas vezes ndo seja ele que defina isso.
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Participante 5. A minha coordenadora (de) onde eu trabalho dando
supervisao, eu tenho uma grande admiracao por ela, e satisfacao de poder
estar trabalhando com ela. Nos outros cursos que eu dei, tive dificuldade
com alguns coordenadores, nao com todos. Na faculdade de administragcéo, o
meu coordenador atual eu vejo como um rapaz sério, comprometido com o
trabalho que faz, um trabalho bem feito do pouco que eu conheco.

Participante 6. Depende do momento, e da instituicdo, e também da
coordenacdo. Nesses anos todos, eu tive muitos diretores e muitos
coordenadores. Alguns deles eram ruins, ou o cara ndao coordenava, nao
dava para aquilo. E outros se tornavam muito autoritarios assim que
assumiam uma coordenacdo ou uma diregdo. E entdo tinham tipos que se
deixavam influenciar por um cargo ou pelo poder e, entdo, tem essas
circunstancias. Ha coordenadores que sempre estiveram envolvidos com o0s
professores, com o0s alunos, com a universidade de uma forma séria. E outros se
transformaram, a diretoria também... e outros ndo. Entdo nesses anos todos, eu
acho que tive uns dez, onze, coordenadores e, diretores, uns quatro ou
cinco. Alguns eram pessoas envolvidas, sérias, e outros nao, outros
realmente ndo davam para aquilo, nao sabiam coordenar, e quando vinham
fazer atividades, o curso virava bagunca. Se a pessoa ndo gosta daquilo, as
pessoas ndao obedecem, o curso virava uma bagunca, ninguém fazia horario
de nada, etc e tal. E outros que se tornaram muito autoritarios(...) 1sso nao
aconteceu comigo, mas com outros colegas, que tentaram, €, revidar coisas, ja é
uma coisa muito mesquinha,(mas) isso ocorre na instituicdo. Isso € algo muito
chato de se ver.

Participante 8. Todos os coordenadores que eu tenho sao meus colegas ou
ex-colegas. Trabalharam comigo, ja deram aula comigo, tem pelo menos um
que eu conheco de fazer doutorado junto(...) Eu tenho um pouco de estresse.
Mas este trabalho (de coordenacao) é muito dificil, entdao percebo que eles
sao muito solicitados e (que) eles ndo tém hora. Eu digo (isto) também por
experiéncia propria, em ter sido durante um periodo coordenador. Vocé nao
tem hora para resolver problemas...)Mas tem toda uma carga de trabalho legal,
burocratico, o qual o coordenador tem que fazer, entdo a exigéncia é muito grande
e ndo tem como vocé passar adiante, ndo é? Tem que fazer, entdo vocé vai
passar a madrugada, sabado e domingo, e ndo sei o qué. Entdo ndo tem jeito, nao
tem como ele ultrapassar isso. Entdo a solicitacdo é muito grande, muito
sofrimento.
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Participante 10. Eu dou gracas a Deus que eles (os coordenadores) existem,
sS40 as pessoas com quem eu consequi estabelecer relacées de confianca. E
outra, que assim, a atividade de coordenar curso de Psicologia. Eu ndo me
interesso por nada (disso), cuidar do administrativo e pouquissimo do
pedagogico? Entao gracas a Deus que tem pessoas que tém vontade e
competéncia para fazer isso(...) Eu tive que me aperfeicoar muito pra ser um
bom orientador.

Entre as participantes professoras trés percebem seus coordenadores
como uma “pessoa que deixa trabalhar, sabe avaliar bem e é parceira no
trabalho”, e duas os percebem como pessoas que “ndo sabem coordenar e séo
submissas”. Entre os professores, um tem uma relacdo de trabalho com o
coordenador “positiva” em uma instituicdo e em outra esta “insatisfeito”; outro
participante tem “admiracao e satisfacao” por estar trabalhando com determinada
coordenadora em uma instituicdo, enquanto, em outro local, acha seu
coordenador “comprometido” com o trabalho. Um outro participante passou por
varios coordenadores, considerando que uns eram bons e sabiam coordenar
enquanto outros eram “ruins”; por fim, dois participantes percebem seus
coordenadores como sobrecarregados e competentes no cargo.

Observa-se que neste item os participantes homens também sao criticos
em relacdo a atuacdo de seus coordenadores: se atuam com competéncia, os
professores sdo beneficiados “Participante 2. na relagdo com o aluno”; quando
ndo coordenam bem “Participante 6. o curso virava bagunc¢a”. Ja, em relacao as
participantes mulheres, somente duas percebem que “Participante 12. (o
encarregado) na&o sabia coordenar” e outra como: “Participante 13. (a
coordenadora era) submissa” a instituicdo. Conforme os depoimentos dos
participantes, quando se tém um coordenador que cumpre o0 seu papel, os
professores e alunos sdo beneficiados.

Para sua sobrevivéncia psiquica, o docente necessita desenvolver certas
estratégias defensivas, para ndao adoecer. Isso nos remete a refletir sobre a
existéncia de um permanente conflito gerado na situagdo de trabalho, que

influencia o nivel de satisfacdo com o aluno.
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A seguir, vamos conhecer quais sdo as atividades de lazer dos docentes

participantes.

Quais sao as atividades de lazer?

As docentes

Participante 1. Ficar mais com o marido, ir ao cinema, ao estadio de futebol, ler
e fazer churrasco com os amigos;

Participante 3. Ler, brincar com o meu gato, sair com meu marido, viajar, tenho
ido pouco ao cinema, pouco ao teatro;

Participante 4. Meu trabalho voluntario considero um lazer, gosto de dancar, andar
de bicicleta, encontrar com amigos ou pessoas num barzinho, restaurante,
ficar conversando, viajo;

Participante 7. Eu gosto muito de cinema, eu trago o cinema para casa, locacao
de filmes, eu procuro ler revistas, ir a chacara com a familia, (fazer) leituras de
outros textos;

Participante 9. Eu vou para o sitio nos finais de semana, eu aproveito sempre
para caminhar, (gosto) de cinema. Eu gosto muito de ficar com a minha familia,
é, de leitura de livros(...) gosto muito de ficar em casa quietinha, cuidando da casa
um pouquinho, mexer mais com plantas;

Participante 11. Eu gosto de ver televisao, de cinema, de dancar, de ir a praia,
gosto de “oficina”, adoro ir ao shopping fazer compras, teatro, gosto de reunioes
sociais, conversar com as pessoas, dancar, gosto de artesanato, trico e
croché;

Participante 12. De ir ao cinema, de viajar para Ubatuba, o maximo possivel.
Quando estou (la) com as minhas filhas, eu estou jogando, eu estou brincando
com elas,(fazendo) alguma atividade,( a gente) vai pra piscina, vai nadar, a gente
vai em teatro, a gente gosta de ir em museu, a gente gosta de passear la pelo
centro historico;

Participante 13. A gente visita amigos, vou muito a casa dos meus pais, da
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minha sogra. Eu gosto muito de cinema, de teatro, mas n&ao vou quase, por causa
dos meus horarios. A gente gosta de jantar fora, restaurante, o tempo que eu tenho
de férias vou muito a praia.

Os docentes

Participante 2. Cinema, leitura, deveria fazer mais exercicios, mas nao fago, o
meédico me enche o saco, mas eu acabo ndo fazendo, internet, sdo atividades de
lazer para mim. Sair com a minha familia;

Participante 5. Eu tenho pratica esportiva regular, duas vezes por semana. Eu
jogo ténis uma vez por semana. Eu levo minhas filhas na natacao uma vez por
semana, a gente vai aos finais de semana ao cinema, vai a clube, gostamos
de viajar;

Participante 6. De cinema, compro o0s filmes para assistir em casa, ir a um
estadio de futebol, as vezes, quando tem um feriado, ir para a praia. (O que) eu
sempre fago é tirar férias, férias todo ano;

Participante 8. Assistir televisao, de cinema, de DVD, eu ndo consigo ir muito ao
cinema e eu gosto de sair para jantar, almocar. Sair para curtir com os amigos.
Leio muito, (gosto) de conversar, de bagunca também;

Participante 10. Ir a restaurante, levar filho ao parque de diversao, ao cinema,
eu vou para ver filme de crianga.

Pelos depoimentos das professoras, identificou-se que sete se referiram ao
cinema como atividade de lazer. Entre os professores, todos o citaram.

Entre as docentes, sete gostam de viajar, enquanto apenas dois
professores mencionaram que apreciam viagens.

Entre as professoras, sete afirmaram gostar de relacbes familiares e
amistosas. Entre os professores, quatro disseram apreciar este tipo de relacoes.

Entre as docentes, quatro disseram que tém a leitura como lazer, enquanto

isto ocorreu com dois dos docentes.
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Das professoras, quatro citaram o teatro como lazer enquanto nenhum
professor citou esta atividade.

Sintetizando, tanto as docentes quanto os docentes, afirmaram gostar de ir
ao cinema. Foi identificado que as professoras mencionaram as viagens de lazer
mais vezes do que o fizeram seus colegas professores. Além disso, constatou-se
que a maioria dos participantes, tanto professoras como professores, gosta de se
relacionar com as pessoas da familia e com os amigos. Esse fato talvez ocorra em
funcao do perfil do docente psicélogo, que gosta das relacées humanas.

Neste capitulo, evidenciou-se que no exercicio do trabalho docente
aparecem geradores de tensao, que podem levar ao desenvolvimento do processo
de stress.

O proximo capitulo apresenta-nos algumas contribuicbes da teoria do
stress e do burn-out, que nos ajudar&o a refletir sobre esta questao.
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CAPITULO 3 - STRESS

O stress comecgou a atingir a classe dos trabalhadores principalmente apds
a Primeira Guerra Mundial. E o nimero de individuos estressados elevou-se apés
a Segunda Grande Guerra, devido as mudancas rapidas decorrentes de novas
tecnologias aplicadas aos processos produtivos. Em todos os segmentos do
trabalho, exigiu-se, cada vez mais, a adaptacao do individuo a situagdes adversas.

Uma situacao torna-se estressante quando ocorre um desequilibrio entre as
exigéncias impostas sobre o organismo pelo ambiente externo e/ou interno e a
forma como ele responde a elas, bem como a interacdo entre as mesmas
exigéncias e a capacidade interna do individuo para lidar e responder a essas
situacoées. Quando ha desequilibrio nesses aspectos, pode-se dizer que se
desencadeia o processo de stress.

As exigéncias podem ser mais intensas para um individuo do que para
outro. Assim, as situacdes estressantes podem surgir de uma sobrecarga
relacionada as mas condi¢cées do organismo ou podem advir de uma subcarga.
Este desequilibrio para mais ou para menos em relacdo as capacidades
individuais, por muitas ou insuficientes exigéncias impostas sobre o organismo, é
isto 0 que desencadeia o stress.

As condicdes ambientais em que se executa uma tarefa e a interacdo com
ela do individuo assim envolvido impdem sobre ele uma determinada pressao. A
resposta organica a essa pressao é o processo de stress. Portanto, o excesso de
pressao, bem como a falta desta, esta associado ao stress, que pode determinar
um maior rendimento no individuo ou o inverso, conduzindo-o ao desanimo. Isto
ocorre por meio de um processo psicofisiolégico — que é uma relagdo entre o
organismo e o psiquico. Desta forma, uma situacdo estressante,
psicologicamente, pode afetar as reacdes fisioldgicas de alguém, ativando ou néao

suas respostas ao stress.
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3.1 - Conceito de stress

Um dos precursores da teoria do stress foi 0 médico endocrinologista Hans
Selye, em 1936, que baseou seus estudos em dois fisiologistas: Bernard que, na
segunda metade do século XIX, percebeu a necessidade e a capacidade do ser
vivo de manter uma constancia no equilibrio interno de seu corpo, mesmo diante
de modificacbes que possa vir a sofrer no meio ambiente; e Canonn, que, por
volta de 1939, definiu a teoria da homeostase, por meio da qual também sinalizou
a tendéncia dos seres vivos em manter seu equilibrio interno Selye (1956 e 1965);
Lazarus e Folkman (1984) e Lipp (1996).

Os conceitos dos fisiologistas Bernard e Canonn facilitou a Selye (1956)
encontrar respostas a suas inquietacdées em relacdo ao tema stress, a partir de
estudos e observagbes em seres humanos doentes, na época que ainda era
estudante de medicina, em 1925. Empiricamente percebeu, em seu atendimento
clinico, que existia algo em comum entre seus pacientes, independentemente da
doenca existente, que denominou “SINDROME DE ESTAR DOENTE’, e era
constituida por dores, perturbacdes digestivas e perda de peso e apetite.

Selye percorreu um longo percurso entre observacdes com seres humanos
e pesquisas com animais em laboratérios. Seu conceito classico define o stress
como “ESTADO MANIFESTADO POR UMA SINDROME ESPECIFICA,
CONSTITUIDA POR TODAS AS ALTERACOES PRODUZIDAS NUM SISTEMA
BIOLOGICO” Selye (1965, p.35). Desta forma, para ele, o stress ndo tinha uma
causa especifica. Posteriormente Selye (1974, apud Lipp, 1995, p. 279) redefiniu
seu conceito como sendo “UMA RESPOSTA NAO-ESPECIFICA DO CORPO A
QUALQUER EXIGENCIA”. Esse conceito de stress veio a sofrer modificacdes
posteriores, feitas por outros autores.

Para Lazarus e Folkman (1984) o stress é uma relacao individual entre o
individuo e o ambiente. O individuo avalia o estimulo proveniente do ambiente e,
se este estiver além de seus recursos internos, torna-se ameacador e

desencadeia o stress.
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O stress € definido por Lipp e Malagris (1995, p.279) e Lipp (1996, p.20)
“‘como uma reacao do organismo, com componentes fisicos e/ou psicolégicos,
causada pelas alteracdes psicofisiolégicas que ocorrem quando a pessoa se
confronta com uma situagdo especifica que, de um modo ou de outro, a irrite,
amedronte, excite ou confunda, ou mesmo, que a faga muito feliz.”

Para Franca e Rodrigues (1997), o stress trata-se de uma “(...) relacéo
particular entre uma pessoa, seu ambiente e as circunstancias as quais esta
submetida, que é avaliada, pela pessoa, como uma ameaga ou algo que exige
dela mais que suas proprias habilidade ou recursos, e que pde em perigo 0 seu
bem-estar”.

Segundo Benevides-Pereira (2002, p.26 a 27), o processo de stress € a
resposta ao agente estressor, “isto €, a necessidade de vir a aumentar o ajuste
adaptativo, para retornar ao estado de equilibrio, reaver a homeostase inicial, ou
0S recursos que a pessoa vem a despender para fazer frente as demandas”.

Kalimo (1980, p.14 apud Glina e Rocha, 2000) define o conceito de stress
“‘como uma relacédo de desequilibrio entre o ambiente e o individuo”. Do ponto de
vista de Kalimo, o desequilibrio ocorre quando o estimulo externo esta além da
capacidade interna do individuo.

Para o individuo, n&o ha vida sem stress, pois, como ele abrange e mobiliza
variados aspectos fisicos e psiquicos, indica, desse modo, a capacidade do sujeito
de adaptacado ao ambiente, além de apontar como o mesmo responde, de maneira
positiva ou negativa, as situacbes agradaveis ou desagradaveis. Desta maneira,
entende-se o stress como “um esfor¢co despendido pelo organismo diante de uma
determinada demanda externa ou interna, seja esta solicitacdo excessiva ou
moderada, boa ou ruim” Cassiolato (2003, p.20).

Adotou-se o conceito classico do stress de Hans Selye, desenvolvido

juntamente com outros autores, como Lazarus e Canonn.
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3.2 - Fases do stress

As denominacdes relativas as fases do stress sofreram modificacées, ao

longo do tempo.

Como ja vimos, a Sindrome Geral de Adaptacdo (SAG) foi a primeira

denominagdo relativa ao fenédmeno do stress, considerado por Selye (1965, p.74-

76) como um conjunto de respostas nao especificas de defesa e de adaptacao do

organismo quando exposto ao estressor, ou seja, 0 stress é uma resposta nao

especifica do corpo diante de estimulos a que o organismo esta submetido.

Este processo de stress, o SAG, conta com trés fases:

fase de alarme — atualmente conhecida como fase de alerta, é a
resposta inicial do organismo a presenca do estimulo estressor, ou
seja, o organismo sofre alteracbes hormonais, e, se a exposicao for
continua, mobiliza suas forgcas defensivas para fazer frente a
ameaca. Sua defesa sdo hormbnios, principalmente as
catecolaminas e a acetilcolina. Se o organismo conseguir superar o
estressor, restabelecera a homeostase, caso contrario o resultado
torna-se incompativel com a vida. Para a sobrevivéncia do
organismo, a SAG evolui para a segunda fase de resisténcia.

fase de resisténcia — as manifestacoes desta fase sao diferentes da
reacao de alarme, em alguns pontos sdo opostas. O organismo tenta
restabelecer o equilibrio, mas se o estimulo estressor permanecer
por muito tempo, essa fase é substituida pela terceira fase, a de
exaustao.

fase de exaustdo — na manifestagéo inicial, h& uma semelhanga com
relacdo as manifestagcbes da fase de alarme. Dependendo do
estimulo estressor e de sua intensidade, as reac6es do organismo
tendem a regredir, tendo, como consequéncia, o desgaste do

organismo, o que pode ocasionar doengas ou, até mesmo, a morte.
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A segunda denominacdo é chamada de SINDROME DE ADAPTACAO
LOCAL (SAL).

Corresponde a terceira fase da SAG, a de exaustdo, e ocorre quando o
estressor persiste e 0 organismo ndo consegue mais a adaptacao, impedindo o
retorno do equilibrio da homeostase. Isso acabara acarretando a sobrecarga de
um 6rgao ou de um sistema, tendo, como resultado, a somatizacdo ou doenca.

A resposta ao stress envolve fatores emocionais e fisioldgicos. Uma vez
que a reagdo ao stress é iniciada, a adrenalina gerada pela necessidade da
pessoa de adaptar-se a uma determinada situacéo ficara no organismo por um
certo periodo de tempo, causando uma quebra da homeostase.

Baseados nos conceitos de Selye, Lipp e Malagris (1995, p.281); Lipp
(1996, p. 20) e Lipp (2002, p.110) definiram as fases do stress assim:

Fase de Alerta — A primeira fase do processo de stress € a de alerta, que
se inicia quando a pessoa se confronta inicialmente com um estressor. Uma
reacdo de alerta se instala e o organismo se prepara para a luta ou para a fuga,
com a consequente quebra da homeostase. E nesta fase que a produtividade
aumenta, e, se a pessoa souber administrar o stress, ela pode usa-lo a seu favor,
devido a motivagéo, ao entusiasmo e a energia que esse estagio produz. O estado
de alerta, no entanto, ndo pode ser mantido por muito tempo.

Fase de resisténcia — A resisténcia é a segunda fase do processo de
stress; ocorre quando o estressor é de longa duragdo ou sua intensidade é
demasiada para a resisténcia da pessoa. O organismo tenta restabelecer a
homeostase de um modo reparador € entra na fase de resisténcia ao stress. A
energia adaptativa de reserva é utilizada na tentativa de reequilibrio. Caso
permanegam o0s estressores com uma intensidade elevada, havera, como
consequéncia, a quebra na resisténcia, o que fara o individuo passar para a fase
seguinte.

Nesta fase, dois sintomas muitas vezes passam desapercebidos ao clinico,
mas aparecem de modo bastante frequente: a sensacéo de desgaste generalizado

sem causa aparente, e dificuldades com a memoria.

159



O organismo fica também mais vulneravel a doenca, mas se o estressor é
eliminado ou se técnicas de controle de stress sdo utilizadas, ele se restabelece
sem sequelas. Porém, se a pessoa permanecer nesta fase por muito tempo, o
processo de stress se desenvolve na direcdo de sua fase critica, a da exaustao.

Quando o organismo esta se aproximando do fim da fase de resisténcia,
varias doencgas ja comegcam a aparecer, tais como: herpes simples, psoriase,
picos de hipertensado, retracao de gengivas, gripes, tonturas, sensagdo de estar
levitando, reducdo da libido e até diabetes, nas pessoas geneticamente
predispostas.

Sobre as fases do stress, Lipp (2002, p. 14) pesquisou e identificou uma
quarta fase que ela denominou de Fase de Quase-Exaustao, e que se encontra
entre a Fase de Resisténcia e a de Exaustao.

Fase de Quase-Exaustao - “(...) ha uma quebra na resisténcia da pessoa
(...)". Nesta fase, instala-se o processo de adoecimento, e o organismo demonstra
sinais de doenca, principalmente se ele tem uma predisposicao genética. Se o
processo de stress persistir, atinge a Fase de Exaustao.

Fase de exaustao — a exaustdo € a terceira fase do processo de stress,
quando o estressor perdura ou quando outros estressores ocorrem
simultaneamente. O processo de stress evolui e temos a exaustdo psicoldgica,
que se manifesta em forma de depresséo, e a exaustado fisica, que se manifesta
com o aparecimento de doencas, podendo inclusive ocorrer a morte.

Na fase de exaustdo, as doencas ocorrem com mais freqiéncia, tanto na
area psicolégica (em forma de depressao, ansiedade aguda, inabilidade de tomar
decisbes, vontade de fugir de tudo, autoduvida e irritabilidade), como na area
fisica (na forma de hipertensdo arterial essencial, Ulceras gastricas, retracao de
gengivas, psoriase, vitiligo e até diabetes).

Naturalmente, o stress ndo € o elemento patogénico dessas doencas, mas
leva de tal modo a um enfraquecimento do organismo que as patologias
programadas geneticamente se manifestam, devido ao estado de exaustédo
presente no sujeito Lipp e Malagris (1995, p.281); Lipp (1996, p. 20).
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3.3 - Estressores e adaptacao

Qualquer mudanca que exija adaptacao por parte do organismo pode gerar
um certo nivel de stress. Em diversas situagdes do cotidiano, tanto os estimulos
desagradaveis como os agradaveis podem ser produtores de stress.

A terminologia “estressores” foi sugerida por Selye (1965, p.48), que a
utilizou para estimulos geradores de stress, ou seja, fatos cotidianos que ocorrem
na vida do individuo e que podem tornar-se produtores de stress.

Baseado nos conceitos de Selye, Benevides-Pereira (2002, p.30),
considerou que o eustresse ocorre quando os estressores motivam o individuo a
coisas prazerosas. Assim, a intensidade desses estressores acaba provocando
uma resposta positiva no organismo. Por outro lado, o Distresse tem um carater
negativo, por ser um estressor ameacador e prolongado. Compartilhando este
pensamento, Lipp (1996, p. 20) refere-se ao agente estressor como sendo a causa
da quebra da homeostase interna e que exige alguma adaptacdo do organismo.
Portanto, a identificacéo do estressor facilita buscar estratégias para combaté-lo.

De acordo com Holmes e Rahe (1967 apud Lipp, 1995, p. 280; Lipp 1996,
p.20), eventos que ocorrem na vida dos individuos como casamentos, ganhar na
loteria, mudancas de emprego, mudancas de casa, mortes na familia e doencas,
entre outros, sao fatos que exigem a adaptacdo do organismo a mudancgas, e
podem ser considerados estressores.

Lazarus e Folkman (1984) chamam esses fatos de estressores
psicossociais, pois sdo capazes de gerar stress, dependendo da histéria de vida
do individuo.

A teoria do stress nao se restringe apenas a Selye, que se pautou
principalmente na neuroendocrinologia. Complementando esta teoria, Lazarus
(1966 apud Lazarus e Folkman, 1984, p.11) entende o conceito de stress como
um conceito organizador para a compreensdao de uma diversidade ampla de

fendbmenos que influenciam nos processos de adaptacao.
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A respeito da adaptagcdo do individuo ao meio ambiente, Lazarus (1969,
p.16-19) trouxe contribuicées para a compreensdo do fendmeno stress. Esclarece
que a vulnerabilidade do individuo para a sua adaptacdo depende de fatores
ambientais e hereditarios. “A adaptacao consiste nos processo por meio dos quais
dominamos estas exigéncias.”

Portanto, a adaptacdo do individuo ao ambiente demanda varios tipos de
exigéncias. Essas exigéncias originam-se de fontes externas e internas. Assim,
pode-se dizer que as fontes de stress ocorrem de duas maneiras. As fontes
externas, advindas do mundo exterior, que projetam as mais variadas pressoes
e/ou mudancas significativas na vida do individuo: sociais, ambientais,
profissionais, familiares etc. E as fontes internas, que demandam eventos internos
e externos. Deste modo, as fontes externas tornam-se internas mediante o
processo de socializagdo. Consoante este fato, a crianca é cobrada por seus pais
em certos padrées de comportamento, sendo obrigada a aceitar os valores
sociais. Os pais reforcam suas regras com prémios ou punigcées, aprovagcdao ou
desaprovacdo, e esses valores acabam sendo interiorizados pela crianga,
passando a fazer parte de sua subjetividade.

Compartilhando do mesmo pensamento sobre os estressores, Lipp (2002,
p. 117-118); Lipp (1991) denominou de fatores externos geradores de tensdo os
fatos que estdo presentes no ambiente e que sdo mais faceis de serem
identificados e eliminados: sdo fatos externos que ocorrem na vida do individuo,
como dificuldades amorosas e interpessoais, problemas financeiros, perdas,
doencas, acidentes, o tipo de atividade ocupacional exercido, a sobrecarga de
trabalho. Os fatores internos foram denominados de ‘nossa fabrica interna de
stress”; € onde o individuo aprende, desde a infancia, a pensar de forma
estressante. Essa maneira de pensar fabrica internamente o stress devido a
valores inflexiveis, muito “rigidos”, que fazem o individuo reagir com ansiedade
frente as situacdes cotidianas, como por exemplo, querer ser perfeito e amado por
todos. Ademais, esses individuos demonstram urgéncia de tempo, pensamentos

pessimistas e sdo exigentes consigo mesmos.
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Sobre os fatores internos que podem gerar o stress, Lipp (2002, p.118-119)
apresenta uma lista contendo quinze itens: valores antigos que ndo se adaptam a
realidade atual; expectativas impossiveis de serem preenchidas; negativismo,
pessimismo, mau humor; ndo saber dizer “ndo” as demandas dos outros;
ansiedade; depressao; competicdo constante; pressa como um modo de viver;
inabilidade de perdoar e esquecer o passado; perfeccionismo; pensamentos
obsessivos; inseguranca; raiva; egoismo; pensamentos rigidos e estereotipados.

A autora acrescenta que o “stress dificilmente é causado por uma Unica
fonte, mas, na maioria das vezes, sofremos o efeito acumulativo de iniUmeros
estressores que se somam para criar o estado de tensdo mental e fisico.”

Desta forma, no individuo, as fontes estressoras ndo advém somente de
acontecimentos que ocorrem em nivel individual particular, mas também de fontes

(externas), como as ocupacionais.
3.4 - O stress na ocupacao docente

As transformacdes ocorridas, principalmente a partir da década de 1990,
atingiram também a area educacional, que, de certa forma, passou a ser
considerada uma mercadoria que da lucro. Assim o ensino superior privado é
frequentemente visto como uma mercadoria de producdo em massa, cujo
mercado promove a auto-regulagdo por meio de lucro, da competicdo, ndo s6
entre as instituicbes, mas também no que diz respeito as relagdes de trabalho
Heloani (2003). Também Carlotto (2002, p.188) menciona que a atividade do
professor “(...) tem se modificado na tentativa de atender as expectativas e
necessidades da sociedade atual, que se encontra em constante processo de
mudancas.”

Desta maneira, o trabalho docente torna-se cada vez mais um gerador de
stress, por exigir do professor uma diversidade de demandas. Lipp (2002)
menciona algumas fontes estressoras especificas da instituicido académica. No

entanto, existem estressores comuns entre todas as instituicbes académicas,
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especialmente “(...) aquelas que se relacionam a pressées mais abrangentes,
exigéncias nacionais e demandas das agéncias governamentais — ou que Sao

oriundas delas.” Para Lipp, esses estressores sao:

Exigéncias excessivas quanto a alta produtividade;
necessidade de participar de iniUmeros congressos; bancas;
concursos e as despesas que isso acarreta; falta de
uniformidade no modelo de curriculos e relatérios exigidos
pelas agéncias de fomento e pelas proprias universidades;
necessidade de trabalhar a noite e aos domingos e feriados
em trabalhos que exijam mais atencao, (...) escrever artigos,
ler teses, etc; reunibes longas demais; alunos mal
preparados com grande dificuldade em atender as exigéncias
de prazo das bolsas; alunos que se recusam a comprar livros
ou pesquisar artigos (...) querem que o professor forneca
copias dos textos; alunos que nao sabem redigir;
insensibilidade das reitorias e dos administradores quanto as
necessidades especificas da pds-graduacao; exigéncias por
parte de revistas cientificas quanto ao formato fisico em que
0S manuscritos devem ser apresentados; a tecnologia
moderna a qual o professor € obrigado a se adaptar; salas de
aulas inadequadas; falta de equipamentos (retroprojetor, data
show, computadores etc) para as aulas; dificuldades de
acesso as publicacdes brasileiras; salarios baixos; contratos
que exigem dedicacdo exclusiva; preocupacdo com a
aposentadoria; numero excessivo de solicitagbes para
semanas de estudo, congressos, palestras etc, além de
outras fontes de stress de carater pessoal (LIPP, 2002, p.56-
57).

Witter (2002) apontou algumas fontes estressoras que podem ser
geradoras de stress no meio académico: “Carreira; condicdes de trabalho; gestao
académica; aluno; ensino-aprendizagem; outros professores; ambiente/clima de
trabalho; meios, procedimentos, métodos de ensino; formacdo, educacao

permanente do professor.”
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A mesma autora aponta outros estressores que podem aumentar o stress

no professor:

Falta de formacéao cientifica do professor; contraste negativo
com outras escolas; agressividade, punigéo, injustica; cultura
organizacional baseada na ameacga e na opressao; falta de
comunicagdo; demanda além das possibilidades do
professor; geragao continua e crescente de tensao; pressao
de tempo; restricdo ao desenvolvimento pessoal; restricado ao
desenvolvimento da criatividade (WITTER, 2002, p.129-130).

Conforme Franco (2001, apud Carlotto, 2002, p.189), na instituicdo em que
trabalha, o professor universitario dispée de certo tempo para pesquisa. Mas
como, as vezes |lhe dao muitas horas - aulas, ele ndo tem tempo para a
investigacao, faltando-lhe tempo até para preparar as aulas.

Segundo Carlotto (2002, p.189), os professores estdo sob tensdo no seu
ambiente de trabalho, principalmente pela “(...) fragmentacdo da atividade do
professor e 0 aumento da responsabilidade que lhes sédo exigidas (...)”

Conforme foi mencionado, a atividade do professor vai além do ambiente
académico e é uma fonte geradora de stress. Se estes estressores tornarem-se

freqUentes, podem levar o individuo a desenvolver a Sindrome de Burn-out.

3.5 - Sindrome de Burn-out

A Sindrome de burn-out comecgou a ser estudada no inicio da década de
1970. Refere-se aos problemas de fadiga e cansago profissional dos
trabalhadores da area da saude mental, dos servicos sociais e dos profissionais
da area da educacgao. Nestas areas, tem-se constatado que os profissionais sdo
suscetiveis a desanimar, perdendo o seu entusiasmo pelo trabalho, segundo
Montesdeoca (1997 apud Ramirez, 2001).

O termo burn-out vem dos Estados Unidos, onde foi introduzido na literatura

por Herbert Freudenberger (1974), para designar situacées que experimentam

165



aqueles profissionais que trabalham em instituicbes onde o objeto de trabalho sdo
pessoas. Com o passar dos anos, esses profissionais experimentam
“esgotamento, decepcao e perda de interesse pela atividade laboral. Estas séo
respostas ao stress crénico” Gil-Monte e Peir6 (1997, p. 13);Gil-Monte (2007,
p.22).

Gil-Monte (2007, p.24) refere-se a teoria de Maslach e Pines (1977), e
entende que a sindrome de burn-out pode ser definida como um “esgotamento
fisico e emocional que implica em desenvolvimento de atitudes negativas no
trabalho, autoconceito negativo e perda de interesse pelos clientes, que surgem
em profissionais das organizacdes de servicos”.

Na compreensdo de Gil-Monte, os autores Edelwich y Brodsky (1980)
conceitualizam a sindrome de burn-out como sendo “uma perda progressiva do
idealismo, da energia, e do desejo de alcancar objetivos, que surgem em
profissionais cuidadores, como resultado de suas condi¢cdes de trabalho” Gil-
Monte (2007, p.24).

Para Gil-Monte, o conceito de burn-out criado por Pines e Kafry (1982) é um
“estado de esgotamento mental, emocional e fisico” cuja causa é um stress
emocional cronico, consequéncia da relacdo de trabalho excessiva com pessoas
(ldem, p. 24).

Desta forma, ainda na década de 1970, foram desenvolvidos instrumentos
para avaliar o burn-out. Destacam-se trés instrumentos, conforme apontam Gil-
Monte e Peiré (1997) ; Gil-Monte (2007, p.24):

a) O primeiro é a Staff Burnout Scale for Health Professionals (SBS-HP),
que foi desenvolvida por Jones (1980), e avalia a sindrome de burn-out como uma
sindrome de esgotamento fisico e emocional, que leva a conduta negativa no
trabalho, autoconceito profissional negativo, rancor, rispidez e perda de interesse
pelas pessoas com as quais se trabalha. Esta escala contém 20 itens, distribuidos
em quatro dimensdes: ‘“insatisfacdo ou tensdo laboral, tensdo psicolégica e
interpessoal, problemas de saude e deterioracdo das relagbes profissionais com

0Ss pacientes”.
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b) O segundo é o Tedium Measure (TM), que foi concebido pelos autores
Pines, Aronson y Kafry (1981). Este questionario contém 21 itens e avalia trés
dimensdes: esgotamento emocional, esgotamento fisico e esgotamento mental.

c) Finalmente, o terceiro € o Maslach Burnout Inventory (MBI), que foi
elaborado por Maslach y Jackson (1981a). Este inventario contém 22 itens que
avaliam a sindrome de burn-out. Os autores conceitualizam esta sindrome com
trés sintomas:

1- A baixa realizacao pessoal no trabalho — refere-se a tendéncia dos
profissionais de avaliarem-se negativamente. Esta avaliacao negativa afeta
o modo de lidar com as pessoas no trabalho. Assim, os profissionais
sentem-se insatisfeitos consigo mesmos e com os resultados de seu
trabalho.

2- O esgotamento emocional - define-se como a experiéncia, que 0s
profissionais sentem, em que nao podem dar mais de si mesmos em nivel
afetivo. E uma situacdo de esgotamento da prépria energia e dos recursos
emocionais. O profissional vivencia esse esgotamento em consequéncia do
contato direto com o objeto de trabalho — as pessoas — que podem ser
pacientes, alunos, presos etc.

3- A despersonalizagdo — é o desenvolvimento de conduta e/ou
atitude de sentimentos negativos, como o cinismo, direcionados as pessoas
com quem os profissionais trabalham. As pessoas séo tratadas de forma
desumanizada, pois a despersonalizacdo apresenta um endurecimento
afetivo, que faz com que a culpa recaia sobre quem usufrui de seus
servigos: pacientes, presidiarios, alunos etc. Esta conduta negativa ocorre
pela prépria frustracao dos profissionais.

Segundo Gil-Monte (2007, p. 25), o Maslach Burnout Inventory (MBI) é um
instrumento muito utilizado por investigadores e profissionais, que consideram que
a sindrome de burnout caracteriza-se pelo baixo nivel de realizacdo pessoal no

trabalho e por altos niveis de esgotamento emocional e de despersonalizagéo.
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Conforme aponta Gil-Monte, este inventario estd sendo bastante utilizado,
na area de pesquisa, por profissionais que trabalham diretamente com pessoas,
sobretudo nas areas da saude e da educacao. Desta forma, adota-se o enfoque
psicossocial de investigacdo desenvolvida Maslach y Jackson (1981a; 1986), por
adequar-se melhor aos objetivos da pesquisa.

Desde a década de 1980, realizaram-se varios estudos com o objetivo de
aprimorar este conceito. Gil-Monte (2007, p.25) cita que Perlman e Hartman,
(1982) revisaram a literatura da década de 1980 e concluiram que a sindrome de
burn-out € “uma resposta ao stress emocional crénico, com trés componentes:
esgotamento emocional e/ou fisico, baixa produtividade laboral e excesso de
despersonalizagao”.

Para Gil-Monte (2007) e Gil-Monte e Peird (1997), a partir da década de
1980 a sindrome de burn-out foi estudada e pesquisada por varios autores, numa
tentativa de os pesquisadores sairem do isolamento e integrarem-se a outros
campos de estudo e pesquisa sobre stress. Esses estudiosos deram destaque ao
stress no trabalho, mas ndo dentro do enfoque clinico de Freudenberguer (1974),
ativeram-se principalmente ao enfoque psicossocial, no qual se destacam Maslach
y Jackson (1981a).

Ainda na década de 1980, segundo Gil-Monte (2007, p.26-27),
disseminaram-se os estudos sobre o stress no trabalho, que focavam os
profissionais da area da educacao, da saude e, em menor escala, da area social.

Ao mesmo tempo, iniciaram-se as investigacdes sobre o stress no trabalho
na Europa, entre profissionais da area da saude e da educacéo, principalmente
nestes paises: Alemanha, Franca, Holanda, Inglaterra e Italia.

Os primeiros estudos empiricos foram desenvolvidos por Golembiewski,
Munzenrider y Carter (1983). Na compreensao de Gil-Monte, estes dois autores
apontaram que o sintoma inicial da sindrome de burn-out sao atitudes de
despersonalizagao, que é um mecanismo disfuncional de enfrentamento do stress.
S6 depois que os individuos apresentam baixa realizacdo pessoal no trabalho, é
que, por ultimo, apresentam o esgotamento emocional Gil-Monte (2007, p.26-27).
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Segundo Gil-Monte (2007), o modelo proposto por Golembiewski,
Munzenrider y Carter (1983) apresentava deficiéncias tedricas e metodoldgicas.
Assim, Leiter y Maslach (1988) apresentaram outro modelo, no qual apontavam
que os estressores laborais, agindo no individuo, nele geravam primeiramente o
sentimento de esgotamento emocional, em segundo lugar, levavam as atitudes de
despersonalizagao, e, por ultimo, a baixa realizagdo pessoal no trabalho.

Na década de 1990, as investigacdes sobre a sindrome de burn-out se
consolidaram, nao sé na Europa, mas também em outros continentes , onde se
fizeram adaptacbes do Maslach Burnout Inventory- MBI.

A partir de 2000, Gil — Monte observa que muitas publicacées tém dedicado
sua atencdo para a sindrome de burn-out como um fenbémeno social, “com
conotagdes similares ao assédio psicolégico no trabalho”. E acrescenta que a

“ L

sindrome de burn-out “é considerada, na Espanha, um dano psicossocial
emergente da atividade laboral” Gil-Monte (2007, p.33).

Na area académica, segundo o mesmo autor (2007), continuam as
investigagdes. Os pesquisadores tentam identificar as variaveis que contribuem
para o desencadeamento do burn-out, bem como visam a elaboragdo de modelos
de intervencao, que possam contribuir para que se controle o desenvolvimento da
sindrome. Devido a relevancia social da sindrome, existe a necessidade de se
realizar um diagnostico do burn-out diverso do de outras patologias.

Gil-Monte (2007, p.35-36), referindo-se a sua obra (de 2005?%), fez uma
revisdo dessa literatura e construiu uma taxonomia — uma espécie de disciplina,
em que classificou as variaveis externas e internas que agem no individuo. Ele
fez uma classificacdo em grupos, e, tomando como referéncia o modelo sistémico
de organizacgéo, dividiu em quatro grupos os antecedentes que levam o individuo a

desenvolver a Sindrome de Burn-out:

1- Caracteristicas do ambiente social

2- Caracteristicas fisicas e tecnolégicas
3- Caracteristicas sociais e interpessoais
4- Caracteristicas individuais
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Leiter e Maslach (2005, p.14-18) acreditam que o burn-out é uma disfuncao
principalmente relacionada ao trabalho, mas que pode, em sua fase mais aguda,
estender-se para outras areas, como as da vida familiar e social, o que implica a
diminuicdo do bem-estar do individuo. Na &area organizacional, seis areas
favorecem o desenvolvimento da sindrome: a sobrecarga, o controle, a
recompensa, o clima, a equidade e cultura. Em grande parte do livro The truth
about burnout, de 1997, os autores descrevem o burn-out como um desgaste
ocupacional.

Benevides-Pereira (2002, p.69) aponta os facilitadores e/ou desencadeadores
da sindrome de burn-out como: caracteristicas pessoais, do trabalho,

organizacionais e sociais. Podemos visualizd-las no quadro abaixo:

Caracteristicas facilitadoras e/ou desencadeadoras do Burn-out

Caracteristicas pessoais Caracteristicas do trabalho
Idade Tipo de Ocupacéao

Sexo Tempo de Profissao

Nivel Educacional Tempo na Instituicdo

Filhos Trabalho por Turnos ou Noturno
Personalidade Sobrecarga

Hardness, a personalidade resistente | Relacionamento entre os colegas de
ao estresse trabalho

Lécus de Controle Relacg&o profissional-Cliente
Padréo de Personalidade Tipo A Tipo de Cliente

Variaveis do “self” Conflito de Papel

Estratégias de Enfrentamento Suporte Organizacional
Neuroticismo Satisfacao

Tipo Emocional Controle

Otimismo x Pessimismo Responsabilidade
Perfeccionismo Presséo

Sentido de coeréncia Possibilidade de progresso
Motivacao Percepcéao de Inequidade
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Idealismo

Conflito com os Valores Pessoais
Falta de feedback

Caracteristicas Organizacionais
Ambiente Fisico

Mudancgas Organizacionais
Normas Institucionais

Clima

Caracteristicas Sociais
Suporte Social

Suporte Familiar

Cultura

Prestigio

Burocracia
Comunicacéao
Autonomia
Recompensa

Seguranca

Fonte: (BENEVIDES-PEREIRA, 2002, p. 69)
Conforme Benevides-Pereira apontou, sdo muitos os “facilitadores e/ou

desencadeadores” da sindrome de burn-out. No entanto, existe uma diferenca

entre stress e burn-out.

3.6 - A diferenca entre Stress e Burn-out

No inicio do capitulo, foi mostrada a teoria do stress de Selye, e a
descoberta das trés fases desse processo de stress. No Brasil, Lipp aprimorou
essas fases: Alarme, Resisténcia, Quase exaustdo e Exaustdo. Sabe-se que o
stress é um processo que pode ser revertido. Na medida em que se afasta o
estressor — estimulos desagradaveis e/ou agradaveis, nivel alto de tensdo — o
corpo volta a normalidade. Mas o mesmo nao acontece com a Sindrome de burn-
out. Neste caso, o estado de tensao é prolongado e se torna crénico. Sabe-se que
algumas profissdes estdo mais expostas ao estressor prolongado, principalmente
aquelas cujo objeto de trabalho sdo pessoas. Para Benevides-Pereira (2002, p.45-
46) o burn-out “(..) tem sempre um carater negativo (distresse) (...) esta
relacionado com o mundo do trabalho, com o tipo de atividades laborais (...) o

mais correto seria a designacao estresse ocupacional.” E acrescenta que estudos
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estdo demonstrando condi¢des psicofisioldgicas diferentes entre as pessoas que
apresentam stress e as que apresentam burn-out.

Leiter e Maslach (2005) consideram que uma das diferencas entre o burn-
out e o0 stress nao se restringe a descricdo do dano fisico que cada um deles
produz, mas atinge também o que se refere ao desgaste psicologico e o que diz
respeito a atitudes e/ou condutas dos individuos atingidos pelas sindromes.

Como ja vimos, o processo de stress é reversivel. Nele, surgem sintomas
que podem desaparecer, 0 que nao acontece no burn-out, sindrome mais grave,
que pode ser caracterizada também pela despersonalizacédo e pelo desgaste de

energia.

3.7 - Os sintomas da sindrome de burn-out

Principalmente a partir da década de 1980, o burn-out foi estudado por
varios autores que se preocuparam em delimitar e identificar os estimulos
geradores da sindrome. Constataram-se a origem de varios estressores capazes
de gerar stress e que permanecem no individuo por um longo periodo,
transformando-se em burn-out. Posteriormente, descobriram-se os diversos
sintomas originados por esses estressores, capazes de se transformar em burn-
out, como descreveram Freudenberger (1975); Maslach e Leiter (1997), entre
outros.

Alguns autores também subdividiram os sintomas da sindrome de burn-out,
mas foi Benevides-Pereira (2002, p.44) que os organizou em *“fisicos,

comportamentais, psiquicos e defensivos”, conforme o quadro esquematico:
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Sintomatologia do Burn-out

Fisicos

Fadiga constante e progressiva
Disturbio do sono

Dores musculares ou osteomusculares
Cefaléias, enxaquecas

Perturbacdes gastrointestinais
Imunodeficiéncia

Transtornos cardiovasculares

Disturbios do sistema respiratério

Comportamentais

Negligéncia ou excesso de escrupulo
Irritabilidade

Incremento da agressividade
Incapacidade para relaxar

Dificuldade na aceitacdo de mudancas
Perda de iniciativa

Aumento do consumo de substancias

Comportamento de alto risco

Disfungdes sexuais Suicidio
Alteracdes menstruais nas mulheres
Psiquicos Defensivos

Falta de atencéo, de concentragcéao
Alteracdes da memdria

Lentiddo do pensamento

Sentimento de alienacao

Sentimento de solidao

Impaciéncia

Sentimento de insuficiéncia

Baixa auto-estima

Labilidade emocional

Dificuldade de auto-aceitacdo, baixa
auto-estima

Astenia — falta de energia, desanimo,
disforia, depressao

Desconfiancga, parandia

Tendéncia ao isolamento

Sentimento de onipoténcia

Perda do interesse pelo trabalho ( ou
até pelo lazer)

Absenteismo

Ironia, Cinismo

Fonte: (BENEVIDES-PEREIRA, 2002, p.44)
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Esta construgéo de Benevides-Pereira também contribui para diferenciar o
processo da sindrome do stress do da Sindrome de burn-out, que, como se
observa, € caracterizada principalmente pela cronificagcdo proveniente do stress
ocupacional.

A palavra burn-out ainda é desconhecida por muitas pessoas. Esse termo
surgiu para falar do stress gerado como uma resposta a determinados estressores
ocupacionais, € que nao sao adaptativos ao individuo. Assim, torna-se necessario

buscar alguns esclarecimentos a respeito.

3.8 - O emprego do termo burn-out

Sobre o emprego da grafia da palavra burn-out, optou-se a utilizada pelo
Ministério da Saude (2001). A Portaria 1.339/99 e o Decreto 3.048/99 do Ministério
da Previdéncia e Assisténcia Social,de 1999, serviram como base para a sua
utilizacdo. No Brasil, o reconhecimento da sindrome como sendo uma doenga
oriunda do trabalho foi um avanco para a area da saude (Z73.0 Sensacéo de estar
“acabado”, CID-10).

Sobre o emprego do termo burn-out, Freudenberger (1975, p.73) buscou
seu significado através do dicionario de inglés, que define o verbo burn-out como:
“to fail, wear out, or become exhausted by making excessive demands on energy,
strength, or resources.” (falhar, esgotar os recursos ou ficar exausto, também sinal
de excessiva demanda de energia).

O dicionario Michaelis, de inglés-portugués (1998), traduz o significado do
termo “burn-out” como “queimar-se; apagar-se, extinguir-se.”

Segundo Carvalho (2009), a origem do termo burn-out vem “de uma giria
inglesa que significa morrer de trabalhar”. A mesma autora cita que este termo foi
primeiramente utilizado por Bradley, em 1969, e seu significado estava
relacionado aos fendmenos psicoldgicos ocorridos com profissionais que cuidam

de pessoas. Posteriormente, Freundenberger e Maslach fizeram uso do termo.
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No dicionario Michaelis, de espanhol-portugués Pereira (1993, p.250) o
termo “quemar” significa “abrasar; arder; escaldar”.

Sobre a Sindrome de burn-out, Gil-Monte (2007, p.21) fez uma revisdo na
literatura e percebeu que ha muitas denominagdes diferentes em espanhol para o
fenbmeno, e propbs a denominacado “sindrome de quemar-se por el trabajo —
SQT”.

Sobre o trabalho, principalmente nos ultimos anos, ndo é raro ouvir no
cotidiano das pessoas as expressdes: "trabalhei demais hoje, estou cansado,
exausto, esgotado”, ou mesmo, “quase morri de tanto trabalhar”. Entdo, pode-se
dizer que o conteudo significativo de burn-out que mais se aproxima da nossa
realidade seja 0 esgotamento da energia e a exaustdo emocional. Neste trabalho,
adota-se a grafia definida pela Portaria 1.399/99 do Ministério da Saude do Brasil
2001. Nela, a sindrome de burn-out ou sindrome do esgotamento profissional esta
inserida na lista dos transtornos mentais e do comportamento relacionados ao
trabalho. E é definida como sendo um tipo de resposta prolongada aos
estressores emocionais e interpessoais cronificados pelo trabalho. E o autor ainda
acrescenta que, pelo efeito do burn-out, o profissional “(...) que antes era muito
envolvido afetivamente com seus clientes, com 0s seus pacientes ou com o
trabalho em si, desgasta-se e, em dado momento, desiste, perde a energia ou de
‘gueima’ completamente(...)” (p.191).

De acordo com a descricdo de Gil-Monte (2007), percebe-se que o
significado do termo ndo é tdo simples assim, uma vez que a sindrome de burn-
out envolve fatores individuais, sociais, além da interagcdo entre os aspectos

sociais e a experiéncia de vida do individuo.

3.9 - As concepcoes teoricas do burn-out

A Sindrome de burn-out inicialmente foi estudada por Freudenberger
(1974), e, em seguida, por Maslach e Jackson (1981). Surgiram, assim, duas
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perspectivas que Gil-Monte e Peiré (1997, p.14-15) delimitaram em: “clinica” e
“psicossocial”’. Estas foram as primeiras conceituagdes do fendmeno do burn-out.

A perspectiva clinica, iniciada por Freudenberger, em 1974, define a
sindrome de burn-out como sendo uma experiéncia de esgotamento, decepcao e
perda de interesse pela atividade de trabalho, que surge em profissionais da area
de prestacao de servicos. Esta sindrome apareceria, entdo, como consequéncia
deste contato direto e diério, durante o trabalho.

A definicdo mais aceita € a perspectiva psicossocial de Maslach e Jackson
(1981). Estas autoras conceitualizam esta sindrome como o cansago emocional
que leva a uma perda de motivacao, que, se persistir, levara aos sentimentos de
inadequagéo e fracasso. Segundo elas, o burn-out se manifesta por trés sintomas:
esgotamento emocional, despersonalizacdo e realizacao pessoal no trabalho.

Carlotto (2001 apud Benevides-Pereira, 2002, p.35-37) sistematizou e
propbs quatro concepcgdes tedricas:

1- A Clinica — iniciada pelo psicanalista Freudenberger, em 1974,
estabelece que a sindrome de burn-out ndo € um processo, mas sim um estado
que surge em decorréncia da atividade profissional. Nesta perspectiva, seus
sintomas sao fadiga fisica e mental, falta de entusiasmo pelo trabalho e pela vida,
sentimento de impoténcia e inutilidade e baixa auto-estima. Indicios estes que
podem gerar severas consequéncias, como a depressdo ou o suicidio. Esta
concepgdo mais individualista foi sendo substituida pela dimensao social.

2- A Soécio-Psicolégica — iniciada pelas psicélogas sociais Maslach e
Jackson, em 1977 (apud Benevides-Pereira, 2002, p.37), elas identificaram
variaveis sécio-ambientais que contribuem para o desenvolvimento do burn-out. E
acrescentaram a elas as caracteristicas pessoais relacionadas as condi¢cbes de
trabalho, que favorecem o aparecimento dos fatores “multidimensionais da
sindrome de burn-out’, assim denominados: Exaustdo Emocional,
Despersonalizacdo e Reduzida Realizacdo Pessoal no trabalho.

3- A Concepcao Organizacional — originou-se das Teorias Organizacionais,
em que Golembiewski, Hiller e Dale (1987, apud Benevides-Pereira, 2002, p.36)
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apontam que a sindrome de burn-out surge quando ndo ha ajuste entre as
necessidades do profissional e o que a instituicdo oferece.

4- A Concepcéao Sécio-Histérica — esta é uma concepcéao tedrica que leva
em consideracdo o papel da sociedade que, tornando-se mais individualista e
competitiva, se sobrepbe aos aspectos pessoais ou institucionais.

Para Benevides-Pereira (2002, p.37) “todos os autores reconhecem a
importancia do papel desempenhado pelo trabalho, assim como da dimenséo
social, relacional da sindrome”.

Além destes autores, alguns outros também adotam definicdes
semelhantes, uma vez que essa sindrome envolve uma complexidade de fatores
externos (do meio ambiente) e internos (do individuo). Esta pesquisa adota as
definicbes sobre a sindrome de burn-out que envolvem fatores psicossociais,

sOcio- psicoldgicos, organizacionais e socio-histéricos, proposta por Carlotto.

3.10 - Estressores na organizacao do trabalho

Os estressores sdo muitos e estdo presentes no ambiente de trabalho. Gil-
Monte e Peir6 (1997, p.65) entendem que a sindrome de burn-out € decorrente de
estressores permanentes nestes ambientes laborais. Porém, também alertam para
aqueles estressores extraorganizacionais, como as relacées de trabalho e de
familia.

Assim, Gil-Monte e Peird (1997, p.64) referenciam Peird (1992), que
sistematizou quatro categorias para a analise dos estressores pertinentes ao
ambiente de trabalho:

a) Ambiente fisico de trabalho — as condi¢des fisicas do ambiente de
trabalho podem ser fatores estressores. Isto pode ocorrer com ruidos,
vibragdes, iluminagdo, temperatura, condicées higiénicas, trabalho
noturno, sobrecarga de trabalho etc.

b) Stress por desempenho do papel, relacbes interpessoais e

desenvolvimento da carreira. A principio, uma determinada funcao exige
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do individuo um determinado tipo de atuacado profissional. Como
exemplo, pode-se citar: os alunos esperam que o professor saiba dar
aula (isso € o que se espera do papel de professor). No entanto, esse
papel de professor pode gerar conflitos de ordem interna (de satisfagéo
versus insatisfacdo em dar aula). Esta situacdo pode gerar um conflito
de papel. Posteriormente, o conflito pode-se estender também para as
relagdes interpessoais com companheiros, superiores, subordinados,
usuarios, alunos, pacientes etc. E, finalmente, o desenvolvimento da
carreira pode tornar-se um estressor (o professor ndo querer fazer o
doutorado versus ter que fazer para nao perder o emprego; ou a
possibilidade de promocao versus a de ndo- promogao).

Estressores relacionados com as novas tecnologias e outros aspectos
organizacionais — muitos sdo 0s estressores, com o advento de novas
tecnologias, que exigem do individuo uma crescente aceleracdo no seu
ritmo de trabalho e uma demanda maior de atencao. Além disso, outros
estressores podem ser a sua inadequagdo ao ambiente fisico de
trabalho e o0 seu isolamento social ( por parte de colegas, superiores,
supervisores etc ). Em nivel de organizacado, temos que considerar as
centralizacbes, a complexidade e a formalizacdo, o clima organizacional,
o fato de ter que tomar ou néo decisdes etc.

Fontes extraorganizacionais de stress laboral - sdo aquelas pouco
diretamente relacionadas ao trabalho, tais como questbées do ambito
familiar . Também leva ao stress o individuo possuir uma personalidade
que favoreca o seu desencadeamento, como excessiva impaciéncia e
extrema velocidade laboral, urgéncia de tempo, competitividade,
agressividade e grande necessidade de éxitos na vida . Outros aspectos
importantes que o autor aponta sdo as fontes internas ao individuo
como: as crengas generalizadas sobre os eventos e/ou demandas da
vida, e as consequUéncias de um fato ocorrido que podem ou néo ser

controladas por suas proprias decisoes e agoes.
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Conforme apontou Gil-Monte e Peir6 (1997), os estressores internos, que
se referem a personalidade do individuo, e os externos, que estao relacionados ao
meio ambiente, sdo determinantes para o desenvolvimento do stress. Se os
estressores sao frequentes no cotidiano do trabalho, o individuo pode desenvolver
a sindrome de burn-out.

Como se observou, o burn-out se desenvolve a partir de uma série de
estimulos estressores para o individuo, principalmente aqueles que estédo
diretamente relacionados ao trabalho.

Por se tratar de uma sindrome que envolve muitos aspectos do individuo e
do ambiente de trabalho, alguns modelos agrupam uma série de variaveis,
consideradas antecedentes, moduladoras e consequentes da sindrome. Por meio
delas é que os individuos desenvolvem a sindrome.

Para entender e explicar a etiologia da sindrome de burn-out, muitos
autores foram estudados por Gil- Monte e Peiré (1997, p. 29). Chegaram eles a
um consenso de que uma unica teoria ndo seria capaz de explicar a etiologia da
sindrome. Por isso, consideraram a integracéo das variaveis de trés teorias. Essas
teorias incluem os aspectos psicossociais provenientes principalmente da
Psicologia Social (teoria sociocognitiva), das Teorias de Troca Social, e das
Teorias da Psicologia Organizacional (teorias sobre o stress laboral).

Esses modelos foram elaborados e divididos em trés grupos, considerando-
se 0s aspectos psicossociais Gil-Monte e Peir6 (1997); Gil-Monte (2007, p.28).

A teoria sociocognitiva foi desenvolvida a partir dos trabalhos de Albert
Bandura que analisam os mecanismos psicologicos que intervém na determinagao
da acdo e o papel que desempenha o pensamento autoreferente no
funcionamento humano. Segundo esta teoria, existem uma série de processos de
associacdo mediante as representagdes simbdlicas que se traduzem em acgdes
adequadas.

Para criar os modelos que explicam a etiologia da sindrome de burn-out, os
autores, Gil-Monte e Peir6, basearam-se em Albert Bandura:
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a) As cognigbes dos individuos influem no que eles
percebem e fazem, e, por sua vez, estas cognicbes sao
modificadas pelos efeitos de suas acoes, e pela acumulagao
das consequéncias observadas nos demais. b) A crenga, o
grau de seguranca por parte do individuo e suas proprias
capacidades determinara o empenho que o individuo podera
para conseguir seus objetivos e a facilidade ou dificuldade
em consegui-los, também determinara certas reagdes
emocionais, como a depressao, o stress, que acompanham a
acdo (GIL-MONTE e PEIRO, 1997, p. 30; GIL-MONTE, 2007,
p.28).

A teoria sociocognitiva contempla trés modelos sobre a sindrome do burn-
out : 0 modelo de competéncia social de Harrison (1983), o modelo de Cherniss
(1993) e 0 modelo de Thompson, Page y Cooper (1993), segundo Gil-Monte e
Peir6 (1997) e Gil- Monte (2007).

As teorias de troca social propéem dois modelos que compdem a etiologia
da sindrome de burn-out.

Gil- Monte e Peir6 (1997, p.36-37) e Gil-Monte (2007, p.28) apontam o
primeiro modelo de comparacdo social proposto pelos autores Buunk e Schaufel
(1993), em que a etiologia da sindrome surge no campo de atuagdo do
profissional da area da saude. Dois fatores sdo importantes na etiologia: a) os
processos e/ou conjunto de troca social com os pacientes; b) o conjunto de
resultados e a comparagao social com os colegas de trabalho.

Com relacéo a troca social dos profissionais principalmente com alunos e
pacientes no contexto de trabalho da area da saude e educacdo, foram
identificadas trés fontes estressoras relevantes para o desenvolvimento do burn-
out: a incerteza, que surge quando nao ha por parte do profissional, a clareza
sobre 0 que sente e pensa de sua atuacgao; a percepcao de equidade, que alude
ao equilibrio percebido entre o que o individuo da e o que recebe no transcurso de
suas relacoes; e a falta de controle, que é a possibilidade ou ndo de o individuo

controlar os resultados de suas ac¢des profissionais.
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Alguns estressores na profissdo de enfermagem ou de professor podem ser
controlados pelos préprios profissionais. Entretanto, outros ndo, como as
condicoes do paciente, as decisdes médicas, as administrativas, os procedimentos
burocraticos, a falta de apoio social, os conflitos com os médicos e com os colegas
de trabalho.

Acrescentam Gil- Monte e Peir6 (1997, p.36-37) que os autores Buunk e
Schaufeli (1993) referem-se a outros estressores, como: processo de troca social
com o objeto de trabalho (alunos, paciente etc); falta de seguridade, incerteza,
percepcao de inequidade, falta de controle; comparagdo com os companheiros de
trabalho; ndo ter apoio social em situacbes de stress; e outras variaveis de
personalidade como auto-estima, reatividade, trocas sociais.

Gil- Monte e Peir6 (1997, p.38) citam o segundo modelo de conservagao de
recursos desenvolvidos por Hobfoll e Fredy (1993), no qual o stress aparece
quando os individuos percebem que aquilo que os motiva esta ameacgado ou
frustrado. Os motivadores constituem os recursos, entendendo pela posse do
objeto ou condi¢gdes de valor, caracteristicas de personalidade, a energia para o
desempenho das atividades cotidianas. Os estressores provenientes do ambiente
de trabalho ameagam os recursos de defesa dos individuos ao gerar inseguridade
sobre suas habilidades para atingir o éxito profissional. Também podem surgir nos
relacionamentos no ambiente de trabalho com os supervisores, com colegas e
pessoas como o chefe e em suas consequéncias, tornando-se fontes de stress
quando o individuo percebe situagdes de perda.

A teoria organizacional enfatiza as fontes estressoras no contexto
organizacional e as estratégias de enfrentamento empregadas na experiéncia da
sindrome do burm-out. Todas essas fontes estressoras podem conduzir a uma
resposta de stress laboral no individuo - denominada de sindrome de burn-out.

Este modelo leva em consideracdo: “a estrutura organizacional, as
disfuncbes de papel, o apoio social percebido”, que sdo fatores importantes na
etiologia da sindrome. Acrescenta-se que o desenvolvimento de estratégias de

enfrentamento eficaz para lidar com os estressores e/ou a resposta negativa que
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se inicia determinard ou ndo o desenvolvimento da sindrome no individuo Gil-
Monte e Peir6 (1997, p.39) ; Gil-Monte (2007, p.28).

A teoria organizacional teve como base trés modelos:

Gil-Monte e Peird6 (1997, p.39) ressaltam o modelo proposto por
Golembiewski e col. (1983a), onde a sindrome de burn-out “é uma resposta ao
stress laboral e que tem trés dimensdes: despersonalizacdo, baixa realizacdo
pessoal no trabalho e esgotamento emocional”. A sindrome € um processo em
que os profissionais perdem o compromisso inicial que tinham com a sua atividade
profissional, como uma forma de resposta ao “stress laboral e a tensdo que lhe
gera’.

Gil-Monte e Peir6 (1997) acrescentam que o stress laboral em relagéo a
sindrome de burn-out € conseqliéncia da sobrecarga de trabalho, que inclui muita
estimulacao e desafio na funcao exercida, e uma pobreza de papel, na qual existe
muito pouca estimulagdo na funcdo. Estes dois aspectos apontados levam o
individuo a sentir perda de autonomia e de controle, o que pode levar a diminuicao
da auto-imagem, além de sentimentos de irritabilidade e fadiga. As estratégias de
enfrentamento podem proporcionar ou ndo um distanciamento do profissional da
situacao de trabalho estressante. O distanciamento do profissional em relacdo ao
objeto de trabalho tem um carater construtivo, no qual se mantém a empatia com
0 usuario, sendo que o contrario pode ter um carater contraprodutivo, como:
“distanciamento, indiferenca emocional, cinismo e rigidez no trato, ou ignorar a
pessoa”. Esse distanciamento contraprodutivo € conceitualizado pelo autor como
“atitudes de despersonalizacdo.”

O resultado do desenvolvimento de atitudes de despersonalizagdo equivale
a primeira fase do episddio da sindrome. Depois é que o individuo desenvolvera
uma experiéncia de baixa realizacao pessoal no trabalho e, somente a longo
prazo, o esgotamento emocional. Em fases adiantadas da sindrome, em
consequéncia do stress, diminui a satisfacdo do individuo na realizacdo no
trabalho e ocorre a perda de produtividade. Normalmente, nestas fases, o

individuo apresenta mais tensdo psicologica e problemas somaticos, como
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afirmam Gil- Monte e Peird (1997, p.39-40), que basearam-se nos escritos de
Golembiewski, Hilles e Daly (1987).

Gil- Monte e Peir6 (1997, p.39-40) apontam que Golembiewski e col. (1983)
sinalizam haver diferencas conceituais de outros autores, como (Maslach e
Jackson, 1981: Cox, Kuk e Leiter, 1993), sobre esse assunto. Entendem Gil-
Monte e Peird (1997) que para Golembiewski e col. a sindrome de burn-out pode
ser desenvolvida em todo o tipo de profissionais, e ndo apenas em profissionais
cujo objeto de trabalho seja um outro individuo, como é o caso de profissionais da
area da saude e da educacao.

Gil-Monte e Peird (1997, p.40) citam o modelo de Cox, Kuk e Leiter (1993),
que partem do modelo transacional de stress no trabalho de Cox (1978) e Cox e
Makay (1981), para esclarecer como se inicia a sindrome. Acreditam que o stress
€ um episodio individual dentro do processo de stress no trabalho, e que se
desencadeia em profissionais que trabalham com seres humanos.

Os mesmos autores (1997, p.40) também citam Leiter e col.; Leiter e
Maslach (1988); Leiter (1989), que entendem que a sindrome de burn-out € uma
resposta ao stress no trabalho, que pode ser desenvolvida quando as estratégias
de enfrentamento utilizadas pelos individuos ndo séo eficazes para manejar seus
efeitos. Esse modelo inclui alguns sintomas como: “sentir-se desgastado -
sentimento de cansaco, confusado e fraqueza emocional; e sentir-se pressionado e
tenso — sentimentos de ameaca, tensdo e ansiedade”. Estes sintomas surgem
como respostas emocionais do individuo diante de estimulos estressores do
ambiente de trabalho.

Estes estudiosos (1997) também destacam o componente da exaustao
emocional como relevante, pois incluem respostas emocionais de “sentir-se
esgotado”. O componente de despersonalizagdo é um tipo de estratégia de
enfrentamento que aparece diante dos sentimentos de esgotamento emocional. O
componente de baixa realizacdo pessoal no trabalho é resultado da avaliagédo
cognitiva do individuo sobre sua experiéncia de stress, considerando o significado
do trabalho, e suas experiéncias profissionais frustradas.

183



Continuando com nossa explanacao sobre o pensamento de Gil- Monte e
Peird (1997, p.41-42), constatamos que, quando se referem ao modelo de
Winnubst (1993), dizem que o autor opta pela conceitualizacdo de Pines e
Aronson (1988). Nela, a sindrome de burn-out € marcada pelo “sentimento de
esgotamento fisico, emocional e mental, resultado da tensdo emocional crénica”
oriunda do stress do trabalho. Winnubst ndo leva em consideracao a
conceitualizagdo tridimencional do burn-out, elaborada por Maslach e Jackson
(1981). O autor ndo segue também a diferenca proposta por Pines e col. (1981),
na qual a sindrome se desenvolve apenas em profissionais da saude. Toma como
referéncia os trabalhos de Golembiewski e col. (1983 e 1986), que consideram
que a sindrome de burn-out afeta todos os tipos de profissionais e ndo apenas
individuos de organizacdes de ajuda (Gil-Monte e Peird 1997, p.41-42).

Assim, o modelo de Winnubst foca as relagdes entre a estrutura
organizacional, a cultura organizacional, o clima organizacional e o apoio social no
trabalho como fatos antecedentes a sindrome. O autor acredita que os diferentes
tipos de estruturas originam-se de culturas organizacionais diferentes. Para Gil-
Monte e Peird (1997 p.41-43), o modelo de Winnubst (1993, p.160) se apdia em

quatro itens:

1- Todas as estruturas organizacionais tém um sistema de
apoio social que se ajusta a esse tipo de estrutura.

2- O sistema de apoio social surge em interdependéncia com
o clima organizacional por que podem ser mantidos (o clima)
e melhorados otimizando o clima.

3- Tanto a estrutura organizacional como a cultura e o apoio
social se regem por critérios éticos derivados dos valores
sociais, culturais da organizacao.

4- Estes critérios éticos tornam possivel predizer em que
medida as organizagbes induziram seus membros a tensdo e
a sindrome de burn-out no trabalho. (GIL-MONTE e PEIRO,
1997, p.41-43)
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De acordo com os modelos explicativos sobre a sindrome de burn-out, 0s

autores Gil- Monte e Peiré puderam conceitualizar a sindrome de burn-out como:

(...) uma resposta ao stress laboral percebido (conflito e
ambiglidade de papel que surge traz um processo de
reavaliacdo cognitiva, quando as estratégias de
enfrentamento empregadas pelos profissionais (estratégias
de enfrentamento ativo ou de evitacdo) ndo sao eficazes
para reduzir o stress laboral percebido. Esta resposta supde
uma variavel mediadora entre o stress percebido e suas
consequéncias (falta de saude, baixa satisfacdo laboral,
intencdo de abandonar a organizacdo...) (GIL-MONTE e
PEIRO, 1997, p. 44).

A sindrome de burn-out € muito complexa. Como foi mencionado, os
modelos explicativos da sindrome podem ser investigados em diferentes teorias e
niveis de organizacdo (como em nivel individual e organizacional). Conforme
apontam Gil-Monte e Peir6 (1997), as teorias sobre cada um destes niveis
requerem a utilizagdo de modelos especificos de andlise. Segundo os mesmos
autores, as caracteristicas pessoais faciltam ou ndo o desencadeamento do
stress e burn-out.

Esta pesquisa concorda com a linha de estudo destes pesquisadores sobre
a importancia das caracteristicas individuais no desenvolvimento do stress e burn-
out. Entende-se que os profissionais podem ou ndo desenvolver a sindrome, pois
ela depende da capacidade de adaptacdo do individuo diante de situacdes que

podem OU nao ser estressoras.

3.11 - A adaptacao do individuo ao ambiente
Entende-se que o individuo nasce dentro de uma sociedade e se constitui

por meio dela, tornando-se um produto social, com uma histéria individual.

Lazarus (1969) destaca a importancia dos processos cognitivos para o
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desencadeamento do stress, ou seja, dependendo da histéria de vida do individuo,
um estimulo pode ou ndo desencadear o processo de stress. Lazarus e Folkman
(1984) propdem o conceito de avaliacao cognitiva do stress, no qual privilegiam a
subjetividade na vivéncia do processo.

Quando um organismo adoece, ndo é necessaria a presenga do estimulo
gerador da doenga, mas se houver a vulnerabilidade do organismo do individuo a
tal estimulo, este fator vai ser determinante para o desencadeamento do processo
de stress. Lazarus (1969, p.34) e Lazarus e Folkman (1984, p.46) propdéem
entender o stress como uma relagéo singular entre o individuo e o ambiente. As
consequéncias do desenvolvimento deste fenébmeno dependem de varios fatores
do individuo e do ambiente, ou melhor, cada individuo vai responder de uma
determinada maneira a um determinado estimulo.

O modelo relacional do individuo com o ambiente, presente em Lazarus
(1969) e em Lazarus e Folkman (1984), propde entender a natureza dessa
relagdo, o que possibilita compreender as complexas reagbes do individuo e suas
adaptacbes. Esta abordagem privilegia a andlise e a avaliagdo dos processos
cognitivos em determinado evento a que o individuo esteja submetido. Assim,
depende do individuo a forma de enfrentamento diante das demandas e sua
relacdo com o ambiente, que pode, ou nao, tornar-se estressante.

Lazarus e Folkman (1984, p.21) definem o stress psicoldégico como uma
relagdo singular entre o individuo e o meio ambiente, avaliando que este tipo de
relacdo pode ser ameacgadora ou esgotar os recursos do individuo, pondo em
perigo o seu bem-estar.

Berger e Luckmann (1985, p.237-239); Berger e Lukmann (1966 apud
Lazarus e Folkman, 1984, p.228-233) e Lazarus e Folkman (1984, p.235-259)
destacam que os individuos séo influenciados pelo sistema social desde que
nascem e podem infuenciar seu ambiente social, promovendo nele mudancgas por
meio de enfrentamento a situacdes de stress. Acreditam que muitas reagdes de
stress advém de conflitos do individuo com o seu ambiente. Assim, o stress pode
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ser desencadeado mediante uma relagdo conflituosa entre o individuo e uma
especifica situacao social.

Para Lazarus e Folkman (1984), o processo do stress surge no individuo
quando os recursos internos e/ou estratégias de enfrentamento estdo aquém das
exigéncias externas, ou seja, o individuo internamente nao responde, por meio de
estratégias, ao nivel do estressor.

Nas ultimas décadas, a sociedade tem se mostrado cada vez mais
complexa em seu @mago. Cada individuo busca satisfacdo e reconhecimento para
as suas realizacées — em nivel pessoal, profissional etc., constituidas durante todo
0 processo de socializacdo. Isto significa que, no decorrer de sua histéria de vida,
o individuo sofre a influéncia de normas, valores e crencas sociais desde 0 seu
primeiro grupo, o de origem, constituindo assim seu mundo subjetivo. A maneira
como ocorre a realizacao tanto pessoal quanto profissional, pode ser um fator
desencadeante para o processo de stress.

Lazarus e Folkman (1984) destacam ainda que as mudancas ocorridas no
meio social contribuem para o desencadeamento do processo de stress.
Atualmente as mudancas e o0s avancos tecnoldgicos sdo muito rapidos,
aumentando o individualismo, a competicdo, o rompimento com valores mais
tradicionais etc. Essas transformacées muito rapidas exigem, por parte do
profissional, um esfor¢o ainda maior para adaptar-se a essas novas situacoes.

Atualmente, no mundo do trabalho, o individuo necessita de estratégias
internas de enfrentamento diante das demandas externas. Para isso, essa relacao

depende, principalmente, de sua constituicdo da identidade.

3.12 - Pesquisas sobre a sindrome de burn-out

Ha a constatacdo de que existem muitas pesquisas sobre a sindrome de
burn-out, realizadas em varios paises e em diferentes areas, como saude e

educacgao. Carvalho (2009) fez uma pesquisa de levantamento e identificou 259
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pesquisas internacionais, empiricas e tedricas, realizadas em 46 paises, sobre
estresse e burn-out na profissao docente.

No Brasil, h4 estudos sobre a sindrome de burn-out em algumas categorias
profissionais relacionadas a area da saude, que abrange profissionais como
médicos, enfermeiros, auxiliares de enfermagem, assistentes sociais,
nutricionistas, dentistas, mas raramente aparecem psicélogos entre eles. Tamayo,
Argolo e Borges (2005, p.223-246) fizeram uma pesquisa que incluiu também os
psicologos e os resultados mostraram que 38,6% desses profissionais
caracterizaram a sindrome. Pesquisaram-se as diferencas nos escores dos trés
componentes da sindrome, por categoria profissional, e constataram-se diferencas
no componente de despersonalizacdo. Os psicélogos pontuaram oS menores
escores.

Jacques e col. (2009, no prelo), juntamente com o apoio da Associacao
Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo em Psicologia — ANPEPP e com a
Associacado Brasileira de Psicologia Organizacional e do Trabalho — SBPOT,
fizeram uma pesquisa com 461 psicélogos brasileiros. Constatou-se que 35,80%
da amostra estava com nivel elevado de exaustdo emocional. Encontrou-se um
percentual de 40,30% no nivel moderado de exaustdo emocional, e 23,90%
ficaram no nivel baixo de exaustdo emocional. Para Codo (1999), o nivel elevado
de exaustdo emocional pode ser considerado como um componente importante
para se iniciar a instalagdo da sindrome, e, quando associado a um sentimento de
baixa realizagdo pessoal no trabalho, pode levar a condutas e/ou atitudes
negativas em relacdo ao seu objeto de trabalho — outra pessoa.

Sobre a mesma pesquisa de Jacques e col. (2009, no prelo), quanto a
realizacao pessoal no trabalho, detectou-se que apenas 0,20% apresentou nivel
alto da sindrome, um unico participante. A maioria, 77,70% apresentou niveis
baixos, e 22,10%, niveis moderados. Especificamente, o nivel alto de realizacao
profissional no trabalho entre os psicélogos nao caracteriza a sindrome, e pode
indicar um mecanismo compensatorio em relagdo ao seu objeto de trabalho —

outro individuo.
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Carlloto (2002, p.196), realizou uma pesquisa com 280 professores
universitarios: 103 atuam na area da saude; 70, nas areas das Ciéncias Naturais e
Exatas; 55 atuam na area de Ciéncias Humanas; e 50 exercem suas fungdes na
area de Ciéncias Juridicas e Sociais. Do total de participantes, 145 estavam
cursando pés-graduagédo em nivel de mestrado ou doutorado. A autora identificou
nos trés componentes um nivel moderado do MBI — Maslach Burnout Inventory.

Segundo Maslach e Leiter (1997), a exaustdo emocional é o primeiro
componente que, posteriormente, pode levar a instalacdo da sindrome de burn-
out. Carlloto (2002) também identificou, entre os professores universitarios, que o
desenvolvimento de outras atividades como o lazer, eram fatores atenuantes no
desenvolvimento da sindrome. Entretanto, os professores com dedicacao
exclusiva a universidade acentuavam os niveis dos componentes da sindrome de
burn-out, correlacionando, a esse fator, a redugédo do nivel de satisfagdo no
trabalho.

No Brasil tém-se registrado outros estudos com profissionais da area da
saude, sendo que seus resultados apontam para os mesmos niveis da sindrome.
A titulo de exemplo, citam-se os estudos de Amorim (2002, p.93-103); Benevides-
Pereira (2002, p.105-132); Borges, Argolo, Pereira, Machado e Silva (2002, p.190-
200); Benevides-Pereira e Moreno-Jiménez (2002, p.157-186); Kurowski e
Moreno-Jiménez (2002, p.213-226); Leite (1997, p. 35-39); Covolan (1996, p.225-
240).

Como pode ser visto, ha algumas décadas, estdo sendo realizados estudos
sobre a sindrome de burn-out em profissionais da area da saude e educacao. Sao
raras as pesquisas entre os psicélogos. E, com professores universitarios de
Psicologia, ainda néo se fizeram estudos.
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3.13 - Analise e discussao dos resultados

Os estressores identificados no trabalho e na instituicao

Alguns facilitadores e/ou desencadeadores sao oriundos do trabalho,
enquanto outros provém da organizacdo. Segundo Benevides-Pereira (2002, p.
60-64), o excesso de trabalho tem sido um dos estressores mais apontados para o
desenvolvimento da sindrome de burn-out. A mesma autora diz que a relacao
profissional tem sido uma das mais citadas por outros autores. A pressao para o
aumento de produtividade verificou-se através de estudos que atestam que nessa
situacao o trabalhador é atingido negativamente, o que propicia o surgimento de
exaustao emocional.

Quadro 15
Distribuicao dos participantes, considerando o quanto
o trabalho contribui para desencadear o stress

O trabalho Total
contribui para | Razoavel 7
desencadear | Muito 6

o stress? Total| 13
Total

Desrespeito da direcao 3

Excesso de trabalho 3

O que mais _ —

o Pressé&o para produtividade 3
(o/a) irrita na :
. Burocracia 2
sua atividade
. Desrespeito dos alunos 2
profissional?
Excesso de aluno na sala 1

Falta de reconhecimento da instituicao 1

Competitividade 1
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Conforme o quadro 15, o trabalho docente contribui para desencadear o
stress.

O sentimento de irritacdo nos docentes sdo estressores gerados por
caracteristicas do trabalho e da instituicAo universitaria, como: desrespeito da
direcdo, excesso de trabalho, pressdo para o aumento da produtividade,
burocracia e, em menor numero: desrespeito dos alunos, excesso de aluno na
sala de aula, falta de reconhecimento da instituicdo e competitividade. Todos estes
estressores sao facilitadores capazes de desencadear o desenvolvimento da
sindrome do burn-out, e constam na lista de Benevides-Pereira (2002, p. 69).

Observou-se que, nos depoimentos das professoras, os fatores apontados
sdo 0os mesmos que os identificados pelos professores. Alguns se diferenciam,
entretanto, e se complementam, principalmente aqueles estressores relacionados
a instituicao.

Um dado que chamou nossa atencao, e que é comum aos docentes a
burocracia institucional. Os docentes demonstram insatisfacdo quando estdo

submetidos a essas regras.

O que o professor menos gosta na atividade profissional

As professoras

Participante1. A parte burocratica, preencher diario, langar notas.

Participante 3. Eu acho que, o que eu menos gosto, é relativo. E sacrificar alguns
fins de semana, férias, eu acho que isso é um problema, em fungcdo da
sobrecarga, das teses que eu tenho que ler.

Participante 4. E quando eu percebo que o aluno ndo tem a menor motivagdo
de estar la e, mesmo depois que me conhece, ndo tem motivacdo para estar la.

Participante 7. Das constantes reuniées que a gente tem que fazer no comego

do curso, para ficar tentando encontrar saidas e solugbes que a gente percebe
que s&o dificeis(...)Entdo este desgaste para gerenciar essa entrada e
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permanéncia no espaco institucional, mais difici. Imediatamente, as
orientagées dos trabalhos, eu nem gosto e nem desgosto porque (quando) elas se
aproximam (da defesa) o aluno corresponde da saltos qualitativos. Na formacéo,
quando a gente orienta os TCCs, as monografias, as dissertagées, participacdo de
bancas, é uma coisa intermediaria.

Participante 9. Ah... é, eu acho que as exigéncias burocraticas, assim de ter que
preencher fichas, relatorios, curriculum vitae, eternamente. Essa parte burocratica
€ 0 que eu ndo gosto muito, correcdo ndo € uma coisa que me incomoda tanto.
Né&o acho tdo gostoso, claro, como dar aula, preparar uma aula. Corrigir trabalho
de aluno é desgastante, é exaustivo, é, o dia que mais me cansa € a atividade de
corregcdo mesmo...)

Participante 11. Corrigir prova(...) Ensinar o que outro inventou pra mim, iSso €
uma coisa... Mas tem, viu, pior que tem aquele caderno apostila(...) E planejado
de fora, ele é quase que taylorizado(...) Porque como tem uma tentativa de
racionalizar(...)ele era coordenador(...) ele queria que eu seguisse o programa
dele"”, (o) bonitao"... O gostosdo! Que é uma coisa muito especifica(...) Entao
vocé tem que servir o aluno também, aquilo que ele vai precisar(...) porque ai
vocé tem um trabalho de criagcéo! (...)Vocé planeja e executa! Eu gosto de planejar

aula, o que vou ensinarf(...)

Participante 12. O que eu menos gosto € aluno desinteressado e o aluno que
esta fazendo alguma coisa por obrigacdo(...) eu exijo que eles tenham esse
interesse mesmo,(mas) tem aluno desmotivado, desinteressado(...)

Participante 13. Corrigir prova ndo gosto; eu posso ler 500 mil trabalhos, tese,
mas prova... Ai me irrita, ndo gosto,; eu se pudesse, ndo aplicaria prova, eu nao
vejo muito sentido na prova, ndo consigo avaliar um aluno pela prova, entdo ela
me cansa, mas, na verdade, a gente tem obrigatoriedade de fazer prova...)

Os professores

Participante 2. Eu nao gosto de dar prova, corrigir prova; acho muito chato,
sofro corrigindo prova, o aluno escreve bobagem, e eu fico pensando se eu falei
aquilo. Sabe, quando o aluno escreve uma coisa bem esquisita. Ai fico pensando
na aula, fico pensando nos materiais que eu dei para eles(...) Ai saio, fico bravo,
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vou tomar um café, volto, demoro para corrigir por conta disso, porque eu fico
injuriado(...)

Participante 5. Quando os alunos demonstram ou indiferenca ou descaso ou
desrespeito ou pouco caso, ou gozacdo do meu trabalho.

Participante 6. Ndo gosto da parte burocratica, ndo gosto de preencher
diario(...)ou seja, cumprir o cronograma € so para as horas- aulas. Eu nao gosto
de muitas reunidoes para ndo se discutir nada, essa parte burocratica da
universidade(...) Vocé tem que listar as notas dos alunos(...) as faltas dos alunos
tem que digitar, isso é o professor que faz, é um trabalho de secretaria, é um
trabalho de burocracia, eu ndo gosto disso. Realmente é algo para fazer porque
se ndo fizer, nao se trabalha naquela instituicao, tem que se acatar algumas
coisas, infelizmente. Mas, certas coisas, realmente, se eu pudesse me afastar,
eu me afastaria, sem ponderar nada.

Participante 8. Eu menos gosto de dar prova, de estar la com o cara
enquanto ele esta fazendo a prova, de ficar na sala de aula uma hora e meia,
duas horas, e olhando para ver se ndo esta colando, isso me incomoda
bastante(...) Me incomoda também o aluno nao entender qual a minha funcao
la, isso me incomoda muito. Ele acha que eu sou funcionario, se ele esta pagando
para mim, entao eu sou empregado do aluno. (...) Entdo, quando o aluno entende
0 que esta acontecendo na universidade como uma pratica comercial, e isso eu
preciso dizer, isso me deixa muito incomodado {(...)

Participante 10. Vocé tem toda a estrutura de escola privada, que toda hora vocé
tem que estar mediando ou conversando com alguém, porque isso é bom para o
pedagdgico, mas ndo tem tanto custo. Ou se ele quer cortar custos e eu tenho
que me adaptar. Entdo vocé tem que sempre estar lidando com isso, e eu nao
sou contra as universidades terem o direito de ganhar o dinheiro que
ganham, mas que as vezes é muito cansativo esse negocio, isso é. Mas como
eu trabalho com uma equipe que é muito preocupada com a formacédo de alunos,
entao qualquer coisa a gente fecha os olhos, deixa passar, quem sabe o semestre
que vem a gente reverte isso. Entao, assim, tudo isso é muito dificil.

De modo geral, no quadro 15 verificou-se que os professores e professoras
acham que o trabalho docente contribui para desencadear o stress. Esses
estressores estdo presentes no seu cotidiano. Eles sdo proprios das
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caracteristicas do trabalho docente e da organizacao institucional. Constatou-se,
pelos depoimentos, que ha uma repeticio dos estressores ou uma
complementacéo entre eles.

As informagdes do quadro 15 confirmam-se no quadro 16.

Quadro 16
Distribuicao dos participantes, considerando o quanto

a profissao é estressante

Total
A profissao é | Sim 11
estressante? |Nao 2
Total| 13
Total
Exigéncia de produtividade 6
Excesso de trabalho 5
O que o deixa | Correcao de provas 2
estressado? | Desrespeito ao projeto pedagdgico 2
Falta de comprometimento dos alunos 2
Burocracia 1
Salas superlotadas 1

Como se observa, os dados convergem para o quadro 16, onde os
participantes revelam, em sua maioria, que a profisséo é estressante. Verificou-se
que se trata dos mesmos estressores identificados no quadro anterior. Observa-se
que o cansacgo destes profissionais esta relacionado as IES, pois somente dois
itens estao relacionados aos alunos.

Os dados revelam também que as condi¢cées de trabalho dos docentes

estdo sendo afetadas pelas exigéncias de produtividade e pelo excesso de

194



trabalho. Neste aspecto, o trabalho do docente pode ser comparado ao de
trabalhadores da industria. Esses dados séo tipicos da Iégica neoliberal, como diz
Laval:

Uma grande parte dos professores e dos pesquisadores
(sdo) frequentemente comparados as profissdes liberais e
aos artifices — para tornarem-se trabalhadores industriais
submetidos a uma disciplina, a uma intensificacdo do
trabalho, a restricbes e, por parte da administracdo, a
controles intensificados que reduzem, consideravelmente,
sua autonomia (LAVAL, 2004, p.35).

Os depoimentos das professoras revelam que a maioria ndo se sente
emocionalmente cansada, entretanto, muitas delas revelam estar alertas para este
estado. Observou-se também que os estressores estdo mais relacionados ao
trabalho administrativo.

Contrariamente as participes professoras, os professores revelam estar
mais cansados, principalmente quando vai chegando o final do ano.

O docente se sente emocionalmente cansado em seu trabalho?

As professoras

Participante 1. (...)O que estava me desgastando mesmo eram os problemas
administrativos, ndo eram os pedagdgicos(...);

Participante 3. Nao;

Participante 4. Entdo, eu estou sempre muito atenta a isso(...) normalmente eu
lido com isso. Mas tiveram coisas que eu fiquei muito estressada durante a parte
de apresentar o trabalho, de defender a tese, por exemplo(...);

Participante 7. Ndo cansada, mas assim, atenta, porque emocionalmente a

gente esta sempre tendo de estar atenta para poder garantir as relagées(...)com o
aluno, com o colega, entdo isso da um desgaste bom(...) Bom,(as pessoas) tém
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considerado bom. O coordenador imediato considerava, pelo menos me dava
feedbacks de um bom desempenho na instituicdo anterior, e atualmente eu
continuo recebendo o feedback de bom desempenho;

Participante 9. Ndo, e tem momentos de tensdo, com outras pessoas da
equipe, momentos de tensdo ou de alguns que sobrecarregam mais do que
outros(...);

Participante 11. N&o pelo trabalho, nunca pelo trabalho, sempre o cansaco
emocional era pelas relacoes ou com a instituicao...);

Participante 12. Emocionalmente nao;

Participante 13. Depois que eu optei que eu nao vou ficar mais com cargos
administrativos, ndo me sinto mais(...)nos tivemos, ha um més atras, eleicdo de
chefia de departamento que foi um negdcio complicado. Ai tinha dia que falava,
ndo volto mais nessa porcaria vou me aposentar. Mas depois passa, se no
cotidiano for assim, vocé ndo sobrevive(...)

Os professores

Participante 2. As vezes, eu estava numa relagdo de supervisdo(...) Eu ndo tenho
muita dificuldade de repetir, paciéncia, mas tem horas que eu fico cansado, e é
quando eu vejo uma coisa mais resistente, impermeavel, impermeabilidade aquilo
que a gente esta propondo. Ai eu me sinto muito cansado, me sinto exausto;

Participante 5. Por vezes sim, por vezes nao;

Participante 6. Eu acho que quando esta chegando o final do ano(...) a gente
fica, é realmente indisponivel, é nao (ficar) paciente. Eu acho que até pega um
certo cansago,assim, emocional(...);

Participante 8. Normalmente ndo, s6 em determinados periodos do ano, quer
dizer, quando tem periodo de entrega de notas(...) Mas sempre nesta época do
ano eu acabo me incomodando, fico perturbado por causa disso, por causa dos
prazos(...);
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Participante 10. Sim, muitas vezes, porque eu lido com muita gente. E esse
negocio de tentar escutar o que o aluno esta dizendo, isto toma o seu ser
num cansagco enorme, que é o se voltar para o outro, (se) dedicar ao outro, é um
trabalho enorme. Entéo isto cansa, eu so consigo dar aula assim(...)

O que atrapalha o desempenho do docente na sala de aula?

Os participantes relataram o que atrapalha o seu desempenho em sala de
aula. Destacaram trés categorias de problemas: aqueles relacionados as IES, os
que dizem respeito aos alunos, e 0s que sao pertinentes ao préprio professor.

Dos problemas relacionados aos alunos destacaram: a falta de atengéo ou
desconcentracao, aluno desinteressado, aluno que esta na aula por obrigacéo, a
necessidade de conhecer o aluno e de engrenar-se com a turma.

Observa-se, conforme os relatos, que os problemas relacionados as IES
sdo: equipamentos que nao funcionam, questdes administrativas e burocraticas;
tirar o poder do professor; quantidade excessiva de alunos na sala de aula;
educagao como mercadoria.

Os problemas relacionados aos professores estdo no manuseio do
equipamento, na dificuldade para compreender a letra dos alunos, na busca da
linguagem apropriada ao aluno, no cansaco do aluno associado ao cansago do
professor e em problemas de saude do professor.

No geral, identificaram-se sete problemas relacionados aos alunos. As
professoras discorreram mais sobre problemas como a falta de atencdo dos
alunos. Ja os professores relataram fatos relacionados a dificuldades com o perfil
e o cansaco dos alunos.

Os problemas relacionados as IES foram seis, sendo que as professoras
apontaram quatro. Tanto as professoras quanto os professores queixaram-se dos
mesmos fatos, conforme os depoimentos.

Por dultimo, identificaram-se quatro problemas relacionados ao préprio
docente. Os professores pontuaram trés fatos, sendo que dois deles referem-se
ao cansaco. Nesse item, diferenciam-se das professoras.
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Os problemas relacionados aos alunos

As professoras

Participante 3. Essa disciplina que eu dou no mestrado coincide com o momento
em que os alunos tém que fazer a qualificacao(...)eles ficam super
desconcentrados durante a aula;

Participante 4. Eu acho que é o meu nivel de tolerancia com o barulho, com a
falta de atencao(...);

Participante 9. Ah!, por exemplo, alunos desinteressados, isso para mim é
terrivel, é uma coisa muito dificil;

Participante 12. E o aluno desinteressado, porque o aluno que tem dificuldade...
Mas o que atrapalha mesmo é o aluno que esta la por obrigagéo(...);

Participante 13. (..)as caréncias que os alunos tém, caréncias de
conhecimento. Eu acho (que) a gente demora um pouco pra saber qual é a
caréncia. O programa é pronto, vocé ndo tem condigdo de fazer junto com eles(...)
Entao eu acho que demora um pouco pra fazer uma engrenagem com a turma,
sabe(...)

Os professores

Participante 5.(...) Entender melhor o universo simbdlico no qual eles estao
mergulhados, lidar com as diferencas de perfil dos alunos;

Participante 8. Atrapalha, mas nao por culpa do aluno, mas o cansaco do
aluno atrapalha, eu trabalho com turmas noturnas, entdo o cara vem muito
cansado, nds todos(estamos). O meu cansaco também atrapalha, entdo se eu
estou muito cansado também atrapalha, mas ndo ha como negociar com o
cansacgo(...);
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Os problemas relacionados as IES

As professoras

Participante 1. S4o essas coisas, vocé planeja uma aula levando em consideragdo
0s equipamentos e que talvez ndo funcionem, ou alguma coisa que acontece na
universidade que atrapalha o ritmo da aula(...)Essas questoes administrativas e
burocraticas que acabam envolvendo o professor para que ele se desgaste(...);

Participante 9. (...)Agora, vocé vé, o negdcio que precisa para um professor, uma
condicdo mais ideal, uma condicdo muito privilegiada, que eu tenho, ndo é? Mas
eu acho que responsabilidade é uma coisa que tem que estar com o professor em
qualquer nivel. E é muito ruim quando a instituicao tira esse poder do
professor(...);

Participante 11.Bom, eu acho (que) quando tem muito aluno, isso atrapalha,(a)
quantidade excessiva de alunos em sala de aulal {(...)

Participante 13. (..)as caréncias que os alunos tém, caréncias de
conhecimento(...)O programa é pronto, vocé nao tem condicao de fazer junto
com eles(...) Entdo eu acho que demora um pouco pra fazer uma engrenagem
com a turma, sabe(...)

Os professores

Participante 2. A forma como a instituicdo se relaciona com os alunos, se é uma
forma mais pleiteista(...) (do verbo pleitear) Até pelo pleitelismo e pelo
tratamento da educacao como mercadoria é enorme(...) Numero de alunos na
sala de aula é um problemaco. Muitas vezes, tentando maximizar a
mercadoria, enchem a sala de aula, e € um inferno.

Participante 6. O numero de alunos é grande, com a turma grande isso
atrapalha e (tem) o ambiente acustico etc. Isso atrapalha muito, que hoje, as
salas de aula, elas sao muito ruins, de uma forma geral quase ndo se
preocupam com iSSo e muito menos com quem vai ministrar aula(...)
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Os problemas relacionados aos professores

As professoras

Participante 13. Olha, talvez, poderia ser melhor, se... eu conseguisse ja
perceber mais rapidamente quais as caréncias que os alunos tém, caréncias
de conhecimento. Eu acho a gente demora um pouco pra saber qual é a
caréncia...)

Os professores

Participante 5. Por vezes a minha exigéncia, por vezes a minha falta, a minha
dificuldade, (é) usar uma linguagem mais proxima dos alunos. Entender
melhor o universo simbdlico no qual eles estdo mergulhados(...)

Participante 8. Atrapalha, mas nao por culpa do aluno, mas o cansaco do
aluno atrapalha(...)entdo o cara vem muito cansado, nos todos. O meu cansaco
também atrapalha, entdo se eu estou muito cansado também atrapalha, mas ndo
ha como negociar com o cansago(...);

Participante 10. Ah...sei la, tem tanta coisa, pode ser o calor, que nem no dia de
hoje. O que me atrapalha as vezes sao problemas de saude, meus problemas
de saude. Entao as vezes me atrapalham, que eu perco a voz, tenho
problema gastrointestinal de vez em quando, tem algumas situagées (que) me
atrapalham(...)

Como é o relacionamento com os alunos?

Os depoimentos mostram que todas as professoras acham que o seu
relacionamento com os alunos é bom, caracterizando-o positivamente com outros
adjetivos. Os depoimentos dos professores se diferenciam dos delas no conteudo
verbal, porque expressam menos sentimentos. As professoras se destacam por
estarem mais abertas para esses relacionamentos. Tanto as professoras quanto

os professores implicitamente demonstram a sua influéncia e o seu poder sobre os
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alunos. Observa-se, pelos depoimentos, que como o professor tem uma
identidade pressuposta - “agquele que ensina”, ele espera que o outro — o aluno-,
aprenda. Os depoimentos mostraram a satisfacdo do docente quando ele percebe
que o aluno aprendeu o que ele ensinou, ou seja, a medida que o professor tem a
oportunidade de ver a efetiva transferéncia para o aluno do conhecimento
transmitido por ele, sente prazer.

Na questao anterior, identificaram-se alguns problemas com os alunos que
normalmente desagradam ao professor, como, por exemplo, a falta de atencao ou
o desinteresse do aluno.

Observou-se uma contradicao nos depoimentos, que aparece pelo conflito
observado entre a relagéo professor/ aluno, e a relagcao prazer versus desprazer.

As professoras

Participante 1. Excelente, muito bom. Eu gosto bastante, sou proxima deles;
Participante 3. Bom, igualitario, desafio;
Participante 4. (...) como professora, eu metia medo (nos alunos) (...);

Participante 7. Eu acho que, no geral, é bom. Olha, eu ndo posso me queixar
dos meus alunos. De maneira geral, eu tenho conseguido reconhecimento
por parte dos alunos, do trabalho que eu faco. Tenho tido problemas também,
€ Obvio que existem algumas marcas, alguns grupos, algumas situacées dificeis,
passadas(...)Mas, no geral, eu tenho obtido feedbacks assim, que eu considero
muito positivos dos alunos bons ,e reconhecimento(...);

Participante 9. (...)mas o contato com os alunos é altamente estimulante.
Entao eu tenho alunos que sao muito promissores, da um prazer enorme vé-
los desenvolver (seus trabalhos). Outros alunos que eu tenho, que estdo se
esforcando muito, as vezes alunos que vém de universidades privadas, com uma
formacdo muito fraca de graduacdo, mas que se empenham demais e conseguem
um desenvolvimento que me da muito prazer(...). O contato com aluno é
extremamente prazeroso(...) De vez em quando a gente tem pessoas dificeis de
orientar, alunos que exigem muita paciéncia (...);
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Participante 11. Olha, de um modo geral, eu acho que eles gostavam da
minha aula (...)Um professor que seja unanime, isso nao existe. Mas o que eu
sentia, assim, que eles gostavam da minha matéria (...);

Participante 12. Meu relacionamento é muito bom e muito préximo. Eu sou o
tipo de orientadora que fica no pé. Entao eles tém tarefas todas as semanas até
menos do que eu gostaria de colocar... Entao a gente acaba tendo muito aluno,
tem muito orientando e a gente acaba se atrapalhando um pouco, mas eu tenho
um relacionamento bem proximo(...) Mas o que a gente descobre € que tem
alguns alunos que nio estéo interessados na parte académica, eles, tipo, querem
ir embora(...)bom, € muito proximo;

Participante 13. Bom, eu busco ter uma relacao com os alunos sempre de
troca e, assim, em momento algum é de disputa. Tanto que eu digo para eles
logo quando é uma turma inicial, nossa relacao jamais vai ser de disputa, de
conflito, sim. Entendo o conflito como aquilo que é a diferenca e possibilita a
mudanga(...)

Os professores

Participante 2. E essa questdo do carinho, ouvir como eles sdo, tentar me
comunicar de uma forma que eles compreendam, tomar cuidado para nao
banalizar o meu conhecimento, aquilo que estou apresentando(...);

Participante 5. E um relacionamento variado, de modo geral é bom, (em)
algumas situacoes os alunos aceitam a proposta, em outras tem momentos
de tensao, dificuldade de lidar com (a) indisposicdo deles para a aula, pode se
manifestar como indiferencga, atitude mais rispida ou agressiva,(e até) carinho.
Trocamos figurinhas, no geral € uma relagdo mais superficial;

Participante 6. Ja tive dificuldade pessoal quando o aluno ndo se comporta bem.
Esse aluno acaba interferindo na aula. Hoje sou mais sossegado, acho que
minha relacao é mais sadia, mais tranquila;

Participante 8. Sempre procurei fazer isso com muito cuidado e procurava dar
a minha aula. Explico, oriento, mas contato com o aluno, aluno fica na sua. E
eu achava também que era uma questao ética, que eu tinha que manter um
certo distanciamento, para nao confundir o aluno. Eu achava que o aluno tinha
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que entender que eu estava em um lugar um pouco diferente(...) Eu achei que ja
estava diferente, me sentindo mais a vontade, estava mais tranquilo, conseguia
brincar com aluno, contar piada. Eu mudei muito, assim, em questdo de dois
anos(...)

Participante 10. E a melhor parte estar com os alunos, porque me sinto
provocado a todo o momento. Cada aula ndo é a mesma aula, eu conheco
mais, eu aprendo mais, eu lido muito com a minha timidez. Entdo dar aula me
ajuda muito, como pessoa, a me relacionar com os outros. Entao, assim, e no
contato com os alunos, eu acho que eu me dou muito bem. Eu tenho recebido
muitos elogios, ndo é? Os meus superiores, 0s meus alunos, que querem que eu
continue no ano seguinte, que faga isso, e 0 meu grande interesse sempre foram
os alunos(...).

Como se sente apos um dia de trabalho?

Os participantes mostram em seus depoimentos como se sentem apds um
dia de trabalho. Nao ha diferenca entre os professores e professoras. O cansaco

parece ser uma constante no cotidiano profissional do docente.

As professoras

Participante 1. Eu me sinto cansada, mas € um cansado gostoso(...);
Participante 3. Depende. Se estiver muito calor, eu me sinto muito cansada. Mas,
em geral, é claro que o dia é estressante, eu digo, assim, num dia de discussao

com o diretor, daquela parte administrativa, eu me sinto estressada...);

Participante 4. Normalmente eu me sinto recompensada, me sinto bem e me sinto
me permitindo muito ter um descanso. Agora vou curtir o ndo fazer nada(...);

Participante 7. Também bastante cansada, mas assim, cansada e com a energia
e a necessidade de reprogramar o dia seguinte, ndo da para parar(...):
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Participante 9. As vezes eu chego aqui realmente extenuada, sem energia para
nada, assim, muito, muito cansada, entdo, so da para jantar, terminar de ler o
jornal;

Participante 11. Ah! Muito bem, muito bem, muito bem mesmo!(...) Eu sempre
procurei organizar 0os meus horarios(...) de forma a ter descanso. Entdo, por
exemplo, 0 que eu fazia: se eu dava essa aula a noite, entdo procurava evitar dar
aula no dia seguinte de manha, so se néo tivesse mesmo jeito(...);

Participante 12. Ah... bem cansada. As vezes eu quero escrever coisas & noite e
eu ndo consigo escrever, estou com sono; S.13 Entdo,depende! Tem dia que
estou muito cansada, tem dia que ndo estou tao cansada. Agora, final do ano é
mais facil a gente ficar cansada no final do dia(...)

Os professores

Participante 2. Cansado, exausto. A relacdo com as outras pessoas, ndo 0s
alunos, colegas de instituicao é o que me deixa mais exausto. Muitas vezes
vocé esta tentando fazer alguma (coisa) e vem alguém e puxa o seu tapete, e
outras vezes vocé esta tentando fazer uma coisa e esta dizendo “Aqui tem mais
do que meramente dar aula.” Ai a pessoa diz “E isso mesmo, que legall’. Mas
quando vocé vé, o que é ela quer de vocé é s6 que vocé dé aula. Quer dizer,
falam uma coisa... mas as agcbées mostram que as intencgées é...percebem a gente
com quem da aula e ponto. Ai eu fico bravo.

Participante 5. Depende do dia. Eu posso estar excitado, entusiasmado ou
esgotado, encanado, preocupado. Depende das turbuléncias que aconteceram
no trabalho. De um modo geral, a atividade docente ... ela é mobilizadora, para o
bem ou para o mal. Entéo, ai eu fico inquieto e tenho dificuldade para dormir(...);

Participante 6. Olha, é, depende também, ndo sdo todos os dias que(vocé) tem
sentimentos iguais. (S4o) sentimentos variaveis. Tem dia que vocé se sente
mais cansado, mais exaurido, outros dias ndo, eu chego em casa e estou
bastante disposto ainda, estou contente(...);

Participante 8. Eu? Esgotado;
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Participante 10. Depende do dia, tem dia em que eu saio (as) 11h30min da noite.
Teve um dia em que eu esqueci do horario, olha, sai da faculdade era meia noite e
dez(...) Tem dias que sao mais desgastantes.

Quadro 17
Distribuicao dos participantes considerando

como 0S mesmos percebem o stress

Total
Irritabilidade 4

Cansaco

Ansiedade

Sono

Cobranca pessoal (aspectos internos)

Impaciéncia

Negativismo

Inseguranga

Boca seca

Mal-estar

Cefaléia
Falta de libido

Falta de memoéria

N DN DN DN N N D N N W W &

O quadro 17 evidencia como os participantes percebem os sintomas como
sendo stress. Os sintomas mais comuns sdo a irritabilidade e o cansagco. A
ansiedade e o sono também sdo evidentes. Os demais sintomas, como cobranga
pessoal, impaciéncia, negativismo, boca seca, mal-estar, cefaléia, falta de libido,
falta de memoria, aparecem com menor freqiiéncia. Este conjunto de sintomas foi
encontrado por Selye (1956); Lipp e Malagris (1995); Lipp (1996).
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Quanto ao fato de os docentes se sentirem ou nado estressados, das
professoras apenas trés admitiram diretamente que se sentem estressadas,
enquanto os participes professores admitiram o seu estado de stress. Além dos
sintomas ja& mencionados no quadro 17, aparecem nos depoimentos sintomas
como nervosismo, raiva excessiva, queda de cabelo, pressdo sobre si mesmo,
baixa tolerancia. Os érgaos de choque sdo o estdmago e intestino, mas também
sdo relatados casos de coceira nas pernas e de herpes. Esses sintomas também
sdo citados pelos referidos autores.

Voceé se sente estressado?

As professoras

Participante 1. Hoje menos, ja me senti muito mais estressada. No momento em
que eu estava trabalhando demais, eu senti que realmente eu estava irritada,
nervosa, e estava me fazendo mall(...);

Participante 3.Sim, por causa de tempo, mas ndo pelo conteudo do trabalho, a
ndo ser aquelas coisas administrativas, politicas. Aquilo me estressa, me irrita,
me deixa possessa...);

Participante 4. Atualmente nao. Ultimamente foi o desequilibrio financeiro, mas
eu ja retomei. Foi passageiro, momentaneo. E estressou até porque eu nunca
tinha passado por isso, mas foi passageiro(...);

Participante 7. Eu me sinto cansada. Ndo saberia te dizer se chega a ser um
estresse, porque eu sempre dou um jeito de, sei la, até fazer ginastica, andar,
fazer uma caminhada, para poder sair, assim... Mas tem aquele momento em que
a gente percebe, por queda de cabelo, um momento em que eu me dou conta,
comecgo a ver (e digo para mim mesma) “M., calma”. Entdo resta rever o que é que
pode estar te atrapalhando, ta? Eu fico alerta. Eu acho que a questao do estresse
é sair de uma zona de conforto, por qualquer tipo de presséo... entao, as vezes, a
pressao é de mim mesma...);
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Participante 9. Entdo, ndo sei o que vocé entende por estressada. Eu ando
extremamente cansada fisicamente, cansada demais. E, entdo, eu estou
partindo do mais simples, e fazendo um check-up, assim, geral, para ver como eu
estou. Diminuindo um pouquinho o ritmo(...)Entdo ndo sei se eu chamaria isso
de estresse, cansaco, (ou), assim, (precisar de um tempo para) ficar um
pouquinho livre de solicitagcbes. Ndo é, entdo... Acho que o indicador de
cansaco ¢ esse, eu estou com baixa tolerdncia a me pedirem coisas, fazer
coisas, entao (quero) ficar um pouquinho longe de solicitagées. Porque eu tenho
solicitacao o tempo todo, dos alunos todos que eu tenho,(dos) pacientes(...);

Participante 11. Entdo, agora aquilo que eu te falei, eu acho que assim, estou um
pouco estressada. Primeiro, assim, de ndo fazer nada... Entdo, isso gera um
certo estresse, porque uma coisa é vocé perceber isso claramente(...) Porque
vocé nem se cansou, ai vocé vai descansar do qué? Uma coisa meio (estranha),
mas € por conta dessa fase que eu estou sem trabalhar. Na verdade, assim, é a
preocupacdo de nao retornar ao mercado de trabalho.(...)ja fiz algumas tentativas.
Eu tenho medo e ndo sei se eles acham que a gente esta velha demais, ndo que
eu me acho (velha), mas eu ndo sei o que o mercado esta querendo(...);

Participante 12. Estressada fisicamente, cansada, por isso, de ter muito mais
atividades do que a gente consegue fazer. As vezes, a gente acaba trabalhando
por empreitada, tem época que a gente trabalha muito, o dia inteiro até de noite,
tem época que a gente esta mais sossegada. Entdo queria que isso fosse mais
balanceado... Mas é o stress fisico mesmo. E, eu acho que é uma falta de
organizagcdo nossa, pra gente conseguit(...);

Participante 13. Essa época do ano, eu me sinto, eu estou cansada, porque
estou muito acumulada (de tarefas) e ndo tenho como parar. Entdo eu fico
cansada assim, mas é um estresse de cansaco fisico do corpo. Eu tenho
alguns problemas de coluna, tenho uma hérnia de disco, entdo, essa época me
doi um pouco as costas(...)

Os professores

Participante 2. Bastante(...). O inferno sao os outros,(o) que deixa mais
estressado s&o os outros, no sentido da instituicdo, da relacao de poder com os
colegas. Isso (é o) que me deixa mais estressado(...);

207



Participante 5. Atualmente, ndo. Ja me senti muito. Me senti desvalorizado
profissionalmente, seja dando aula, seja no consultdrio, seja em outra atividade.
Eu néo corresponder aquilo, seja( ao) que outra pessoa esperava de mim, ou seja
(ao) que eu mesmo esperava de mim;

Participante 6. As vezes, mas ndo é uma coisa assim crénica. Eu ndo me vejo
estressado, (mas)cansado, assim,( com) pouca concentracao. Eu (me)
percebo as vezes assim, isso, é claro, também nao fico apegado a esse estado.
Eu me deixo € sentir e passar por ele também, e normalmente até agora, eu tenho
passado (por essa sensacdo de cansago) sem ter me abatido pelo estresse ou
pela pressao, pelo desgaste que a gente tem no cotidiano(...);

Participante 8. Em alguns momentos, nao o tempo inteiro(...)Entdo, chega essa
época do ano, ai é que pega(...)mas eu preciso viajar, ndo €? (...) a gente vai
embora e fica la dois, trés dias, para poder descansar(...)Talvez ndo seja nem o
excesso de trabalho, mas é essa concentracdo, essa continuidade sem
interrupcao...)é (isso) que vai te derrubando;

Participante 10. Muitas vezes, sim. Se vocé me pegar, vai, no congresso (em)
que tinha que levar os trabalhos dos meus alunos e tinha um monte de coisas
para fazer(...)Eu trabalhei assim uns vinte dias direto sem parar. Gente, ai
comeca a pipocar tudo quanto é doenca ... Eu brinco com os meus colegas:
“Vocé quer exemplo de psicossomatico para as suas aulas? Olha, um dos
meus Orgdos de choque é o estbmago”. Que eu tenho refluxo
gastroensofagico, tanto que eu ja tenho o meu remedinho em casa, ja orientado
pelo médico, piorou, eu tomo ele. Mas ai... S0 que esses sintomas, eles
circulam. Entao assim, ai pega o estémago, se eu estou ainda nesta agitacao, ai
piora o intestino. Dai eu tenho que ir muitas vezes ao banheiro, ai toma o
remédio, faz alguma coisa para dar conta, ai comeca a aparecer herpes na
boca, baixa resisténcia, e ai comeca a aparecer uma coceira na perna, uma
dor na perna, sabe? Ai vai circulando, assim entdo eu falo: “Se precisar de
exemplo de psicossomatica é s6 pedir para mim”.(...)
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Quadro 18

Total

O stress interfere no desempenho Sim 11
profissional? Nao

Total 13

Justificativa Total
Desmotivacgao 6
Bloqueio da competéncia 4
Irritagéo 3
Diminui a concentracao 3

Como se observou de forma geral no quadro anterior, a maioria dos
participantes admitiu sentir-se estressada em algum momento. Agora, no quadro
18, onze participantes responderam que o0 stress interfere no desempenho
profissional. A maioria justifica o stress pela desmotivacao, pelo bloqueio da
competéncia, pela irritacéo e pela diminuigcdo da concentragéo.

Relacionando esses dados com os depoimentos das professoras, cinco
responderam que nao e trés que sim, se sentem cansadas em algum momento do
dia. Dos professores, dois se sentem cansados de manha, um afirmou que
depende do dia e o outro disse acordar disposto.

De acordo com as respostas, apesar de os participantes sentirem algum
tipo de sintoma de stress, nenhum mencionou que o cansago ou qualquer outro
sintoma os incomoda no cumprimento de suas atividades académicas.

Os sintomas mencionados nos quadros anteriores e no quadro 18 ja
demonstram algum nivel de stress entre os participantes, embora isso ndo esteja
explicito nos depoimentos. Mas adiante, na avaliagdo do MBI, esse fato fica mais

claro.
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Quando acorda de manha sente- se cansado(a) e tem que
enfrentar o trabalho?

As professoras

Participante 1. Nao;

Participante 3. Nao é que eu me sinto cansada quando eu acordo e penso que eu
tenho que trabalhar. O meu problema é outro(...) E (que) acordar cedo pra mim é
um horror, ndo importa pra qué. Pode ser pra viajar, pra passear, pra trabalhar.
Entao de forma alguma eu me sinto cansada por ter que trabalhar. Mas se eu tiver
que levantar as oito horas amanha, eu vou me sentir cansada para qualquer
coisa(...);

Participante 4. Nao, eu sou matutina. Inclusive eu fiz um teste la na UNIFESP de
uma pessoa que esta fazendo um trabalho sobre isso, e eu sou matutina. Entdo a
minha energia é 100% de manha, 70% a tarde e 40% a noite;

Participante 7. Sinto, eu (me) sinto cansada, mas isso ndo me impede de
levantar e de enfrentar;

Participante 9. Sim, é, ultimamente sim, entdo eu estou fazendo uma série de
exames agora para ver fisicamente como eu estou;

Participante 11. Nao, so as vezes, quando eu ndo durmo bem; que também, tem o
turno da jornada, porque a gente dava muita aula a noite, entdo isso era ruim(...)
dava uma aula a noite, chegava em casa tipo 23 horas, no dia seguinte tinha que
estar cedo la pra trabalhar. Ai é (a) morte(...);

Participante 12. Olha, cansada sim, porque, como uma profissional de disturbio
de sono, sei que eu durmo muito menos do que eu preciso. Mas cansada
fisicamente ndo, ndo. Nao que eu estou desanimada, ndo que eu venha triste para
o trabalho. Nao, eu venho feliz, mas eu sinto que eu estou cansada, eu preciso de
férias... Alguns dias para descansar;

Participante 13. Nao, de manha néao, eu so fico cansada de noite.
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Os professores

Participante 2. Sim, eu me sinto cansado, tem caracteristica de personalidade.
Porque as vezes, esse aspecto idealista meu e tudo mais esbarra com o cotidiano,
relagbes de poder, trabalho burocratico. Tem dias que eu ndo tenho a menor
vontade de levantar. Ainda mais quando tem aquele monte de prova para
corrigir(...)as vezes eu fico desanimado para acordar;

Participante 5. Hoje em dia ndo. Ja senti muito. Mas durante muitos anos me
senti(cansado);

Participante 6. Ah! Depende do dia(...)se no dia anterior, eu trabalhei até tarde ou
se tive atividades, no dia sequinte eu tenho que acordar cedo, realmente eu fico
cansado do trabalho;

Participante 8. Eu me sinto disposto, apesar de eu dormir sempre tarde, porque
eu trabalho até tarde da noite, eu geralmente acordo disposto para trabalhar, eu
ndo fico preocupado (pensando): "Putz, tanta coisa para fazer, ndo vou
consequir";

Participante 10. Sim, sempre.

211



Quadro 19

Total
muito bom 1
Como vocé percebe o seu desempenho [Bom 9
na sala de aula? Razoavel 3
Total 13
Total
Vocé mudaria de profissao? Nao 13
Total 13
Justificativa Total
Gosto de ser professor 10
Nao me vejo fazendo outra coisa 3

O quadro 19 mostra que a maioria dos participantes percebe que tem um
bom desempenho na sala de aula. Todos os participantes sdo unanimes em dizer

que nado mudariam de profissdo: a maioria porque gosta de ser professor e uma

minoria ndo se vé fazendo outra coisa.

Os conteudos dos depoimentos entre os professores e professoras se
complementam, no sentido de como se percebem enquanto profissionais. Nao
houve nenhum depoimento que demonstrasse insatisfagdo com o trabalho com
seus alunos. Pelo contrario, alguns participantes deixam claro que querem dar o

melhor de si para seus alunos, mas nem sempre conseguem fazer isso, e por este

motivo se cobram, conforme os relatos.
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Como se percebe como professor(a)?
As professoras

Participante 1.(...) (Sou) uma professora que tem muito que aprender(...) me sinto
insegura(...).(Tenho) dificuldade em dar uma boa aula, eu me cobro muito
isso(...),acho que poderia ter feito melhor. Agora tenho tido mais momentos
(em) que eu saio da aula satisfeita(...);

Participante 3. (...) Sou uma professora(...)que faz uma coisa que gosta, que eu
acho que eu sei fazer(...);

Participante 4. Eu tenho que acreditar(...)no meu desenvolvimento(...),que eu
estou diferente, (que)foi prazeroso (o ato de dar aula).Me percebo como uma
boa professora...)

Participante 7. (...)Eu me percebo bem, eu gosto e quero continuar ainda
nesta atuacao;

Participante 9. Eu me percebo como uma boa professora(...) porque eu gosto
muito do que faco, faco com muito prazer(...);

Participante 11. Eu acho que eu sou séria, acho que sou competente, acho
que dou conta do recado, acho que ensino direito as coisas (...)Agora, sou
superexigente, sou supercritical(...);

Participante 13. Eu acho que, assim, procuro dar tudo o que sei para os
alunos. Acho que poderia ser melhor se eu tivesse mais tempo, gostaria de
ter mais tempo de dedicacado a cada aluno(...).Nao consigo me dedicar como
eu acho que um aluno mereceria(...).Eu acho que é dificil isso, dar conta do
que é ser educador (...)

Os professores

Participante 2. (...)Sou um professor(...) que dialoga bastante com os
alunos(...)deixo claro que ha uma diferenca de papéis entre professores e
alunos(...)me questiono se eu sou tolerante demais(...).Sou um
professor(...)que ouco(...),sou exigente(...);
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Participante 5. (...)Um professor mais exigente(...) Ah! E suscetivel as
intempéries de cada contexto especifico(...), bastante sensivel aos
dissabores que tenho na relacao com aos alunosy...);

Participante 6. (...)As aulas estao na minha cabecga(...) E eu me vejo hoje como
um professor e ai varia muito. Na graduacao como mais um educador e na
pos-graduacao como um inspirador ou um colaboradot(...);

Participante 8. Hoje eu estou mais confiante, eu tenho mais claro para mim o
que eu quero fazer(...)E importante a satisfacdo no trabalho, é saber o quanto
vocé chega perto dos limites |(...);

Participante 10. Aquele que consegue ouvir o aluno(...)sou orientador de
pesquisa(...) (Mas) Se a pesquisa no final sair muito com a minha cara, saiu feia”.

Quais sao as caracteristicas para ser um bom professor(a)?

Nos depoimentos dos professores e professoras pudemos observar
diversas caracteristicas que identificam um bom docente. Muitas dessas
caracteristicas apontadas sao idénticas entre os professores e professoras. Outras

sdo diferentes, mas se complementam.
As caracteristicas apontadas pelas professoras

e gostar daquilo que faz;

e precisar estudar;

e ser dedicada;

e ter muito dominio do conteudo;

e gostar de gente;

e estar ciente de que ensinar exige saber;
e perceber que a aula é um encontro entre pessoas;
e saber passar por dificuldades;

e tertolerancia a frustragao;

e sentir motivagédo pessoal;

e empenhar-se
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e atualizar-se

e apresentar um bom nivel de relacionamento;
e ter responsabilidade no trabalho;

e ser paciente;

e gostar do que se faz;

e apreciar a curiosidade do outro;

e conhecer bem o que se faz;

e estar sempre ampliando seus conhecimentos;
e estar sempre pesquisando;

e estar sempre se renovando;

e ter disponibilidade para fazer trocas etc.

As caracteristicas apontadas pelos professores

e amor pelo conhecimento;

e ter poder;

e ter ética na relacéao;

e ser justo nessa relacao;

e ser perseverante;

e ser paciente;

e ser estudioso;

e saber escutar;

e saber ser criativo no uso da linguagem;

e gostar do trato com as pessoas;

e gostar de ensinar;

e gostar da pesquisa;

e ter curiosidade;

e conhecer profundamente os conteudos ensinados;
e ter disponibilidade para tratar com pessoas;
e saber lidar com os alunos em sala de aula;
e ter habilidade para lidar com grupos;

e ter capacidade;

e saber lidar com a prépria frustracao;

e saber lidar com a frustracao do outro também;
e ter paixao pelo que se faz;

e aprender com os alunos etc.
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Os depoimentos das caracteristicas para ser um bom professor(a)

As professoras

Participante 1. (...) gostar daquilo que vocé faz, vocé tem que estar certo da
sua decisao, da sua funcdo enquanto professor(...)Para ser professor, vocé
precisa estudar e vocé so é contratado se vocé estudou(...) (A docente) tem
que ser dedicada, tem que gostar daquilo.

Participante 3. (...) Eu s6 acho que pode dar aula quem tem dominio do
conteudo que vai dar. Segundo, tem que gostar de gente e tem que respeitar
o aluno. Alias, so respeita o aluno quem gosta de gente(...)

Participante 4. (...)Nao da para ser uma boa professora e ndao saber ensinar,
ndo ter conteudo(..)mas nao é soO isso, tem que saber passar (pelos
problemas).( E) ter uma tolerancia a frustracao, por mais que vocé se esforce
vai ter aquele aluno que n&o vai conseguir, ou porque nao quer, ou porque nao
pode naquele momento. E entender isso, eu acho que é ser uma boa professora.

Participante 7. Bom, eu acho que é estudo, dedicacdo, motivacao pessoal,
empenho, atualizacdo, uma busca de um bom nivel de relacionamento.

Participante 9. Vocé ndao pode parar de estudar de jeito nenhum, (deve ter)
responsabilidade pelo trabalho que vocé esta fazendo(...). Eu tenho que estar
aberta para aprender continuamente, e perceber a situacdo de trabalho com os
alunos como uma condigdo de conhecimento pessoal também...)

Participante 11. (...)Ter muita paciéncia e precisa gostar! Acho que tem que
gostar da curiosidade do outro, gostar do outro nao saber de alguma
coisa(...).Essa curiosidade do saber, eu acho barbaro. Isso eu acho muito legal.

Participante 12. (...)Vocé saber o que faz,(e) se vocé nao gostar do que faz, se
ndo amar aquela profissao, ndo vai gostar. Depois ter consciéncia de que a
gente nao sabe tudo, entao professor que diz que ja acabou que ja conheceu
tudo o que tinha pra conhecer, ndo é professor. Professor tem sempre que
estar conhecendo, tem que estar sempre pesquisando, sempre se
renovando, ndo tem que ter essa obrigacdo de saber todas as respostas pro
aluno, mas tem que ter um compromisso de procurar as respostas (...)
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Participante 13. (...)\Uma delas é ter um bom conhecimento do que vocé esta
ministrando(...).Vocé produz o conhecimento, vocé nao esta dando aula de
manual. Entao, acho que isso é imprescindivel, eu acho que nao da pra ser
dissociada a funcao de pesquisador e (a) de professor. O docente é as duas
questoées, € a pratica, ndo tem jeito, e (a) outra (€) ter disponibilidade para fazer
frocas, estar acessivel para novidades e pras coisas que o outro tras, saber se
relacionar, aprender a se relacionar com outros {(...)

Os professores

Participante 2. (...)Precisa ter ética e amor pelo conhecimento(...)E, ética
porque é uma relacao de poder, continua sendo uma relacdo de poder, e (se)
exige ética nessa situacdo. Eu me preocupo muito com as relagdes autoritarias(...)

Participante 5. Ser perseverante, ser paciente, ser estudioso, saber escutar,
saber ser criativo no uso da linguagem e a possibilidade de explorar
elementos da vida cotidiana e da vida profissional que déem base para os
objetivos pedagdgicos. De modo geral, é isso.

Participante 6. Primeiro gostar de estudar, segundo gostar também de
ensinar. Esse gostar de pessoas é ensinar para pessoas. E, além das
atividades classicas do professor, eu acho que ele tem que gostar também é
da pesquisa, ter curiosidade de se desenvolver nisso. E (isso) fazer parte da
vida dele, enquanto professor.

Participante 8. Conhecimento, paciéncia, disponibilidade para tratar com
gente. Entao, dar aula é lidar com alunos, lidar com grupos, trabalhar com
grupos, entao, tem que ter habilidade para fazer isso(...) (e )de vocé lidar com
frustracao. Vocé tem um projeto, tem um plano, e nem sempre vai dar certo no
final, da sua (parte) e do aluno. O aluno também tem um monte de projetos, entao
tem que lidar com a frustracdao do outro também.

Participante 10. Bom, tem essa coisa da paixdo, que eu acho que é o
fundamental, e a outra coisa é: vocé tem que ensinar, é funcao do professor
ensinar algo. Claro que eu também aprendo com meus alunos, é por isso
que eu estou ali e que eu gosto (do que faco).
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Ja pensou em mudar de profissao?

Entre as professoras, sete responderam a esta pergunta negativamente.
Nunca pensaram em mudar de profissdo. Uma Unica participante disse que havia
pensado nisto, mas ndo de forma concreta. Entre os professores, dois nao
mudariam e 0s outros dois ja haviam pensado nessa alternativa, mas nao
saberiam o que fazer.

Como se observou, eles ndo se véem fazendo outra coisa.
As professoras

Participante 1. Ja pensei, mas ndo (um) pensamento concreto(...);

Participante 3. Nao;

Participante 4. Nao;

Participante 7. Nao;

Participante 9. Nao, ndo mesmo;
Participante 11. Nao;
Participante 12. Nunca;

Participante 13. Nao.
Os professores

Participante 5. S6 em (um) momento de devaneio pontual esporadico, nunca
de uma maneira inconsequente;

Participante 6. Ah! Pensar eu ja pensei, mas ndao sei o que eu poderia fazer.
Pensar a gente pensa, pensa fazer outra coisa e tal. Ah! Olha, tanto ja pensei na
brincadeira, como pensei seriamente em momentos assim mais de crise(...). (Mas)
eu vou fazer o qué? Quando eu penso em fazer outra coisa € ( algo) normalmente
ligado a cultura. Quando penso em fazer outra coisa, € escrever. De abandonar
tudo e so trabalhar com a literatura. Mas € algo ligado(a atividade intelectual);
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Participante 8. Nao;

Participante 10. Nao, se algum dia eu ndo consegquir dar aula mais em faculdade,
uma coisa eu tenho clara, eu vou ter que trabalhar com isso, seja la em qual lugar.
E, ou em trabalhos comunitérios, ja tenho tanto vinculo social, eu tenho que
trabalhar com isso(...)Nao me vejo fazendo outras coisas.

O professor universitario apresenta a sindrome de burn-out?

Quadro 20
Distribuicao, em percentual, dos participantes professores universitarios,
segundo os componentes da Sindrome de burn-out (n=12).

Exaustao o Realizacao
Grau Despersonalizacao
Emocional Pessoal
Baixo 41,66% 58,33% 8,33%
Moderado 41,66% 33,33% 41,66%
Alto 16,66% 8,33% 50%

Respondendo ao primeiro objetivo especifico da pesquisa, este quadro
mostra que nivel os professores universitarios psicélogos apresentam em cada
componente da sindrome de burn-out (EE-exaustdo emocional, DE-
despersonalizagdo e RP- realizagdo pessoal). Identificou-se o numero de
professores pelo nivel (alto, moderado e baixo) em cada um dos componentes da
sindrome de burn-out, conforme mostra o quadro 20.

No quadro 20, os resultados mostraram que aproximadamente 58% do total
de participantes estdo no nivel moderado e alto quanto aos componentes de
exaustdo emocional e 42,66% estdo no nivel baixo. No componente de
despersonalizagdo 42,60% dos participantes estdo no nivel moderado e alto,
enquanto a maioria, 58,33%, esta no nivel baixo. No componente de realizacao

pessoal no trabalho, observa-se que 91,66% dos participantes estdo no nivel
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moderado e alto, e apenas um participante, 8,33%, esta no nivel baixo, mas nao

caracterizou a sindrome, por ter apresentado niveis mais elevados nos

componentes de exaustao emocional e de despersonalizagcdo, conforme mostra o

quadro 21.

No geral, observou-se que o0s participantes apresentaram graus mais

elevados de niveis moderado e alto no componente de exaustdo emocional € no

de realizag&o pessoal no trabalho, e menor percentual de nivel moderado e alto no

componente de despersonalizacao.

Quadro 21

Numero de participantes segundo distribuicao entre os componentes da
Sindrome de burn-out (n=12)

- ~ Realizacao | Realizacao | Realizacao
saarr‘ttfsl Emezlcj:is(:?lgl 2;?5 : r;g Pessoal Pessoal Pessoal Total
¢ Baixa Moderada Alta
Professoras
P1 B B 0 0 A 1
P3 B B 0 0 A 1
P4 M M 0 M 0 1
P7 M M 0 M 0 1
P9 M B 0 0 A 1
P11 B B 0 0 A 1
P12 M B 0 0 A 1
P13 B M 0 0 A 1
Professores
P2 A M 0 M 0 1
P5 B B B 0 0 1
P6 A B 0 M 0 1
P8 M A 0 M 0 1
Nao Nao Nao Nao Nao
P10 Resp. Resp. Resp Resp. Resp
B Baixo
M Moderado
A Alto
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Observa-se no quadro 21 que, das professoras, quatro estao no nivel baixo
e quatro no moderado no componente de exaustdo emocional; e cinco estdo no
nivel baixo e trés no moderado no componente de despersonalizacdo; duas estao
no nivel moderado e seis no nivel alto no componente de realizacdo pessoal no
trabalho. Este resultado mostra que quase a maioria (seis) das entrevistadas
apresenta grau alto na realizacao pessoal no trabalho. O que chama a atencéao é
que duas participantes que estdo no nivel moderado de exaustdo emocional
apresentaram o mesmo resultado nos componentes de despersonalizacao e na
realizacao pessoal no trabalho.

Entre os professores, um esta no nivel baixo, um no nivel moderado e dois
estdo no nivel alto na exaustdo emocional; dois no nivel baixo, um no nivel
moderado e um no nivel alto de despersonalizagdo; trés participantes
apresentaram o nivel moderado e apenas um o nivel baixo no componente de
realizacdo pessoal no trabalho. Essa situagdo nado caracterizou a sindrome, pois
nos demais componentes, de exaustdo emocional e de despersonalizacao, ele
apresentou o nivel baixo, o que nao caracterizou a sindrome.

Conforme o quadro 21, apenas dois professores apresentaram o nivel alto
de exaustdo emocional, 0 que ndo aconteceu com nenhuma professora. Outro
fator que se destaca € que nenhum dos professores apresentou alto nivel de
realizacao pessoal no trabalho.

Identificou-se o nivel mais elevado no componente exaustdo emocional e,
segundo Vasquez-Menezes (2003), os escores moderados ja sédo indicadores de

alerta para o stress.
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Quadro 22

Distribuicao, em percentual, dos participantes com titulacao de mestrado
e doutorado segundo os componentes da Sindrome de burn-out (n=123).

Exaustao L Realizacao
Grau ) Despersonalizacao
Emocional Pessoal
Alto 37,50% 19% 79%
Moderado 49% 46% 21%
Baixo 13,50% 34% 0

Fonte: Os dados foram extraidos da pesquisa realizada pela Associacdo Nacional
de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Psicologia - ANPEPP com 461 psicologos
brasileiros, 2008.

Como pode ser visto no quadro 22, com dados baseados em uma pesquisa
realizada no Brasil com 461 psicologos, dos quais 123 possuem o curso de pos-
graduacado de mestrado e doutorado, nenhum apresentou grau baixo de realizagéo
pessoal no trabalho Jacques e col. (2009, no prelo). Na Colémbia, foi realizado um
estudo com 173 psicologos, 39 homens e 134 mulheres, no qual se constatou que
dezenove apresentaram nivel alto de exaustdo emocional, trés, um nivel alto de
despersonalizagdo e nenhum apresentou nivel baixo de realizacao pessoal no
trabalho Alarcon e Mufioz (2007, p.220).

Embora haja pouca pesquisa feita entre psicélogos, observa-se por aquelas
que foram realizadas no Brasil e na Coldmbia, que os psicologos apresentam, de
acordo com os escores do MBI, um nivel mais elevado de realizacdo pessoal no
trabalho.

Ademais, os depoimentos deste trabalho também demonstram que embora
os participantes achem que o exercicio docente é estressante, eles gostam muito

do que fazem e ndo querem mudar de profissao.
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Como ja foi relatado, ha stress entre os docentes que participaram da
pesquisa, mas ndo o suficiente para caracterizar a sindrome de burn-out, ja que
através do MBI verificou-se que 91,66% tém nivel moderado e alto de realizacdo
pessoal no trabalho. Para Codo e Vasques-Menezes (1999), a sindrome de burn-
out consiste na “desisténcia”, pois o profissional, nessa situacéo, deixa de investir
em seu trabalho e nas relagbes afetivas circundantes, tornando-se incapaz de se

envolver emocionalmente.

Os alunos despertam algum tipo de sentimento?

Na questdo anterior, identificou-se, através do MBI, que a maioria (nove
participantes) apresenta alto e médio nivel de realizagdo no trabalho.

Na realidade do trabalho docente, sdo vérias as situacées que surgem,
exigindo desses profissionais solugbes quase impossiveis e/ou fora do seu
alcance. Isto acontece porque existe sempre uma cobranca em cima do
profissional, em decorréncia de uma identidade pressuposta: o professor é aquele
que ensina ou tem o conhecimento. Além de atender as expectativas da sua
coordenacao, tem que atender as demandas dos alunos. Essas situacdes sao
geradoras de sentimentos opostos, pondo em conflito o profissional que cumpre o
seu papel. Os participantes trazem, em seus relatos, esses sentimentos opostos

de prazer versus desprazer.

Os sentimentos despertados pelas professoras

Sentimentos de prazer

e (as participantes) despertam o sentimento prazeroso;
e sentem-se muito satisfeitas;
e sentem-se realizadas;

e sentem carinho;
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sentem sentimentos de maes;

tém vontade de ajudar;

sentem solidariedade;

sentem cuidados;

sentem que os alunos sdo colaboradores;
sentem a recompensa;

sentem sensibilizagé&o.

Sentimentos de desprazer

sentem-se irritadas;
sentem preocupacao
sentem desprazer;
sentem canseira;
sentem-se mal;
sentem raiva;

sentem-se tristes.

Os sentimentos despertados pelos professores

Sentimentos de prazer

bem-estar;
carinho;
entusiasmo;
expectativa;
curiosidade;
solidariedade;

companheirismo;
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e satisfagdo;

Sentimentos de desprazer

mal-estar;

apreenséao no sentido de tensdo;
e raiva;

e vergonha;

e incémodo;

perturbacdo;

Como se vé, existem dois aspectos a serem abordados. Primeiro,
identificaram-se os sentimentos de prazer e desprazer gerados nos docentes.
Segundo, ficou evidente que as professoras identificaram mais seus sentimentos
de prazer e desprazer do que os professores. No geral, observou-se que o
trabalho docente gera mais sentimentos de prazer do que de desprazer.

O docente, no exercicio do seu papel, tem poder e pode aprovar ou
reprovar seu objeto de trabalho- o aluno. Mas também, no cotidiano de seu
trabalho, se depara com situacées adversas que geram sentimentos conflituosos
de prazer versus desprazer. E esse conflito que lhe traz sofrimento de natureza
mental. A este respeito, Dejours (1992, p.63) afirma que a angustia resulta de um

conflito intrapsiquico, isto €, de uma contradicao entre dois impulsos inconciliaveis.

Os depoimentos das professoras

Participante 1. Muitos. As vezes eu fico satisfeita, realizada em ver que eles (os
alunos) estao colocando em pratica aquilo que eu levei para a sala de aula
para a gente discutir (...). Eu vejo o envolvimento, d4 satisfagao(...) E claro que
as vezes a gente fica irritada, as vezes vocé fica meio frustrada, eu vejo
alguma coisa que ndo da certo, mas assim, (hda) mais um sentimento de
satisfacao e realizacao.
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Participante 3. Claro. Principalmente ver o aluno produzindo, descobrindo,
isso é uma coisa muito prazerosa.

Participante 4. (...) Tem alunos que despertam um carinho maior(...) As vezes te
despertam um sentimento de mae, aquela vontade de ajudar. Vocé percebe
que é um sentimento maior, que ele nao é um aluno igual, que ela ndo é uma
aluna igual. Tem aquelas pessoas que sao divertidas, entao te despertam o
prazer de estar junto(...)

Participante 7. As vezes de solidariedade, pela dificuldade que eu percebo
que eles enfrentam(...) Entao me despertam essa coisa da solidariedade, e as
vezes até do prazer de estar com eles, as vezes o desprazer também, alguns
sao dificeis, entao esse misto de sentimentos.

Participante 9. Sim, é impossivel ndo sentirl(...) E, sem duvida mais de prazer, de
cuidados, de preocupacdo com problemas pessoais, €, sdo muito mais
sentimentos agradaveis. O grupo ja é novo, comegou agora, que houve época
que eu tive alunos dificeis, pessoas muito complicadas. Ai da uma canseira,
vocé ndo vé a hora que acabe logo, para se livrar, mas eu, atualmente eu
estou com um grupo de alunos (com) que sinto enorme prazer, e alguns
(estao) se transformando em grandes colaboradores.

Participante 11. Desperta, claro, varios, é desses assim, bons até
ruins(...)Desperta muita coisa assim esse interesse. Isso é uma coisa que eu
acho (que) é fascinante na aula, porque quando vocé sente que a pessoa esta
interessada naquilo que vocé tem pra ensinar pra ela, isso se torna uma coisa
muito boa, uma parceria muito boa. (...)Entdo, eu acho que... E...(mas, as vezes)
desperta raiva sei la, vocé fica com raiva do cara , vocé fala: “Bom, mas o que (ele)
esta fazendo aqui”, ndo é€? Entdo acho que tem a mais variada gama de
sentimentos, mas, de um modo geral, eu gosto dessa coisa do aprendiz! O cara
que tem vontade de aprender tudo! Eu acho bem legal...

Participante 12. De sentimento, é isso, eu tenho uns alunos, bons alunos, que
caminham sozinhos, eu fico muito satisfeita e o prazer .. essa é a
recompensa que eu tenho, que é a recompensa do meu trabalho mesmo.
Tem alguns alunos que me dao mais trabalho, aqueles que estao mais
disponiveis, que tém mais dificuldades e querem aprender e querem
aprender... (Com) esses ai a gente tem trabalho, mas é recompensador também.
O que me deixa triste, mais preocupada, ¢ aqueles que ndo querem nada com
nada(...)
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Participante 13. Ah, todos.(...) mas eles despertam sentimentos mais emotivos. Eu
fico muito sensibilizada quando vejo o desenvolvimento deles, defesa de
tese, alunos que estao terminando e passam na pos-graduacao, alunos que
tinham dificuldade e conseguem se superatr(...) Assim, (sinto) todos os tipos
(de sentimentos), angustia, porque as vezes ele (o aluno) nao vai, vocé
percebe que podia ir, e ndo vai, ai vocé tem que se controlar, porque é o
tempo dele. Entao tém todos os tipos de emocao! Entdo, ndo sei, eu acho
que eles me ensinaram a entendé-los(...)

Os depoimentos dos professores

Participante 2. Eu tenho carinho por eles, eu gosto. Varia também. Em geral,
no inicio das aulas, (ha) uma certa expectativa, uma certa apreensao, como é
que vai ser, se a relacao vai ser boa. Tem uma apreensao no inicio, tem um
carinho durante, no final, em alguns, a sensacado de que ja deu. Esses (sdo)
mais impermeaveis, eu ja estou querendo dizer tchau, (mas, mesmo assim)
estou com vontade de saber como eles vao, o que vai acontecer com o
futuro deles(...)

Participante 5. Sempre. As vezes entusiasmo, outras vezes curiosidade, por
vezes raiva, por vezes vergonha, enfim sdo sentimentos diversos. Acho
muito dificil sair indiferente de alguma aula ou de algum curso.

Participante 6. Com todos é assim: um ou outros aluno desperta sentimentos
bons e outros, ruins. De um modo geral, os alunos de mestrado e doutorado
despertam, é, alguns sentimentos, especialmente esse sentimento de
solidariedade e companheirismo, isso é muitas vezes presente.

Participante 8. Sim, o trabalho que eu faco também é por causa dos alunos.
Eu me sinto satisfeito com o trabalho. Acho legal as coisas que eu faco,
porque eu vejo sinais positivos nos alunos, de reconhecimento, de
afinidade. Nao é com todos os alunos, mas com um numero satisfatorio de
alunos. Mas também, as vezes, eu fico perturbado, o aluno me incomoda...)e
nao esta entendendo o que esta se passando ali(...)

Participante 10. Todos os sentimentos humanos, dos melhores aos mais

terriveis. De uma forma geral sao os melhores, mas que de vez em quando
eu tenho vontade de jogar um pela janela, ndo tenho a menor duvida. Numa
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forma geral, eu nao tenho queixa de aluno de psicologia nao, de vez em
quando vocé encontra um ou outro que vocé tem que dar um limite, assim,
estabelecer isso, tirar uma prova, e tem isso.(...)

O que mais gosta como professor?

Das professoras, oito mencionaram que gostam de dar aula, trés que
gostam de estar na sala de aula, duas gostam do conhecimento, uma de ver o
aluno aprendendo, uma de preparar aula e uma de orientar em pesquisa. Dos
professores, dois gostam da curiosidade, dois do conhecimento, dois de estudar
trabalhando, dois de aprender com o estudar, dois do didlogo com os alunos, um
da criatividade, um de ensinar, um de estar com o aluno, um de despertar
conhecimento no aluno.

Entre as professoras, a maioria gosta mais de dar aula e de estar na sala
de aula. As respostas dos professores foram diversificadas: o que gostam estédo
além da sala de aula e de estar com os alunos. Mais uma vez verifica-se que o
docente tem prazer quando percebe o desenvolvimento e o aumento do
conhecimento do aluno e, principalmente, quando vé o aluno reproduzir aquilo que

ele aprendeu.
Os depoimentos das professoras

Participante 1. Dar aula é a parte mais legal.

Participante 3. Eu acho que eu gosto do aluno e do conhecimento.

Participante 4. O que eu mais gosto é daquele sentimento de estar dando uma
aula e nao estar falando so daquele conteudo exigido, (gosto) que o
encontro sirva para acrescentar alguma coisa na vida daquelas pessoas, é o
que eu mais gosto(...)

Participante 7. Olha, por incrivel que pareca, o que eu mais gosto é dar aula.

Dar aula é um termo horrivel, porque ninguém “da”, mas ja (se) familiarizou
este termo. Dar aula entao, eu gosto de estar em sala de aula com os alunos,
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e se pudesse estaria mais tempo com eles, dando uma seqiiéncia, vendo o
progresso do aluno, isso é o que eu mais tenho prazer.

Participante 9. E, entdo estou falando como a docéncia estd presente na
minha vida e (isso) ndo esta desligado da minha experiéncia de vida. Sabe, “Ai
que delicia minha vida, puxa, tem que preparar uma aula”, ndo é assim. Mas
eu estou vivendo na realidade da pos-graduacao da universidade C, e de um
programa bom, com poucos alunos, de um tema que eu gosto muito, que é a
minha linha tedrica(...) A situacdo de sala de aula é muito boa, eu acho
maravilhosa(...). O curso de pods-graduacdao tem menos alunos, dez alunos
por classe. E muito delicioso(...). Eu acho que a realidade do curso de pos-
graduacado é diferente, entdo eu estou com profissionais ja mais velhos,
pessoas muito empenhadas em fazer o curso. Entao essa situacao para mim
é extremamente gratificante (...)

Participante 11. Eu gosto! Da sala de aula, de dar aula. Eu gosto muito de
preparar aula(...)

Participante 12. Como professora, eu gosto de dar aula, e a coisa que eu mais
gosto é dar aula, ver que eles estdao aprendendo, que esta despertando
interesse, que eles estao caminhando sozinhos para fazer uma pesquisa,
que eles estao se desenvolvendo(...)

Participante 13. Eu gosto de orientar pesquisa, trabalhos de pesquisas, eu
adoro fazer isso, gosto demais de pegar o aluno de iniciacdo cientifica.(...).
Porque eu acho isso fantastico, ver aquele desenvolvimento (...). (Ja) os
conceitos basicos, entao, isso as vezes me cansa, mas, ao mesmo tempo,
essa dinamica do aluno de graduacao me atrai; eu nao saberia ficar sem,
mas (é) evidente: dar aula na pos-graduacao é outra historia, (...)

Os depoimentos dos professores

Participante 2. Termina a aula e (ha) os alunos que ficam pensando sobre
aquilo, nao querem parar e vém perguntar coisas para (a explicacao)
continuar. Tem uma coisa que eu consegui despertar neles, uma coisa de
curiosidade, de buscar o conhecimento. E terminou a aula(...) E tem pessoas
ali, interessadas no conhecimento, esse é o momento que eu mais gosto.
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Participante 5. A possibilidade de estudar trabalhando. A possibilidade de
aprender. A possibilidade do dialogo, de poder pensar a partir das duvidas,
das inquietacoes dos alunos que se mostram de alguma maneira
interessados ou mobilizados pelos temas propostos.

Participante 6. Como eu disse, as compensacoes... Eu acho que (estao) no
aspecto da criatividade, do estudar, do aprender como estudar, é o que mais
gosto. Entao o outro tem a ver com a relacao, com a classe, etc. Isso para
mim eu acho que (é o que) mais gratifica: o ensinar.

Participante 8. Eu gosto de falar, é claro, de conversar com o aluno. Acho que
a melhor oportunidade do trabalho de professor é vocé poder oferecer

alguns elementos, e ver o que foi feito disso ai com os alunos.

Participante 10. De estar com o aluno e de estar produzindo conhecimento
(---), descobrir as coisas (...)
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CAPITULO 4 — A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE

O capitulo anterior teve por objetivo esclarecer o conceito de stress e burn-
out, suas fases, os estimulos que podem desenvolver a sindrome, bem como o0s
aspectos subijetivos individuais que geram o desenvolvimento do processo de
stress diante das exigéncias e demandas as quais o individuo esta submetido.

Assim, o desenvolvimento do processo de stress depende de fatores
individuais, de estratégias subjetivas para o enfrentamento, e da adaptagéo, ou
ndo, por parte do individuo, as exigéncias externas ou internas. Esta adaptagcéao do
individuo as exigéncias do meio social ou dele mesmo depende da constituicao de
sua identidade. Ao longo da vida, o individuo constrdi representacées de si por
meio de experiéncias na vida cotidiana e por meio de experiéncias subjetivas,
como pensamentos, desejos e fantasias.

Para Berger e Lukmann (1985, p.228), a identidade é o cerne da realidade
subjetiva, que estd em constante relacao dialética com a sociedade. A constituicdo
da identidade se da por meio dos processos sociais. “Uma vez cristalizada, é
mantida, modificada ou mesmo remodelada pelas relagbes sociais”.

Quando o individuo chega ao mundo, primeiro estabelece relacées com seu
grupo familiar, no qual aprende a desempenhar os papéis sociais. Posteriormente
essas relacdes vao sendo ampliadas com os amigos, na escola, no trabalho, etc —
podendo ser agradaveis ou desagradaveis, boas ou ruins, desgastantes ou néo.

Desta forma, se a adaptacdo a essas exigéncias depende dos aspectos
subjetivos e da constituicdo da identidade para os enfrentamentos, o contrario — a
inadaptacdo ou a dificuldade de adaptacdo — pode desenvolver o processo de
stress.

O individuo comega a construir sua histéria a partir do nascimento. Durante
sua trajetoria de vida, o individuo vai construindo representacdes de si por meio de
experiéncias vividas no cotidiano e acompanhadas por pensamentos, emocgdes,

desejos e fantasias.

231



Desta maneira, a constituicado da identidade inicia-se a partir do processo
de interagcdo com os outros significativos, as figuras do pai e da mae. A crianca
constitui inicialmente sua identidade a partir das acées e condutas de seus
genitores. Associado a isso, acontece uma redefinicdo dos papéis sociais, 0 que
facilita outras reformulagdes nas relacées socialmente impostas. Por isso, o
nascimento da crianga implica na relacéo entre pais e filhos, na qual a crianca
comega a reconhecer-se como filho, assim como os pais assumem o papel
pressuposto — a identidade de pai e a identidade de mae; ocorre, entdo, uma
resignificacéo dos papéis sociais.

Neste sentido, a identidade se constitui a partir do processo de interacao da
crianga com o grupo familiar. Esse grupo primario, por meio de suas acoes,
favorece as primeiras interagbes e depois as demais, com grupos mais amplos.

Quanto a uma primeira nocao de identidade, Ciampa (1994, p.63) menciona
a “diferenca e igualdade”. O autor compreende que, habitualmente, o nome
descreve a identificagdo do ser que, ao interiorizar essa nomeacao, constitui a sua
singularidade. Ainda acrescenta que da mesma forma que nos nomeamos, as
outras pessoas nos nomeiam. Por exemplo, a familia, ao nomear, da ao individuo
a possibilidade de diferenciar-se dos outros membros do grupo, a0 mesmo tempo
em que o sobrenome os iguala.

Com efeito, na medida em que o individuo comeca a fazer parte de outros
grupos, ora se iguala aos seus membros ora se diferencia dos mesmos. Segundo
Ciampa (1994, p.64), “O conhecimento de si é dado pelo conhecimento reciproco
dos individuos identificados através de um determinado grupo social que existe
objetivamente, com sua histéria, suas tradicdes, suas normas, seus interesses
etc.” Entende-se aqui o processo de constituicdo da identidade de um individuo
como um processo que se sobrepde ou até se identifica com a historia pessoal e
com a consciéncia dessa historia.

Ciampa (1994, p.64) ainda afirma que um grupo existe objetivamente e a

partir das relacdes estabelecidas entre seus membros e 0 meio ambiente em que

232



vivem, e “é pelo agir, pelo fazer, que alguém se torna algo”, ou seja, por meio da
sua pratica, pelo seu pensar, sentir, agir e trabalhar.

A influéncia do contexto social, onde as inter-relagdes estao inseridas e as
experiéncias vividas, somadas a heranca cultural, contribuem para a constituicao
da identidade do individuo e, durante esse processo, ocorrem, ao mesmo tempo,
as suas insercdes sociais. Assim pode-se afirmar que cada componente do grupo-
cada ator — interfere na identidade do outro. O resultado dessa interagédo social é
que determina o sujeito como pessoa, tornando-o assim, um “representante de

mim”. Ciampa explicita com clareza esta situacao:

Desta forma, estabelece-se uma intrincada rede de
representacdes que permeia todas as relagbes, onde cada
identidade reflete outra identidade (...) Este jogo de reflexdes
multiplas que estrutura as relagdes sociais € mantida pela
atividade dos individuos, de tal forma que é licito dizer-se
que as identidades, no seu conjunto, refletem a estrutura
social ao mesmo tempo que reagem sobre elas
conservando-a ou transformando-a (CIAMPA, 1994, p.67).

Além de Ciampa (1998-1994), alguns autores, e, entre eles, Habermas,
(1990) propdem uma teoria do desenvolvimento da identidade que possibilita a
articulacao dessa teoria com outros conceitos. No decorrer deste capitulo, enfoca-
se a identidade como uma “categoria cientifica”, na denominacao de Ciampa.

Para Habermas (1990, p.60-69), a constituicdo da identidade ocorre em trés
niveis:

O primeiro nivel €& o pré-convencional (de ‘“identidade natural”),
caracterizado pela aquisicdo do pensamento pré-operacional, por meio do qual
ocorre a aprendizagem, diferenciando-se o corpo da crianga do seu ambiente.
Nessa fase, a criancga interioriza regras, normas e valores sociais, como se fossem
verdades sociais absolutas, sem muitos questionamentos. Ela comeca a ter uma
pré-consciéncia, sendo capaz de distinguir o certo do errado, a punicdo do prémio
etc. Nesse estagio de desenvolvimento da crianca, a teoria de Habermas
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aproxima-se da de Berger e Luckmann (1985), quando estes mencionam a
importancia deste estagio e dizem que “o mundo interiorizado na socializagéo
primaria torna-se muito mais firmemente entrincheirado na consciéncia do que os
mundos interiorizados nas socializagées secundarias”.

Habermas considera que a identidade do eu depende, em certo sentido, da
capacidade de o sujeito conhecer e também de afirmar uma competéncia formada
nas interacdes sociais:

A identidade € gerada pela socializacdo, ou seja, vai-se
processando a medida que o sujeito — apropriando-se dos
universos simbodlicos — integra-se, antes de mais nada, num
certo sistema social, ao passo que, mais tarde, ela é
garantida e desenvolvida pela individualizacdo, ou seja,

precisamente por uma crescente independéncia com relagéo
aos sistemas sociais (HABERMAS, 1990, p.54)

O referido autor denomina o segundo nivel convencional de “identidade
papel”. Este nivel é caracterizado pela aquisicdo das normas dos grupos mais
amplos. As acbes visam satisfazer as expectativas da familia, do grupo ou da
nacao a que o individuo pertence. O individuo, assim, demonstra sua aptidao para
manter, apoiar e justificar a ordem social, identificando-se com as pessoas ou
grupos. H& uma concordancia interpessoal “bom moco(a), bem-comportado(a)”.
Surgem, pela primeira vez, as inten¢gdes de uma determinada agdo, sendo que
este ato procura assegurar um certo julgamento favoravel, uma aprovagdo de
outros - interioriza-se a identidade de papel. H4 a orientacéo “lei e ordem”, e, 0
individuo aceita que, para um compromisso ser justo, é preciso que ele cumpra o
seu préprio dever, em funcdo da manutencao da ordem social: as acdes
acontecem respeitando-se as autoridades e os papéis fixos estabelecidos por
essa mesma ordem, relativamente independentes de julgamentos individuais.
Nesse nivel o individuo ja questiona sobre aquilo que € imposto pelo social, em
fase que corresponde a socializagdo secundaria proposta por Berger e Luckmann
(1985).
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Habermas (1990) afirma que o terceiro nivel pés-convencional € o da
“identidade do Eu”. Por meio dela, os atores se fundem a partir do agir
comunicativo: “A identidade de papel € substituida pela identidade do Eu; os
atores se encontram, por assim dizer, através das conexdes objetivas de suas
vidas enquanto individuos”, o que se aproxima do conceito de identidade-

metamorfose de Ciampa (1998, p.204).

Essa conduta € conhecida como auténoma ou fundada em principios.
Nesse nivel, os valores atribuidos a interacdo da pessoa podem ser
independentes da autoridade, dos grupos ou das pessoas que sustentam tais
valores, e também independentes da identificacdo que o individuo possa ter com
esses grupos. Trata-se de um estagio em que o critério de aprovacao € o “legalista
social-contratual”, que geralmente apresenta um destaque utilitario. Sao os direitos
individuais e os diretos padronizados standard, aprovados pelo conjunto da
sociedade, que definem quando uma acao € ou nao justa. A avaliacao é orientada
por principios éticos universais e o que é ou ndo justo é definido pela consciéncia,
que assim decide esta questdo de acordo com principios abstratos e éticos
universais, assumidos de maneira autbnoma e referentes a justica, a
reciprocidade, a igualdade e a dignidade, valores inerentes aos direitos dos seres

humanos como pessoas individuais.

Para Habermas, a identidade do Eu se constitui € se conserva como um
processo marcado por conflitos oriundos da exigéncia do individuo: conservar-se
idéntico a si mesmo. Assim, a identidade do eu deve ser entendida como a

capacidade de conservacao da prépria identidade.

Para isso, a identidade do Eu pode se confirmar na
capacidade que tem o adulto de construir, em situacoes
conflitivas, novas identidades, harmonizando-as com as
identidades anteriores agora superadas, com a finalidade de
organizar — numa biografia peculiar — a si mesmo e as
proprias interagdes, sob a direcao de principios de modos de
procedimentos universais (HABERMAS, 1990, p.70).
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O individuo, enquanto um ser social, estd exposto a freqlientes mudancas
impostas pela sociedade. Isso nos remete a pensar que a identidade do eu deve
estar em constante transformacéo. A capacidade de conservagdo da identidade
depende da capacidade do individuo de articular os novos e os velhos
personagens. Com efeito, o sujeito vive varios personagens, como por exemplo:
sou filho, sou irmao, sou pai, sou professor etc. Por isso torna-se interessante
conhecer o processo dinamico de crescimento e transformagdo que,
constantemente, gera producdes de personagens por meio dos quais,
consequentemente, se da a conservacao da prépria identidade.

Dessa maneira, pode-se pensar que a ‘identidade do Eu” € uma
possibilidade e, para que seja efetivada, é necessério ter condicoes para que se
manifeste. No entanto, se a “identidade do Eu” ndo ocorrer nesse tempo, isso ndo
significa que nao exista a possibilidade de que ela ocorra posteriormente, em
outros momentos da vida. A esse respeito, Habermas (1990, p. 80) afirma que “Na
identidade do Eu, expressa-se aquela paradoxal relagdo, segundo a qual,
enquanto pessoa o Eu é igual a todas as outras pessoas; mas, enquanto
individuo, é diferente de todos os demais individuos”.

Para uma maior compreensao dessa identidade, € necessario inserirmos a
nogdo de papel social e o processo de socializagcdo, na visdo de diferentes
autores.

Um papel implica a participagcdo de um ator que interage socialmente em
funcdo de uma determinada situacdo. Dentro do sistema de interagcédo, existem
expectativas sobre as agdes do ator e daqueles que interagem com ele. Segundo
Berger e Luckmann (1985, p.101), “O individuo e o outro podem ser
compreendidos como executantes de agdes objetivas, geralmente conhecidas,
gue sao recorrentes e repetiveis por qualquer ator(...)”

Para Berger e Luckmann, o ator identifica-se com as tipificacbes de
condutas socialmente objetivadas, restabelecendo a distancia com relagéo a elas
a partir da reflexdo posterior sobre sua prépria conduta. Portanto, existe um

intercAmbio entre o homem e a sociedade.
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Pode ver-se facilmente que a construcdo de tipologias dos
papéis é um correlato necessario da institucionalizacao da
conduta. As instituicdes incorporam-se a experiéncia do
individuo por meio dos papéis. Estes, linglisticamente
objetivados, sao um ingrediente essencial do mundo
objetivamente acessivel de qualquer sociedade (BERGER e
LUCKMANN, 1985, p.103).

Estes autores acrescentam ainda que, ao desempenhar os papéis, 0
homem participa de um mundo social, e na medida em que interioriza estes

papéis, 0 mesmo mundo torna-se subjetivamente real para ele.

Assim, o papel social desenvolve-se inicialmente na familia, onde apreende
suas atribuicdes, possibilitando o processo de socializagdo. Durante esse
processo, a crianca recebe influéncias desse meio onde aprende e apreende as
condutas, constituindo-se de acordo com suas regras, normas, valores etc., além
de também passar a pensar e a sentir de acordo com os padrdes e os habitos da

sociedade a que pertence.

Segundo Berger e Luckmann (1985, p.173), a sociedade é “UMA
REALIDADE AO MESMO TEMPO objetiva e subjetiva”. O individuo, desde o seu
nascimento, traz em sua esséncia a necessidade de interagdo, sem a qual nao
sobrevive. Desta forma, o outro significativo o conduz a um processo de
participacdo com o meio, facilitando a sua inser¢gdo continua em interagbes
posteriores, com grupos sociais mais amplos.

A decisiva influéncia da sociedade nessa construcdo da identidade pessoal
€ apontada também por Berger e Luckmann (1985, p.173). Para eles, ela se
realiza por meio de trés processos que ocorrem simultaneamente: exteriorizacao,
objetivagdo e interiorizagdo, todos eles implicando em uma interacdo dialética
individuo-sociedade.

Esses trés momentos sao fundamentais para se pensar neste processo de
construcdo da realidade. “A sociedade e cada uma de suas partes sao

simultaneamente caracterizadas por estes trés momentos, de tal modo que
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qualquer analise que considere um ou dois deles é insuficiente (...), estar em
sociedade significa participar da dialética da sociedade” (BERGER e LUCKMANN,
1985, p.173).

A exteriorizagdo e a interiorizagdo manifestam-se por meio do mundo
social, que é apreendido como realidade objetiva. Neste sentido, o homem é
caracterizado como parte integrante da sociedade, sendo necessario que atinja
um grau de interiorizac¢ao.

Para Berger e Luckmann (1985), esse processo fundamenta-se na
socializagao, caracterizada como o elemento que insere o individuo no mundo
objetivo de uma sociedade. Desta forma, a socializacdo funda-se no grupo
familiar, que é o principal socializador. Os pais sd0 0s agentes responsaveis por
atribuir condutas socialmente adequadas.

A interiorizacdo é o reconhecimento de um acontecimento objetivo como
possuidor de um sentido. Durante esse processo, o individuo identifica um objeto
ou fato com um sentido e o traz para dentro de si. Isso ocorre durante os primeiros
anos de vida por meio da socializacdo, que constitui as bases de compreensao
dos demais processos. Nesse processo, “0 homem € um produto social”.

Ainda segundo Berger e Luckmann (1985, p.175), a socializacdo
secundaria € qualquer processo que vem depois da socializacao primaria e que
insere o individuo “(...) em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade(...)”

A partir disso pode-se pensar na relagdo entre o homem e o meio social
como reciproca, onde um atua sobre o0 outro, em um processo de interagdo social
que se inicia desde o nascimento. Nesse sentido, podemos pensar que 0 homem,
ao nascer, traz algumas habilidades para sua sobrevivéncia; no entanto n&o
sobrevive se for isolado da sociedade.

No inicio, 0 homem necessita da ajuda de alguém para cuidar dele e
depende desse cuidado para a sua sobrevivéncia. Nesse contexto, suas varias
habilidades o levam a interagir com o outro, dando continuidade ao processo de
socializagdo, o que o levara a integrar-se em grupos mais amplos, facilitando a

sua inser¢cao no mundo social. Segundo Berger e Luckmann (1985, p.175), ocorre
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assim “(...) a ampla e consistente introducdo de um individuo no mundo objetivo
de uma sociedade ou de um setor dela. A socializacdo primaria € a primeira
socializagédo que o individuo experimenta na infancia e em virtude da qual torna-se

membro da sociedade.”

Os pressupostos tedricos abordados até aqui tém como finalidade a
compreensao no que se refere ao desempenho dos papéis na historia de vida do
homem. Esses papéis sao levados em conta no contexto da dindmica da vida
cotidiana, e desempenhados pelos personagens que vao aparecendo.

Por meio do desempenho destes papéis, 0 homem pode ter a possibilidade
de formar uma nova identidade, constituida como uma identidade em
metamorfose. Para Habermas, quando o individuo se torna adulto, sua identidade
do Eu é confirmada:

(...) na capacidade de construir novas identidades,
integrando nelas as identidades superadas e organizando a
si mesmo e as préprias interacbes numa biografia
inconfundivel. Essa identidade do Eu torna possivel a
autonomizacgao e individualizagcdo que, em sua estrutura, ja
sdo colocadas ao nivel de identidade de papel (HABERMAS,
1990, p.80).

Entdo pode-se afirmar que a identidade constitui-se como um processo
dindmico, em constante desenvolvimento, que se movimenta e se transforma,
incorporado-se numa estrutura a partir de uma trajetéria histérica. Para Ciampa
(1994 p.74), a ‘“identidade € movimento, & desenvolvimento do concreto.
ldentidade é metamorfose.”

A principal questdo da identidade esta relacionada a metamorfose, a
identidade surge a partir de uma totalidade revestida por diversas articulagdes. A
esse respeito Ciampa (1994, p.61) diz: “(...) imaginar as mais diversas
combinagdes para configurar uma identidade como uma totalidade. Uma

totalidade contraditéria, maltipla e mutavel, no entanto una. Por mais contraditério,
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por mais mutavel que seja, sei que sou eu que sou assim, ou seja, Sou uma
unidade de contrarios, sou uno na multiplicidade e na mudanga.”

Compreende-se assim, que a identidade é a articulagdo entre a igualdade e
a diferenca, o que se configura como um cerne importante para o entendimento
dela propria, da identidade.

Para Ciampa (1994, p.63), o nome e outras informacdes a respeito do
individuo sédo a forma de alguém tornar-se conhecido por outros, o que facilita o
conhecimento da realidade, e assim se configura: “A forma mais simples, habitual
e inicial é fornecer um nome, um substantivo. Nés nos identificamos com o nosso
nome, que nos identifica num conjunto de outros seres, que indica nossa
singularidade: nosso nome préprio.”

Outro fator importante para a compreenséao da identidade é o surgimento do
personagem. Dentro desse contexto, a tematica sobre a identidade, essa questédo
se caracteriza como a descricdo de um personagem, que tem sua vida
reconstituida com a narrativa de sua histéria, ou nas palavras de Ciampa (1994,
p.60) “(...) uma histéria com enredo, personagens, cenarios, etc.), ou seja, como
personagem que surge num discurso(...)”

Ciampa acrescenta ainda, que cada individuo tem suas singularidades,
tornando-se inconfundivel na medida em que se torna autor da sua histéria. Cada
um € contemplado com um estilo préprio, no qual o autor e suas personagens se
entrelacam, por meio do processo de interacdo. A esse respeito, Ciampa (1994,
p.60) assim se expressa: “(...) ha uma autoria coletiva da histéria; aquele que
costumamos designar como “autor” seria dessa forma um “narrador”, um “contador
de historia”.

O mesmo autor menciona ainda que a identidade de uma personagem
entrelaca-se a de outra personagem. Por exemplo, o nascimento do filho outorga
ao pai a identidade de pai e este constitui a identidade do filho.

Desta forma, as tramas sociais vao acontecendo no percurso das relacoes

sociais e torna-se necessario pensar efetivamente em como se constitui a
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identidade. E ainda Ciampa (1998, p.133) quem introduz trés categorias

fundamentais: “atividade, consciéncia e identidade”.

Por meio da abordagem psicossocial, Ciampa estudou essas categorias.

Neste ponto sdo oportunas as suas consideragdes teoricas:

Cada individuo encarna as relagbes sociais, configurando
uma identidade pessoal. Uma histéria de vida. Um projeto de
vida. Uma vida-que-nem-sempre-é-vivida, no emaranhado
das relagdes sociais. Uma identidade concretiza uma politica,
da corpo a uma ideologia. No seu conjunto, as identidades
constituem a sociedade, ao mesmo tempo que sao
constituidas, cada um por ela. A questdo da identidade,
assim, deve ser vista ndo como questdo apenas cientifica,
nem meramente académica: € sobretudo uma questédo
social, uma questao politica (CIAMPA, 1998, p.127).

Dentro dessa visao, Ciampa deixou explicito seu pensamento, que permite
compreender que as relagbes sociais se estabelecem e dao direcionamento a
constituicdo da identidade. Associado a isso, pode-se verificar que existem
diversas maneiras por meio das quais a identidade pode se manifestar sob a

forma de “personagem”.

Ainda segundo Ciampa (1998, p.156-157), a identidade € a histéria do
individuo, e a articulacdo de personagens, a articulacdo de igualdades e
diferencas. Qualquer mudanga pode refletir-se tanto no individuo como no
ambiente, porque esta relacao é sempre dialética.

Para Ciampa, a identidade se constitui continuamente, sendo o nome
contemplado como representagéo da identidade. Assim, a identidade se configura
pelo préprio nome e, s6 depois, vai assumindo outras formas, como por exemplo:
o papel de filho, irm&o, pai, profissional etc.

Na compreensdo de Ciampa (1998, p.140), as personagens também se

manifestam pelo fetichismo, expressando “(...) a quase impossibilidade de um

241



individuo atingir a condicdo de ser-para-si, ocultando assim a verdadeira natureza
da identidade como metamorfose (...)”

Ciampa diz que o fetichismo se revela por meio do personagem: “Apesar de
uma dialética de ocultamento/revelacdo do personagem (perverso) todas as
mudancas que sofre estdo sob o dominio dessas personagens e uma
transformacéao efetiva, um salto qualitativo ndo se d&”.

A identidade metamorfose € entendida, entdo, a partir do personagem
(vaidoso), (poderoso), (perverso), (escravo) ou (vingativo), que com sua
autodeterminacao, atinge a condi¢cdo de “escravo de si proprio”. Assim Ciampa
(1998, p.146) aponta a “(...) identidade metamorfose, como a unidade de
atividade, da consciéncia e da identidade.”

Para maior compreensao sobre a mesmidade, Heidegger (1979, p.180-181
apud Ciampa, 1998, p.143) afirma que “O ser é determinado a partir de uma
identidade, como um traco dessa identidade.” Dessa maneira, pode-se pensar que
a identidade se articula a mesmidade na medida em que o professor fala: “eu sou
professor”. Entdo o professor aprende a pensar e a ser aquilo em que ele mesmo
acredita. “De certa forma, pode-se entender a identidade como a mesmidade de
pensar ser “(...) Pode-se, entdo, compreender o que (o professor) diz como o
langar-se para concretizar sua identidade, sua mesmidade: a mesmidade do
pensar ser: buscar ser ele mesmo, ndo como uma atualizacao da sua esséncia
(ou trago essencial; é ser ele mesmo (...).”

Ciampa (1998, p.146) explica que quando se fala sobre o fetichismo do
personagem “(...) falamos da dificuldade do individuo (de) atingir a condigdo de
ser-para-si, criando o que chamamos de identidade-mito, o mundo da mesmice
(da ndo- mesmidade) e da ma infinidade (a ndo superagao das contradi¢coes).”

No que tange a nao-metamorfose, compreende-se que ela surge da
conservacao da mesmice, “da ndo-mesmidade”, uma mera aparéncia de néo-
mudanca, “a nao superacao das contradicées”. Dessa maneira, clarifica-se a nao-

metamorfose como algo aparente, imutavel, tendendo a conservagao da mesmice.
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Pode-se refletir que a mesmidade se expressa como um processo dinamico
de crescimento, transformando-se continuamente e promovendo mudancgas, e que
a mesmice € um processo sustentado pelo trabalho da “re-posi¢cao”, conservando-
se algo.

Concorda-se com Berger e Luckmann, Habermas e Ciampa quando
mencionam que a identidade é constituida ao longo do tempo de vida. Na primeira
infancia, surge a importancia das figuras de referéncia e, posteriormente, de
outras pessoas que pertencem ao mundo do individuo. Com base nas figuras de
referéncia, o individuo constitui a sua identidade e passa a agir no mundo de
acordo com essa constituicdo. Conforme o individuo vai se desenvolvendo, vao
sendo incorporados papéis pressupostos na sua subjetividade. Esses papéis sado
representados como: eu filha, eu esposa, eu profissional, eu mae, eu avo, eu
amiga. Esses papéis se alternam de acordo com o momento, como por exemplo,
sou professora. Somente assumo o papel de professora quando estou atuando
profissionalmente. Esse € o papel pressuposto pela sociedade, e nessa atuacao
do ser professora, os alunos e outras pessoas esperam que eu saiba dar aula.

4.1 - O processo de constituicao da identidade profissional

O professor, que esta inserido em uma sociedade que presta servigcos a
comunidade e/ou sociedade, assume profissionalmente uma identidade
pressuposta, devendo ter uma postura de acolher o aluno, de transmitir
conhecimentos etc. Submetido a diferentes papéis em diferentes momentos,
necessita articular diferentes personagens, segundo as expectativas do meio (por
exemplo, o professor pode representar os papéis de mae ou pai, o papel
autoritario, o papel solidario, o papel submisso, etc.). Além do que também o aluno
e/ou estudante, em sua singularidade, pode esperar diferentes papéis desse
profissional, nas diversas ocasiées em que interage com ele.

Assim, para estudar a identidade profissional, existe um papel que nao é a
identidade, mas sim uma representacdo que se tem dela. Portanto, o (senhor X)
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tem um papel que o identifica, ou seja, é casado, ndao tem filhos, fez o curso de
Psicologia, fez mestrado etc. Ciampa (1998, p.134) confirma que “Um papel, de
fato pelo menos em termos de identidade, designa um personagem”.

Para entender a identidade, duas categorias sao importantes, a consciéncia
e a atividade. No inicio da formacdo, ou mesmo depois de algum tempo, o ser
professor pode parecer desconhecido porque “interiorizamos aquilo que os outros
nos atribuem de tal forma que se torna algo nosso. A tendéncia é nds nos
predicarmos coisas que os outros nos atribuem” (Ciampa, 1998, p.131). Com o
passar do tempo, é que se adquire a consciéncia do que é ser professor,
independentemente do que outras pessoas dizem. Ciampa (1998, p.133) afirma:
“Quando ainda ndo nos vemos como objeto para nés mesmos - quando nossa
consciéncia ainda nao se desenvolveu — o nome (ou qualquer predicacao)
permanece como algo exterior; come¢amos a adquirir consciéncia de nés mesmos
e comegamos a nos chamar; podemos falar conosco, podemos refletir”.

O professor fala de si mesmo por meio de sua conduta profissional, em sua
singularidade, expressando-se em seu todo, em que se inserem 0s movimentos
da identidade (os varios papéis que representa sado alternados por meio de
movimentos internos representados a cada momento da vida). Esses movimentos
permitem conhecer a identidade como um processo, pois esse individuo nao
nasceu professor. Depois de ter passado por um processo anterior de aprendizado
de vida e de formacgédo especifica para esse fim, péde dizer a si mesmo: sou
professor. Ciampa (1998, p.133) disse que a “Nossa linguagem quotidiana tem
dificuldades de falar do ser como atividade — como acontecer, como suceder.
Acabamos por usar substantivos que criam a ilusdo de uma substancia de que o
individuo seria dotado, substancia que se expressaria através dele”.

A identidade, para Ciampa (1998, p.130), ndo pode ser vista apenas como
um ou outro traco ou caracteristica, que sdo expressos por meio do individuo.
“‘Num primeiro momento somos levados a ver a identidade como um trago

estatistico que define o ser. O individuo isolado, sua identidade como algo
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imediato, imutavel”. Portanto, a identidade, é “vida”, é um possivel “vir-a-ser”, € um
processo continuo e em transformagéo.

Podem-se também formar imagens prévias a respeito do personagem
“professor”. Essas imagens sao aquelas lembrancas ligadas a qualquer
experiéncia particularmente marcada, como, por exemplo: qualquer pessoa, em
algum momento de sua vida, passou pela experiéncia de ter tido algum contato,
dentro ou fora de uma instituicdo académica, de forma a conhecer um professor. A

esse respeito:

Nao podemos isolar, de um lado, todo um conjunto de
elementos (bioldgicos, psicoldgicos, sociais etc.) que podem
caracterizar um individuo, identificando-o, e, de outro lado, a
representagéo desse individuo, como uma duplicagdo mental
ou simbdlica, que expressaria a identidade do mesmo. Isto
porque ha como que uma interpretagcdo desses dois
aspectos, de tal forma que a individualidade dada ja
pressupde um processo anterior de representacdo, que faz
parte da constituicio do individuo representado
(CIAMPA,1998, p.161).

Sendo assim, a identidade do professor pressupde um processo anterior de
representacao social prévia, daquilo que se conhece como “professor”. Mas, essa
representagao prévia nao é suficiente. De fato, ele se constituira como “professor”
com o tempo, e na medida em que as relacdes com 0 outro confirmarem essa
representacdo. O pensamento de Habermas (1990, p.22) é que “(...) ninguém
pode edificar sua propria identidade das identificacées que os outros fazem dele”.

Assim, espera-se que o “professor” deva agir de acordo com as suas
predicacdes, com seu papel ou funcdo, reproduzindo a identidade coletiva do
grupo ao qual pertence. Quanto a isso, Habermas (1990, p.25) se posiciona: “A
identidade coletiva de um grupo ou de uma sociedade assegura continuidade e re-
conhecibilidade. Por isso, ela varia com a variacdo dos conceitos de tempo, nos
quais a sociedade pode especificar exigéncias de continuar-igual-a-si-mesmo.”
Ciampa (1998, p.163) também nos atenta para a tendéncia que temos em
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reproduzir socialmente aquilo que interiorizamos. Ou melhor, a identidade
pressuposta é dada pelo social e espera-se que o individuo venha a agir de
acordo com as predicacOes exigidas. Em um exemplo tipico, espera-se que no
exercicio da profissdo, o professor saiba exercer a docéncia (dar aula a seus
alunos), tirando suas duvidas de maneira que os mesmos aprendam a matéria
e/ou disciplina. Por isso, essa identidade pressuposta incorporada torna-se um
circulo vicioso, repetindo os mesmos rituais. Complementa Ciampa (1998, p.201),
“0 homem nao é s6 desejo, é também trabalho.”

O professor na sala de aula assume o papel pressuposto pela sociedade e
num primeiro momento (encontro), passa uma impressao a seus alunos. Essa
impressdo pode ser boa ou ruim: ele pode ter uma impressao de si diferente
daquela que Ihe foi atribuida pelos alunos.

Essa impressao Goffman (1988, p. 12-13) chama de “identidade social”,
quando refere-se a categoria e atributos do individuo nos quais estao incluidas,
por exemplo, a “honestidade” e a “ocupagéo”. Desta forma, a todo momento
fazemos afirmativas sobre o que o individuo deveria ser. Sdo padrdes assumidos
em certas posi¢des, dentro de uma estrutura social. Tais atributos sao transmitidos
pelo préprio individuo por meio de expresséo facial, corporal, etc, na presenca de
outro individuo. Essa identidade social pode ser vista sob duas perspectivas:

A identidade social virtual: refere-se a identidade que as outras pessoas
atribuem ao individuo, com base no que é dado a conhecer em determinado
momento. Essa identidade virtual se efetiva no primeiro contato com outro
individuo (aquilo que ele acha que o outro seja)

E a identidade social real: que esta relacionada a categoria e aos atributos
que o individuo realmente possui (aquilo que ele é).

Como foi visto, além do professor identificar-se com a funcédo que exerce, é
preciso que esta identificagdo se confirme nas relacdes intersubjetivas. Desta
forma, os “professores” contaram as suas histérias a respeito de como se

tornaram “professores”, mas, ao falar de si mesmos, falaram também de outros
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“professores” que convivem dentro deste mesmo cotidiano no trabalho docente.

Em muitos aspectos, os “professores” sdo personagens de uma mesma histéria.
4.2 - As etapas da constituicao da identidade
Eu sou filho?

De economista, de médico, de metalurgico, de farmacéutico, de cafeicultor,
de técnico de contabilidade, de professor(a), de costureira, de doméstica, de
advogado, de bibliotecaria, de funcionario publico, sendo que um dos
entrevistados ndo mencionou a formacgéao ou a atividade dos pais.

A constituicdo da identidade do filho ocorre durante o processo de
desenvolvimento. Os primeiros anos de vida sdo extremamente importantes para
a interiorizagcdo das normas e regras dos pais, figuras significativas e
inquestionaveis. Posteriormente, as regras sociais também podem ser
interiorizadas, desde que ele encontre outra pessoa significativa, que faga sentido.
Esse processo foi chamado por Berger e Luckmann (1985) de socializacdo
primaria e secundaria.

Quanto a formacao do pai, dentro do conjunto das participantes femininas
constatou-se que, do total de oito professoras, apenas dois pais fizeram o curso
superior (um economista e outro médico). Quanto a formagdo da mae destas
professoras, apenas uma obteve o curso superior e atuou como professora do
ensino secundario.

Entre os participantes masculinos constatou-se que, do total de cinco
docentes, apenas dois pais tém curso superior (um advogado e outro professor de
Filosofia). Entre as maes destes professores, apenas uma fez curso superior de
histéria.

Os resultados mostraram que, do total de treze participantes femininos e
masculinos, apenas quatro pais fizeram o curso superior. Entre as maes dos

participantes, apenas duas fizeram o curso superior.
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A origem familiar dos participantes inicia-se com a identidade pressuposta
de ser filho de uma determinada familia. A constituicdo da identidade do “filho” se
da na medida em que as relacbes sdo estabelecidas com as figuras significativas
entre os membros da familia, principalmente com os pais.

Para Ciampa (1994, p.66), “uma vez que a identidade pressuposta € repos
e filho, onde ora o filho se torna igual ao pai ou a mae, ora se diferencia dos
mesmos (Ciampa, 1998).

Assim, no que tange ao nivel de escolaridade entre pais e filhos, destaca-se
que ora uns sao iguais aos pais, ora se diferenciam. Cabe ressaltar também que
nos periodos de 1950 e 1960, o acesso ao ensino superior era muito restrito por
estar sob o controle do poder publico. Somente depois da reforma de 1968, que
objetivou ampliar o ensino superior principalmente pelo setor privado, é que esse
acesso foi melhorado (Paiva, 2005, p.184).

As professoras

Participante 1. Eu sou a filha mais velha de dois irmaos(...)sou eu, meu irmao e
minha irm&. Meus pais sdo casados ha trinta e cinco anos. Hoje eles moram no
interior. Nenhum dos dois tem formacao superior(...)Meu pai (...)comecou a
trabalhar em uma metalurgica (...)A minha mae é costureira(...)Meu pai agora
é aposentado(...)Eles moram em uma chécara(...)E uma cidade chamada Trés
Fronteiras(...) (estado) de Sdo Paulo(...)

Participante 3. Tenho dois (irm&os), eu sou a mais velha. (Meus pais) Ja
faleceram. Fui para Guarulhos, porque meu pai dizia o seguinte “Farmacia em
bairro de gente rica, so procuram a gente quando precisam tomar injecdo as duas
horas da manha.(...) Era um bairro pobre(...)e quando eu falo que a minha opgéo
pela educacgéo é pela escola publica, é compromisso social, eu aprendi foi nesse
bairro(...)Eu convivi em Guarulhos com muitos doentes de Hanseniase(...)E meu
pai me ensinou o seguinte: “Todas as pessoas que puserem 0 pé aqui nessa
farmacia, eu quero que sejam tratadas muito bem’(...)A minha mae foi orfa e o
meu pai (era) japonés, entdao eles sofreram preconceitos e humilhacées e
falavam: “Ndo somos nos que vamos fazer isso com os outros.’(...)
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Participante 4. N6s éramos em cinco, um faleceu aos dezoito anos, todos casados
atualmente. Quatro homens e eu, eu sou a unica mulher. Meus pais s&o
falecidos.Eu sou a primeira, a mais velha(...) E eu me sentia mais uma mae, uma
segunda mae do que irma, porque nos tinhamos uma diferenca de nove anos.
Entdo, quando eu tinha dezoito anos, o mais novo tinha nove, entdo era uma
crianga(...)E eu acho que a minha infancia foi pautada por uma intranqiiilidade
familiar. Entao os meus pais se gostavam muito, mas de uma forma pouco
tranqiila, tinha muita briga, muito conflito e isso acabou, sem duvida, me
afetando bastante(...)Quando eu cresci, eu sempre falava: “Se eu casar’(...) O
meu sonho era ser mae e construir uma familia(...)de uma forma tranquila,
afetuosa(...).

Participante 7. Somos quatro irm&os, sou a segunda filha: trés mulheres e o unico
homem, que é o cagula. Todos fizeram ensino superior(...)Olha, uma infancia
sofrida(...)uma classe média com lutas, muito trabalho. Entéo, até os dez anos, eu
morei em S4o Caetano, que foi onde eu nasci. (Depois) nos fomos para o interior,
porque meus pais eram do interior do estado de Sdo Paulo(...)A minha vida com
dez anos de idade mudou radicalmente, ampliaram-se os horizontes(...)
Adamantina(...)Eu sofri muito nesta adaptagdo na nova escola, mas enfim, aos
poucos eu fui superando e terminei toda a minha educacdo basica na escola
publica. (Havia) uns parentes da mamae que tinham beneficios do café... Entao,
foi melhorando porque foi uma época aurea do café. No final da época do
cafe, (a) exportacao de café, papai lidava com isso(...)E (tive) uma familia de
mae muito presente, dentro de casa, a dona de casa que cozinha, que lava,
que passa e que nem empregada tem, e que os filhos vdao a escola. Entao
tudo isso, a gente também ajudando... Eu lembro dos nossos domingos,(era) a
gente que ia para (a) cozinha, cozinhar, (depois) ir para (a) igreja(...).Brincava
muito com os amigos(...)

Participante 9. Eu sou filha unica, e meus pais ja sao falecidos. Minha mae
faleceu quando a minha primeira filha nasceu. Meu pai faleceu ha 20 anos
atras, entdo meu nucleo familiar é meus filhos, meus genros, noras e
netos(...)Nasci em S&o Paulo(...)Entdo eu ainda estou impregnada por essas
impressées... Tudo era no centro, minha escola de inglés, minha escola de ballet,
as compras, o cha no Mappin, a Clipper, que uma vez por ano a mamae ia fazer
compras la, grandes. Enfim, era uma infancia de filha unica, gostava muito de ler.
E (lembro) que de repente esperava muito chegarem as aulas para encontrar 0s
amigos de novo na escola. Nao (tenho irm&os), eu perdi um irmao, ele faleceu
quando eu tinha trés anos de idade, num acidente(...)Mais velho do que
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eu(...)Essa foi uma marca de uma grande tristeza na nossa familia(...).Eu tinha
uma prima que era praticamente uma irm4(...)E (eu era) uma crianca mais para
timida do que para expansiva.Eu gostava muito de ler, como gosto até hoje(...)

Participante 11. Nasci em Sao Paulo (...). Minhas tias todas moravam em Marilia,
minha familia toda é de la, nés voltamos para Marilia. Eu nasci em 1952, em 1954
voltamos para Marilia e, em 1957, mam&e veio a falecer. Em 1959 voltamos la para
Séao Paulo. E foram sete anos depois dele (meu pai) ter enviuvado(é que) ele se
casou novamente(...)Ela era uma... secretaria(...)E la eles se conheceram, se
casaram. Mas era uma pessoa ( que), culturalmente, ndo tinha o menor nivel(...)
Mas, assim, meu pai e minha mae, pelo que a gente pouco ouve falar, assim, eles
se entediam muito bem culturalmente.(...)Somos quatro mulheres, sou a mais
velha, noés somos em quatro. (..) Somos quatro irmds, todas
professoras(...)Minha mae era professora do ensino secundario. Minha mae
era formada em historia natural pela filosofia da USP, ela dava aula de biologia
historia natural se falava na época, no ginasio estadual la em Marilia, até ela
falecer. E meu pai era médico cardiologista, fez especializacdo no Hospital das
Clinicas, depois ele trabalhava como médico (...)Ele (era), na verdade, assim, um
homem muito culto(...)Gostava de historia, gostava de filosofia, de literatura, artes...
Um homem que lia muito, estudava muito... Entao acho que, assim, (foi) dele (que)
eu herdei esse gosto pelos estudos(...) Quando a minha mde morreu, nés fomos
morar com meu pai. Foi uma irma que era solteira, irma de papai, que era
professora, € minha avo paterna. Nos viemos para Sdo Paulo, e essa tia ja era
professora aqui, professora primaria do Estado (...)Era uma mulher muito bem
sucedida na carreira, fez carreira como todas nés fomos fazendo(...) E engragado
que ela falava assim: eu ndo quero que nenhuma de vocés seja professora, e as
quatro se tornaram professoras(...)Entao, eu acho que assim, do pai, herdei o
gosto pelo conhecimento, essa vontade de estudar, essa coisa de querer ir
(longe), até... e assim, também, (herdei isto) do pai e da mae(...)

Participante 12. Tem essa irm& mais velha e meus pais(que) séo vivos ainda. Mas
meus pais ndo tém muita formacao: minha mae estudou até a quarta série,
meu pai fez curso técnico de contabilidade. Mas eles sempre incentivaram o
(meu) estudo. Minha irm& entrou na medicina, eu entrei na psicologia (....).Eles
(meus pais)sempre me incentivaram a fazer inglés, a fazer cursos, por mais
dificuldades que meu pai tinha (...)Minha infancia... Eu sé tenho uma irm4, ela é
oito anos mais velha que eu. Entdo tive uma inféncia solitaria porque eu era
pequena e ela ja era adolescente(...)Na época da faculdade, ele (pai) falou:
“Vocés que entrem em USP e federal, porque ndo tem outro jeito’(...)E, quando eu
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tinha uns 11 anos, minha irm4a comegou a namorar com meu cunhado; dai
comecei a pegar gosto pela parte cientifica, eles ja eram pesquisadores ... e eu ia
junto com eles para faculdade.

Participante 13. E, meu pai, minha mae, e eu tenho s6 um irmdo homem, mas
tenho muitos primos! Familia italiana, que é muito grandel(...) O (irm&o) é mais
novo, eu sou a filha mais velha e eu tenho papai e mamae vivos ainda! Eu nasci
na Barra Funda e a gente morava numa vila so de italianos(...)E meu irmé&o era
mais novo(...)e de domingo a gente ia assistir filmes no saldo paroquial porque
quem ia a missa de manha, o padre dava uns ingressos para de tarde a gente
assistir filmel(...) Meu pai nunca bateu na gente(...)Meu pai estudou no
seminario de “jesuitas” até os 17 anos; ele fez(o) ensino fundamental e (o)
médio todo no colégio. Entao, tem uma coisa de uma educacdo mais rigida
mesmo(...)Eles me puseram no colégio Salesiano e n&o foi ruim(...)aprendi muitas
coisas (...)Meu pai era um trabalhador, maméae também; papai se formou em
economia, eu tinha cinco anos(...).Mas a gente ndo vivia com dificuldades, mas
também sem luxo (...) Meu primeiro baque foi quando eu achei o livro Vidas Secas
de Euclides da Cunha e eu descobri que o mundo ndo era maravilhoso. Primeiro,
que eu ja estava num mundo que eles chamavam de industria da seca... ai que eu
fui descobrir a ditadura, o que era opressdo, o que era miséria, o que era fome, e
ai foi um baque: foi a primeira vez que eu discuti com meu pai(...) Era uma
realidade muito dificil, tinha muitos conflitos, ele ndo queria a filha dele nos
conflitos. Entdo, era melhor me deixar no colégio de freiras, na igrejal(...) Eu vivi
um extremo,(mas) eu consegui ver o outro! Foi sofrido! (...)

Os professores

Participante 2. O meu pai era funcionario publico do Para, e a minha mae era
bibliotecaria. E eu tenho um irmdo que mora em Fortaleza, eu s6 tenho um
irm&o, mais novo(...)

Participante 5. Tenho quatro irmdos, um irmao de pai e mae, mais um irmao so de
mée, e dois irmdos, s6 de pai. E uma familia moderna, bem do perfi
contemporaneo dos dias atuais. Os meus pais sao vivos (...)Meu pai é professor
e meu avé materno era professor(...)Ambos, professores de Filosofia(...)Minha
mae(é) que era uma figura importante, em relacdo sobretudo aos meus
ideais e meus valores, e que me ajudou muito a aprender a ler e escrever(...)
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Participante 6. Minha mae nao tinha estudo universitario, mas ela tinha uma
cultura muito boa, especialmente em literatura espanhola. E, e meu pai
gostava muito de politica (...) Meus irmaos sao todos mais velhos, eu sou o
unico que nasceu aqui no Brasil. Sdo duas mulheres e um homem(...)Eu nasci no
Brasil, todos os outros nasceram na Espanha. Os meus pais vieram para ca
imigrantes. Aqui foram organizando a vida, meu pai e minha mde s&o
falecidos(...)Especialmente, eu acho que herdei deles esse lado mais
persistente nas coisas, meu pai era tao persistente. E isso eu acho que eu
herdei dele, que é essa persisténcia e essa vontade de fazer as coisas(...)

Participante 8 . N6s somos cinco filhos, meu pai é advogado(...)A minha mae é
professora, fez curso de historia na USP, isso na década de 1970(...) Todos,
nos cinco, somos professores(...) Sao trés mulheres e dois homens, todos fizeram
cursos superiores, e todos fizemos,na USP, varios cursos, certo?(...)

Participante 10. (...)Tenho meus pais vivos. Tenho quatro irmdos, sou o mais
velho(...)Sou de uma familia de mineiros, do sul de Minas. Meus pais migraram
para Sao Paulo(...) Entdo n&o tinhamos a tradicdo e nem a perspectiva de que
caminho seguir, do que ha depois do colegial(...) (Considerando) pai, mae, avos
maternos e paternos, eu fui o primeiro a se formar na universidade. Entdo, ndo
tinhamos a tradicdo e nem a perspectiva de que caminho sequir, do que ha depois
do colegial.

Eu sou pai? Eu sou mae?

Da condicao de “filhos do fulano de tal”, os professores passam agora a ser
pais de “fulano de tal”: de uma filha, duas filhas, dois filhos, cinco filhos, dois filhos,
duas filhas, duas filhas e um filho, uma filha, duas filhas, uma filha, duas meninas
e um filho.

Para Ciampa (1998), a identidade se constitui num processo continuo,
sendo 0 nome a representacdo da identidade. Desta maneira, a identidade se
configura pelo nome e, posteriormente, vai assumindo outras formas como: o
papel de pai, profissional etc.

O mesmo autor salienta que, mesmo antes do nascimento, o “feto” ja é

representado como filho de uma pessoa, sendo que esta representacédo
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antecipada o constitui como filho pertencente a uma determinada familia. Essa
representagdo € ‘“interiorizada na sua objetividade social” como filho de
determinada familia. Assim, socialmente, sou filho do fulano de tal, do professor tal
e assim por diante.

Do total de oito professoras, apenas uma nao tem filhos; quanto as demais,
uma tem um filho, quatro tém dois filhos, uma tem trés filhos e s6 uma tem cinco
filhos. Do total de cinco professores, trés deles tém um filho, e dois tém dois filhos.
Assim, constatou-se que a maioria tem filhos, filhos que se diferenciam pelo
sobrenome.

Somente uma participante permanece na condigdo de “filha”. Os outros
participantes sairam da condicdo de filhos para exercer o papel de pais. As

narrativas confirmam: “eu sou...”

As professoras

Participante 1. (...) eu comecei a trabalhar em uma empresa(...) Foi na empresa
que eu conheci o meu marido. A gente comegou a namoratr(...)

Participante 3. Casada, uma filha com vinte e dois anos (de idade)

Participante 4. Eu tenho duas filhas, familia sempre foi a minha prioridade. Por
isso que quando eu me casei, eu parei de estudar e me dediquei exclusivamente a
minha familia, marido e duas filhas. E me sentia realizada e feliz sendo mae,
esposa, dona-de-casa. E, durante mais ou menos doze anos, eu fui feliz assim. E,
quando as meninas estavam com doze e dez anos, eu voltei a estudar. E ai
recomecei, ja podia dividir (a minha atencdo), mas sempre dividi a atencao, mas
sempre (tendo) a familia como prioridade. Hoje eu tenho (um) neto que hoje
também faz parte da minha prioridade e, como eu disse no agradecimento da
minha tese de doutorado, é mais um ponto de luz na minha vida, e responsavel
pelas minhas melhores gargalhadas (...)

Participante 7. (Tenho) dois filhos. O primeiro esta com trinta e trés anos e fez
engenharia. Esta casado, ndo tem filhos ainda. E a minha segunda filha,(que veio)
SO sete anos depois que eu tive o primeiro, ela também ja ta formada, ela quis
fazer Psicologia(...)Ha trés anos(...) também teve uma separagcdo de corpos do
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meu marido. Entdo, eu, atualmente, fiquei mesmo eu e meu pai(...) (Houve) um
periodo (em que) o papai ainda morou conosco(...)Entdo, é complicado(...)A
mulher fica muito independente, cria algumas dificuldades o fato dele ndo ter
estudado, vai criando determinados desconfortos. Entdo, quando o papai veio
morar junto ... ai o casamento ndo agltientou mesmo, ai nos separamos...)

Participante 9. Eu tenho uma familia grande, eu tenho cinco filhos, duas meninas
e trés meninos, eu tenho quatros netos. E uma dimensdo muito importante pra
mim na vida, embora tenha uma vida profissional muito atribulada. N&o fico tanto
quanto gostaria de ficar com meus netos. (...)Eu faco parte de uma primeira
geracao de avos profissionais, que a neta ndo pode chegar a hora que quer e tem
um bolinho de fuba esperando a netinha. Entdo, eu ndo sou a vovo que sabe fazer
bolo, mas eu sei contar historias, sei fazer uma porgcdo de coisas, mas (isto) se
reduz a final de semana. Isso quando eu ndo estou em congressos. Entdo, é uma
nova figura de avo que aparece(...)

Participante 11. (...) Me formei em 1980, na Psicologia. Comego de 1981, me casei,
eu namorava meu marido ha uns trés anos e meio mais ou menos; me casei, tive
dois filhos, tenho uma filha de 25 anos que é arquiteta e tenho um filho de 21 que
esta estudando publicidade; e o meu marido € publicitario também. (O pai)
infelizmente faleceu em 1990, foi o ano (em) que eu estava terminando a tese e ele
morreu.

Participante 12. (...)Eu sou casada com o professor J., que também ¢é psicologo e
que, também trabalha em pesquisa. Eu tenho duas filhas, uma de 14 anos, uma
de 11 anos e (também tenho) um cachorro(...)

Participante 13.(...) Eu me relaciono muito com eles. Papai sempre almoga em
casa, trabalha aqui com meu marido. Mamé&e esta muito doente, tem
“Parkinson"(...) Mas eu passo todos os domingos com eles(...) Eles tomavam
conta de mim, agora eu (€) que tomo conta deles... Mamae me ajudou muito na
criacdo dos meus filhos. Eu tive trés filhos, sempre trabalhando e estudando(...)Ela
(mamd&e) me ajudava a levar as meninas no balé(...),o outro(filho) tinha futebol(...).
Eu me casei muito nova, tinha 22 anos, estava terminando a universidade(...).Eu
tive a minha primeira filha depois de trés anos. Tanto que hoje eu tenho a minha
mais velha com 28 anos. Ela trabalha com imagem, fez comunicag&o social(...)Eu
tive a segunda...essa € bidloga, ela faz o doutorado na (faculdade de) medicina
(...) E 0 meu caculinha... ele faz medicina veterinaria(...). (Os filhos) moram todos
em casa(...)
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Os professores

Participante 2. (...) Eu consigo almogcar com a minha mulher e minha filha em
casa, trés vezes por semana, porque também moro perto(...) Acho (isto) um
privilégio na cidade de S&o Paulo(...)

Participante 5. Bom, sou casado, tenho duas filhas de cinco anos. Elas sdo (um)
grande encantamento na minha vida, fico feliz em té-las. Tem sido uma
experiéncia muito encantadora na minha vida, que tem me impulsionado a estar ai
trabalhando, batalhando até, para suportar, enfrentar a dificuldade que eu ja
vivi(...)Ha seis meses atras, provavelmente, o estado que eu estaria seria muito
pior em relacdo a desgaste pessoal.

Participante 6. Eu sou casado, casei uma unica vez, e jovem, ha vinte e cinco
anos atrds aproximadamente. E, minha esposa também tem curso superior, fez
mestrado, mas hoje trabalha numa empresa. A minha filha esta em duvida ainda
sobre a profissao, se fica no Brasil ou na Francga. E eu sou muito ligado a minha
familia(...)S6 tenho uma filha.

Participante 8. Eu sou o filho mais velho, estou casado com a L. faz 17 anos; e
tenho duas meninas, a mais velha tem 14 e a mais nova tem 11(anos).

Participante 10. Tem eu, minha esposa, n6s somos casados ha quinze anos, (e)
eu tenho um filhinho, Fabinho, de trés anos e meio, que esta conosco ha dois
anos e meio, € um bebé do coragao(...)

O papel profissional se entrelaca com o de ser pai e o de ser mae

N&o basta ser professor ou professora. E preciso ser também pai e mae, é
preciso estar junto da familia.

Constatou-se que entre as professoras apenas uma tem filhos menores de
quatorze anos. De acordo com o relato das participantes, elas conseguem realizar
varias atividades ao mesmo tempo, como: trabalho, estudo e os afazeres
domésticos. As professoras exercem, dessa forma, varios papéis ao mesmo

tempo, alternando os personagens: profissional, estudante e mae.
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Ciampa afirma que: “Sao mdultiplas personagens que ora se conservam, ora
se sucedem; ora coexistem, ora se alternam. Estas diferentes maneiras de se
estruturar as personagens indicam como que modos de produgdo da identidade.
Certamente sdo maneiras possiveis de uma identidade se estruturar; quando ha
predominancia de uma talvez se pudesse falar num modo dominante de producéao”
(CIAMPA, 1998, p.156).

Os professores que tém filhos com menos de quatorze anos preocupam-se
com a disponibilidade de tempo para ficar com a familia. Percebe-se que tentam
conseguir tempo para estarem juntos. A falta de tempo, em virtude do exercicio
profissional, atrapalha a disponibilidade para com as suas familias. Para os
professores, o papel profissional tenta se sobrepor aos demais: papéis de marido,
de pai etc.

As professoras

Participante 7. (...)JComegou a minha saga, vamos dizer assim, no magistério, ao
mesmo tempo em que eu tinha uma area de atuacéo pratica. Eu estava ha quatro
ou cinco anos ja neste trabalho, quando eu me senti obrigada a procurar fazer o
mestrado. (...)Entédo, entrei na USP, no Instituto de Psicologia, na (minha) area, no
departamento de aprendizagem(...)Eu comecei em 1983 e so fui defender em
1990(...) Entao dei continuidade e comecei a pesquisa do doutorado e fechei em
1996(...) Foi um periodo intenso, porque misturava, eu tinha muitas
atividades, alem de casada, eu tive dois filhos, neste periodo todo.
Trabalhando no colégio, trabalhando na universidade O, e fazendo mestrado
e doutorado. Nossa! Foram tempos intensos de trabalho.

Participante 11. (...) Isso (€) que eu acho que é a marca que eu guardo dos meus
professores. Enfim, que veio ja do meu pai, (que) foi meu professor, vamos dizer
assim(...) Como minha méae (que), com quatro filhos pequenos, chegava em casa,
fazia bolo, fazia tricé(...)Entao, isso eu acho que € um pouco(o) modelo, digamos
assim, que eu tive deles (do meu pai e da minha mae), nessa coisa de pratica
mesmo. Mas o principal é isso, vocé passar um processo mesmo, alguma coisa,
assim, deixar alguma mensagem, uma marca(...)Eu acho assim(...)que é uma
profissao boa para (a) mulher. Como eu também convivi com isso, eu via a
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minha tia corrigindo os trabalhos, eu ia com ela para a escola. Eu ia com a mae
para a escola, la no primario, la no jardim. (...)Entao eu gosto dessa rotina, eu
acho que é uma coisa que casa bem com a vida da mulher.E eu via (o exercer
desta profissao) tanto na minha tia como na minha mae. Porque eu acho
mesmo que (mesmo que) vocé esteja em casa muito do nosso trabalho é feito
nos bastidores. Mas vocé pode corrigir uma prova, para um pouco, cuida de
outras coisas. Entdo acho que isso é interessante... Vocé vai para uma aula,
mas vocé esta em casa(...) Eu nunca quis por exemplo ser uma administradora de
empresa porque eu sabia que tem que estar 8 horas sempre la na empresa....
Entdo, eu acho que a aula é uma coisa interessante por isso, vocé vai dar sua aula,
depois vocé volta...)

Os professores

Participante 2. E dificil (...) tem uma parte do trabalho e também tem uma auto-
exigéncia minha(...).Tem uma certa projecao das caracteristicas do trabalho
na vida privada, e isso acaba atrapalhando o tempo com a minha familia.

Participante 5. (...)Mas, sobre minha familia, a gente teve dificuldade no nosso
projeto de educacao das meninas, sobretudo nesse anos, nao foram anos
faceis e tranqiiilos para a nossa relacdo; e agora estou podendo olhar
também nao so para elas(esposa e filhas),(estar) envolvido com elas, mas
também (vou) poder contrabalancar os nossos interesses profissionais. Eu
fiquei muito mobilizado por isso, juntando-se as dificuldades que existem
nessa atividade docente no curso de administracao. Isso foi muito pesado
para mim porque também sempre procurei ter um tempo para poder estar
com elas (filhas) no fim de semana; nao fazer aquilo que meu pai precisou
fazer que era trabalhar de manha, de tarde, e a noite, ter (um) pouco (de)
tempo. Eu queria e continuo querendo, achando importante eu poder ver as
minhas filhas, ndo so0 nos finais de semana, mas poder acompanhar um
pouco do dia-a-dia delas(...)

Participante 10. E meu filho junto. Eu tenho sempre me pautado para que eu
consiga ficar com ele pelo menos meio periodo ao dia(...)Eu sempre quis ser
pai e quero acompanhar o meu filho. (...)Boa parte do meu trabalho eu faco
em casa, onde o meu filho pode ficar entrando e saindo(...)Se eu tenho que
corrigir prova, eu corrijo do lado de fora (em casa), e eu vou me organizando desta
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forma; entdo muitas coisas eu faco em casa, e vou te dizer, que, nos dias de hoje,
eu acho que isso é um luxo.

O motivo da escolha profissional

Depois de se identificar o papel dos pais, procurou-se descobrir qual o
motivo da escolha do “ser professor”.

Do total das professoras, apenas uma escolheu primeiro outra profissao. As
demais tiveram, desde o inicio, algum tipo de contato com a teoria relacionada a
Psicologia. Dos professores, dois fizeram a primeira escolha em engenharia.
Desistiram e mais tarde iniciaram o curso de Psicologia. Os demais tiveram algum
contato com teorias relacionadas a Psicologia.

Observa-se, na pesquisa, que o motivo da escolha profissional é
semelhante entre os dois sexos.

Tanto as professoras como os participes professores mostraram a
importancia do contato com a teoria relacionada a Psicologia para a escolha da
profissao.

Outro aspecto interessante é que essa escolha profissional, no decorrer do
tempo, vai se constituindo, se configurando e se transformando, conforme a
realidade objetiva. A esse processo, Ciampa (1998) chamou de metamorfose.

As narrativas confirmam a importancia do contato com a realidade objetiva

do trabalho para a constituigdo do papel profissional.
As professoras

Participante 1. Eu fiz a faculdade de Psicologia(...).Entrei com aquela ilusdo de
ser psicologa clinica(...). A nossa atuacado, a gente vai definindo conforme a
gente vai amadurecendo, conforme a gente vai estudando e
aprendendo.(...).Queria ser psicologa escolar por conta dos estagios, foi a area
que mais me identifiquei(...)S6 que, no quinto ano, tive o TCC, que eu fui orientada
pela professora C.(...) Gostei muito dessa area de pesquisa e eu comecei a
pensar na possibilidade de fazer um mestrado e dar aula. Por conta dessa
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professora(...)ela é responsavel por esse caminho que escolhi(...).Fiz mais um ano
de aprimoramento na faculdade nessa disciplina, ja pensando em fazer um
mestrado, e depois entrei na pds-graduagdo em psicopedagogia...)

Participante 3. (...) Entdo, no colegial, eu tive aula de filosofia e me
apaixonei(...),mas ao mesmo tempo adorava biologia. Até que num momento eu
vi que psicologia junta essas duas coisas. E foi ai que eu fui para psicologia. E, na
psicologia, eu pensava assim, vou fazer psicobiologia, porque dai eu junto tudo,
biologia, zoologia (...)

Participante 4. Bom, como professora, foi em fungcdo de ter algo paralelo a
psicologia, ao trabalho clinico(...)A minha historia, enquanto fazer uma
graduacdo em psicologia, tinha a ver com o que eu tinha aprendido(...). E
pensei que daria certo, que é algo que me encanta, a psicologia, e transmitir (0s
conteudos de) psicologia seria interessante ... Se bem que eu (também) tive
professores que me motivaram a escolher a vida académica...)

Participante 7. Eu fiz op¢do pelo curso de formagéo de professores no meu ensino
médio(...)Entdo eu pude eliminar (algumas opgdes), nao era o classico, ndo era o
cientifico, entdo ficou o normal, e(escolhi o normal) por uma coisa ja interna, ou
uma vontade de ser professora, e achei que o curso normal ia me completar nessa
minha busca, nesse meu desejo(...)O curso normal, ele foi me confirmando a
orientacao ja para a area da Psicologia da Educacdo. Naquele momento,
entao, eu sai com a certeza de que além de ser professora, na verdade o que eu
queria era entender de processos de ensino e de aprendizagem. E foi ai que eu
optei pela Psicologia, porque apesar de querer ser professora eu queria entender
de processos educacionais, aprendizagem e tudo(...)Entdo foi ai que (se)
consolidou a busca pelas duas coisas ao mesmo tempo(...)

Participante 9. Ha 40 anos atras, o meu desejo era de trabalhar na area de
humanas... E, quando eu entrei, eu tinha um interesse grande pela Psicologia
Clinica, entdo eu tinha a intengdo de trabalhar em consultério, era um campo
novo, promissor e eu tinha bastante interesse nisso.(...)

Participante 11. Eu adoro psicologia... Porque no fundo, na verdade, assim,
desde que eu comecei a me entender por gente, eu queria mesmo na vida
era ser psicologa(...).Eu tinha feito uma primeira escolha em Ortoptica
....(Mas) passaram dois anos que a minha mae faleceu, meu pai comecgou a fazer
psicanalise. Eu via que ele tinha mudado, assim porque com o falecimento da
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minha mée ele ficou uma pessoa muito fechada, muito pouco proximo de nos.
Entao, acho que a psicanalise, para mim, ficou como se ele tivesse voltado a vida
conosco, entendi (assim)...

Participante 12. Primeiro eu escolhi psicologia porque eu sempre tive o
interesse em ajudar as pessoas, em descobrir problemas e... ajudar. E
professora porque... Eu sou professora e pesquisadora, € um motivo de eu tentar
entender o que esta acontecendo com as coisas e bolar novas idéias(...)

Participante 13. Entao, eu fiz o ensino meédio, que na época era colegial, onde
eu tinha todas as disciplinas de humanas, entdo eu tinha Psicologia,
Filosofia, Sociologia. E eu me encantei muito pelas areas de humanas, e ai,
entre elas, eu acabei gostando mais da Psicologia, (...)

Os professores

Participante 2. Na verdade, o meu primeiro vestibular foi em
engenharia(...)larguei engenharia, vi que engenharia nao era a minha praia e
eu devia fazer Psicologia. Eu fiquei, na duvida entre arquitetura e psicologia.
Mas acabei optando por psicologia, 0 que fez parte dessa minha escolha: escolhi
fazer psicologia fora de Belém, na verdade eu sentia que precisava de um espago
para o meu amadurecimento(...)

Participante 5. Ah! Eu percebi que queria trabalhar com gente. Entender e
exercer alguma atividade que me voltasse para (a) relacao humana...)Estava
em duvida entre fazer Administracdo de Empresas, fazer Processamento de
Dados, Educacéo Fisica ou Pedagogia(...)E ndo me lembro exatamente... Num
livro (que li), (um autor) comenta do quanto a formacdo do psicologo da
instrumentos para trabalhar com educacéo. Eu acho que ele tem razdo. Fui fazer
Psicologia {(...)

Participante 6. Bom, a escolha profissional comecga la na adolescéncia, que na
verdade é quando se escolhe uma profissdo(...)Escolhi uma profissao que nao
sabia muito sobre ela, s6 vim a saber na medida em que nela me formei e me
especializei(...)Além disso, eu era muito curioso, lia muito, me interessava por
obras classicas da Psicologia(...) (mas) tinha duvidas entre a Medicina e
Psicologia. Na verdade eu havia prestado Psicologia e Medicina. Eu passei nos
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dois vestibulares, um deles na EPM e o outro na PUC de Sao Paulo. E acabei
ficando na Psicologia(...)

Participante 8. Eu fiz engenharia trés anos e descobri que ndo era o que eu
queria fazer(...).Entendi que na Psicologia eu conseguiria juntar alguma
preocupacao humanista, que eu tinha, com pratica profissional, quer dizer, podia
atuar, podia ser cientista. Eu tinha esta perspectiva de que podia trabalhar com
ciéncia (lidando)com gente, na psicologia...)

Participante 10. Eu lhe digo com toda a sinceridade: eu ndo escolhi, eu fui
escolhido. Eu fui escolhido (para ser professor de Psicologia) porque, durante a
minha graduacao, que eu fiz na universidade de Guarulhos, eu me encantei
pelo universo universitdrio(...).E um grande lugar, onde eu posso questionar
tudo(...) Isso é (no) que a universidade ajuda, nessa autonomia do pensar, da
critica(...).E eu tinha idéia disso dai ... é que eu n&o tinha competéncia nenhuma
para ser professor tdo alto, eu tinha clareza das minhas limitagbes. Sabia da
minha vontade, mas dai a ver .... Entdo quando eu me formei, até o ultimo ano da
graduacéo, eu sempre fiz monitoria(...)

Influéncia na escolha profissional

Descoberto o motivo, procurou-se averiguar se essa escolha profissional foi
influenciada por alguém.

As professoras relataram que tiveram algum tipo de influéncia na sua
escolha profissional. Uma diz ter sido influenciada por seu pai, que era médico e
pela psicanalista que a tratava. Outra, pelo cunhado, que ja era médico e estudava
Freud. Constatou-se, na pesquisa, que cinco das professoras tiveram influéncia de
seus professores na escolha da carreira académica. Além da figura do pai ou da
mae, o professor também se torna uma figura de referéncia na vida do aluno,
podendo assim, influenciar na escolha da carreira docente. Esse processo de
escolha se da por meio da socializacdo secundaria. A socializagdo secundaria é
possivel quando ha “(...) a suposi¢cdo de um processo precedente de socializacdo
primaria, isto é, deve tratar com uma personalidade ja formada e um mundo ja
interiorizado(...)” (BERGER E LUCKMANN (1985, p. 187).
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Os professores se diferenciaram das professoras quanto ao tipo de
influéncia na escolha da profissdo porque nao mencionaram oS seus antigos
professores como figuras de referéncia. Mesmo que haja esta diferenca quanto a
escolha para a constituicdo da identidade profissional, pode-se ter muitos outros
significativos do mundo social que fagcam sentido, porque a formacédo da
identidade depende da interiorizagdo durante o processo da socializacao primaria
Berger e Luckmann (1985, p. 178).

Diferentemente das participes professoras, o0s professores nao
mencionaram o professor como uma figura de referéncia na sua escolha
profissional. Entre eles, constatou-se que: um relatou que acha que nao sofreu
influéncia de ninguém; um acredita que recebeu influéncia do pai, por ser este
também professor; um, desde o colégio, ja se interessava por pesquisa; e outro
acredita que fez a escolha por insatisfagdo com o seu lugar no mundo que a priori
estava estabelecido (sujeito 10). Para Ciampa (1998), a identidade profissional se
constitui, e é transformacéo.

Como pode ser observado nos depoimentos, todos os participantes
acreditam que o seu trabalho influencia na formacao de seu aluno. A maioria dos
professores acha que sua docéncia influencia, mas nao todos os alunos. Mesmo
assim, pode-se dizer que existe uma contradigcao.

Os participantes, enquanto professores, percebem que influenciam, mas
nem todos reconhecem que receberam essa influéncia durante a sua proépria
formacdo. Os depoimentos revelam essa diferengca entre o ser aluno e o ser

professor.

As professoras

Participante 1. Foi a professora C., ela é a responsavel por essa decisdo. Tem
muito da atuacao dela enquanto professora, o estilo dela , trabalhar o
envolvimento com a psicologia. A C. é uma pesquisadora, ela é uma pessoa da
darea académica. Eu acho que me identifiquei muito com a profissional que ela
é. (...)Foi uma das questbes principais(...).Pra mim foi um prazer muito grande
fazer o TCC. Entdo, por conta desse prazer, eu acho que ela percebeu isso, ela
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falou: “A., vocé tem que ir para o mestrado, porque vocé gosta de pesquisar, vocé
investigou muito bem.” (...)Entao acho que o TCC, para mim, fez uma diferenca
grande para eu tomar a decisdo de fazer o mestrado, de ir para area
académica, porque para mim foi muito bom(...). Entdo, para mim, a C. era um
idolo, sabe aquela coisa assim, “quando eu crescer eu quero ser igual a vocé’|...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 1. Eu acho. Eu costumo
partilhar bastante com eles as minhas experiéncias profissionais. Eu acho que isso
€ importante até para eles irem construindo uma identidade profissional, ter algum
referencial. Eu ndo poderia deixar de fazer isso, a partir do momento em que eu
falo que eu tive uma grande professora como inspiradora das coisas que eu fago
hoje. Se para mim ela foi um exemplo, eu acho que eu busco isso, ser uma
referéncia para os meus alunos.

Participante 3. (...) Filosofia eu continuei estudando, e fiquei entre a psicobiologia
e a educacdo. SO que era a (época da)ditadura militar e principalmente o grupo
da educacao e o (professor) S.L. na frente, esse grupo era justamente aquele
grupo que mostrava para nos a possibilidade da gente ter uma atuacao em
Psicologia que fosse comprometida com a transformacdo social. Entao, o
fato de (eu) ter estudado durante a ditadura, eu acho que foi determinante
para eu ir para a educacao (...). Se fosse em outras épocas, talvez eu até teria
ido para psicobiologia, mas, na ditadura, tendo aqueles professores que eu
tive.... Esses professores eram aqueles que em sala de aula se
comprometiam com a construcdao de uma Psicologia transformadora,
progressista. E ai foi decidido pela educacao.(...) Eu fiz a faculdade inteira com
0 que havia de melhor. E la eles (os professores) davam o maximo (de si
mesmos).Se tivesse que voltar, eu faria a mesma coisa de novo, porque eu acabei
tendo uma formacgéao de graduacao...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 3. Eu acho que sim. Eu
acho que quando a gente trabalha com conhecimento, conhecimento é sempre
transformador, e de vez em quando eu também dou umas cutucadas, eu falo,
“Gente vocés léem literatura, vocés vao ao teatro?’(...)Isso é uma coisa que eu
intencionalmente, de vez em quando, eu coloco pra eles.

Participante 4. (...)Eu sou professora de balé classico, me formei no (Teatro)

Municipal, entdo eu tinha tudo a ver com danca e tinha tudo a ver com corpo.
Entdo eu achei: “Eu vou fazer Educacdo Fisica’(...)Ai,(depois) pensei em
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comunicagdo, porque também tinha a ver com a minha histdria, o meu irm&o foi
ator da globo, entdo a gente viveu a histéria de ter artistas na familia, meu irm&o,
meu primo(...)E na época o meu irmao estava se formando em Psicologia, o
A. e ele fez o seguinte comentario quando eu falei que eu estava na duvida.
“Tem algo que é importante, a idade” eu ja estava com quarenta. “A sua
idade para educacao fisica, conta negativamente, a sua idade para
Psicologia conta a favor.” Entdao me fez muito sentido, eu ndo quero ter que
matar um le&o todo dia e correr na contramao da natureza.(...) E se Psicologia vai
contar a favor, ai me ajudou a decidir e eu fiz Psicologia (...).Eu tive professores,
ou mais especificamente um, que eu me lembro bem, esse foi o que me ensinou
que eu ndo precisaria parar. Eu fui fazer a graduacao para s6 me formar e
acabar e parar por ai, ele me ensinou que eu podia continuar. Entdo esse é
responsavel pelo resto da minha historia toda, pelo meu mestrado, pelo meu
doutorado, por tudo que eu estou fazendo hoje. Porque ele fez sentido(na
minha vida).

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 4. Com certeza. Primeiro,
eu acho que, para influenciar, vocé tem que ser muito verdadeira, € quando eu
dou aula eu sou muito verdadeira, eu falo aquilo que eu acredito, eu passo aquilo
que eu acredito que seja importante, verdadeiro, ndo tento demonstrar algo que
ndo sou. Entao eu acho que isso é importante, acaba influenciando de uma forma
boa. Ter alguém que é transparente dentro do que se pode ser, do adequado. Nao
da para influenciar para o lado bom se vocé nao tem esse nivel de relagdo...)

Participante 7. Olha, a unica grande influéncia que a gente teve da familia foi
sempre, desde que eu me conheco por gente, um incentivo e ao mesmo
tempo uma exigéncia de estudar e ser bom aluno. Entao meus pais, eles nao
tiveram a oportunidade de estudar, eles cumpriram o primario, quando muito(...)
Mas, desde que eu me vejo por gente, isto me acompanha: livros, livros, livros. E o
meu pai, me lembro de muito pequena, ele contando historias, (como as
de)Sherazade. Entdo eu ja tinha contato com alguns assuntos... Ai, eu ia também
pras férias na (casa da) minha avo paterna, e la, o meu tio também tinha uma
classica estante com a colegéo (de) Monteiro Lobato, entéo eu ja lia Reinagdes de
Emilia, Narizinho, aquelas coisas todas(...)A minha irm4(...), entdo, ela ia abrindo o
caminho na frente, entao quem vinha atras, nds quatro, fizemos curso superior. SO
que eu sou a unica que, alem do curso superior de graduacao, eu fui também
para (o) pos-graduacao, eu sou a unica dos quatro(...) (Antes da graduacao,
fiz) o vestibular para Psicologia, porque eu ja tinha decidido(...)Entao, nao
sei te dizer, nao é uma influéncia direta para a escolha do magistério, ha ja
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um processo que vem vindo na educacao toda, para estudar, mas sem
nunca ter tido nenhuma direcao (imposta), estude isto ou estude aquilo.
Essa escolha foi minha, dentro do que eu ia discernindo que eu gostava, e
essa coisa de dar aula, ndo sei, era uma coisa minha, porque no ginasio eu
ja ia muito bem nas matérias, e os meus colegas de classe, aqueles que ndao
se saiam muito bem, as maes me pediam para dar aula particular. Entao eu ja
era professora particular dos garotos da sala, do ginasio, (na)primeira série
do ginasio,(na) segunda série, entdo eu dava (aulas de) portugués,
matematica(...)

O trabalho do professor influencia no aluno? Participante 7. Sim. Nisso, na
possibilidade deles pensarem, eu recebo esses feedbacks(...). Em
psicopedagogia, uma coisa nova, eu estou dando uma disciplina que é de
intervengdo em grupo, dos grupos la da minha experiéncia nessa area (...) as
questobes tedricas(...).( E disse para os meus alunos): “Eu quero saber se vocés
estdo enxergando, se essa teoria traz um novo instrumental para vocés olharem
0S processos com 0S quais vocés estao lidando e (nos quais) vocés estao
interferindo. E eles se sairam bem, porque eu estava falando da pratica (...). E
eles, la do jeito deles, conseguiram estabelecer algumas relagdes(...).Isso(é) que
para mim responde onde eu influencio, se os alunos percebem essa influéncia,
quer dizer, depois eles se ddo conta. Eu acho muito, muito bom sabe? Eu gosto
de fazer as coisas assim e ndo sei fazer de outro jeito. Acho que os alunos
acabam gostando, eles percebem que eles estdo crescendo e dando um salto
qualitativo na sua formagé&o.

Participante 9. (...) Mudou depois, por influéncia de professores; ai eu tive o
mestre J. M. que me despertou o grande interesse (que tenho) pela educacéao
e pela pesquisa; so, so fui exercer a Psicologia Clinica depois do mestrado,
foi quando eu me interessei em me dedicar a area clinica. Quando eu comecei
esse contato com o professor, me tornei assistente dele, ai o interesse pela
pesquisa ficou definitivamente instalado e de la para ca nunca deixei de
fazer pesquisa também, e a docéncia também. Entao eu comecei como
monitora, depois assistente, por isso que eu comecei cedo. E de la para ca
tenho exercido a docéncia com enorme prazer(...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 9. Entdo, eu posso dizer
que sim. Porque, por conta do que eles vao fazer, um mestrado, ou eles fazem
um mestrado do jeito que eu oriento ou ndo fazem. Entdo ndo tem como nao ser
influenciado pelo meu modo de fazer pesquisa, pelas minhas idéias, pelas minhas
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propostas. Mesmo porque muitos deles trabalham dentro do meu grupo de
pesquisa. Entdo, ndo tem como n&o influenciar. Um aluno ndo ser adepto,
absolutamente, nem da minha linha de pensamento, nem da minha metodologia,
ele vai para outro orientador(...)

Participante 11. E, bom... Fui fazer o cientifico na época para fazer
Psicologia(...) Entédo eu estava... o que ... isso..., era 1970, o ano que eu estava
no 32 ano colegial, ai foi uma dificuldade (para decidir) também na época:
“Sera que é isso mesmo?”,(havia) uma falta de orientacdo. Ai meu pai disse:
"A Psicologia ndo da campo"”, ele queria que eu fizesse Medicina, ele era
meédico(...) Eu nunca tinha tido oportunidade de conhecer um psicélogo de carne
e 0sso... (Era) so de ouvir falar, entdo ouvia meu pai falando da doutora N.,
isso era uma coisa que eu pus no meu memorial , (meu pai falava) da
doutora N. (psicanalista do pai). Depois dessa psicanalista nos nao
conheciamos ninguém, completamente ndao tinha um modelo de psicologo.
Ai, eu tinha uma prima mais velha que tinha feito Ortoptica, ai fui para esse curso,
detestei, odiei, ndo tinha nada a ver comigo, cai de para-quedas la.(Mas) eu fiz
Ortoptica, me formei, fui trabalhar, mas (s6) trabalhei por dois anos, trabalhei por
um ano... Ai fui fazer psicoterapia. Falei: “Ndo é isso mesmo que eu quero.
(-..) Fiz um ano de psicoterapia com uma terapeuta...“Puxa, é isso mesmo
que eu quero’(...) Fiz cursinho também, de novo prestei vestibular, entrei na
USP. Ai fiz os cinco anos de Psicologia , o (curso)integral(...).Eu acho que é a
marca que eu guardo dos meus professores, enfim, que veio ja do meu pai,(ele)
foi meu professor, vamos dizer assim(...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 11. Muito, com certeza!
Muito, muito...Ah.. Eu acho que influencia: desde uma postura ética até uma postura
de coeréncia tedrica, de sustentacgao, e... (...)Eu acho que a influéncia é grande, sim,
eu diria que é uma influéncia grande, desde assim, da parte dos conteudos, até a
parte mesmo que eu acho da formagéo!(...)

Participante 12. Tem essa irma mais velha e meus pais, (que) sdo vivos ainda.
Mas meus pais nao tém muita formacdo: minha mae estudou até a quarta
série, meu pai fez curso técnico de contabilidade, mas eles sempre
incentivaram o estudo. Minha irma entrou na Medicina eu entrei na
Psicologia (...) Ah, com certeza, eles sempre me incentivaram a fazer inglés,
a fazer cursos, por mais dificuldades que meu pai tinha(...) Ele pés a gente para
fazer tudo o que podia fazer, e sempre incentivou(...)Ah, com certeza, meu
cunhado ficava lendo as obras de Freud para mim, eu tinha 11 anos. Entao
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tem uma influéncia, com certeza, eu ja sabia que eu nao queria fazer medicina...
Isso ai é deles ndo é para mim... Mas eu queria alguma coisa na area da saude
e alguma coisa nessa area de (saude) mental, da parte psicologica mesmo,
nada dessa parte médica, eu queria uma coisa para cuidar do outro lado, para
cuidar da alma mesmo.

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 12. Meu trabalho? Eu
acho que sim, principalmente porque a gente acha que a gente é um peixe em
extingdo, porque a gente visa essa parte de honestidade do trabalho cientifico, de
honestidade do trabalho com os pacientes, de qualidade de vida sem essa que a
gente tem que entrar em algum tipo de jogo politico. Mas sem fazer essa besteira
de vaidades, de passar por cima de todo mundo, de pisar em todo mundo. Entdo a
gente mostra isso. E uma influéncia positiva, que tem jeito de vocé trabalhar, de
fazer pesquisa, de um modo mais honesto (...)

Participante 13. Quando comecei a fazer universidade de Psicologia nao
pretendia ou nao tinha nem nos meus planos que ia ser docente, nem
imaginava, apesar de ja gostar de ser professora, porque durante a
universidade eu ja dava aula de Psicologia no ensino médio. Quando fiz
licenciatura, eu fui fazer estagio, a escola pediu que eu desse aula e eu fui,
dei aula, dava aula, sempre gostei de dar aula, mas n&o tinha nos planos (o
que) era ser psicologa, (o que) era ser professora de Psicologia. Ai, eu fui ser
professora porque, quando eu, depois de alguns anos de formada, eu fui trabalhar
numa escola com alunos adolescentes, comecei a sentir necessidade de
estudar alem da especializacao(...).Fui para a pos-graduacao, fui fazer um
mestrado(...).Comecei a entender a carreira de docente e entrei nela, e quase
que foi uma coisa do caminho escolhido, porque me levou a fazer o
mestrado. Quando terminei o mestrado, me interessei em ir para a
universidade e depois fiz o doutorado e tracei uma carreira
académica(...).Alem de ser professora, ser pesquisadora. Por isso(é) que
também continuei a carreira, e foi assim, foi um caminho que eu fui
escolhendo algumas coisas, e ele foi se configurando! (Quanto a) familia,
ndo tinha ninguém da area académica... Ah, eu tinha, meu pai ele é economista,
universitario, mas ndo era da drea académica... Ninguém era... Eu fui
descobrindo isso, no contato com a academia mesmo e nao na familia...|...)
Olha, eu acho que (a academia) me deu suporte para até poder fazer escolhas.
Eu, quando sai da universidade, eu n&o tinha grandes problemas nas coisas que
(se) me apresentavam no dia a dia(...)Eu sabia fazer escolhas, eu tive um
curso, tive professores que me orientavam no sentido que eu tinha essa
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autonomia para procurar, para buscar, poder questionar...

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 13. Ah, eu acho que sim,
principalmente porque eu vejo, eu ja estou na idade de ver meus alunos ja
formados ha bastante tempo. E eu tenho muitos ex-alunos, que me buscam para
trilhar outros caminhos, nem que for pra conversar(...) (E)vejo muitos que ndo me
procuraram mais, indo no caminho que eu percebo que teve contribuicées do que
eu ensinei...(...). Eu investi para que mudassem, até no sentido assim,(de) ter mais
consciéncia sobre determinadas coisas, ter maior autonomia para escolher. Sao
coisas(em) que eu invisto, nos alunos que eu acompanho, entao eu consigo
perceber essas coisas desses alunos que eu acompanho, que estou mais
proxima...

Os professores

Participante 2. Ndo, pelo contrario eles (os pais) nem achavam muito legal essa
minha escolha; eles ficavam meio preocupados porque eu estava fazendo
engenharia que era bastante prestigiada, e outra (op¢do) que ndo era tanto. Até
hoje eu conto que meu avéd chegou para mim, “Meu filho o que vocé vai fazer?”
“Eu vou fazer Psicologia”. O que, que € isso?”. Ajudou um pouco no
convencimento da familia o fato de que eu ia fazer USP, de que eu estava
tentando USP, para eles era mais porque eu estava fazendo USP, do que (o fato
de cursar) Psicologia. Mas ndo, eles nao influenciaram, foi por conta propria. E
me surpreendi muito, eu imaginava uma coisa bastante diferente, era muito, em
parte, muito positivista(experimentalista).

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 2. Quero que tenha
(influéncia). Em alguns, eu acho que sim, mas ndo em todos, mas eu quero
que(meu trabalho) tenha influéncia (sobre os alunos). Tenho dois objetivos
fundamentais. Um é o compromisso pela busca do conhecimento, que eles fiquem
mais curiosos, que eles proponham perguntas e que elas ndo sejam do senso
comum, que eles vao avangando no questionamento que eles fazem. Isso é
aprendizagem. E outra, que é uma preocupacado muito dificil, que é o aspecto ético
da relacdo que eles estabelecem entre eles e as pessoas com quem eles vao
conviver depois da faculdade. Isso me preocupa muito. Sempre ponho isso como
uma meta. Muitas vezes nao consigo ir muito a frente nessa meta.
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Participante 5. (...)Meu pai € professor e meu avé materno era professor.
Provavelmente, (um) professor mais destacado na area dele do que eu. Ambos,
professores de Filosofia, (mas) meu pai fez outras coisas também, trabalhava com
perfil de mercado. Meu avé foi professor, fez outras coisas, mas (foi), sobretudo,
professor. Entao, tem essas referéncias familiares que certamente
influenciaram nesse caminho que eu acabei seguindo. Minha mée, que era
uma figura importante(...)me ajudou muito a aprender a ler e escrever, (0) que tem
a haver diretamente com as atividades docentes que eu pratico(...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 5. Sim, mas
nao(influencia) todos, de forma nenhuma. Acho que alguma contribuicdo,acho
que eu dei. Para mim, se um aluno de cinqienta, no final do curso, chega para
mim e diz: “Olha professor, o seu curso foi muito importante”. Se um aluno me
disser isso, quer dizer que os outros, ou uma parcela de outros alunos, também
deve ter se beneficiado de alguma forma.

Participante 6. Nao, na minha familia ninguém é psicélogo, hem professor.
Entao nao teve essa influéncia. Os meus pais sempre(...)Jachavam que a gente
deveria estudar e de acordo com o que quisesse(...) No colégio, eu ja era muito
curioso, eu ja ,de alguma forma, ja fazia pesquisa. E, pesquisa de literatura. A
gente montou um grupo de alunos e estudava muito, especialmente matematica,
fisica {(...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 6. Ele influencia nem
todos os alunos ... Mas eu vejo até pelos contatos que tenho posteriormente com
esses alunos, certas vezes, de alguma forma, (eles) foram afetados pelo meu
trabalho. E isso é gratificante de alguma maneira(...) E fazer com que alguém
partilhe de alguma coisa que vocé criou, e necessariamente nao é(...).Apesar de
eu ser da area clinica, (vi) alunos que foram para a area organizacional e que
posteriormente fizeram contato comigo(...) Eu acho que meu trabalho consegue
influenciar de varias formas(...)

Participante 10. Na area académica da grande familia, de pai, mae, avos
maternos e paternos, eu fui o primeiro a (me) formar na universidade. Entdo
ndo tinhamos a tradicdo e nem a perspectiva de que caminho sequir, do que ha
depois do colegial. (Mas eu tinha)meus contatos sociais, e (havia) a minha
insatisfacao com o meu lugar no mundo, que a priori estava estabelecido(...).
Eu era muito participante da igreja(...),da Teologia da Libertacdo. Eu falo que (isto)
ai me ajudou muito na vida, para ser mais critico com o mundo(...)Entdo tinha
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essa insatisfacdo minha estabelecida, eu tinha um pensar muito concreto da vida
em fungdo do ambiente em que eu vivia, mas ai (...)as coisas na minha vida foram
dando certo para esta vida académica(...)o meio me proporcionou algumas coisas,
algumas possibilidades(...)Uma coisa que eu sempre gosto de falar, € que eu me
apaixonei pelo conhecimento, por poder conhecery...)

O trabalho do professor influencia o aluno? Participante 10. Sim, muito. Como eu
dou aula tedrica de psicologia,(de) psicologia social, eu tenho a (postura)
critica(...) Eu acho que ajudo eles a serem mais criticos.

A formacao profissional

Depois de ter identificado quem influenciou na escolha profissional,
procurou-se conhecer como foi a formagdo académica dos docentes que
participaram da pesquisa e como foi se constituindo a sua identidade profissional.

Tanto as professoras como os participes professores consideraram que
tiveram uma formacéo na graduacao que lhes proporcionou outras possibilidades
de profissdo, além de serem psicélogos. Apenas um professor mencionou que
teve os mais variados tipos de professores, sendo que alguns ndo eram tao bons
(Sujeito 5). Observa-se também a importancia do papel do professor na vida
profissional do aluno: ele pode ser uma figura de referéncia positiva ou negativa.
Ambos os aspectos podem contribuir para o aluno ser igual ou ser diferente de
seu mestre no exercicio da profissdo docente.

Pelas narrativas, observou-se que o0s participantes receberam uma
formacdo que os direcionou para se tornarem profissionais da area académica, e
assim exercerem o papel de professor, de maneira ora igual, ora diferente de seus

professores, conforme aponta (Ciampa, 1998).

As professoras

Participante 1 (...)Entdo, acho que alguns professores que a gente lembra sao
professores que fizeram alguma diferenca para vocé, pode ser positiva ou
negativa, mas fizeram alguma diferenca. Lembro que na minha época existia uma
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rigidez muito grande em relagdo aos estagios(...)Os professores que eu tinha
naquela época eram professores muito rigorosos (...) Hoje eu acho que esse
rigor (também) seja necessario para que vocé forme um profissional que tenha
ética, que tenha um compromisso com essa profissao(...)

Participante 3. Eu entrei em Psicologia (...) Mas, no meio do ano, o que
aconteceu? Eu fazia o Objetivo e eu vi um cartaz de vestibular de Jornalismo,(de)
Psicologia Clinica( e de) Psicologia Experimental! Ter me dado conta de que(a)
Psicologia podia juntar Biologia com a Filosofia(...).(Estas duas disciplinas)
podem ser contempladas com (a) Psicologia(...)Evu fiz a faculdade inteira com o
que havia de melhor(...)no momento que eu fiz, eu fiz muito bem. S6 que eu
optei... (Debrucei-me), especificamente, em Comportamentalismo radical,(mais)
do que em outras areas. Se tivesse que voltar, eu faria a mesma coisa de novo,
porque eu acabei tendo uma formacao de graduacao que nao foi superficial,
ou melhor, eu tive o superficial de tudo, mas o suficiente para ter base para
procurar sozinha se fosse necessario, e numa coisa eu tive talvez uma
formacao de pos-graduacao: Metodologia de Pesquisa (...)Eu sai com um
dominio, uma abordagem muito forte(...)Entdo foram pessoas extremamente
significativas, muito boas. Eu acho que so6 as primeiras turmas tiveram uma
formag&o como essa(...)

Participante 4. (...)Ai voltei, terminei o colegial e entrei na faculdade, tinha uns
quarenta anos(...) Fiz a graduacdo e em sequida fui fazer o mestrado e fiz
doutorado(...)Eu me formei na USJT, e como era a primeira turma de psicologia,
eu percebo hoje que foi dada toda uma atencdo especifica para esse curso,
porque precisava ser aprovado pelo MEC. Entdo, considero que foi um bom
curso, bons professores. Evidente que nunca é perfeito(...)Vocé nao aprende
na graduacao, vocé aprende o oficio, vocé aprende quando vai pra pratica.
Mas vocé tem todo um suporte técnico que vem através da graduacdo. E, de
alguma forma, foi boa a graduacgéo...)

Participante 7. (...)Terminei o curso normal, de formagdo de professores, que era
de trés anos, e vim para Sdo Paulo, para fazer o vestibular. Eu queria fazer
Psicologia, ai ndo passei no primeiro vestibular, fiquei um ano fazendo
cursinho(...). Prestei novamente, entrei no Sedes Sapientiae, entédo fiz Psicologia
no Sedes Sapientiae cinco anos, 1968 que eu ingressei até 1973, eu sou a
penultima turma de formando do Sedes Sapientiae(...) Quando a minha formacao
académica da uma interrompida ai eu fiz especializacdo. O quinto ano da
Psicologia ja foi na area da Psicologia Educacional, nds tinhamos as trés
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opcoes(...)Tive uma formacao muito boa com o pessoal, um grupo grande
que tinha uma visao de educacao numa linha da Psicologia
Comunitaria(...),entao, foi uma formacao muito boa.

Participante 9. Eu fiz a graduacdo no 12 curso de Psicologia da PUC, é e foi
uma formacao que eu digo primorosa, nos tinhamos excelentes professores
e(era) bastante voltada para a pesquisa (...) O Dr. E. veio da Italia e organizou o
12 curso de Psicologia(...). No 1° ano de curso, nos ja fomos a SBPC apresentar o
trabalho (...).Da primeira graduacdo, fui para o mestrado(... ) Também (estudei)
com o J.M., ele ja estava trazendo para o Brasil a Fenomenologia mais a
Psicologia, e isso me interessou demais, e a partir dai, desde o doutorado...)a
(minha) formag&o envolveu o pos-doutorado também, que eu fiz na Universidade
de Oxford(...)A formacao nao para nunca: nos congressos que a gente vai, nos
encontros, nos nosso grupos de pesquisa...)

Participante 11.(...)(Fiz) o curso de Ortoptica na Escola Paulista; o primeiro ano foi
muito bom porque era(ministrado) junto(com outros cursos), tinha cursos junto
com o pessoal da Medicina. Mas o curso de Ortdptica era muito autoritario em
termos de horario, era muito rigido eu ndo me sentia bem em relagdo aquilo. Aléem
de eu estar com a escolha completamente equivocada... Entdo, a entrada na USP,
além de tudo, além de ser um curso com o qual eu me encontrei (e) de nao ter
todos os problemas que eu tinha tido la na escola Paulista... Era completamente
diferente, livre, tinha uma liberdade, um respeito... Uma coisa maravilhosa. Mas
foram cinco anos, assim, maravilhosos, muito bons, muito bons mesmo, eu
aproveitei muito, gostei muito, amava os professores, gostava das matérias,
gostava de tudo, dos amigos, do lugar, tudo muito feliz, muito... Vou chorar

aqui...(...)

Participante 12. (...)Bom... Fiz Psicologia na USP os cinco anos, sempre fiz
iniciacdo cientifica e monitoria, desde a graduacao. Entao, logo que eu me
formei, ja tinha meu trabalho de mestrado pronto, ja defendi mestrado e, em
seqguida, doutorado. Entdo, em 1997, eu ja tinha mestrado e doutorado pela
USP. Em sequida 97/99 eu fui para a UNIFESP para fazer pos-doutorado(...)em
disturbio de sono(...). Em 2004 nos fomos para os Estados Unidos, para
Baltimam; Fui pro hospital John Hopkins fazer meu pds-doutorado em
disturbio de sono, la, com criancgas(...). Eu fiquei no laboratdrio de sono, meu chefe
era um psicologo, entao eu fiquei vendo a rotina do ambulatorio, das coisas e do
laboratorio, aprendendo a laudar a policenografia e, ai ,bom, eu voltei(...)
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Participante 13. Eu fiz a graduacao toda achando que ia ser psicoterapeuta,
psicanalista, mas eu tinha uma atitude contraria porque eu trabalhava nos
movimentos “eclesiais" de base... E fui fazer estagio na FEBEM. Mas enfim
quando eu terminei a universidade, arrumei um emprego logo na prefeitura
trabalhava no setor de treinamento e estudava psicanalise(...)Descobri que eles
tinham posto meu projeto na gaveta fiquei muito brava(...) pedi demissao(...) Ai ()
que eu fui trabalhar numa escola que era dos capuchinhos. E! Mas era uma
escola(em) que toda administracdo era de leigos e eles tinham uma proposta
interessanteque era trabalhar com autonomia(...) Fiquei cinco anos(...) Na pratica
as coisas esbarraram no autoritarismo que a escola representa, mas mesmo
assim, era possivel fazer alguma coisa, mesmo sendo contrario ao que a
sociedade deseja e ai mas uma hora eles percebem, e ai vocé cai fora... E nesse
interim é que eu busquei entao fazer a pos-graduacao(...), entrei no mestrado...
E ai fui escolher um mestrado que tivesse a haver com as questoes que eu estava
preocupada. Entdo escolhi a Psicologia Social(...)Entao foi assim um caminho
tracado sempre de curiosidade e tendo espaco, aproveitando os espacos
que me apresentavam e fui indo, me constituindo! Num tipo de abordagem...

Os professores

Participante 2. (...)Eu prestei o vestibular a primeira vez para engenharia e fui
reprovado no primeiro ano, e, no sequndo, eu prestei e passei. Eu era muito bom
aluno(...)Minhas escolas ndo foram muito boas(...)Eu sou natural de Belem do
Para, eu vim pra ca fazer faculdade. Eu fiz na USP, para mim foi uma
experiéncia fundamental, porque foi em uma universidade publica. Eu vim de um
ensino privado, mas ja tinha uma consciéncia de que era necessario e importante
0 espaco publico(...)E junto(com isso) fui tendo uma grande dedicacao, para
parte da pesquisa, para parte académica, do pensamento, da filosofia e do
conhecimento. Para mim, a graduacao foi fundamental. Depois, com a
decorréncia disso, eu fiz mestrado em Psicologia da Educacdao e do
Desenvolvimento Humano, na USP(...) No Instituto de Psicologia(...)foi ali em
grande parte que (se) decidiu essa (minha)vocacdo para dar aula. E ser
professor é mais que dar aula. Eu aprendi muita coisa no doutorado que eu
fiz na PUC, em Psicologia Social. Eu tive também, um grande aprendizado, um
grande desenvolvimento e amadurecimento no sentido da escrita, da minha
postura em relagdo ao conhecimento(...)(Isto)foi muito importante para mim
nessa trajetoria de formacao académica. E agora me vejo continuando nessa
trajetoria (pelo fato) de orientar, pesquisar, poder ensinar.
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Participante 5. Eu me graduei na PUC(...) Peguei dos mais variados tipos de
professores, (alguns) nao tao bons (...)Acho que eu sempre fui muito
critico(...)Tanto que fui fazer junto com a graduacao de Psicologia o curso de
Filosofia, porque achava que talvez a Filosofia pudesse(me) dar um
embasamento positivo, coisa que eu ndao encontrava na graduacao de
Psicologia(...)Entéo, para mim, foram cursos importantes e
complementares(...)De fato, tive algumas experiéncias profissionais variadas que
foram importantes, (e) que hoje ndo estdo relacionadas nesse universo
académico, nem (no) universo clinico. Isso foi importante para a minha
formacgéo(...)

Participante 6. A minha formacdo académica foi praticamente além da
especializacao em Psicologia Clinica.(Deu-se) por meio da Psicanalise e (da)
Psicologia Hospitalar, com cursos etc. Eu fiz mestrado em Psicologia
Clinica, fiz doutorado na UNICAMP, na FE, e voltei para a PUC e fiz 0 meu Pos-
Doutorado em Psicologia Clinica. Bom, e nesse meio tempo, eu fui fazendo
cursos. Como estou ligado a um grupo de pesquisa na Faculdade de Medicina,
prestei um exame(e) fui reconhecido como Bacharel em Medicina(...)e (isto
serviu)para fazer pesquisa como pesquisador médico também(...)

Participante 8. Eu fiz trés anos de Engenharia na Poli, na USP; depois entrei na
Psicologia da USP, fiz a minha graduacao, depois fiz especializacao,
mestrado e doutorado também na USP. Tudo na USP, mestrado e doutorado na
psicologia experimental(...) Eu tentei fazer a pos-graduacéo logo que eu sai, nao
deu certo(...).Consegui associar, articular esta pratica profissional com o trabalho
de mestrado(...)isso no inicio da década de 1990, até 1994. E, em seguida, eu
acabei o mestrado(...) Quando terminei o doutorado, fiz um pdés-doutorado
saindo do pais(...)

Participante 10. Eu ainda peguei um tanto da época romantica,(em) que vocé se
formava e ndao eram exigidas formacoes de mestrado e doutorado. Entao eu
me formei, fui la, comecei a trabalhar como auxiliar, fui efetivado como
professor docente na época(...)era um outro universo(...)tanto que na
universidade, naquela época, a unica doutora que tinha era esta com a qual eu
trabalhava. Tanto que se vocé fosse doutor... porque ela ndo se apresentou la
como doutora, porque se se apresentasse(como doutora) era demitida, porque
ganhava mais e dai era demitido. Entdo assim, (vocé) era até punido se vocé
tivesse doutorado. E ai eu fui, até que no final dos anos 1990, comegou essa
solicitagdo de mestrado e doutorado, que foi uma coisa muito forte; e ai eu entrei
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em 1999 na pds-graduagdo de mestrado em Psicologia da Saude na Universidade
de Guarulhos; la eu fiz (os cursos de mestrado), mas s que eram cursos nao
validados pela CAPS (...). Eu vim aqui para a PUC pra tentar dar continuidade a
esse doutorado, mas nao consegqui; ai,eu tive de fazer um mestrado aqui de
novo(...) E terminado isso, eu entrei no doutorado, e agora acabei de (me)
qualificar; agora estou esperando terminar o doutorado.

O inicio da carreira docente

Tendo-se conhecido a influéncia e o motivo da escolha de “ser professor”,
procurou-se saber como foi o inicio da carreira de cada um.

Os relatos dos participantes evidenciam o significado atribuido a
importdncia do trabalho em suas vidas. Os personagens trabalhadores
manifestam-se buscando recursos de aprendizagem para alcancar seus objetivos
de serem profissionais docentes. O desejo de um vir- a- ser estava presente neles
desde a infancia, mas dependia de alguns movimentos, da parte deles, para
chegar a se concretizar. Isso sé foi possivel por meio da sua atividade
profissional. Segundo Ciampa (1998, p.201), “(...) o homem é desejo. Por isso, 0

homem é trabalho.”

As professoras

Participante 1. (...) (Eu pensava): “Preciso arrumar alguma coisa(em) que eu
lide com o publico,(em) que eu esteja com as pessoas, é disso que eu gosto.
Professora eu nao vou ser”. Olha eu pensando que eu nunca ia ser
professora na vida. Que eu néo fiz magistério(...) O que ( poderia fazer?) “E,
alguma coisa da area da saude que se aproxima, que lide com as pessoas.
Vou fazer Psicologia’(...)Eu tinha uns dezenove anos(...) e, no final do ano,
prestei vestibular, comecei a estudar Psicologia meio sem saber exatamente quem
era Freud, Froid ... depois descobri que eram a mesma pessoa(...) Desde o
primeiro ano, eu tinha certeza que fiz a escolha certa(...) (Depois também)terminei
a psicopedagogia, eu estava num momento muito bom de consultorio; eu
trabalhava em algumas instituicbes(...) com Psicologia Escolar e de
desenvolvimento. E surgiu um convite de um colega meu de uma faculdade
privada(...)E foi a hora que eu vi que era a possibilidade de fazer uma coisa
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que estava la guardada(...) Eu fui, eles me contrataram e comecei a dar aula e
me apaixonei. E falei: “Vou fazer mestrado, que eu quero ser professora
mesmo (...)Nao sei te explicar ( a razdo).Mas a faculdade n&o continuou, ela
fechou trés meses depois que ela abriu. E eu sai da faculdade com dor no
coracdo(...) Logo, entrei no mestrado em 2004, ja com a intengcdo de ser
professora e de trabalhar nessa area. Logo depois, um ano, surgiu a indicagdo de
uma amiga para eu dar aula na universidade L. ,que foi a primeira faculdade, de
verdade (em) que trabalhei(...)Eu comecei a dar aula na universidade L(...)Eu
dei aula la trés anos e meio(...)Foi a experiéncia mais rica( que tive)no
sentido de aprender a ser professora(....).Foi la realmente que eu aprendi a
dar aula (...).Eu desenvolvi um trabalho de professora tutora( que)era uma
espécie de sub-coordenacdo. Entao eu entrei um pouco nessa area
administrativa da universidade, que eu acho que foi assim um momento mais
estressante(...)

Participante 3. (...)Eu morava no fundo de uma farmacia(...)E a vida inteira eu vivi
na farmacia(...)Os brinquedos, eu até tive muitos brinquedos, me vejo hoje como
uma crianca privilegiada, mas o que eu mais gostava de brincar era no
laboratorio da farmacia, entao isso teve uma influéncia muito forte. E a outra
(influéncia) é que minha mae gostava muito de ler(...) A minha mae nao
terminou o primario, mas ela gostava de ler fotonovela(...),eu fiquei muito
estimulada com a leitura(...)Mas, de uma certa forma, hoje eu sei que eu fui
alfabetizada antes de entrar na escola, eu fui alfabetizada por dois descendentes
de escravos, entdo essa é uma coisa que eu gosto muito. E o D., que era um dos
donos da banca(...) tinha deficiéncia fisica, entdo o meu contato com a deficiéncia
também vem dai. E, muitos anos depois, reaparece (este meu contato com
deficientes). (...)Eu fiz a faculdade inteira com o que havia de melhot(...)eu
tive o superficial de tudo, mas o suficiente para ter base para procurar
sozinha, se fosse necessario(...)

Participante 4. Eles (os pais) nos colocaram nos melhores colégios, eu no Sao
José, meus irmdos no Sdo Bento. Materialmente falando, nds tivemos todas as
condicées(...)Nao se cobrava licao de casa, nao tinha um acompanhamento.
Nao (me lembro) de ter tido uma escrivaninha, fazia licao onde quisesse. Eu
incentivei e direcionei as minhas filhas para terem uma vida académica
adequada. Entao, quando entraram na escola, eu comprei uma escrivaninha
pra cada uma, cada uma tinha onde fazer as suas licoes, tinha horario, eu
acompanhava(...) Entdo eu acho que eu tive uma conquista, por conta de uma
perseveranga, por conta de uma dedicacdo, de uma energia voltada para isso. Eu
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nunca fui uma excelente aluna, desde crianga, porque eu estava mais preocupada
no que tinha acontecido na noite anterior na minha casa, se eles (os pais) iam
fazer as pazes, se ndo iam(...)Na graduacao eu me destacava por conta da
idade, de ter um conhecimento da vida, por conta de ser uma aluna
participativa(...),fazendo pesquisas, participando de congressos. Entao me
destaquei desta forma(...) (Como professora), eu era uma pessoa rigida,
exigente, é que pra mim isso era dado como competéncia, eu gostava
disso.(...) Com os alunos era a primeira vez que eu estava dando aula(...) (e)
acabei indo muito para o lado da rigidez, da critica exacerbada(...)Mas eu acho
que hoje o mundo precisa de pessoas mais sensiveis, mais flexiveis(...)
Entao, naquela época, eu fui muito exigente, e talvez ndo tenha conseguido
entender melhor o que se passava com o aluno(...) Acho que eu tinha uma
realidade diferente do aluno e acabei ndo conseguindo entender muito bem a
realidade dele(...)

Participante 7. (...)No ultimo ano, mesmo fazendo especializacdo na Psicologia
Educacional, eu atuei dentro da organizacdo(...), como estagidaria no setor de
recrutamento e selecdo. E quando eu me formei ,em 1973, eu tive uma oferta da
Telesp de ser efetivada como psicologa(...) Entdo, nos quatro primeiros anos,
eu atuei dentro do setor de recrutamento e selecao da Telesp, e foi um
trabalho que eu também ... ndo era a minha paixdo(..). A gente tinha
oportunidade de (fazer) cursos de atualizagcéao para poder atuar melhor no setor(...)
Eu tive a dica da minha colega de turma, que era psicologa do colégio S. C. e que
me falou: (...)"Eu té saindo do colégio, vocé quer?” Falei: “Quero”. Larguei tudo,
emprego bom, cargo bom, salario 6timo, para comegar na escola. (...)Iniciei o
trabalho como psicologa escolar em 1978. Neste interim, também a ex-
professora do Sedes, a E. M., me chamava para comegar a assumir alguns
contratos temporarios, isso ja tinha acontecido até antes, em 1977, contratos
temporarios para supervisdo na area da Psicologia da educacdo na
universidade O. Entéo, na universidade O, eu também comecei a trabalhar com
formacao de psicologos na area da educacdo(...). (Foi)assim que comegou a
minha saga, vamos dizer assim, no magistério, ao mesmo tempo em que eu tinha
uma area de atuacdo pratica. Eu estava ha quatro ou cinco anos ja neste
trabalho, quando eu me senti obrigada a procurar fazer o mestrado(...)em
funcao de ter de atender uma exigéncia, porque eu estava num espaco de
ensino superior(...). Ja fui direto para o mestrado, entdo entrei na USP, no
Instituto de Psicologia, no departamento de aprendizagem(...).Eu comecei em
1983 e so fui defender (a dissertacdo) em 1990(...) Entdo dei continuidade e
comecei a pesquisa do doutorado, e fechei em 1996(...) Foi um periodo intensoy...)
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Participante 9.(...) Eu comecei a trabalhar com o J. M. na Universidade C, ja no
meu TCC, e depois imediatamente fui para o mestrado(...)

Participante 11.(...) Eu também convivi com isso, eu via a minha tia corrigindo os
trabalhos (e)eu ia com ela para a escola. Eu ia com a m&e para a escola la no
primario, la no jardim(...).Entdo assim conhecia um pouco dessa rotina do professor
por dentro desse monte de coisas, fazer o diario, eu me lembro dela fazendo o diario
e tal, é uma atividade que eu gosto muito, preparar aula, corrigir trabalhos,
organizar... Eu gosto, eu gosto muito disso, e (de) uma coisa assim, escolher os
textos que eu vou ter para ministrar a aula, ( gosto de)tudo, entdo eu gosto dessa
rotina(...) Entdo eu comecei dando aula no curso de especializacdo no
Sedes(...) Fiz o curso de especializacdo (e) ai eles me convidaram para dar aula
la. Comecei dando aula no curso de especializacdo de orientacao vocacional
no Sedes. Depois, logo comecei a dar aula numa faculdade particular que ¢é a
Universidade O, fiquei até o ano passado. Na universidade O, também dava aula
de orientacao vocacional na graduacao. Depois... Em 1999, eles comecaram a
montar um mestrado, multidisciplinar. Logo que terminei o doutorado, ai comecei
a fazer orientagées; ai fiquei acho que um ano so: houve problemas Ia, internos...
Sai do mestrado... E ai foi um ano depois(que) eu fui para o mestrado da
universidade R. Entdo passei a dar aula na graduacdo e no mestrado(...)O
mestrado também acabou e(é) so isso até hoje(...) Mas... dar aula é uma coisa
assim que eu faco com muita facilidade, sinto muita facilidade, gosto, gosto
dos alunos e outra, acho que a gente aprende também. Hoje uma aula que dou,
ndo é a mesma que eu ministrava ha 15 anos atras, a gente vai aprendendo na
pratica, é um desafio cotidiano(...)Adoro, adoro dar aula.

Participante 13. E, eu aprendi isso muito cedo, logo quando eu comecei a dar
aula ainda no colégio(...), porque eu tinha alunos... quase da minha idade.
Quando eu comecei a dar aula no colegial, eu era estudante, eu tinha 20 anos e
tinha alunos de 19, e ai era uma atitude de troca mesmo. Era muito menina e eles
também, e ai aprendi que isso é muito bom, e, aos poucos, na vida tive
professores excelentes, que também eram assim, que foram modelos. Entao
eu falo (que) busco ser esse modelo, ndo sei se um dia eu chego la(...)Eu
terminei a universidade, arrumei um emprego logo, na prefeitura, (...)Descobri que
(la) eu ndo tinha possibilidade de fazer nada diferente( e)pedi demisséo(...)
Quando comecei fazer universidade, Psicologia, nao pretendia(...)ser
docente(...),apesar de ja gostar de ser professora, porque durante a
universidade eu ja dava aula de Psicologia no ensino médio. Quando fiz
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licenciatura, eu fui fazer estagio. A escola pediu que eu desse aula e eu fui
(e) dei aula, dava aula, sempre gostei de dar aula(...) Quando eu, depois de
alguns anos de formada, eu fui trabalhar numa escola com alunos adolescentes,
ai comecei a sentir necessidade de estudar além da especializacao(...).Fui para a
pos-graduacéo, fui fazer um mestrado, para fazer uma pesquisa na escola que eu
trabalhava. E (foi) ai (que) comecei a entender a carreira de docente e entrei nela,
e ai quase que foi uma coisa do caminho escolhido, porque me levou a fazer o
mestrado. Quando terminei o mestrado, me interessei em ir para a
universidade e, depois (que) fiz o doutorado, tracei uma carreira académica;
(a carreira docente)me atraiu muitissimo, (pelo fato de) alem de ser
professora, ser pesquisadora(...).Foi um caminho (em) que eu fui escolhendo
algumas coisas, e ele foi se configurando(...)

Os professores

Participante 2. (...)Eu escolhi, assim como todo mundo que termina a
faculdade, fui tentar varias coisas, consultas em consultorios, orientacdao
profissional. Eu fiz orientacdo profissional um tempo e (depois) comecei
como auxiliar de ensino. Entao passei a ver que, das minhas atividades, a
que me dava mais prazer era(a) de auxiliar de ensino(...)Desde que estou
formado, ha 13 anos, eu fui vendo que eu so investia nisso, na atividade
docente(...) Eu trabalhei na T. M., aqui em S&o Paulo(...).Eu comecei na
universidade D como auxiliar de ensino, fiquei la quatro anos. Depois fui para a
faculdade E, ser ja professor. (...)Eu comecei como auxiliar de ensino em
1996(...)Eu trabalhei como auxiliar de ensino na universidade D, depois eu fui para
faculdade E, e dava aula para administracdo, para licenciatura, ndo era so para
psicologia, depois eu comecei a dar aula na universidade A, e aqui. E hoje eu so
dou aula na universidade A e aqui(...).Na medida em que vocé vai terminando
o doutorado, vocé vai tendo outras atividades, atividades de orientacao,(e a)
atividade do envolvimento (no projeto) de trabalho, vocé vai entrando em
outra etapa do trabalho docente, e o trabalho docente se modifica muito(...).
Vai se modificando pelo lado das atribuicoes e pelo lado do investimento que a
gente faz

Participante 5. Eu me graduei na PUC(...)Entdo, me interessei, no final da
faculdade, por dois campos de area de trabalho: trabalhos relacionados a grupos e
instituicbes e a area clinica(...) Fiz umas coisas extras apos um ano de
formado. Comecei a dar aula alguns anos depois. Me formei em 1988, em
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Psicologia, e montei consultorio em 1989. Comecei a dar aula em 1994(...)A
clinica, montei desde 1989, e tive ela como uma atividade paralela com as
outras coisas que eu fazia, anos ai, investindo, mas enfim, anos para ter
retorno profissional nessa area de trabalho(...) Comecei a dar aula em 1994,
seis anos depois passei por alguns lugares dificeis até comecar a dar aula.
Hoje, acho que, quando comecei a dar aula, encontrei uma estabilidade com
relacao a minha op¢ao profissional. Se ndo havia uma estabilidade financeira
institucional, a minha identificacdo com o campo de atuacao, a partir dai,
ficou melhor delineada(...)Em 2003, tive o convite para eu ir para essa outra
instituicdo, que € uma instituicdo, enquanto estrutura, muito mais séria e
comprometida, mas que ndo € na area da Psicologia(...) Eu terminei meu
doutorado em 2006(...)Acontece que de la para ca talvez eu tenha aos poucos
conseguido me posicionar melhor com relagdo ao meu trabalho, tanto de escrita
(como) de produgéo, aquilo que eu pude fazer no doutorado com relagdo a minha
atividade docente(...)

Participante 6. Teve, é, (um) professor que ja era bem de idade na época...)Eu o
achava uma sumidade da vida infantil(...)Ele era psicdlogo, também(...) O outro
(professor) que eu gostava da dinamica da aula dele, eu me identificava
muito com esse professor, era o B. Ele tinha uma dindmica de fazer os alunos
participarem. Era diferente do psicologo que ficava sentado, e o outro que ficava
circulando na aula, e tal. E eu, enquanto professor, as vezes eu me vejo entre
essas duas polaridades, sdao coisas bem marcantes que eu tenho(...) duas
figuras de referéncia. Eu trabalho como professor na faculdade H. Eu exerco
esta profissao de professor universitario ha 20 anos. E isso me toma um tempo
consideravel, especialmente com preparacédo de aula. Ndo gosto de corrigir provas
porque sempre S80 0S MesSmos erros € as mesmas respostas, uma grande
repeticdo, numero excessivo, as vezes, de alunos em sala de aula, especialmente
na graduacdo. Agora, eu leciono no mestrado e doutorado, eu trabalho com
pesquisa junto com o aluno e ndo tem essa massificacdo como tem na graduacéo.
Esse é um trabalho mais criativo,é um pouco mais agradavel de ser feito.

Participante 8. Em 1989 me formei, em 1994, mais ou menos, eu terminei o
mestrado, ai imediatamente comecei o doutorado, de 1994 para 1995(...)
Nesta época eu ja era professor universitario, dava aula na universidade
B(...)Eu diria que foi sem querer, (mas) ndo que eu ndo procurasse. Eu tinha este
trabalho no hospital, la no litoral, em Cubatéo, tinha o trabalho aqui no hospital, em
Séao Paulo também, trabalho de clinica no hospital, trabalho de interconsultas ??7?
verif (...) Logo depois de formado, de 1990 até 2000, eu tinha consultorio, dava
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aulas e estava fazendo meu mestrado e doutorado(...)Quando chegou em 2000,
mais ou menos, eu ja estava pensando em fazer o pos-doutorado e tal, e também
foi uma desculpa para poder encerrar o consultorio(...)Entédo, hoje, eu sou bem
mais sossegado com o0s alunos(...).Apesar de eu estar mais confiante, eu
também acho que a minha relacao é mais sadia, mais tranqiiila, eu consigo
lidar melhor também com as demandas dos alunos, com os alunos eu
também descobri isso(...) E isso tem provocado também essa qualidade
melhor das minhas aulas, para mim, e acho que para os meus alunos
também.

Participante 10. Na época que comecei, eu trabalhava, assim que me formei, em
hospital psiquiatrico, como auxiliar na universidade e em clinicas
psicologicas. Eu fiquei uns quatro anos no hospital psiquiatrico, estive na
clinica depois, (por) uns seis anos e eu parei. E ai eu quis somente a vida
universitaria mesmo e (ficar) orientando pesquisas, minha vida é ser
orientador de pesquisas. Eu trabalhava no laboratério e a gente ensinava
pesquisas experimentais, trabalhei doze anos com pesquisas experimentais, entao
conhego essas coisas ai, de cabo a rabo(...) Surgiu até uma oportunidade de
contratagdo (por parte) do proprio local, mas eu ndo pude, porque ja estava com
outro trabalho fixo, na area de RH, e eram poucas aulas, uma vez por semana,
pouco dinheiro, quando ( é que) eu conseguiria me sustentar. Dai, quando eu
terminei a universidade, a primeira coisa que eu fiz foi pegar o meu curriculo e
levar pra todas as universidades(...).Eu queria estar numa universidade, eu queria
estar porque eu achava que aquilo era o caminho para mim. E durante a
graduacéo eu tinha feito uma pesquisa que eu tinha levado para (um) congresso.
Ai, eu fui chamado na universidade D para uma vaga de auxiliar de laboratério de
percepcado, que era experimental, e ai fui contratado para ser auxiliar(...)

O trabalho académico: “o ser atividade”

Durante as narrativas, nota-se que, quando os participantes estao atuando
como profissionais docentes, assumem um papel de dar-se, ensinando, repetindo
e talvez revivendo parte de suas préprias histérias. Os participantes vao deixando
que se note, de modo cada vez mais evidente, o quanto é importante, para si
mesmos, colocar em cena o personagem poderoso, aquele que é detentor de um

saber. Eles se realizam ao ensinar e orientar.
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Essa realizacédo se da por meio da relagdo que eles estabelecem com o seu
objeto de trabalho — o aluno; € nela que conseguem expressar o seu saber, e
exercer “o poder do saber”, isto é, a competéncia de ensinar e de orientar.

Sendo assim, o objeto de trabalho — o aluno — é o caminho para o
personagem poderoso ser ele mesmo. De acordo com Ciampa (1998, p.163), “(...)
de fato, ja vimos, nos tornamos nossas predicacoes; interiorizamos a personagem
que nos é atribuida; identificamos-nos com ela.” Dessa forma, o docente, de uma
certa maneira, assume o papel de personagem poderoso.

Observa-se, nos relatos, que os participantes exercem outras funcdes
relacionadas ao exercicio docente, e com isto sua identidade profissional esta
sendo atingida. De maneira sutil e gradativamente, ele vai perdendo o poder,
conforme apontam os relatos.

Sobre o ser atividade hoje, para o profissional docente, Masetto afirma:

O papel do professor como apenas repassador de
informacdes atualizadas esta no seu limite, uma vez que
diariamente estamos sujeitos a ser surpreendidos com
informagdes novas de que dispdem nossos alunos, as quais
nem sempre temos oportunidade de ver nos inimeros sites
existentes na internet (MASETTO, 2003, p.14).

Por meio dos depoimentos, percebe-se também que a realidade vivenciada
no desempenho da funcdo docente é objetiva e subjetivamente inerente a eles,
ficando subentendido que se trata de uma realidade objetiva. Com isto, as
instituicdes universitarias sao cristalizadas em uma realidade propria, também
composta de individuos que se submetem a uma hierarquia e que exercem 0O
poder de coergao.

Berger e Luckmann (1985, p.80) acrescentam que as instituicbes sao
constituidas de normas e regras que controlam o comportamento humano.
Goffman (1988, p.108-120) afirma que, nos estudos institucionais, € comum
surgirem problemas relativos ao controle dos bastidores, mas é por meio destes
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que se tem o “controle de trabalho”. Goffman ainda aponta que na relacao dos
bastidores, toma-se “como ponto de referéncia uma dada representacdo e a
funcao para a qual aquele lugar € usado no momento”.

Percebe-se ainda nas narrativas, que os participantes interiorizaram muito
bem seu papel, tornando-se, sob alguns aspectos, iguais aos outros. Por outro
lado, eles também apresentam aspectos em que se diferenciam dos demais. Para
Ciampa (1998, p.137) “(...) identificar também ¢é confundir, unir, assimilar. Ora
distingue, diferencia; ora confunde, une, assimila. Diferente e igual.”

O personagem poderoso reproduz a identidade pressuposta quando
assume bem o papel de professor responsavel pela formacado do aluno. E entra
em conflito entre o prazer de exercer o papel de docente na sala de aula e o
desprazer por exercer a docéncia, quando assume outras funcdes. Por exemplo,
quando se vé sobrecarregado com as mais diferentes atividades, sente medo de
nao conseguir realizar tudo, pela falta de tempo. Dessa maneira, os professores
se diferenciam uns dos outros de acordo com as atividades complementares que
exercem, e isso acaba sendo mais um fator, em seu cotidiano de trabalho, que

pode levar ao estresse.

As professoras

Participante 1. Atualmente eu trabalho em um consultério com criangas que tém
dificuldade de aprendizagem, dou supervisao para alguns alunos de
atendimento em psicopedagogia, estou na universidade M, sou professora
(la) duas vezes por semana e, na universidade N,(atuo) como professora da
pos-graduacao(...) Eu sou psicologa, fiz o dltimo ano em Psicologia escolar e fiz
psicopedagogia, € o meu mestrado também é na area de desenvolvimento
humano e processo de ensino e aprendizagem. Entdo, (tenho) uma grande
experiéncia nessa area. Atualmente eu dou aula na universidade M, no
primeiro ano, em Psicologia Geral; no quinto ano, eu dou processos de
intervencao escolar, que é o estagio em escola e oriento o TCC de um trio. E
eu estou dando aula em uma universidade N, em Santo Amaro, na pos-
graduacdo em psicopedagogia, (nas areas de) desenvolvimento cognitivo e
aprendizado(...)
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Participante 3. Eu estou ha dezesseis anos na pos-graduacdo. Eu ainda fiquei um
pouquinho dividida com a graduacédo, porque (a graduacdo), na universidade C,
funciona separadamente(...) Eu acho que trabalhar na pos-graduacdo é uma
coisa privilegiada mesmo(...)Na pods-graduacdo, nos temos menos
disciplinas, por exemplo: eu tenho uma disciplina obrigatoria para o
mestrado e uma para o doutorado, e isso acontece uma vez por semestre;(e)
eu trabalho com uma turma pequena(...). A outra atividade que eu tenho é de
orientacao de tese, que é outra coisa que eu adoro(...)Trabalhar na pos-
graduacao, é realmente muito (bom) para quem gosta de dar aula e para
quem gosta de fazer pesquisa. Eu estudo varias coisas ao mesmo tempo(...)
Eu preparo, todas as vezes, a aula que eu vou dar, inclusive esse momento
de preparacao, de estudo, é muito prazeroso. (...)O problema é que a gente
tem um excesso de orientandos, de bancas. (...)Entao, eu adoro participar de
banca, adoro ler as teses, o problema é (que) eu chego a passar trés, quatro
meses, todos os fins de semana, lendo tese. Mas se é uma coisa que eu faco
por prazer... Por outro lado, tira um espaco (que seria)até para nao fazer
nada. Viajo e levo as teses. Esse é o lado ruim, o excesso de trabalho, mas é
um trabalho que eu gosto de fazer.

Participante 4. A clinica, eu percebi desde o inicio que era algo que me fascinava,
e hoje é um trabalho que me encanta. Ser psicologa clinica, estou no lugar
certo, no lugar que eu quero, no lugar (em) que eu me sinto confortavel, me
sinto competente, continuando a me desenvolver, a ler, a fazer cursos, a
buscar, mas com muita facilidade. Ja como professora, ndo é essa
facilidade, eu tenho que preparar a aula, fico insegura até que eu veja que
deu certo mesmo, que eu consegui passar aquilo que eu queria(...)Entao
requer uma energia muito maior(...)Quando eu dou aula, eu me sinto muito
bem em estar la dando aula, uma aula ou uma palestra, eu vivo eu me
envolvo(...)Eu diria assim,(no fato de) ser psicologa clinica o stress nao esta
presente, (mas no de) ser professora o stress esta presente em algum
nivel(...)

Participante 7. (...)Participei deste processo (seletivo) no atual centro universitario
e logo ja iniciei ( o trabalho docente), desde fevereiro. Ja assumi as aulas, tinha
uma urgéncia, é um curso que esta aprovado na CAPES, mestrado em
psicologia educacional. Estou na pos-graduacao. Assumi também aulas de
graduacdo(...)Ja tenho quatro orientados, nas disciplinas de graduacao e de
pos. Entao eu sou professora contratada, quarenta horas, como exigem(...) A
escola privada custa caro e as pessoas sao trabalhadoras que precisam
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trabalhar para poder manter um curso(...) Atualmente a minha meta é buscar
financiamento para projetos de pesquisa nas agéncias(...) Entdo é mais um
desafio que tenho que aprender(...)Paralelamente a isso, continuo sendo
convidada esporadicamente a dar algumas disciplinas. Entdo a minha rotina
didria é o trabalho, supervisoées, orientacoes, producao de textos, orientacao
de alunos. Eu também sou membro (da) ABPP- Associacdo Brasileira de
Psicopedagogia. Sou membro do conselho(...). Acabo também
desenvolvendo algumas palestras e cursos fora de Sao Paulo, (ha a)
participacdo de congressos, que sao varios(...)

Participante 9. Eu vou a aula, atualmente eu desenvolvo dois cursos. E um
curso que eu chamei de Pratica de Pesquisa, e ao mesmo tempo, eu
desenvolvo meu projeto amplo de pesquisa no grupo,0s meus alunos
desenvolvem sub-projetos dentro deste projeto maior, e as minhas aulas tém
um conteudo historico-metodoldgico: é a pratica da pesquisa propriamente
dita(...) Atualmente faco parte do corpo docente de um curso de
especializacao na UFRN, que trata da formacao de psicologos clinicos(...).Ha
dias que sao mais atribulados com aulas. Eu concentro as orientacées num
dia s6 também. Quando possivel, faco orientacdo em grupo. E, mas claro, os
alunos preferem individual sempre que possivel, assim, trés vezes por semana.
Mas eu faco orientacoes individuais em fase de defesa, qualificacoes em
momentos criticos, assim, que (o aluno) precisa mais. Ultimamente eu tenho
feito muita orientacao individual. E, depois, estou em um trabalho na editoria
da revista. Entao um periodo, isso, é dedicado a editoria(...)Eu sempre tento
deixar um periodo da semana para escrever, mas ele acaba sendo engolido
pelas outras atividades(...)Atualmente, estou preparando amostras para um
congresso, que reune varios programas de pos-graduacdo. Isso da um
trabalho insano, também para fazer. Entao,(vocé) se distribui nessas
atividades (por) dois periodos (e) trés periodos eu dedico ao consultorio.
Muita, muita, atividade mesmo.

Participante 12. Meu cotidiano... E essa bagunca aqui... Eu venho todas as
manhas para o consultorio, venho para cuidar de algumas coisas da revista,
de coisas de pos-graduando, para mandar (e) receber artigos e fazer as
orientacoes. De quarta a tarde, tenho ambulatorio, de quarta a noite, tenho
curso, quinzenalmente, na sexta a noite, e sabado, o dia inteiro, tenho o
curso de especializacao; entao tem a parte de aula e a parte de supervisao,
porque os alunos atendem aqui tambéem(...)Entao atualmente a gente tem um
livro para estar escrevendo sobre o sono, ja tenho varios capitulos(...) As
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pessoas mandam os capitulos para eu enviar, a gente esta preparando um
resumo até dezembro para enviar para o congresso internacional...é outra
empreitada. A gente esta fazendo um projeto tematico para a Fapesp que é outra
empreitada (...)e de quinta-feira a tarde eu atendo, tenho os meus
pacientes(...).Eu tenho (também) os orientandos; eu ndo sou orientadora
oficial, mas eu sou co-orientadora; eu acabo fazendo todo o trabalho de
orientacao(...)A gente tem um curso de noite, de quarta a noite, que é sobre a
leitura de artigos cientificos na drea de sono. E um curso de especializacdo
que é quinzenal, de duracao de um ano, e eu sou diretora-executiva da
revista Neurociéncias(...)Eu faco todo o trabalho de receber os artigos,
enviar para o revisor ... Isso é o que mais me tem ocupado... Nas horas
vagas, eu atendo os pacientes; eu tenho uns pacientes com disturbio de
sono(...)

Participante 13. Bom, eu tenho dias diferentes e condutas diferentes em cada dia
da semana. Eu reservo segunda e terca pra minha atividade em S&o Paulo;
quarta, quinta, sexta, eu fico em Taubaté. Entao, segunda, normalmente eu dou
aula na universidade C e os outros horarios em que eu nao estou dando
(aulas), (eu uso) para preparar aula, ler, estudar, corrigir trabalho, (participar
de) reuniao, etc. Terca é o dia que eu deixo livre pra todos os extras, como
preparar, estudar, escrever... Participar de bancas, quando possivel marcar
nessas datas, enfim, terca-feira é o dia que supostamente eu estaria de folga,
mas (em) que eu trabalho de manha a noite..Na quarta, quinta, sexta eu me
distribuo entre aula, orientacao de pesquisa, supervisao e pesquisa...)

Os professores

Participante 2. E um grande desafio comportamentalmente, é lidar com
pessoas, ficar na sala de aula, conversar com o aluno depois da aula,
preparar as aulas, acho que é mais que isso, tem um investimento, tem uma
dedicacao, pensamento quase que constante (no trabalho), igual a isso.
Essa idéia de que eu nao abro a cabeca do aluno e ponho o conhecimento la.
Eu apresento coisas que podem despertar nele uma vontade de conhecer, e
que ele, a partir daquilo, avance e conheca. Entdo é um enorme desafio, é
muito instigante na maior parte do tempo, tem que planejar, tem que pensar.
E, ao longo do tempo, tenho melhorado nisso, mas acho que ainda tenho
muita coisa para melhorar. Porque, na verdade, as coisas vao mudando(...)
Na verdade eu tenho duas situagbes de aula muito diferentes, eu sou professor
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na faculdade de administracdo e Psicologia, dou supervisao na clinica(...)Na
faculdade de Administracao, poucos alunos se dedicam, e querem aquilo e
vao atras e (...)a gente faz estudos, a gente desenvolve, faz orientacao de
pesquisa(...)Na faculdade de Psicologia é diferente, porque a supervisao
(...)eu trabalho com coisas super dificeis, (como) Psicologia Comunitaria...
porque implica nas pessoas irem a lugares muito ruins, entrar em contato
com a realidade social muito dura, dificil, muito fora do seu curso de Psicologia
... da frustragcées (...)Porque (o pessoal da) Psicologia vai la e esquematiza a
relagdo de trabalho(...)Entao (se depara) com uma série de preconceitos e
ideologias a respeito do que ¢ o trabalho(a ser feito), € realmente navegar contra a
corrente(...)O que é uma coisa razoavelmente complicada, porque as vezes vocé
tem colegas mantendo essa vis&do ideoldgica(...)Entdo, tem la os seus momentos
de tens&o.

Participante 5. (...)(O desafio €é) o curso que dou na faculdade de
Administracao: dar Psicologia para administrador, o desgaste é bem maior;
vejo ai uma dificuldade minha de poder, de fazer esse transito, ndo que eu
nao acho que nao tenha ganhos com isso(...) mas sempre numa situacao de
tensao, em primeira medida porque acho que os meus objetivos em relacao
ao curso de Psicologia para administrador envolvem uma tensao. Algumas
(pessoas) trazem objetivos bastante instrumentais funcionalistas
adaptativos e procuro de alguma maneira mostrar o outro lado da moeda, o
contrapeso disso, a dificuldade que o universo de objetivos e as relacoes
humanas apresentam para qualquer objetivo mais imediatista e funcionalista
que possa ser desenvolvido pelo administrador. (E) uma proposta desafiadora
e continuo acreditando nela(...). (A solugdo) para, também, nio ficar totalmente
extenuado foi diminuir a minha carga horaria docente(...)Foi o jeito de poder
preservar e continuar com energia para conseguir tocar essa proposta .

Participante 6. E claro que nédo fago tudo ao mesmo tempo, no mesmo dia, a
semana é dividida. Tem alguns dias que eu trabalho para a universidade, tem
dias, ou de manha, ou a tarde reservadas para o hospital. Por exemplo, para
o grupo,(ha) uma carga horaria que é variavel. Tenho as minhas horas para o
consultorio, especialmente durante a semana ou muito cedo, ou entdo no
final do dia, ou (no) inicio de noite. Entao é assim que se dividem as minhas
horas de trabalho. Agora tem o trabalho em casa, que é o trabalho de ler
dissertacoes, ler trabalhos de alunos, de correcao de prova, responder os e-
mails, todo esse trabalho que a gente acha que nao é trabalho, mas é
trabalho, (sO0 que) ndo aparece; é organizar congresso, organizar uma
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viagem para (0) congresso e assim sucessivamente. Vocé vé que, durante a
semana, eu estendo a minha semana até o sabado. No sabado tenho
atividades o dia todo, mas procuro trabalhar e aproveitar o sabado de manha
e, muitas vezes, quando é possivel,(trabalho) no domingo de manha para
adiantar as coisas.

Participante 8. Na universidade, além de ser professor eu, sou pesquisador;
faco pesquisa para (a) universidade, isso desde 2006 pra 2007, sempre fiz
pesquisa. Quando terminei o doutorado, fiz um pods-doutorado, saindo do
pais(...) em 2004(...). Fiquei um ano fora, voltei, e desde 2006, comecei a
retomar as atividades(...)Mas o retorno para(a) atividade académica veio
crescendo, desde 2005(...) E hoje eu sou pesquisador da universidade, quer
dizer, tenho além das horas de atividade, as horas de aula que recebo,
também tenho um numero de horas que recebo para fazer pesquisa e
trabalho de extensao que faco la na universidade, sou supervisor(...)Quando
eu voltei, em 2003, eu me associei (...)a um grupo de pos-graduacao em
medicina, onde se faz pesquisa sobre disturbio de sono, e a sede deste
grupo é aqui(...)Eu trabalho a noite, dou aula a noite, um dia da semana eu
trabalho pela manha. Eu tenho um tempo(em) que eu trabalho com
disciplinas de pesquisa, entdo eu tenho nao so que estar la para
discutir(sobre os trabalhos) com meus alunos, para orientar a acao geral da
pesquisa ou oferecer principios e discutir principios relacionados a
pesquisa, mas eu tambem tenho o trabalho de ler os relatorios, de discutir
os projetos, de fazer a avaliacao destes projetos e isso eu faco em casa. Os
trabalhos de supervisao, que eu faco também, todos eles tém relatorios para
fazer, entdo tem muito papel. E um trabalho de acompanhar os escritos, o
que eles escrevem, o que eles estao planejando(...)aqui na universidade I. {(...)
A acdo é muito semelhante a aquela que eu fago la na universidade A, na
graduacdo. Acompanhar os trabalhos, corrigir, edificar, preparar para passar
pelas estancias de avaliacdo, em alguns casos, os trabalhos de pesquisa de
alguns alunos viram artigos tambem. O resumo da Opera é que isso me
ocupa muito tempo durante a semana. Além disso, além do trabalho de
cadeira, tentar escrever, ler, responder e-mails, enfim, é um inferno isso ai
dos e-mails. (...) Mas aléem deste trabalho de cadeira(...) tem o trabalho
também de extensao. Entao, parte destas acoées que eu oriento tambéem sao
trabalhos de campo. Entao Ia ele (o aluno) tem que ir a campo, tem que ir na
instituicdo, na comunidade também, e eu acompanho parte deste trabalho,
entao eu vou junto. Tem a minha pesquisa que é feita em campo também,
entao eu vou também(...) Além de eu me deslocar para tudo quanto é campus da
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universidade A, onde eu dou aula. E tem o meu trabalho que eu tenho que fazer
parado na frente do no computador, tem também o trabalho de deslocamento para
as acoes de extensdo. Neste semestre, eu tenho feito um numero razoavel de
reunibes também com outros professores, para estender estas acbes de
extenséo(...)Eu sei que a minha semana é inteirinha ocupada de segunda a
sabado, (tem) domingo que eu falo assim: "Olha, ndo quero”, mas, mesmo
assim, eu tenho que me controlar,porque tem coisa para fazer.

Participante 10. E a melhor parte estar com os alunos, porque me sinto
provocado a todo momento. Cada aula ndo é a mesma aula, eu conheco
mais, eu aprendo mais, eu lido melhor com a minha timidez. Entao, dar aula
me ajuda muito como pessoa a me relacionar, ai, com os outros(...)(Ha) os
meus superiores, os meus alunos que querem que eu continue no ano
seqguinte, que faca isso, e o meu grande interesse sempre foram os
alunos(...) Este final de semana eu levei trés pesquisas realizadas pelos
meus alunos de quinto ano para o congresso da ANPEPP(...) Mas consegui
levar os trabalhos dos alunos, que € essa coisa de produzir conhecimento(...) Eu
gosto muito de fazer isso e os alunos gostam porque eu gosto(...)

Como se percebe como professor(a) e como acha que o aluno o
percebe

Por meio desses depoimentos, percebe-se que a realidade vivenciada, no
desempenho da funcdo de professor(a), é objetiva e subjetivamente inerente a
eles, ficando subentendido que se trata de uma realidade objetiva.

Percebe-se que os professores(as) interiorizaram bem seu papel, tornando-
se , em alguns aspectos, semelhantes uns aos outros. Por outro lado, eles
também apresentam algumas caracteristicas que os diferenciam dos demais. Para
Ciampa (1998, p.137), “(...) identificar também €& confundir, unir, assimilar. Ora
distingue; ora diferencia; ora confunde, une, assimila. Diferente e igual.” O
personagem sabio, poderoso e cuidador reproduz a identidade pressuposta,
assumindo bem o papel de responsavel, que entra em conflito quando acha que
nao consegue cumprir bem o seu papel. Dessa maneira, eles se diferenciam uns

dos outros em seu cotidiano no trabalho.
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Goffman (1988, p.12) ressalta a importancia do estigma, quando existe uma
discrepancia entre a identidade social real (aquilo que eles sdo) e a identidade
social virtual (aquilo que eles acham que o outro seja).

Entre as professoras, trés acham que a percepcao que os alunos tém delas,
como professoras, € mais positiva do que a percepcdao que elas tém de si
mesmas. Duas acham que a percepc¢ao dos alunos é menos positiva do que a
percepcao que elas tém de si mesmas. Duas acham que a percepcao dos alunos
€ tao positiva quanto a percep¢ao que elas tém de si mesmas. E uma participante
acha que a percepc¢ao que os alunos tém dela é tao positiva quanto a percepcgao
que ela tem de si mesma.

Entre os professores, dois acham que a percepcdo que os alunos tém
deles, como professores, é tdo positiva quanto a percepg¢do que eles tém de si
mesmos. Dois acham que a percepc¢ao que os alunos tém de si, como docentes, é
tanto positiva como negativa, dependendo do momento, como a percepg¢ao que
eles tém de si mesmos, como professores. E um acha que a percepgao que 0s
alunos tém dele é menos positiva do que a percep¢ao que ele tem de si mesmo.

No geral, tanto as professoras como os participes professores acham que
os alunos os percebem mais positivamente do que negativamente. Como pode ser
observado pelos depoimentos, sé uma minoria acha que os alunos os percebem

negativamente.
As professoras

Participante 1. Eu me percebo como uma professora que tem muito que
aprender(...) Em alguns momentos me sinto insegura(...)Eu sinto que as
vezes tenho uma dificuldade em dar uma boa aula, eu me cobro muito isso.
Eu sei que isso é da minha pessoa, eu sempre acho que poderia ter feito
melhor. Agora tenho tido mais momentos(em) que eu saio da aula
satisfeita(...)

Participante 1.Boa professora, gostam de mim. As vezes eu tenho alguns retornos
disso, os e-mails que eu recebi dos alunos que saem da universidade foi muito
importante.
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Participante 3. Eu acho que sou uma professora(...)que faz uma coisa que
gosta, que eu acho que eu sei fazer(...)

Participante 3. Eu acho que me percebem como meio maluquinha. Chego
atrasada, esqueco as coisas. Uma coisa que eles falam: “Vocé adora aquilo que
vocé da.” E claro que tem gente que ndo se interessa pelo assunto, que me acha
uma maluca.

Participante 4. Eu tenho que acreditar(...)no meu desenvolvimento(...)que eu
estou diferente(...) Eu voltei a dar aula de supervisao(...)foi prazeroso
(...)Entao hoje eu me percebo de uma forma diferente da de ontem(...)Eu
acho que hoje eu me percebo como uma boa professora, que cumpre com o
que é exigido, enquanto conteudo da disciplina. Tenho uma atencdo
redobrada para a relacao(com meus alunos).

Participante 4. Eu acho que(atuo) como uma profissional competente, cumpridora
das regras. Eu cumpro o horario,(sou) respeitosa, respeito ndo sé o aluno, mas,
de uma forma geral, eu respeito as pessoas. Como eu respeito a relagcdo, o
respeito se faz presente, mais ainda. Tento entender as diferentes realidades.

Participante 7. Bem, eu acho que eu me percebo bem, eu gosto e quero
continuar ainda nesta atuacao(...)

Participante 7. Ah, eu acho que até tenho um retorno bem positivo. E, e eu acabo
me convencendo(disto) porque eu recebo feedbacks. Vocé fica assim,
desconfiada. Mas eu acho que na média eu me sinto bem, me sinto estimulada
pelo menos.

Participante 9. Eu me percebo como uma boa professora, ndo é? Em primeiro
lugar, porque eu gosto muito do que faco, faco com muito prazer, gosto de
cuidar dos alunos, cuidar das aulas. Entao quando eu preparo aula, eu fico
imaginando o impacto das coisas, da carinha dos alunos, penso em
atividades(...)

Participante 9. Pelo retorno que eu tenho, eles me percebem como uma boa
professora também; sdo muito afetuosos comigo,; cumprem(suas obrigacées), eles
me véem como uma professora exigente e sabem que sou muito exigente, e eles
retornam(este esforco) de uma forma que me deixa muito gratificada. Eu jamais
aceito um trabalho malfeito, uma dissertacdo malfeita (...) Mas isso n&o
compromete nossa relagéo(...)

Participante 11. Eu acho que eu sou séria, acho que sou competente, acho
que dou conta do recado, acho que ensino direito as coisas. Séria no
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sentido, assim, quer dizer, eu preparo aula, sempre vou com a aula
preparada (...)Tenho um bom relacionamento com os alunos, uma coisa que
eu fui aprendendo também(...)Agora, sou superexigente, sou supercritical(...)
Participante 11. E dificil, ndo sei, acho que tem de tudo. Tem desde aluno assim,
que ndo gosta(do professor). Eles enviam la aquela avaliagdo (que a instituicado
manda para os alunos avaliarem os professores). Teve aluno que ja veio brigar
comigo, ndo sei por que cargas d’agua, porque nao foi com a minha cara(...) Acho
que sdo um grupo: vocé da algumas questées para o aluno ler um texto, discutir.
Tem aluno que acha isso é uma dificuldade nas universidades particulares, porque
ele acha que o professor esta fazendo aquilo porque ele ndo quer dar aula, ent&o,
esta bom, entdo venho e dou a aula... Mas eu disse até assim que de um modo
geral, tirando isso... Gostavam da aula, sentiam(que era) satisfatoria. Eu vejo
alguns retornos, quer dizer, eles ja saiam fazendo as coisas (que coisas???)(...)

Participante 13. Eu acho que assim, procuro dar tudo o que sei para os
alunos. Acho que poderia ser melhor se eu tivesse mais tempo, gostaria de
ter mais tempo de dedicacao a cada aluno. Acho absurdo eu ter que ter 50
alunos em supervisao, nao consigo me dedicar(tanto) como eu acho que um
aluno mereceria(...)Também aprender com eles(sobre) como é o mundo hoje,
porque ele muda tao rapidamente, eu ndo tenho félego para aprender tudo!
Entao por isso (é) que é uma relacao de troca; é dificil, eu sinto, eu acho que
é dificil isso, dar conta do que é ser educador, porque a gente também tem
limites por mais que a gente rompa com questoes moralistas e tal, tem
limites até de compreensao, tem coisas que eu hao compreendo(...)
Participante 13. A gente sempre acha que os alunos véem muito bem a gente,
mas a gente tem avaliacdo inclusive na universidade, e as avaliagbes, sempre,
ndo séo ruins. Eles costumam gostar das aulas, da relacdo. As vezes tem aluno
que reclama um pouco de alguma disciplina(em) que nao tem pratica. O aluno
hoje quer muita coisa pratica. Quando eu dou cursos mais teoricos, eles reclamam
que é muita teoria(...) Na verdade, as vezes essa avaliacdo me da suporte para
melhorar um pouco a metodologia, para dar aulas mais dindmicas. Outras vezes,
menos dindmicas, porque na verdade eles estdo cansados. Aprendi que a turma
do noturno é diferente da turma do integral.

292



Os professores

Participante 2. Eu acho que eu sou um professor(...) que dialoga bastante
com os alunos, que, ao mesmo tempo, deixa claro que ha uma diferenca de
papéis entre professores e alunos, e eu nao gosto de misturatr(...) Em alguns
momentos, eu me questiono se eu sou tolerante demais(...)Entao, eu acho
que eu sou um professor(...) que ouco, mas procuro marcar diferencas e sou
exigente. E a gente so pede para as pessoas aquilo que elas podem dar({...)
Participante 2. Isso é uma situagcdo muito diferente, uma coisa é o que vocé acha
que é, outra coisa é o que 0s outros véem. Eu acho que para alguns vou buscar a
diferenca. Eu acho que muitos me véem como uma pessoa legal, de (bom)
coracdo, mas talvez percebam umas caracteristicas que ficam mais( evidentes),
como(eu ser) uma pessoa que busca respeita-los(...)e que fala umas coisas
muitos esquisitas para eles. Eu estou sempre remando contra amare, estou
sempre falando la na clinica, “Psicologia ndo € sé consultorio”, “tem que ir para a
vida”. Aqui é pior ainda. “O trabalho ndo é s6 ganhar dinheiro, o mundo ndo é so
usar os outros”. Eles devem me achar estranho, eu falo coisas esquisitas.

Participante 5. Eu tenho uma tendéncia a ser um professor mais exigente, que
busca explorar mais os fundamentos tedricos(...)Ah! E suscetivel as
intempéries de cada contexto especifico. Eu me vejo bastante sensivel aos
dissabores que tenho na relacao com os alunos. Um curso que esta indo
bem, otimo, tudo bem, um curso onde eu sinto uma animosidade por parte
dos alunos, eu me vejo mais mobilizado do que eu acho que precisaria...)
Participante 5. De formas variadas. Eu dou aula para cem, duzentos, duzentos e
cinqienta alunos. Dentre esses, certamente terdo aqueles que me acham um
professor chato, ou cricri, ou ruim. Outros alunos me valorizam, reconhecem( o
que eu fago), e até me admiram. Acho que isso varia muito conforme o curso, a
faculdade e a situacdo da classe.

Participante 6. Olha, é uma imagem muito variavel porque eu achava que
quando eu era jovem, eu era melhor professor do que eu sou agora, mas nao
era, é que eu acho que me dedicava mais a preparacao de aula. Agora as
aulas estao na minha cabeca(...) E eu me vejo hoje como um professor e ai (
o conceito de bom professor)varia muito. Na graduacao,(me vejo) como mais
um educador e, na pos-graduacdo, como um inspirador ou um
colaborador(...);

Participante 6. Eu sou um professor, na graduacao, que costuma ensinar e cobrar.
E aqueles que gostam de estudar me percebem de uma forma muito boa, se
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aproximam, se divertem, etc. Os que ndo gostam de estudar, me véem assim
meio atravessado, mesmo porque eu sou(um) empecilho para eles. Entdo tem
esses dois lados. Agora eu procuro fazer o meu papel(que) é ensinar, ajudar a
pessoa a aprender, estabelecer um processo no qual eu tenho que fazer com que
o aluno se interesse. (E que)ao mesmo tempo, o retire de uma certa inércia, uma
inércia intelectual que as vezes é crénica e a gente tem que romper. E tem gente
querendo aprender e (também) alguém querendo fugir do aprender e(de) enfrentar
as dificuldades. Entdo, esses alunos nos véem como aquele professor duro.

Participante 8. Hoje eu estou mais confiante, eu tenho mais claro para mim o
que eu quero fazer, diferente de quando eu comecei a dar aula. Sei mais o
que eu quero fazer e também os limites disso(...) E importante a satisfacao
no trabalho, é saber quando vocé chega perto dos limites, (procurar) ndo
ultrapassar os limites(...) Olha, eu consigo fazer isso satisfatoriamente com o
aluno(...)

Participante 8. Eu acho que alguns alunos me percebem como alguém muito
exigente. Acho que eu tenho um estilo. Eu tenho tido esta preocupacao de ter um
estilo mais bem humorado, contar piada, tentar brincar com os alunos ou, pelo
menos, tentar motiva-los no periodo em que eu tenho aula com eles. Mas eu
tenho extremos: tem gente que me respeita, que entende o que eu fago, e entende
também para que serve a universidade, e tem gente também que néo te respeita,
ndo reconhece o seu trabalho como professor. Nao é regra, tem muito mais sinais
de reconhecimento do trabalho, de afinidade com os alunos(...) Entdo a minha
avaliagcdo é que os alunos me véem na maior parte das vezes positivamente, mas
é claro que la tem gente que ndo gosta de mim, ndo gosta da disciplina e nao
gosta de pesquisa.

Participante 10. Aquele que consegue ouvir o aluno. Porque, assim, eu sou
orientador de pesquisa(...) (Mas acho que)“Se a pesquisa no final sair muito
com a minha cara, saiu feia”.

Participante 10. Eu tenho recebido tanto elogio, mas tanto elogio de aluno, que as
vezes eu ndo acredito. Eu acabo de dar aula e os alunos ja falam “Oh, professor,
obrigado pela aula’l(...). Eu estou tendo um feedback muito legal (...) Mas isso nao
quer dizer que é com toda sala que da certo(...) A maioria das vezes da certo,
algumas vezes vocé pega umas turmas que ddo o que fazer para terminar o
semestre. Mas, de forma geral, eu tenho feedbacks muito bons. Principalmente, é
assim, eles relatam, e isso aparece no que eles aprendem.Eu estou la para que
eles aprendam e ndo para que eles gostem de mim. Eles gostam de mim e
aprendem.
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Planos para o futuro

Pode-se inferir das entrevistas que, ao exercer o papel de docente, os
participantes tém mais prazer do que desprazer. Os depoimentos mostram que os
participantes se véem atuando na profissdo e buscando saltos qualitativos de
transformacao no processo da constituicdo da identidade profissional. Aqueles que
ndo chegaram a atingir a formagdo maxima estdo avidos de complementar a sua
formacao, cursando o doutorado e, até mesmo, o pés-doutorado.

Os personagens “vaidoso, sadbio e poderoso”, constituidos durante o
processo de socializacdo primdria e secundaria, articulam-se muito bem com
outros personagens adquiridos durante o seu tempo de vida, como o de pai, mae,
tia, avo, etc. A constituicdo da identidade profissional, aparentemente reconhecida
por si mesmos, sobrepbe-se a outros personagens, alternando-se com a
identidade papel, ou seja, com sua atividade, com a fungcdo que exercem dentro
ou fora das IES. Como foi visto, o docente entra em desgaste quando submete-se
aos varios aspectos das IES, principalmente com aquelas atividades relacionadas
com o poder hierarquico, burocratico, administrativo, financeiro etc. A submissao a
esses aspectos leva o profissional docente a entrar em conflito com o seu
personagem vaidoso e que subjetivamente e objetivamente tem poder. Mesmo no
conflito, o personagem submisso é sobreposto pelo personagem vaidoso, detentor
do poder, e sai na frente porque ele tem conhecimento e sabedoria. O
conhecimento € importante para o fortalecimento do personagem vaidoso, sabio e
poderoso, que, para nao se sentir inseguro na sua atividade, corre atrds de
aprender mais e assim se fortifica cada vez mais. O personagem profissional é tao
forte que ele abre méo de se divertir para se fortalecer, buscando o conhecimento
para superar a sua inseguranga.

Em nenhum momento os participantes se véem deixando a sua atividade
profissional, mas procuram continuar dando salto qualitativos em busca de mais
conhecimentos, e assim se permitem a condi¢cdo de “ser atividade”. Habermas
(1990) chama de identidade pds-convencional, esse processo e Ciampa (1998) de
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identidade metamorfose. Os profissionais docentes se permitem a condicao de ser
atividade.

Pode-se formular uma hipétese de que existe um processo de
transformacdo que € reconhecido pelos docentes, mas que ainda nao atingiu
totalmente a sua plenitude. Apesar de implicitamente existir um conflito, até
percebem a diminuicdo da atuacado do personagem poderoso, que € transformado
em personagem parceiro, aquele que divide o conhecimento e o poder, mostrando
a sua transformacgédo. Mas esse personagem € oculto e ainda ndo é reconhecido
pelos profissionais docentes. Apenas percebem o conflito entre poder versus
submissdo, poder versus parceria. Mas, mesmo assim, atingem a identidade-
metamorfose.

Dessa maneira, as atitudes dos participantes da pesquisa conduzem a
construcdo de uma identidade metamorfizada nao-fragmentada, devido a condi¢éao
de ser-para-si, que é controlada pelo personagem principal - sabio, vaidoso e
poderoso-, que ndo aceita ser escravo nem ser submisso. Dessa maneira, esses
docentes vivem em constante contradicdo e na tentativa de superar conflitos,

mantendo seu status e sua identidade profissional.

As professoras

Participante 1. Fazer doutorado(...) Eu nao sei ainda se eu quero ter filhos(...)
A gente tem plano de ir embora de Sao Paulo, eu acho que esse plano é mais
do meu marido do que meu(...) Eu nao sei se eu quero ter uma vida mais
trangqiiila, ser professora. Ser psicologa é uma coisa que exige muito de mim,
vocé tem que estar sempre estudando, eu ndo sei se eu quero fazer isso pro
resto da minha vida. (...)Nao sei se eu vou ser aquela professora velhinha,
que esta la com setenta anos fazendo pos-doutorado, nao sei se é isso que
eu quero, nesse momento eu quero.

Participante 3. Eu ndo vejo a hora de ser avo, eu (ja) sou tia - avo, mas a
minha neta mora no Japao. Eu queria que o Japao fosse mais perto, eu iria
tirar algumas coisas da minha vida profissional para poder me dedicar a
isso.
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Participante 4. Eu tenho esse trabalho de complementacao de doutorado,
porque é uma escolha minha e da co-orientadora de estar publicando mais
esse trabalho(...) Quero continuar investindo no consultorio, fazer cursos
rapidos, dar aula em alguma universidade, de preferéncia (de) supervisao.
(Quero também) continuar com os meus trabalhos voluntarios. Continuar
investindo e curtindo a minha familia, E abrir mais o leque de possibilidades
profissionais, ir dar palestras(...)

Participante 7. (...) Eu penso que é chegar no ponto da meta que eu me
propus, da minha participacao como docente em um curso de mestrado.
(...)Essa é a minha terceira tentativa de participacdo num programa de
mestrado, que ndo se consolidou ainda. (...)Eu quero chegar neste nivel,
neste patamar, de me sentir efetivamente como uma professora do ensino
superior com um status consolidado, de acordo com os parametros
externos. Essa é minha meta e eu gostaria de chegar até isso, ai eu penduro
as chuteiras.

Participante 11. Estou inscrita no pos-doutorado da PUC, entdo pretendo
fazé-lo e eu quero entrar numa universidade, eu preferia uma publica, mas
esta dificil.

Participante 12. (...) Me organizar pra poder ganhar dinheiro com as coisas
que eu faco (...). Organizar a revista, organizar esses cursos que a gente da
fora, organizar as questoes dentro da universidade, continuar fazendo as
pesquisas, e dar uma limitacao mesmo no nosso horario de trabalho(...)

Participante 13. (...)Me aposentar em Taubaté, mas eu ndo vou me aposentar

de ser professora e pesquisadora, acho que, enquanto eu tiver sanidade, eu
vou ser(...) Eu ndo me vejo nunca deixando a vida académica(...)

Os professores

Participante 2. Esse universo da graduacao, esse caminho de dar aula e tudo
mais,(e partir ) para um universo mais da pos-graduacao, da orientacao, esse
é o0 meu desafio.

Participante 5. E preservar o que eu cheguei a conquistar nesses vinte e
poucos anos de atividade profissional, com tudo que isso implica; poder
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sequir pesquisando, estudando, me aprimorando nas minhas atividades
profissionais, quem sabe decidindo se continuo ou nao continuo em
determinadas instituicoes. Gostaria de ter um lugar fora de Sao Paulo,
passar o final de semana com a familia, viajar.

Participante 6. (...)Na medida que eu desenvolvo essas coisas, elas me levam
a outras, e assim sucessivamente. E espero so ter saude para continuar;
essa acho que é a preocupacdo quando a gente para,(no fundo, quer)
continuar fazendo; quando nao for mais possivel, saber também o que deve
ser escolhido. Claro que ndo vai ser possivel ficar dando aula para
cinqiienta, sessenta alunos, o que é mais dificil é ficar em pé etc. Entao as
minhas atividades provavelmente elas sejam mais restritas a pos-graduacao
ou a grupos menores de estudo, com pesquisas mais pontuais.

Participante 8. (...)Consolidar essa pratica de pesquisa. Fazé-la mais
instalada, tanto na universidade A quanto em relacao ao instituto de
pesquisa. Eu tentei e consegui criar um podlo dentro do qual sou
responsavel, e eu tento atender esse grupo, uma parte do grupo. (Quero
também) consolidar essa minha atividade profissional no que diz respeito a
pesquisa e publicacoes. E contemplar um volume de atividades didaticas, de
atividades docentes que seja compativel com fazer pesquisa...)

Participante 10. Eu nunca estabeleci projetos para o futuro na minha vida, eu
nunca sonhei, la quando eu estava cursando a graduacado e que eu ia fazer
doutorado e quando eu comecei a dar aula, comecei porque eu achava que
ia ser meio fazer um favor, deixar eu dar aula, fazer um favor para mim, eu
gostava tanto de dar aula,(que) se soubessem, nem me pagariam. Entao,
conforme aquilo com o que eu vou me deparando, eu vou... trilhando. Por
ndo ter (tido) uma familia que conhecesse toda a vida académica, quais eram
os caminhos, nunca foi esperado que eu fizesse, planejasse um caminho
universitario, caminho intelectual. Isso para mim eu acho que é um ganho,
porque como ndo tem o que fazer? Mas assim, (vou agindo) em funcao
daquilo (por)que eu vou me apaixonando. Entao, assim, eu so estou fazendo
o doutorado aqui na universidade C., porque, de alguma forma, eu achava
que seria bom para minha formacao neste momento (...)
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CAPITULO 5 - CONSIDERAGOES FINAIS

Apresentamos algumas indagacées no decorrer deste trabalho e
procuramos, com elas, levar o leitor a refletir sobre a realidade da docéncia de
ensino superior.

Os professores entrevistados, nosso objeto de estudo, foram psicélogos ,
que, como docentes, em sua maioria trabalhavam em universidades privadas
particulares.

Esses profissionais docentes contaram suas histérias e cada um deles
apresentou suas singularidades. Ciampa (1994, p.213) nos diz que “O singular
materializa o universal na unidade do particular”. Aparentemente sdo histérias
diferentes, mas, a0 mesmo tempo, iguais, na esséncia da realidade vivida no
cotidiano do trabalho, na relagdo que se estabelece entre o sujeito — o professor-,
o objeto - 0 aluno - e a instituicdo de ensino a qual o docente esta submetido.

Com a ampliacao das instituicbes de ensino superior, principalmente depois
dos anos 1990, e com a reforma universitaria, mudancas ocorreram. Entre elas,
houve uma maior oferta de trabalho para os docentes.

O processo de ensino oferecido por essas instituicoes € mercantilista; nele,
o interesse pelo lucro se sobrepde ao pedagdgico. O relato do professor 5 ilustra
bem este contexto “(...) é uma relacdo muito dificil com a instituicdo porque
constantemente os interesses pedagogicos me parece que ficam em segundo
plano dos interesses institucionais financeiros”. Um outro exemplo é o relato do
professor 2 “(...) nos bastidores da organizagédo, eu vi muita coisa errada, muita
barbaridade, eu vi realmente aluno sendo tratado como numero(...)".

Assim, observou-se que a universidade privada segue a l6gica do mercado
competitivo e os docentes se submetem a comercializacdo da educacado. Temos o
exemplo da universidade B, que, ao abrir 0 curso de Psicologia, admitiu
professores doutorandos ou mesmo doutores para conseguir aprovacao do MEC.

Posteriormente, demitiram esses docentes, até mesmo porque eles nado se
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submeteram ao atraso de salario, a comercializacdo da educacgéo, a pressao ao
docente pela inadimpléncia do aluno. Como pode ser visto, a universidade privada
atende aos critérios de uma empresa que objetiva o lucro, sucateando a
educacao.

A universidade se mercantilizou impulsionada pelas politicas neoliberais,
que tém como base o mercado e, como consequiéncia, a privatizacao. Com isto,
as |IES se expandiram e o docente também assumiu outras fungdes burocraticas.

Procuramos conhecer um pouco da realidade da universidade privada no
Brasil e identificar como esses docentes vivem o cotidiano dentro da universidade.
Como a construgdo das caracteristicas da universidade tornou-se semelhante ao
da empresa privada, os docentes disseram que convivem no seu cotidiano do
trabalho com “vaidades, competitividade, demissdo, homogeneidade (no sentido
de padronizacao)”, o que acaba talvez provocando nas pessoas a necessidade de
se tornarem diferentes, ou seja, de se destacarem.

O setor privado domina o sistema educacional brasileiro, obedecendo a
l6gica do capital. No decorrer dos ultimos anos, a Educagéo Superior transformou-
se em mercadoria e tornou-se um grande negocio para alguns investidores.
Apenas uma pequena minoria burguesa detém o poder e o privilégio de explorar o
setor educacional privado. Conforme varios autores a que nos referimos no
capitulo 1, foi principalmente a partir dos anos de 1990 que aumentou
assustadoramente o numero de IES privadas no Brasil. Hoje sofremos as
consequéncias negativas de toda essa transformacéo ocorrida neste setor.

Dentro das IES, mesmo havendo muita competicdo entre os colegas de
trabalho, as relacbes de trabalho podem ser, algumas vezes, tranquilas. Mas
momentos de tensdo estdo muitas vezes presentes. Os depoimentos foram
semelhantes entre as professoras e os professores. Por meio dos dados obtidos,
identificou-se que os docentes percebem mais a competitividade no ambiente de
trabalho do que as docentes.

A maioria dos participantes trabalha mais de trinta horas semanais nas

instituicbes em que lecionam. Além dessa carga horaria, a maioria dos
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professores trabalha em outras atividades relacionadas a docéncia, fora das
instituicdes de ensino. Se a carga prescrita é de 40 horas semanais, na realidade
o docente trabalha muito mais do que esta na legislacdo trabalhista. A maioria das
professoras mencionou que trabalha muitas horas, referindo-se a sobrecarga de
atividades. Ja, entre os professores, a maioria acha a sua jornada razoavel.
Mesmo assim, observou-se que grande parte dos docentes acha que trabalha
bastante em um ritmo intenso de trabalho. Muitas de suas atividades ultrapassam
o ambiente académico, se estendendo para o lar e para o trabalho nos finais de
semana.

Vimos também que o docente ndo tem estabilidade no trabalho e isso gera
nele ansiedade, pelo medo da demissdo em um momento inesperado.
Observamos, nos depoimentos, que a fungéo do coordenador pode amenizar este
sentimento, que normalmente ocorre no final do semestre.

Nas IES, o coordenador de curso exerce uma fungdo importante e quando
cumpre o seu papel profissional, ele se torna um atenuador de conflitos dentro da
instituicdo. Os professores se sentem beneficiados como nos aponta o professor
2: “(...) se eu tenho um coordenador que me tranquiliza, diminui essa carga, essa
ansiedade em relacdo ao que vai acontecer, ai o papel do coordenador é
fundamentalf...)”.

De uma forma geral, a maioria dos docentes acha que seus alunos os véem
de forma positiva e muitos tém esse retorno por parte do corpo discente. E
interessante observar que o docente se esforca para dar o melhor de si mesmo
para seus alunos, e, quando tem um retorno positivo, sente satisfagéo no trabalho.

As professoras e os professores que participaram da pesquisa tém algum
tipo de preocupacéo no desempenho de suas funcdes. Estas preocupacdes estdo
relacionadas, algumas vezes, com eles mesmos, e, outras, com a aprendizagem
do aluno. Pode-se formular a hipétese de que, apesar das avaliagbes realizadas
pelo docente, 0 mesmo nao tem o controle do quanto o aluno aprendeu do
conteudo que ele ensinou. O nado - controle sobre o seu objeto de trabalho — o
aluno - pode gerar inseguranca e insatisfacdo. Percebe-se nas narrativas que,
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quando o aluno reproduz o conhecimento ou d4 um feedback para o professor,
esse profissional se sente reconhecido e isso |he d4 satisfacao.

A maioria das professoras e dos professores entrevistados acha que seus
alunos os percebem como bons professores e acredita que seus discipulos
gostam deles. Apenas uma minoria dos professores acha que nao sao admirados
pela totalidade dos alunos.

Tanto professores como professoras afirmaram que seu trabalho interfere
em sua vida pessoal. Para uns, estas atividades laborais interferem mais,
enquanto, para outros, a interferéncia € menor. No geral, seu trabalho docente
interfere na diminuicdo do tempo livre de que possam dispor para usufruir de um
contato maior com suas familias. Observou-se também que o trabalho docente,
muitas vezes, ndo sé impede o professor de se dedicar a sua familia como
gostaria, mas também faz com que nédo tenha tempo para atividades pessoais.
Entre os depoimentos dos professores, todos acham que alguns aspectos do
trabalho interferem na vida pessoal, e a maioria deles mencionou fatos
relacionados a familia.

Entre as professoras, identificou-se que a vida pessoal influencia no
trabalho. Influenciam aspectos internos (subjetivos) e externos. Todos os
professores concordam com este ponto de vista, colocando a familia como o
aspecto mais importante para estarem bem consigo mesmos e com o trabalho.

Vimos que a privatizagdo do ensino superior favorece a l6gica mercantilista,
em que a organizacao da instituicdo de ensino superior se assemelha a de uma
empresa privada, o que torna o trabalho docente precario. Este aspecto por vezes
problematico do trabalho do professor apresenta algumas caracteristicas que
poderiam, grosso modo, assim ser sintetizadas: o lucro institucional, algumas
vezes, se sobrepde ao trabalho pedagdgico; o docente tem, constantemente, uma
sobrecarga de trabalho; demissbes sem aviso prévio sao, infelizmente,
corriqueiras; a exigéncia de uma crescente producao cientifica e a pressao para
que o professor ajude a manter o aluno matriculado na instituicdo contribuem para

o0 cansaco dos professores; 0 mesmo ocorre com a necessidade de o docente
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acumular fungdes, fazendo trabalhos burocraticos; a competicdo, velada ou nao,
estimula a tenséo entre 0s pares no ambiente de trabalho; o professor, submetido
as regras institucionais, sente a ameaga a sua identidade profissional por meio
ndo s6 da relativa perda do seu poder na relacdo professor/aluno, mas também,
sobre o conhecimento, em um mundo em que informagées se acumulam em
velocidade crescente, devido ao grande avanco tecnoldgico, presente em nossa
época.

Se considerarmos o grupo de professores entrevistados, do total de treze
participantes, apenas dois tém somente uma insercao profissional. Os demais tém
duas ou mais insercdes. O fato de a maioria dos pesquisados combinarem duas
ou mais inser¢oes nos leva a entender que a remuneracao recebida ndo satisfaz
as necessidades pessoais desses profissionais, 0 que os leva a exercer atividades
complementares ao exercicio docente.

De fato, os resultados mostraram que a maioria dos participantes, tanto
professores como professoras, esté insatisfeita com a sua remuneracao e gostaria
de ganhar mais. Por esta razdo, a sobrecarga de trabalho vai se perpetuando na
vida do profissional docente, e essa categoria profissional passa a ser vitima do
cansaco mental, como nos apontou Dejours (1992).

Além do trabalho docente, esses profissionais tém a necessidade de se
manterem constantemente atualizados, e para isso precisam estudar e ler muito.
Mesmo assim, constatou-se, entre ambos os sexos, uma insatisfacdo quanto ao
seu desempenho profissional na sala de aula. Ha um auto-questionamento e uma
auto-avaliacdo negativa por parte dos docentes. Esse fato pode estar relacionado
ao nao-controle dos docentes sobre os resultados de sua funcéo de ensinar — isto
€, o professor ndo pode precisar o quanto ele conseguiu ensinar e 0 quanto o
aluno aprendeu daquilo que Ihe foi ensinado.

Assim como ndo se tem o controle absoluto sobre o conhecimento
individual de cada pessoa, o professor também ndo tem o controle sobre o
resultado de seu trabalho, isto é, ele desconhece a quantidade de informagdes

que os alunos foram capazes de assimilar durante as suas aulas e suas reflexes
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sobre elas. Isto gera uma certa inseguranca e insatisfacdo pessoal por parte do
docente: por mais que ele faga, parece que seu trabalho, voltado para o aluno,
deixa sempre a desejar. Os resultados mostraram que tanto os professores como
as professoras querem dar o melhor de si para os seus alunos por gostarem muito
daquilo que fazem — principalmente do ato de ministrarem aulas e do convivio em
sala de aula com seus alunos.

A maioria dos participantes acha que os aspectos da vida pessoal
influenciam no trabalho. Essa influéncia pode ser positiva ou negativa. Na
pesquisa, a familia surgiu como sendo um componente importante na vida do
docente, parecendo ser um fator estruturante para manter o bem-estar quando o
profissional estd atuando na sua funcao. Na sala de aula, “eu sou professor(a)”;
em casa, posso “ser filho, pai ou mae”. Quer dizer, se esta tudo bem em casa,
seja com o filho ou com os pais, o trabalho flui bem, caso contrario, traz
preocupacao. A familia é um fator relevante na vida do docente ou de qualquer
outra categoria profissional, porque faz parte da constituicio da identidade
pessoal.

E interessante observar que nas varias atividades de lazer, tanto os
docentes como as docentes gostam de se relacionar com as pessoas da familia e
amigos. Esse fato pode estar relacionado as caracteristicas préprias das
profissdes de psicélogo e de professor: gostar das relagdes humanas, o que pode
ser comprovado pelos seus depoimentos, em varios momentos.

Entre os depoentes, as relagdes de trabalho foram consideradas boas e,
aparentemente, surgiram mais competitivas somente entre os professores. Isto
nao quer dizer que nao exista competicdo entre as professoras, mas, no caso
delas, esta disputa aparece de forma mais velada.

Os participantes ndo mudariam de profissao porque gostam do que fazem -
gostam de estar com seus alunos, principalmente quando percebem que estes
aprenderam. Além disso, os docentes demonstraram querer dar o melhor de si

para os seus alunos, e observou-se, por seus depoimentos, que, quando nao
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conseguem atingir o seu objetivo, cobram de si mesmos, achando que poderiam
ter feito melhor ou de maneira diferente daquela que fizeram.

Tanto professores como professoras nomearam muitas caracteristicas para
definir o que é ser um bom professor, tarefa que exige dedicacdo constante por
parte do profissional. Muitas caracteristicas foram apontadas pelas docentes
participantes da pesquisa, como: “gostar daquilo que faz... estudar... ser
dedicada... muito dominio do conteudo... gostar de gente... ensinar exige saber...
aula é encontro entre pessoas... toleréncia a frustragcdo... motivacdo pessoal...
empenho... atualizagdo... um bom nivel de relacionamento... responsabilidade pelo
trabalho... ter muita paciéncia... gostar da curiosidade do outro... saber o que faz...
(estar) sempre pesquisando... sempre se renovando... ter disponibilidade para
fazer trocas etc.”

Ja os docentes entrevistados apontaram como elementos desejaveis para
exercer bem sua profissdo: “amor pelo conhecimento... ter poder... ter ética na
relacdo...ter justica na relacdo... ser perseverante... ser paciente... ser estudioso...
saber escutar... saber ser criativo no uso da linguagem... gostar de estudar...
gostar de pessoas € ensinar para pessoas.. gostar da pesquisa... ter
curiosidade... conhecimento... disponibilidade para tratar com gente... dar aula é
lidar com alunos... lidar com grupos tem que ter habilidade para fazer isso... tem
que ter capacidade... lidar com frustragdo... lidar com a frustracao do outro
também... paixao € o fundamental.”

Desta forma, observa-se que um numero tao alto de exigéncias — inclusive
do professor em relagéo a seu proprio desempenho — pode tornar a profissdo de
docente estressante, por sua propria natureza, de multiplas cobrancas.

Nos depoimentos das professoras identificaram-se estressores que sédo os
mesmos apontados pelos professores. Mas, no tocante ao relacionamento entre o
docente e a instituicdo, observam-se algumas diferengas de avaliacdo nos
depoimentos registrados.

O sentimento de irritacdo nos docentes pode ser caracterizado como um
dos estressores gerados pela caracteristica do trabalho docente e pela maneira
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com que professor e instituicdo universitaria se interrelacionam. Entre estes
estressores, alguns foram repetidamente citados pelos professores entrevistados.
Sao eles: o desrespeito por parte da direcdo, o excesso de trabalho, a pressao
para o aumento da produtividade, a burocracia. E, em menor numero, aparecem: o
desrespeito por parte dos alunos, o excesso de alunos na sala de aula, a falta de
reconhecimento por parte da instituicio e a competitividade. Todos estes
estressores sao facilitadores capazes de desencadear o desenvolvimento da
sindrome do burn-out, e constam na lista de Benevides-Pereira (2002, p. 69).

Desta maneira, como se pode observar pelos depoimentos registrados, a
maioria dos participantes ressaltou o quanto a sua profissdo é estressante. E, por
meio destas entrevistas, pudemos também identificar que o cansaco destes
profissionais esta mais relacionado as IES do que aos alunos.

Além disso, como ja vimos, os dados coletados revelaram também que as
condicoes de trabalho dos docentes estdo sendo afetadas tanto por exigéncias
inadequadas de aumento crescente de produtividade como por excesso de
trabalho burocratico, inclusive porque as instituicoes de ensino passaram a lhes
atribuir um trabalho administrativo. Este ritmo intenso de tarefas, das quais o
professor é coagido a dar conta, faz com que, de uma certa maneira, seu trabalho
possa ser aproximado ao de trabalhadores taylorizados. Embora afirmem que
ndao se sentem emocionalmente cansadas, as professoras consideram que 0s
estressores, em suas atividades profissionais, estdo mais relacionados ao trabalho
administrativo que as instituicoes exigem delas. Ja os professores se declararam
cansados, sobretudo em periodos de entrega de notas de provas e trabalhos e no
final do ano letivo.

Identificou-se também que varios problemas podem atrapalhar o
desempenho dos docentes em sala de aula: problemas relacionados as IES, aos
alunos, e ao proprio professor. Dos problemas relacionados aos alunos,
destacaram-se a falta de ateng&o e o desinteresse do aluno. Entre os problemas
relacionados as IES, observou-se: a existéncia de equipamentos que nao

funcionam; questdes administrativas e burocraticas que passaram a fazer parte
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das obrigagdes do professor; a retirada do poder do professor; a quantidade
excessiva de alunos na sala de aula; a educacao vista como mercadoria. Dos
problemas relacionados aos professores, foram descritos: a dificuldade no
manuseio dos equipamentos; problemas em entender a letra dos alunos;
dificuldade de empregar uma linguagem apropriada ao entendimento dos alunos;
cansaco (de alunos e professores); problemas de saude dos docentes.

Os resultados do inventario Maslach Burnout Inventory (MBI), relacionados
ao burn-out, estdo de acordo com os depoimentos dos professores. Os mesmos
admitem e reconhecem o seu estado de stress. Ja as professoras apresentam
menor nivel de exaustdo emocional e reconhecem menos o seu estado de stress.

Mesmo a profissdo sendo estressante, nenhum participante caracterizou a
sindrome de burn-out. Vale lembrar que, para caracterizar esta sindrome, o
individuo deve apresentar nivel alto de exaustdo emocional e baixa realizagdo
pessoal no trabalho. E interessante destacar que somente dois professores
apresentaram nivel alto de exaustdo emocional, conforme mostra o quadro 21,
mas nao caracterizaram a sindrome.

Do total de participantes, somaram 58,32% o0s que apresentaram nivel
moderado e alto de exaustdo emocional. Isto demonstra sinais da presenca de
stress, conforme nos apontaram anteriormente Codo (1999) e Vasquez-Menezes
(2005). Esse dado se aproxima dos resultados de uma pesquisa realizada pela
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Psicologia — ANPEPP,
instituicao de pesquisa respeitadissima no Brasil. De acordo com ela, do total de
123 psicélogos que possuem titulos de mestrado e doutorado, somaram 62,50%
0s que apresentaram nivel moderado e alto de exaustdo emocional (JACQUES, e
colaboradores, 2009, no prelo).

Os participantes, mesmo apresentando algum nivel de exaustdao emocional,
nao relataram comprometimento com o seu desempenho profissional. Portanto,
como ja afirmamos, ndo se caracterizou a sindrome de burn-out pelo fato de ndo
terem sido detectados efeitos negativos provocados pelo stress no desempenho
profissional dos profissionais entrevistados.
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As professoras e o0s professores que participaram da pesquisa
implicitamente mostraram a sua influéncia e o seu poder sobre os alunos. Nos
depoimentos identificou-se que, como o professor tem uma identidade
pressuposta “aquele que ensina”, ele espera que o outro — o aluno, aprenda. O
que estes profissionais mais gostam € de assumir o papel de professor(a),
ministrar aulas e conviver com seus alunos. Conforme ja observamos, o prazer do
docente é despertado quando percebe o desenvolvimento intelectual de seus
alunos, o aumento da bagagem de conhecimentos destes, e a reproducao, por
parte de seu grupo de discipulos, dos conhecimentos aprendidos.

O professor, como aquele que ensina, além de atender as expectativas da
sua coordenacao, tem que atender as demandas dos seus alunos. Essas
situacoes sao geradoras de sentimentos opostos, pondo em conflito o profissional
que cumpre o seu papel. Conforme relatamos, todos os participantes trazem, em
seus relatos, esses sentimentos opostos de prazer versus desprazer.

Mas, através da escala de medicdo Maslach Burnout Inventory (MBI),
identificou-se que a maioria dos participantes apresenta alto nivel de realizacdo no
trabalho, o que demonstra que, ao exercé-lo, sentem mais prazer do que
desprazer. Existe, entdo, a hipdtese de que o prazer advindo do exercicio do
trabalho docente amenize as situagdes estressantes da funcao professoral, e seja
por essa razao que, entre os professores entrevistados, nenhum apresentou a
sindrome de burn-out.

Embora esta pesquisa seja qualitativa, os docentes entrevistados nos
apontaram muitos indicadores de que seu trabalho gera tensao, tanto que, a maior
parte dos participantes pesquisados apresentou um certo grau de stress, como ja
foi mostrado por nés. Mas essa tensao gerada pelo trabalho nao é constante nem
forte o suficiente para caracterizar a sindrome.

Outro aspecto observado por nos diz respeito aos movimentos de
transformacdo da identidade profissional, favorecedores da atuacdo dos
mecanismos defensivos que preservam a identidade do desenvolvimento da

sindrome. Como o professor universitario ja apresenta uma identidade que gosta
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de se expor socialmente, acreditamos que este aspecto seja também um
facilitador para amenizar seu estado de tensdo. Ja que os personagens como o
vaidoso, 0 sabio e o poderoso estdo sempre presentes em sua atividade,
contribuem para fazer com que o medo da desaprovagao social, sentido pelos
docentes, va sendo paulatinamente superado em seu cotidiano, em que
constantemente se deparam com adversidades a serem enfrentadas.

Durante o exercicio da funcao docente, surgiram personagens como: O
vaidoso, o sabio, o poderoso e aquele que ensina. Estes personagens foram
constituidos durante o processo de socializacdo primaria e secundaria. A
identidade profissional é reconhecida pelo docente quando ele assume os alunos
na sala de aula. Ele encarna o personagem professor, aquele que ensina, que
sabe e que, tendo o conhecimento, quer passa-lo para o aluno. Ha um
personagem forte que se sobrepde aos demais personagens: é aquele que ensina
e faz questdo que o seu aluno aprenda aquilo que ele ensinou. Esse personagem
€ exigente com os seus alunos e com ele mesmo. Muitas vezes, quando atua
profissionalmente, se sente inseguro diante de seu objeto de trabalho e se
questiona quanto ao seu desempenho.

Esses personagens que atuam profissionalmente entram em sofrimento
quando se deparam com situacdes hierarquicas e burocraticas institucionais onde,
para manter o personagem profissional atuante, ttm que se submeter as regras
das IES. Dentro deste contexto, surge 0 personagem submisso, que entra em
conflito com outros personagens dominadores, como o0 sabio, o vaidoso, e 0
poderoso. O personagem submisso nao se submete facilmente a ordens
imperativas. Seu personagem principal, o sabio que ensina, busca fortalecimento
por meio da constante pesquisa, da procura por novas fontes de conhecimento.
Em constante metamorfose, no sentido de superacdo dos conflitos advindos
principalmente da relacdo estabelecida com o meio e com o outro, procura sempre
desempenhar bem o seu papel.

Finalizando, os docentes gradativamente foram construindo suas

identidades, ao longo da vida, e, ao assumir seu papel profissional, acabam por
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reproduzi-las. Essa identidade, pressuposta pela sociedade, estd sendo afetada
por estimulos internos e subjetivos — as cobrancas internas relacionadas ao
proprio docente - e por estimulos externos, aqueles relacionados as IES e aos
alunos. Estes estimulos sdo os estressores capazes de desenvolver 0 processo
de stress, mas, como pudemos constatar pelos depoimentos dos docentes
entrevistados, ndo sao suficientes para atestarem a cronicidade da sindrome, o
que nao ocorre mesmo apos um dia de trabalho exaustivo, em que o professor
vivencia um grande cansaco.

Constatou-se também que, submetendo-se as regras das IES particulares,
que atendem a légica das politicas neoliberais e, consequentemente,
desvalorizam a profissdo (pela valorizacdo do capital), estes docentes se
encontram em uma posi¢ao, por vezes, dificil, delicada. Sua desvalorizagdo como
profissionais, com a qual podem se deparar, se torna uma ameaca a sua
identidade profissional, constantemente em conflito entre prazer versus desprazer.
De uma certa maneira, em nossos dias, o poder estd nas maos dos alunos-
pagantes, que, como clientes, podem ter sempre razdo. Com isto, a autonomia do
docente estd sendo minada e substituida por alguns lugares-comuns que
costumamos ouvir em frases que, grosso modo, delineiam um painel
constrangedor: “Temos que ser mais flexiveis com o aluno”, “Hoje quem manda é
o aluno”, entre outras expressdes que claramente comprometem a qualidade do
ensino.

No entanto, observou-se que mesmo em situacdes, por vezes, adversas,
em que sentem a desvalorizagdo e a precariedade de seu trabalho, os docentes
querem continuar exercendo sua profissao, pela qual sentem um grande fascinio:
0 gostar de dar aula e de estar com os alunos tornam-se, entdo fatos de
importancia primordial, que parecem plenamente justificar sua escolha

profissional.
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ANEXO | - Termo de consentimento para as entrevistas

UNICAMP - Universidade Estadual de Campinas/SP
) Programa de Pds-Graduacao em Educacao
Area de Concentracao: Politicas de Educacao e Sistemas Educativos
Linha de Pesquisa: gestao, saude e subjetividade

Termo de consentimento livre e esclarecido para participacao em pesquisa
académica.

Decreto n. 93.933 de 14.01.87. De acordo com a Resolucao n. 196/96 do Conselho
Nacional de Saude — Brasilia DF.

Nome do(a) participante

Endereco:
Cidade: Estado
Telefone: E-mail

ESCLARECIMENTOS

1. O objetivo da pesquisa ¢é identificar os indices da sindrome de burn-out no professor,
identificar os possiveis estressores e analisar o significado atribuido pelo mesmo sobre
seu desempenho profissional como parte constituinte de sua identidade.

2. Os procedimentos a serem adotados sdo: a aplicagdo da escala de medi¢cao da
sindrome de burn-out, um questionario composto de trinta questdes e uma entrevista
gravada.

3. O participante nao sofrera qualquer risco durante a pesquisa.

4. Todas as informacdes requeridas bem como duvidas surgidas serdo imediatamente
prestadas aos participantes pela aluna-pesquisadora.

5. Ao participante é facultada a possibilidade de interrupcdo de sua participacdo a
qualquer momento sem nenhum prejuizo para ele(a).

6. Os resultados e conteudos serao utilizados na elaboracao da tese de doutorado e
publicagéo.

7. Todos os dados pessoais serao mantidos em absoluto sigilo, assim como qualquer
outro dado que possibilite sua identificagao.

Depois de lido 0s itens de esclarecimento acima,
U portador do RG: ... , abaixo
assinado, declaro-me ciente e de pleno acordo em participar voluntariamente como sujeito
da pesquisa sabendo que os resultados obtidos fardo parte da tese de Doutorado sobre
sindrome de Burn-out e ldentidade, desenvolvida por Rosangela Aparecida Cassiolato, no
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, linha de pesquisa gestdo, saude e
subjetividade da Universidade Estadual de Campinas-UNICAMP, sob orientacdo do Prof.
Dr.José Roberto Montes Heloani.

assinatura do entrevistado

assinatura do orientador
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ANEXO Il — Questionario

As perguntas abaixo tém por objetivo obter dados pessoais,
formacao académica, ocupacao e avaliacao da atuacao
profissional.

I- DADOS PESSOAIS

1- Data de NasCimento: .......ccccccoiviiieeeee e e

2= SEXO: et

3- Estado Civil: ....eeeeiiiiieeeeee

4- Se tém filhos, qual o numero de filhos? um ( )dois ( )trés ( ) mais de trés ( )
5- COM QUEIM VOCE MOFA: ...eeiiiiieiiiiiieie e eiiteee et e e e e e nneee e e e e

Il- FORMACAO ACADEMICA

Instituicdo: Publica ( ) Privada ()
8- Mestrado: Sim () N&o ( ) Ano de CONCIUSAOD. .......cceeiiiiiiiiiiiee e
Instituicdo: Pablica ( ) Privada ()

Instituicdo: Pablica ( ) Privada ()
lll- OCUPACAO

10- Quanto tempo esta na profissao de doCeNte?...........evvuvimieeieeeiieeeee e
11- Qual(is) disciplina(s) VOC& MiNiStra?.........ccuueieiiiiiiiiiiii e e
12- Além da docéncia, exerce outras atividades qUaiS?......cccccveeeeeeeieiiiiiiciie e,
13- Em quantos lugares vocé trabalha?

um ( ) dois ( ) trés ( ) maisdetrés ( )

14- Sua atuacao no campo da docéncia ocorre em que tipo de instituicao?

Federal ( ) Estadual ( ) Municipal ( ) Privada ( )

15- Acesso por concurso ( ) convite ( ) processo seletivo ( ) indicacao ( )
16- Carga horaria semanal na instituicaio 20 hs ( )30 hs( )40hs( ) outra( )
(o U= PP PRR
17- Qual a carga horaria semanal de trabalho docente fora da
instituicao?...............

18- Estabilidade sim( ) nao ( ) contratotemporario ( )
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19- Outras atividades relacionadas a area académica? ..........cccooevvvviiiiiiiineeeeeeeeenn,
20- O quanto vocé se sente satisfeito (a) com sua atuacao?

Insatisfeito(a) ( ) pouco satisfeito(a) ( ) satisfeito(a) ( ) muito satisfeito(a) ( )
21- Atinge resultados esperados com os alunos: nada ( ) pouco ( ) razoavel ( )

muito ()

IV- AVALIACAO DA ATUAGAO NA DOCENCIA

22- Indique o quanto vocé concorda ou discorda com as afirmativas abaixo,
utilizando a seguinte escala:

1- discordo totalmente

2- discordo

3- concordo

4- concordo totalmente

) a profissao de docente é reconhecida

) a profissao de docente possui prestigio

) a profissao de docente possui credibilidade
) a profissao de docente é desrespeitada

) a profissao de docente é mal remunerada

(

(

(

(

(

23- O quanto vocé acha que o trabalho contribui para desencadear o stress?
nada( ) pouco( ) razoavel ( ) muito ()

24- Escreva 0 que mais o(a) deixa irritado(a) na sua atividade
PrOfISSIONAIT.....eeee ettt e e e e e ne e e e e anneeaeeeaans

25- Vocé acha que a sua profissdo é estressante? Sim () Nao ( )
26- Se vocé respondeu SIM, escreva o que o(a) deixa estressado(a) ........ccceeeeennes
27- COMO VOCE PEICEDE O SIFOSST ...t

28- Vocé acha que o stress interfere no seu desempenho profissional? Sim ( )
NAO () JUSHIIQUE. e e

29- Como vocé percebe seu desempenho na salade aula? ........ccoceeeiiiiieeeiinnnnen.
30- Vocé mudaria de profissdo Sim ( ) N&o ( ) Justifique.....cccconiiiiiiiiennnnnns
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ANEXO Il - ESCALA DE MEDICAO DA SINDROME DE BURN-OUT

Marque um X para responder as questoes abaixo, lembre-se:
*Quanto maior o numero que vocé escolher, maior a intensidade,
freqiiéncia ou concordancia com a afirmacao, sendo 6 a concordancia
maxima e 0 a negacao total.

1- Eu me sinto cheio(a) de energia.

(0) (1)(2) (3) (4) (5) (6)

2- Eu me sinto esgotado(a) ao final de um dia de trabalho.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

3-Sinto que os alunos me culpam por alguns dos seus problemas.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

4- Eu me sinto estimulado(a) depois de trabalhar lado a lado com meus alunos.
(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

5- Eu me sinto como se estivesse no final do meu limite.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

6- No meu trabalho, eu lido com os problemas emocionais com muita calma.
(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

7- Eu sinto emocionalmente exausto(a) pelo meu trabalho.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

8- Eu me sinto frustrado(a) com o meu trabalho

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

9-Trabalhar diretamente com pessoas me deixa muito estressado(a).

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

10- Eu me sinto esgotado com meu trabalho.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

11- Eu posso criar facilmente um ambiente tranquilo com meus alunos.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

12- Eu sinto que estou influenciando positivamente a vida de outras pessoas
através do meu trabalho.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

13- Sinto que trato alguns de meus alunos como se eles fossem objetos.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

14- Sinto que estou trabalhando demais no meu emprego.

0) (1) (2) (3) (4)(5) (6)

15- Eu trato de forma adequada os problemas dos meus alunos.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

16- Eu me sinto cansado(a) quando me levanto de manha e tenho de encarar
outro dia de trabalho.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

17- Trabalhar com pessoas o dia inteiro € realmente um grande esforco para
mim.

0) (1) (2) (3) (4 (5) (6)
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18- Eu posso entender facilmente o que sente a minha clientela acerca das
coisas.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

19- Eu acho que me tornei mais insensivel com as pessoas desde que
comecei esse trabalho.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

20- Eu acho que esse trabalho esta me endurecendo emocionalmente.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

21- Eu nao me importo realmente com o que acontece com alguns dos meus
alunos.

(0) (1) (2) (3) (4) (5) (6)

22- Eu tenho realizado muitas coisas importantes neste trabalho.

0) (1) (2) 3) (4 (5) (6)

*Validagdo e normatizagdo da escala de burn-out para uso no Brasil pelo Laboratério de Psicologia do Trabalho-
LPT/UNB,1998; CODO, 1999.

*Houve adaptagao no instrumento original da palavra cliente para aluno.
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ANEXO IV - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Fale sobre: O motivo de sua escolha profissional
A sua formacao académica
O seu trabalho
Seus alunos
Sua familia
Da sua infancia

01-Como é seu cotidiano no trabalho?

02-Como vocé se percebe como professor(a)?

03-Como vocé acha que os alunos o percebem?

04-Como vocé considera a sua jornada de trabalho?

06-Vocé se sente cansado(a) quando acorda de manha e tem que enfrentar o
trabalho?

07-Como vocé se sente apds um dia de trabalho?

08-Vocé se sente emocionalmente cansado(a) em seu trabalho?

09-Os seus alunos despertam algum tipo de sentimento em vocé? Quais?
10-Como € o seu relacionamento com seus alunos?

11-Como vocé percebe seu desempenho na sala de aula? E fora da sala de aula?
12-O que vocé mais gosta como professor(a)?

13-O que menos gosta como professor(a)?

14-Em algum momento da sua vida profissional vocé ficou insatisfeito(a) com o seu
desempenho?

15-Qual a sua maior preocupacdo no desempenho de suas fungbes como
professor(a)?

16-Quais os medos que vocé tem no desempenho de suas fungdes como professor?
17-Vocé acha que seu trabalho tem influéncia nos seus alunos?

18-0 que influencia?

19-0O seu trabalho tem alguma influéncia ou interfere na sua vida pessoal?

20-Quais as caracteristicas que vocé acha que precisa para ser um bom professor?
21-O que vocé acha que atrapalha o seu desempenho como professor na sala de
aula?

22-Como vocé acha que o seu coordenador considera seu desempenho?

23-Como vocé percebe seu coordenador?

24-Que aspectos da sua vida pessoal influenciam no seu trabalho?

25-Que aspectos da sua vida profissional influenciam na sua vida pessoal?

26-Como sdo as suas relagbes pessoais com as pessoas com as quais vocé
trabalha?

27-Vocé se sente reconhecido pelo seu trabalho?

28-Vocé esta satisfeito com sua remuneragao?

29-Quais sao suas atividades de lazer?

30-Quais sao seus projetos para o futuro?

31-Ja pensou em mudar de profissao?

32-Vocé se sente estressado(a)?

33-0 que vocé acha que te deixa mais estressado?
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