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RESUMO

Este estudo teve como objetivo compreender as emogdes/sentimentos que
medeiam a vida cotidiana de docentes do ensino superior. Citam-se como
objetivos especificos: entender como cada participante da pesquisa se
constituiu enquanto docente; identificar as praticas da vida cotidiana dos
docentes investigados; e compreender as relagdes construidas a partir das
suas praticas docentes. A pesquisa foi desenvolvida por meio do método
de histéria de vida, dos pressupostos tedricos de Lev Semionovitch
Vigotski e dos fundamentos da vida cotidiana e da teoria dos sentimentos
de Agnes Heller. Participaram da pesquisa quatro docentes do ensino
superior que lecionam em Instituicdes do Ensino Superior privadas e
comunitarias. Os resultados da pesquisa demonstraram que, apesar das
dificuldades oriundas do contexto do trabalho docente no ensino superior,
especialmente em fungdo da inseguranca frente a variabilidade de
disciplinas a cada semestre letivo e a elevada carga horaria dedicada as
atividades da docéncia, seguramente sdo os encontros alegres que se
destacam no desenvolvimento das atividades da docéncia, que afetam os
professores e promovem poténcia de acdo para suas atividades
profissionais e implicagdo pelo oficio da docéncia.

Palavras-chave: Docentes do ensino superior, Emogdes, Sentimentos,
Vida cotidiana.






Martins, A. “The reason I do what I like”: emotions and feelings in the
everyday life of upper level teachers. Floriandpolis, 2018. 190p. Tese de
Doutorado em Psicologia — Programa de Pds-Graduagdo em Psicologia.
Universidade Federal de Santa Catarina.

Orientadora: Prof* Dr* Maria Chalfin Coutinho

Data da defesa: 01/03/2018

ABSTRACT

This study aimed to understand the emotions/feelings that permeate the
daily life of higher education teachers. The specific objectives are: to
understand how each research participant was constituted as a teacher;
identify the daily life practices of the teachers investigated; and
understand the relationships built from their teaching practices. The
research was developed through the method of life history, the theoretical
assumptions of Lev Semionovitch Vygotsky, the foundations of everyday
life and the theory of feelings of Agnes Heller. Four higher education
teachers, who teach in Private and Community Higher Education
Institutions, participated in the study. The research results showed that,
despite the difficulties arising from the context of teaching work in higher
education, especially due to the uncertainty regarding the variability of
subjects in each academic semester, and the high workload devoted to
teaching activities (in extra-class activities), it is surely the joyful
meetings that stand out in the development of teaching activities, which
promote the power of action for the professional activities of teachers,
and their consequent engagement by the teaching profession.

Keywords: Higher education teachers, Emotions, Feelings, Everyday life.
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RESUMEN

Este estudio tiene como objetivo comprender las emociones/sentimientos
que intervienen y articulan la vida cotidiana de docentes de la ensefianza
superior. Se citan como objetivos especificos: Entender como cada
participante de la investigacion se forma como docente; identificar las
practicas de la vida cotidiana de los docentes investigados; y comprender
las relaciones construidas a partir de las practicas docentes. La
investigacion fue desenvuelta por medio del método de historias de vida,
de las conjeturas tedricas de Lev Semionoviych Vigotski, de los
fundamentos de la vida cotidiana y de la teoria de los sentimientos de
Agnes Heller. Participan de la investigacion cuatro docentes de la
Ensefianza Superior privada y también de la comunidad. Los resultados
del experimento demuestran que, a pesar de las dificultades genuinas del
contexto del trabajo docente en la ensefianza superior, en especial en
funcion de la inseguridad frente a la variabilidad de las disciplinas en cada
semestre lectivo y también a la elevada carga horaria dedicada a las
actividades de la docencia, las cuales afectan a los profesores y fomentan
dando poder de accion para sus actividades profesionales y la implicacion
por el oficio de la docencia.

Palabras clave: Docentes de ensefianza superior, Emociones,
Sentimientos, Vida cotidiana.
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1 ERA UMA VEZ...

As “historias de vida” ajudam a
compreender que na investigagao social
todo investigador é também um
“investigado” (Ferraroti, 2007, p. 17).

Quando crianga, no interior do Rio Grande do Sul, inimeras vezes
acordava de madrugada e via minha mae na mesa da cozinha rodeada de
livros e papéis. Na ocasido, quando indagava sobre o que estava fazendo,
ela respondia: “Vai dormir tranquila, estou aqui. A mde precisa terminar
de corrigir essas provas...”. E eu pensava: “Nossa! Como minha mde
trabalha, o dia todo e de madrugada também!” E sempre que minhas tias
vinham nos visitar, o assunto que permeava todos os outros na roda de
chimarrdo era o da sala de aula. Sim, porque entre os 12 irmaos de minha
mae, sete foram professoras.

Convivi com o contexto da docéncia de forma intensa, pois
mamae, sempre muito ativa, participava das greves. Fui varias vezes a
Porto Alegre e recordo de que ficavamos em frente ao Palacio do Governo
do estado do Rio Grande do Sul fazendo reivindicagdes por melhores
condigdes de trabalho, salario etc. Também participava das interminaveis
assembleias no famoso Ginasio Gigantinho. Achava tudo aquilo o
maximo!

Fui crescendo na ambiéncia da docéncia. Apds cursar o 2° grau
profissionalizante, denominado Magistério, que me habilitava para
trabalhar de 1* a 4® série e realizar estdgio de 6 meses, ingressei no
mercado de trabalho como professora da pré-escola, assumindo uma
turma com 42 alunos. Recordo que, apds essa primeira experiéncia com
a docéncia, ja ndo quis mais atuar na area, pois apesar de ser contratada
para trabalhar apenas no periodo vespertino, acabava por me envolver o
dia todo na programagdo das aulas e das diferentes atividades
direcionadas aos alunos. No entanto, gostava muito do carinho que
recebia dos pequeninos, das amizades e, claro, dos presentinhos e
desenhos que as criangas diariamente me entregavam, como
demonstracdo de aprego e afeicdo pela “profe”. Guardo até hoje
fotografias das atividades de estdgio (Magistério — 2 série) ¢ da minha
primeira turma de jardim da infincia. Excelentes recordacdes que ficardo
para sempre em minha memoria.

Em seguida, iniciei o curso de graduagdo em Psicologia. Jamais
pensava em ser uma professora dessa area, pois queria trabalhar em
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empresas. Apos um ano e meio de formada, empregada em uma
organizacdo do ramo pesqueiro como Analista de Recursos Humanos,
comecei a desenvolver alguns cursos e treinamentos na area de Gestdo de
Pessoas em uma faculdade do Vale do Itajai - Santa Catarina. La, em
agosto de 2004, tive a oportunidade de substituir uma professora, a
principio por dois meses, apenas para finalizar o semestre, mas continuo
até hoje nessa Instituicdo do Ensino Superior (IES), como docente e
orientadora de Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) e de estagios nos
cursos de Psicologia e Administragdo. Também lecionei, como professora
substituta, em uma universidade municipal no curso de Psicologia situada
também no Vale do Itajai.

Na faculdade em que atuo desde 2004, coordenei o curso de
Psicologia e o Nucleo de Praticas em Psicologia (NPP), cargos que me
proporcionaram proficuas aprendizagens em fungdo do desafio de
estruturar, em conjunto com os demais docentes, a grade curricular do
curso, os laboratorios, a abertura de diversos convénios para estagio, além
¢ claro, do proprio envolvimento com professores e alunos. Ao término
dos trés anos como coordenadora solicitei o desligamento do referido
cargo a IES e permaneci na instituicdo como professora.

Desse modo, no processo seletivo para o doutorado, o projeto de
pesquisa teve como objetivo conhecer o cotidiano de trabalho dos
docentes no ensino superior. Mas ainda faltava algo, pois essa indagacao
ndo representava realmente o que me “implicava”. Logo, por meio das
participa¢des em eventos cientificos, dos varios didlogos com colegas do
Nucleo de Estudos do Trabalho e Constituigdo do Sujeito (Netcos), das
ricas sugestdes das professoras que compuseram a banca de qualificacio
de projeto e, principalmente, das varias e elucidativas conversas com
minha orientadora, comecei a questionar: Quais as emog¢des que movem
os professores do ensino superior? O que potencializa essas emogdes no
cotidiano?

A trajetoria de trabalho percorrida durante esses anos como
docente trouxe alegrias, experiéncias, decepcdes e realizacdes. Também
me fez refletir e problematizar as emogdes que permeiam a vida cotidiana
dos professores do ensino superior, uma vez que: “Por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta
ao Ultimo porqué de nossa analise do pensamento” (Vigotski', 2005,
p.187). Portanto, tomando como principio que nossas agdes e

1 Na existéncia de diferentes grafias, optamos por utilizar, no decorrer do texto, Vigotski.
Excegdes foram feitas nas referéncias, onde foi respeitada a grafia original de cada
publicacdo.
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pensamentos sdo instigados por componentes afetivos e volitivos, quais
as emocdes que mobilizam e/ou paralisam os docentes? Que sentimentos
lhe fazem prosseguir e/ou sair desse oficio?

Reiterando as palavras de Sawaia (2006), ¢ necessario ir além,
“Nao basta definir as emogdes que as pessoas sentem, € preciso conhecer
0 motivo que as originaram e as direcionaram, para conhecer a implicagao
do sujeito com a situagdo que os emociona” (p. 110). Desse modo,
considerando que a “andlise psicologica de qualquer expressdo s6 €
completa quando descobrimos o plano interno mais profundo e oculto do
pensamento verbal, sua motivacdo” (Vigotski, 1993, p. 343, tradugdo
nossa). O que motiva o fazer docente? Quais sdo as bases volitivas? O
quanto mobilizam? O que produzem? Posto que:

O pensamento nao nasce de si mesmo nem de
outros pensamentos, mas da esfera motivacional da
nossa consciéncia, que engloba nossas inclina¢des
e nossas necessidades, nossos interesses €
impulsos, nossos afetos e emogdes. Se
comparamos anteriormente o pensamento com
uma nuvem que chove de palavras, deveriamos
comparar a motivagdo do  pensamento,
continuando a metafora, com o vento que pde em
movimento as nuvens. A compreensdo real e
completa do pensamento s6 ¢ possivel quando
descobrimos o trama afetivo e volitivo oculto [...]
(Vigotski, 1993, p. 342, traducdo nossa).

Assim, a construcdo desta tese faz alusdo aos questionamentos
supracitados e aos meus 13 anos de inquieta¢des, implicagdes e vivéncias
como docente no ensino superior. No decorrer desse tempo, o convivio
diario com os académicos e demais colegas trouxe a oportunidade de
compartilhar momentos alegres pela “arte de ser professora”, mas
também, por muitas vezes, a divisdo das tensoes e das angustias oriundas
do proprio contexto e do cotidiano de trabalho docente.

Vigotski e Heller foram os autores que fundamentaram a
construgdo do presente estudo, em func¢do de proporcionarem referenciais
analiticos aos conceitos de emogdes e sentimentos a partir de uma
perspectiva monista spinoziana, que nio excluem os afetos, muito menos
os concebem negativamente, mas sim 0s integram aos pensamentos € a
todas as acgdes realizadas na vida cotidiana pelos sujeitos.

Para Heller (1993): “Sentir significa estar implicado em algo”
(p-15). Esse algo pode ser uma pessoa, um objeto, eu mesmo, uma
situacdo etc. A implicagdo “é um fator construtivo inerente de atuar,
pensar etc., a implicagdo esta incluida em tudo, por via de acdo ou de
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reagdo” (p. 17, tradug@o nossa). Segundo Heller (1993), se estamos
envolvidos diretamente com a resolucdo de algum problema, a implicacao
¢ ativa. Se a resolucdo desse problema nos interessa, nos excita, a
implicacdo, além de ser ativa, é também positiva. Se, por meio da
resolucdo de determinado problema, vamos ganhar um prémio e ainda as
pessoas vao nos reconhecer, essa implicagdo € positiva e indireta.
Contudo, em situagdes nas quais ndo estamos interessados e que nos
sentimos descontentes, ocorre uma implicagdo negativa e direta. A
implicacdo negativa e indireta se dd quando tememos que as pessoas vao
nos ridicularizar e ndo vamos resolver determinado problema. Podem
também ocorrer variadas implicagdes em uma mesma situacdo e com
diferentes combinagdes de fatores.

Ficar indiferente significa ndo ter implicagdo a determinado
processo, a algo. Como diz Heller, “A implicacdo se aproxima de 0 ndo
sO no caso de repeticdes de natureza instrumental. Podemos considerar a
implicacdo praticamente como 0 quando recebemos informagdo que nao
tem significado para n6s” (1993, p. 20, traducdo nossa). As repeticdes de
cunho instrumental, pontuadas por Heller, estdo relacionadas as
atividades cotidianas realizadas de modo mais frequente e nao
relacionadas aos nossos interesses pessoais. No entanto, se a repeticdo
instrumental estd, de certo modo, atrelada a realizagdo de nossos
objetivos, essa sera realizada de forma eminente por nés.

Para Heller, “Os sentimentos sdo regulados pelos costumes e ritos
sociais” (1993, p. 18, traduc@o nossa). Em outras palavras, a intensidade
e a expressdo de nossos sentimentos sdo, de certa forma, convencionados
socialmente. Heller (1993) ainda disserta que a sociedade influencia o
pensamento e produz multiplos sentimentos, perpetuando a reproducéo e
a alienacdo dos sentimentos, de modo ilimitado.

Desta forma, estudar as “implicacdes” que as professoras € o0s
professores atribuem as atividades do trabalho docente possibilitou
compreender como esses profissionais se apropriam, experimentam e
(re)criam, cotidianamente, as normatizacdes instituidas pelas
organizagdes do ensino superior ¢ as exigéncias das politicas e diretrizes
educacionais, posto que as agdes realizadas por esses sujeitos sao
importantes unidades dialéticas, que permitem entender a complexa rede
de intera¢des socioecondmicas, politicas e culturais nas quais os docentes
se inserem e, consequentemente, os sentimentos que emergem dessas
relacdes. Essas relagdes sdo tramadas historicamente e produzidas a partir
do meio sociocultural no qual o docente se insere. Como discorre Vigotski
(2007), “O desenvolvimento psicologico dos homens ¢ parte do
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desenvolvimento historico geral de nossa espécie e assim deve ser
entendido” (p. 62).

Portanto, na mesma direcdo que Sawaia (2000), compreendemos o

estudo das emogdes para Vigotski como:
uma questdo epistemologica e ontoldgica central
[...] e ndo um simples conceito, por isso estd
espalhada por toda sua fabulosa obra. E que, para
analisar a teoria das emogdes nesta dimensdo ¢
preciso media-la pela filosofia espinosiana (2007,
S. p.)-

A compreensdo de Vigotski sobre a emog¢do estd associada a
defini¢do de afeto para Spinoza (2014, p. 98): “Por afeto compreendo as
afecgdes do corpo, pelas quais sua poténcia de agir ¢ aumentada ou
diminuida, estimulada ou refreada, e, a0 mesmo tempo, as ideias dessas
afeccdes”. Segundo Gleizer (2005, p. 36), estudioso de Spinoza, “o afeto
nao ¢ o fruto de uma comparagdo, mas a experiéncia vivida de uma
transi¢do, € um aumento ou diminui¢do de nossa vitalidade” — de nossa
poténcia de acdo. E assim, “O aumento de nossa poténcia, como ja
sabemos, ¢ a alegria. A diminuigdo de nossa poténcia, como também ja
sabemos, ¢ a tristeza” (Gleizer, 2005, pp. 40-41).

E ¢ justamente na propria defini¢do conceitual de sentimento e
emogdo que Heller e Vigotski se encontram, pois os sentimentos, sob a
otica helleana, demarcam o direcionamento de nossas agoes € de nossas
escolhas cotidianas, visto que estar implicado nos movimenta, nos
paralisa, mas principalmente nos envolve e produz dialeticamente, entre
0 eu e o outro, nossa forma de ser e de se constituir enquanto sujeito. Ja
Vigotski, ao buscar referéncia em Spinoza, visualiza as emo¢des como
poténcia de acdo, afetacdo. E, assim, sendo a emog¢do constituinte sine
qua non do pensamento, ha também de se considerar que estar afetado
nos “atravessa”, produz afecgdes, enfatiza nossas vivéncias e demarca
momentos de nossa existéncia. Desse modo, segundo Sawaia (2006), para
Heller “estar implicado em algo ou, como analisa Espinosa de ser
afetado” (p. 102) emana das afec¢des de “nossos corpos”, dos encontros
e desencontros que diariamente temos e relaciona-se a nossa capacidade
de sentir, de “tocar e de ser tocado”.

De acordo com Toassa (2011), os termos afetos, sentimentos e
emocdes, na abordagem vigotskiana, ainda que correspondam a diferentes
termos russos, podem ser empregados com o mesmo sentido: “As causas
dessa diversidade sdo dificeis de determinar, mas cremos que expressam
o processo de elaboracdo dos conceitos na psicologia geral de Vigotski”
(p. 234). Para Pino (2005), ¢ de suma importancia compreender, de forma
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contextualizada, o trabalho conceitual de Vigotski e ndo somente as
palavras por ele empregadas, pois “é nas relagdes sincronicas com o
sentido de outras palavras que se define emocgdes/afetos/sentimentos”
(Toassa, 2011, p. 234). Segundo Pino (2005),
uma leitura correta da obra de Vigotski deve levar
em conta a matriz que serve de referéncia as suas
ideias e a qual se refere, da maneira explicita, em
diferentes ocasides: o materialismo historico e
dialético. A referéncia a essa matriz como contexto
para interpretar conceitos ou ideias cujo sentido
nao foi claramente explicitado pelo autor parece-
me ser uma garantia de fidelidade a esse
pensamento (p. 96).
Tanto Vigotski quanto Heller posicionam-se a partir do marxismo
e observam a particularidade contextual dos sentimentos e das emocdes,
destacando uma visdo sistémica e integrada. Para Vigotski (1998b, p.
106), “no desenvolvimento da vida emocional, a migracdo sistematica, a
mudanca de lugar da funco psiquica no sistema, determina também seu
significado em todo o processo de desenvolvimento da vida emocional”.
Heller (1993) explica que “o sentimento que de fato suscita em nos
depende em grande medida do contexto em que emerge e ndo do estimulo
em si. A musica rock intensa pode ser muito agradavel para alguém que
a descobre, mas desagradavel para quem quer conversar” (p. 81, tradugéo
nossa). Ela ressalta, dessa forma, a compreensdo do contexto em que
ocorrem os sentimentos e sua interferéncia nesse processo. Esse contexto
¢ praticado na “vida cotidiana” (Heller, 2008, p. 31) e dimensionado a
partir de “uma relagdo dialética entre o extraordinario e o ordinario, entre
0 comum € o excepcional, entre o particular e o genérico” (Guimaraes,
2016, p, 191-192). Ele constitui-se o “palco” das emog¢des e dos
sentimentos vivenciados pelos sujeitos, estando assim, articulado aos
processos historicos e as estruturas sociais demandadas pelo sistema
politico, econdmico e social do qual os docentes se encontram, pois “A
vida cotidiana ndo esta ‘fora’ da histéria, mas no centro do acontecer
historico: € a verdadeira ‘esséncia’ da substancia social” (Heller, 2008, p.
34). Desse modo, o carater historico que Heller e Vigotski ressaltam para
compreensdo do ser humano possibilita entender os sentimentos e as
emocdes articuladas ao seu tempo e ao ambiente onde esses docentes
realizam as suas atividades.
Dessa maneira, Heller e Vigotski evidenciam a énfase historica e
social como dimensdes basicas da constitui¢do dos sentimentos ¢ das
emocdes. Heller discorre que “Toda época (seja estagnada ou dindmica
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sua estrutura social) tem seus sentimentos dominantes” (1993, p. 229,
traducdo nossa), e mostra, claramente, a historicidade e o carater social
envolvidos na génese dos sentimentos. Sawaia (2000) comenta que, para
Vigotski, as emogdes sdo de origem social. O proprio Vigotski enfatiza
que “O desenvolvimento historico dos afetos ou emocdes consiste
fundamentalmente em que se alteram as conexdes iniciais em que sdo
produzidos e surgem uma nova ordem e novas conexdes” (1990, p. 87,
traducdo nossa), destacando o trago historico e social das emocdes
humanas, que se constituem das/nas ag¢des minuciosas do cotidiano e
das/nas relagdes dialeticamente produzidas entre os sujeitos. H4, ainda,
que se considerar que “As grandes a¢des ndo cotidianas que sao contadas
nos livros de historia partem da vida cotidiana e a ela retornam” (Heller,
2008, p. 34).

Vigotski (1998a) parte de uma nogdo interligada das fungdes
mentais superiores e Heller (1993) defende a relacdo entre sentimentos e
pensamentos indicando que a compreensdo e o estudo desses se realizam
de forma integrada e dindmica. Os referidos autores elucidam, assim, a
&nfase monista a partir da qual ndo se pode separar o funcionamento e a
dindmica dos pensamentos excluindo os aspectos emocionais, pois ambos
processos, pensamento ¢ emogdes, estdo imbricados e ocorrem de forma
simultanea e dialética. A énfase integrada, que Vigotski e Heller trazem
para compreensao do ser humano, possibilita compreender os sujeitos de
forma inter-relacionada, sem dicotomias entre razdo/emogao,
mente/corpo, interno/externo etc. Desse modo, segundo Heller (1993, p.
36), “Atuar, pensar, sentir e perceber sdo, portanto, um processo
unificado”. E, assim, € no corpo que o afeto se revela, proporcionando os
sentidos para cada atividade docente realizada, pois “Corpo e alma sio
ativos ou passivos juntos e por inteiro” (Sawaia, 2006, p. 101).

Ao longo da tese optei por usar preferencialmente o termo
“emocdo”, em funcdo de ser a palavra escolhida por Vigotski (2004b)
para ser constituinte do nome de seu livro “Teoria das emoc¢des: estudo
historico-psicologico” (tradugdo nossa). Isso ocorreu porque o termo
russo “emog¢do” era muito empregado no campo da Psicologia na época
de Vigotski, sendo também mais frequente a sua utilizagdo do que
“sentimento” e “afeto” (Toassa, 2011). Contudo procurei contextualizar
o referido termo, conforme orientag¢do de Pino (2005).

Ja Heller (1993) discorre sobre o sentimento de um modo “em
geral” (p. 79) e faz a “classificacdo dos sentimentos do ponto de vista
antropolégico” (p. 79), denominando-os de “sentimentos especificos” (p.
79), a saber: “sentimentos impulsivos, afetos, sentimentos de orientagao,
emocdes precisas (sentimentos cognitivos-situacionais), sentimentos de
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carater e personalidade, predisposi¢des emocionais” (p. 85, tradugdo
nossa). Nesse estudo, fiz a op¢do pelo conceito de “sentimento de um
modo em geral”, o qual, conforme foi anteriormente descrito, remete a
nogao de estar implicado.

Porém, saliento, sem pretensdo de uma andlise mais detalhada,
sobre a importancia de estar atento para o contexto em que oS
“sentimentos especificos” ocorrem, em fungdo, justamente, da
semelhanga entre eles, pois, segundo Heller (1993), “Esta classificagdo
faz necessario em muitos casos colocar entre parénteses o carater
homogeneizador dos conceitos emocionais™ (p. 85, tradugdo nossa) e,
assim, a autora recorre ao seguinte exemplo:

Se tenho medo dos bombardeios, o0 medo é um
afeto; se “temo que meu partido seja derrotado nas
eleicdes”, entdo o medo se converte em um
sentimento cognitivo-situacional (emog¢ao); ¢ se o
medo € um tipo geral de reacdo — quer dizer, sim
sou um covarde — entdo o medo ¢ um sentimento
de carater ou de personalidade (Heller, 1993, pp.
85-86, traducdo nossa).

Isto posto, ancorada em Heller, tomo como principio que a
docéncia poderia ser considerada uma arte, na acep¢do mais polissémica
e multifacética da palavra, pois paulatinamente, a cada planejamento e a
cada aula ministrada, vamos desenvolvendo nossa “marca”, nosso modo
singular de ser professora, de ser professor. Heller (2008) nomeia essa
“maneira singular” de entonago, sendo um dos modos da vida cotidiana,
referindo-se as caracteristicas proprias de cada pessoa, sua forma tnica
de ser e agir. Ou seja, “O aparecimento de um individuo em dado meio
‘da o tom’ do sujeito em questdo, produz uma atmosfera tonal especifica
em torno dele e que continua depois a envolvé-lo™? (Heller, 2008, p. 56).
Guimaraes (2002) relata que a “A entonagdo ¢ aquele jeitinho dado por
cada um, é o tom deixado pela pessoa, ou melhor, ¢ a marca da pessoa.
As vezes a gente diz ‘isso so6 podia ser coisa do fulano’, porque esta
impregnado de sua entonagdo que somente ele poderia dar” (p. 15).

Desse modo, a “entonagdo” do fazer docente, visto enquanto arte,
promove a possibilidade de pensarmos que nossas “obras” podem
reverberar de varias formas e com diferentes sentidos aos discentes. Ja
que:

Uma vez criada, a obra de arte separa-se de seu
criador; ndo existe sem o leitor; ¢ apenas uma

2 Cabe pontuar, que segundo Heller (2008) a entonag@o tem um papel importante na vida
cotidiana em todas as atividades que desenvolvemos, na comunicag@o, pensamentos etc.
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possibilidade que o leitor realiza. Na inesgotavel
diversidade da obra simbdlica, isto é, de qualquer
verdadeira obra de arte, esta a fonte de suas
multiplas interpretagdes e enfoques (Vigotski,
1999b, p. XIX).

Assim, o trabalho docente pode se equipar a uma obra de arte, pois
ndo sabemos, pelo menos a priori, quais implicagdes nossas aulas podem
proporcionar, a quem vao afetar ou deixar de afetar e a amplitude que
terdo na vida dos discentes. Defendo a proposicao de que, assim como na
obra de arte, s6 existe professor e professora com discente, ¢ ¢ nessa
relacdo dialética que o fazer docente se concretiza, suscitando sentidos e
bases afetivas e volitivas que potencializam encontros, dinamizam e/ou
fragilizam as agdes cotidianas dos professores, fazendo com que
continuam ou ndo nesse oficio. Oficio esse dialeticamente construido
entre docentes/discentes, docentes/instituicdes, docentes/politicas
educacionais etc., que produzem implicagdes e vivéncias as quais
extrapolam a atividade docente somente em “sala de aula”, mas por
momentos que enfatizam a proeminéncia de sua propria existéncia.

Essas reflexdes no decorrer da pesquisa e o proprio tema da
presente tese levaram-me a palavra russa perejivdnie. A traducdo de
perejivdanie, segundo Toassa e Souza (2010), para o portugués esta
relacionada a palavra “vivéncia”. No entanto, cabe pontuar que, ao
traduzir perejivanie para o portugués, perde-se, de certo modo, a
intensidade emocional indissocidvel que o termo carrega no idioma russo.
Outra questdo importante que deve ser ressaltada: “Perejivdanie e
emotsia/tchuvstvo/affekt (emogdo/sentimento/afeto) sdo termos proximos
do inicio ao fim na obra vigotskiana” (Toassa & Souza, 2010, p. 760).
Segundo Vigotski (2010),

A vivéncia ¢ uma unidade na qual, por um lado, de
modo indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia
estd representado — a vivéncia sempre se liga aquilo
que esta localizado fora da pessoa — e, por outro
lado, esta representado como eu vivencio isso, ou
seja, todas as particularidades da personalidade e
todas as particularidades do meio sdo apresentadas
na vivéncia, tanto aquilo que ¢ retirado do meio,
todos os elementos que possuem relagcdo com dada
personalidade, como aquilo que ¢é retirado da
personalidade, todos os tragos de seu carater, tragos
constitutivos que possuem relagdo com dado
acontecimento (p. 686).
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Desse modo, a vivéncia constitui um conceito fundamental para
compreender os aspectos afetivos e volitivos que os sujeitos atribuem a
cada situagio experimentada, (Toassa, 2011). E na interagio com o outro
que o docente encontra o sentido de seu trabalho, nos resquicios da
cotidianidade da vida, na relagdo interno/externo, na qual as meras acdes
repetitivas do dia a dia, inesperadamente, acenam momentos de éxtase e
de intensa poténcia de vida, de alegria e de realizagdo
pessoal/profissional, mas também podem proporcionar decepgdes e
tristezas.

Segundo Toassa (2011), o conceito de vivéncia passa por algumas
modificagoes no decorrer das obras Vigotski, a saber: no livro “A tragédia
de Hamlet, principe Dinamarca” (Vigotski, 1999b), o termo “tem um
cardter muito genérico, pois ndo ha, ainda, uma psicologia que teca
categorias de analise ou sintese do psiquismo” (p. 228). Na obra
“Psicologia da Arte”, Vigotski (1999a) disserta “uma teoria sobre o
sentimento artistico com quatro categorias fundamentais que acomodam
emogdes e vivéncias — reagdo estética, catarse, consciéncia e
inconsciente” (p. 229). Nos textos pedologicos “as vivéncias passam a ser
consideradas unidades personalidade-meio [...]” (p. 231), abrindo-se para
um conceito mais abrangente que se refere ao “stafus de unidade
sistémica de vida consciente” (p. 231).

Assim, para Toassa (2011), “A nova ideia da vivéncia [...]. Embora
implique também as dindmicas profundas da personalidade e do discurso,
ndo se refere apenas as situagdes de grande impacto emocional” (p. 232).
Contudo,

se ao trabalharmos nos textos vigotskianos dos
anos 1930, descrevemos vivéncias intensamente
emocionais, ou seja, nas quais as emogdes
prevalecem. Pois dizer que todas as vivéncias sao
emocionais ¢ uma redundancia: por definicdo,
todas tém aspectos emocionais envolvidos, com
variagdes de intensidade, textura e duragdo
(Toassa, 2011, pp. 235-236).

Ainda, cabe destacar que na teoria vigotskiana as vivéncias
constituem-se como um exemplo do proprio método de andlise dessa
abordagem, considerada por Vigotski (2010, p. 686) como “unidades num
todo complexo”, justamente por integrar aspectos da personalidade do
sujeito as “particularidades da situagdo representada na vivéncia”,
compondo, dessa forma, a propria esséncia dos fundamentos
metodologicos adotados por Vigotski. Assim,
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A vivéncia torna-se unidade dinamica da vida
consciente, marcada pela referéncia ao corpo, as
representacdes e ideias, ou a0 mundo externo; com
maior atividade desta ou daquela fungdo psiquica
em virtude do contato consciéncia x realidade. A
loégica empregada € a dialética, pois considera o
humano em permanente movimento, relagdes de
parte-todo, sintese e mudancga histérico-culturais
pelas quais o sujeito se reconhece tanto como
objeto no meio, como se nega na qualidade de algo
coincidente com o que o rodeia, afirmando suas
necessarias relagdes com as condig¢des particulares
encontradas (Toassa & Souza, 2010, p. 771).

Diante do exposto, este estudo teve como fio condutor o seguinte
problema de pesquisa: Quais emogdes/sentimentos medeiam a vida
cotidiana dos docentes do ensino superior? Assinalam-se como objetivos:
Objetivo geral
Compreender emogdes/sentimentos que medeiam a vida cotidiana de
docentes do ensino superior.

Objetivos especificos

1. Entender como cada participante da pesquisa se constituiu enquanto
docente;

2. Identificar as praticas da vida cotidiana dos docentes investigados;

3. Compreender as relagdes construidas a partir das suas préaticas
docentes.

Destarte, ao estudar as emocdes na perspectiva dos docentes, o
conceito do cotidiano emerge como "palco" das relagdes construidas por
esses sujeitos e a forma como constroem seu modo ser
professora/professor: “E que no pequeno mundo de todos os dias esta
também o tempo e o lugar da eficacia das vontades individuais, daquilo
que faz a for¢a da sociedade civil, dos movimentos sociais” (Martins,
1998, p. 2).

No contexto das varias atividades realizadas na vida cotidiana, o
docente vai se constituindo de forma “particular e ser genérico”, pois “a
vida cotidiana ¢ a vida do individuo. O individuo ¢é sempre,
simultaneamente, ser particular e ser genérico® (Heller, 2008, p. 34).
Assim, da mesma forma que o ser humano se constitui a partir do social,

3 Para Heller (2008, pp. 35-36), “[...] o genérico esta ‘contido’ em todo homem e, mais
precisamente, em toda a atividade que tenha carater genérico, embora seus motivos sejam
particulares. Assim, por exemplo, o trabalho tem frequentemente motivagdes particulares,
mas a atividade do trabalho — quando se trata de trabalho efetivo (isto ¢, socialmente
necessario) ¢ sempre atividade do género humano”.
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contendo modos de ser que expressam a humanidade como um todo, se
compde também de forma tUnica e singular. Pois, “As necessidades
humanas tornam-se conscientes, no individuo, sempre sob a forma de
necessidades do Eu. [...] no Eu nascem os afetos e as paixdes. A dindmica
basica da particularidade individual humana é a satisfagdo dessas
necessidades do ‘Eu’ (p. 35). Necessidades essas que orientam suas
acgOes na vida cotidiana.

O estudo das emocdes/sentimentos na vida cotidiana dos
professores e das professoras implicou também a analise de como as
politicas e as diretrizes da educacdo superior se constituem efetivamente
na pratica docente. E a partir da cotidianidade da vida que as pessoas se
apropriam, de forma mediada, das regras utilizadas pela sociedade para a
organizagdo e funcionamento das atividades econdmicas e culturais,
incorporam a linguagem, os costumes, os valores e as leis que os fazem
movimentar-se e relacionar-se com o outro. Segundo Zanella (2014, p.
69), “Uma das caracteristicas que demarcam a especificidade da atividade
humana — o seu carater mediado — € aspecto de crucial importancia em
toda obra de Vygotski”. Para Pino (2005, p. 164),

Ao falar das relagdes reais entre pessoas, Vigotski
lembra que elas podem ser de duas formas: diretas,
sem nenhuma mediagdo interposta, € mediadas. As
primeiras sdo naturais, as encontradas na
sociabilidade do mundo animal; as segundas sdo
culturais, obedecendo as formas dadas pelo
homem a essa sociabilidade (grifo do autor).
Nesse contexto, cabe destacar que “a dialética entre subjetividade
e objetividade. Ou seja, a realidade objetiva vivida pelo Individuo se torna
subjetiva, a qual por sua vez se objetivara por meio de suas agdes” (Lane,
2006, p. 55). Agdes essas dimensionadas e materializadas a partir das
varias atividades que compdem a vida cotidiana dos docentes, a qual,
segundo Heller (2008), é constituida por modos de funcionamento®.

Como entender as emogOes/sentimentos na vida cotidiana dos
docentes, ja que sdo estabelecidas nas relagcdes experienciadas pelos
sujeitos? Assim, em contato com os varios métodos, encontrei nas
historias de vida um caminho para compreender de modo mais amplo e
proficuo as histdrias dos professores/professoras, pois “A historia de vida
manifesta-se como movimento propriamente humano de dar sentido a

4 Segundo Heller (2008), os modos de funcionamento da vida cotidiana sdo:
heterogeneidade, hierarquia, repeticdo, economicismo, espontaneidade, probabilidade,
entonacdo, precedente, imitagdo, pragmatismo, analogia e juizos provisérios como
preconceito e ultrageneralizagdo.
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vida e a sua historicidade” (Braganga, 2012, p. 49). Como discorre
Vigotski (2007, p. 68), “Estudar alguma coisa historicamente significa
estudé-la no processo de mudanga: esse € o requisito basico do processo
dialético”.

Assim, pensando no referido “processo de mudanca”, utilizei como
procedimentos para levantamento das informacdes entrevistas,
fotografias do passado e do presente. A fotografia no presente justifica-se
em fung¢@o de que o “recurso imagético ‘marca’ um momento, registrando
um olhar com um fluxo discursivo proprio e singular” (Borges &
Coutinho, 2011, s. p.). A fotografia como memoria possibilitou o resgate
de vivéncias dos docentes ¢ a reflexdo sobre sua propria historia, pois

A fotografia vista como conjunto narrativo de
historias, e ndo como mero fragmento imagético, se
propde como memoria dos dilaceramentos, das
rupturas, dos abismos e distanciamentos, como
recordacdo do impossivel, do que ficou e ndo
retornard. Memoria das perdas. Memoria desejada
e indesejada (Martins, 2016, p. 45).

A seguir, apds a presente introducdo, sigo a tese com a
apresentacdo do contexto do trabalho docente na educacdo superior e, em
seguida, com a exposi¢ao do percurso da pesquisa. Nos quatro capitulos
seguintes exponho as histdrias dos docentes. Sao elas: Do balé classico a
docéncia no ensino superior: a historia da professora Tabata; De aluno a
reitor: a histéria do professor José; “Porque eu faco o que gosto...”: a
historia do professor Robert; ¢ Um espago conquistado: a historia da
professora Renata. Por fim, nas consideragdes finais, apresento o
entrelacar das historias dos docentes.
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2 O CONTEXTO DO TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO
SUPERIOR

Segundo o Artigo 2° do Decreto n® 9.235, de 15 de dezembro de
2017, publicado no Didrio Oficial da Unido n° 241, de 18 de dezembro de
2017, o sistema federal de ensino superior no Brasil compreende:

I - as instituigdes federais de ensino superior -
IFES; II - as IES criadas e mantidas pela iniciativa
privada; e III - os orgdos federais de educagéo
superior. § 1° As IES criadas e mantidas por
pessoas juridicas de direito privado sujeitam-se ao
sistema federal de ensino. § 2° As IES criadas pelo
Poder Publico estadual, distrital ou municipal e
mantidas por pessoas juridicas de direito privado e
as IES  qualificadas como instituigdes
comunitarias, nos termos da Lei n® 12.881, de 12
de novembro de 2013, sujeitam-se ao sistema
federal de ensino. § 3° As IES publicas criadas e
mantidas pelos Estados, pelo Distrito Federal ou
pelos Municipios serdo vinculadas ao respectivo
sistema de ensino, sem prejuizo do credenciamento
para oferta de cursos a distancia pelo Ministério da
Educagio, nos termos dos art. 17 e art. 80 da Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, do Decreto n°®
9.057, de 2017, e da legislacdo especifica. § 4° As
IES criadas pelo Poder Publico estadual, distrital
ou municipal existentes na data da promulgagao da
Constituicao e que sejam mantidas e administradas
por pessoa juridica de direito publico, ainda que
ndo gratuitas, serdo vinculadas ao respectivo
sistema de ensino estadual (Brasil, 2017b).

Segundo Martins (2009), a histéria das IESs privadas no Brasil
encontrou um préspero cenario a partir da existéncia do Conselho Federal
de Educacdo (CFE), que passou a desempenhar um papel proeminente
por meio da aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), em 1961.
Assim, com o advento da LDB, o CFE deixou de ser um 6rgao de
assessoramento ¢ passou a deliberar sobre abertura e funcionamento das
IES:s.

Um dos marcos importantes para a histéria brasileira das IESs
privadas diz respeito ao Relatorio da Equipe de Assessoria do Ensino
Superior de 1969. O referido documento fez uma clara mengdo a
participacdo das IESs privadas no processo de expansdo da educagido
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superior no pais. O relatério assinalava que o governo deveria estimular
a criacdo de universidades particulares, prestando-lhes subsidios, a fim de
garantir vagas para alunos com poucos recursos financeiros (Martins,
2009).

Em meados da década de 1980, devido a preeminéncia do
neoliberalismo e da globalizag¢do, acentuou-se, nas IESs privadas, uma
forma de gestdo que procurava alinhar a educagdo como
negocio/mercadoria (Oliveira, Paschoalino & Rocha, 2011). Segundo
Carvalho (2006) e Coutinho, Dal Magro e Budde (2011), por meio da
LDB, sancionada em 1996 no Brasil, foram estipulados elementos legais
para que o ensino superior fosse atrelado aos principios do mercado.

No decorrer dos anos de 1980, as IESs privadas no Brasil foram
adquirindo certa autonomia, em termos de atuag¢do no interior de seu
sistema, constituindo associagdes. Entre essas, a Associa¢do Brasileira
das Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES), criada na cidade de
Brasilia/DF, em 30 de agosto de 1982 (ABMES, 2013). Ja a Associagdo
Brasileira das Universidades Comunitarias (Abruc) retine as Institui¢des
Comunitarias de Ensino Superior (ICES). Ela foi fundada em 26 de julho
de 1995, com sede em Brasilia, e congrega 66 ICES (ABRUC, 2017).

Segundo Paim e Yamaguchi (2015), as universidades comunitarias
sdo reconhecidas de maneira diferenciada das universidades particulares,
especialmente a partir de 2013, quando foi aprovada a Lei n° 12.881,
conhecida como a “lei das Comunitarias, a qual caracteriza este tipo de
IES, colocando-a em um patamar especial, pois as diferencia das
universidades particulares e das universidades publicas determinando
caracteristicas especificas das comunitarias” (p. 2). Assim, as ICES
passam, entdo, a ser regulamentadas pela Lei n® 12.881, de 12 de
novembro de 2013, tendo as seguintes caracteristicas:

Art. 1° As Instituigdes Comunitarias de Educacdo
Superior sfo organizagdes da sociedade civil
brasileira que possuem, cumulativamente, as
seguintes caracteristicas: I - estdo constituidas na
forma de associacdo ou fundacdo, com
personalidade juridica de direito privado, inclusive
as instituidas pelo poder publico; II - patrimoénio
pertencente a entidades da sociedade civil e/ou
poder publico; III - sem fins lucrativos, assim
entendidas as que observam, cumulativamente, os
seguintes requisitos: a) ndo distribuem qualquer
parcela de seu patrimdnio ou de suas rendas, a
qualquer titulo; b) aplicam integralmente no Pais os
seus recursos na manutencdo dos seus objetivos
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institucionais; c¢) mantém escrituragdo de suas
receitas e despesas em livros revestidos de
formalidades capazes de assegurar sua exatidao; IV
- transparéncia administrativa, nos termos dos arts.
3° e 4° V - destinagdo do patrimdnio, em caso de
extingdo, a uma institui¢do publica ou congénere. §
1° A outorga da qualificacdo de Instituigdo
Comunitaria de Educag@o Superior € ato vinculado
ao cumprimento dos requisitos instituidos por esta
Lei. § 2° As Instituicdes Comunitarias de Educagio
Superior ¢ facultada a qualificagdo de entidade de
interesse social e de utilidade publica mediante o
preenchimento dos respectivos requisitos legais. §
3° As Instituigdes Comunitarias de Educagao
Superior ofertardo servigos gratuitos a populagao,
proporcionais aos recursos obtidos do poder
publico, conforme previsto em instrumento
especifico. § 4° As Instituigdes Comunitarias de
Educagdo Superior institucionalizardo programas
permanentes de extensdo e agdo comunitaria
voltados a formagdo e desenvolvimento dos alunos
e ao desenvolvimento da sociedade (Brasil, 2013).

Frente ao reconhecimento das ICES por meio da Lei n°
12.881/2013, as universidades comunitarias passaram a ter novas
perspectivas econdmica ¢ financeira, pois comegaram a ter condi¢des de
acesso a editais puiblicos de fomentos a pesquisa e extensdo que, até entdo,
eram de exclusividade das universidades ptblicas (Paim & Yamaguchi,
2015). Cabe pontuar, que as ICES foram criadas por volta dos anos de
1940 e 1970 e ainda que existam institui¢des dessa natureza em outros
estados do pais, “é no Rio Grande do Sul (RS) e em Santa Catarina (SC)
que elas se apresentam com caracteristicas genuinamente comunitarias”
(Liickmann & Cimadon, 2015, p. 68).

O apoio e o incentivo do governo federal para o acesso a educagéo
superior proporcionaram reflexos ascendentes no nimero de estudantes
universitarios, desde de 2003. No ano de 2012, o percentual de pessoas
cursando o ensino superior foi de 28,70% da populagao brasileira na faixa
etaria de 18 a 24 anos; em 2003, esse numero era de 16,6% (IBGE, 2012).
Os resultados apontados pelo Censo da Educacao Superior (CES) de 2013
demonstraram, no periodo 2011-2013, que o numero de alunos
ingressantes cresceu 16,8% nos cursos de graduacio, sendo 8,2% na rede
publica e 19,1% na rede privada, tendo a média de crescimento anual de
5,0% na rede publica e 6,0% na rede privada. Desse modo, observa-se
que as IESs privadas tiveram uma significativa participagdo no numero



38

de pessoas ingressantes na educagdo superior entre os anos de 2003 a
2013. Esses indicadores demonstravam o mercado de educacdo superior
em grande ascensdo no Brasil, principalmente a partir das politicas de
financiamento e apoio estudantil iniciadas no processo de reforma da
educacdo superior desencadeado pelo Ministério de Educacao, a partir de
2003, sob a denominagdo “Universidade do Século XXI” (Corbucci,
2004).

Cabe pontuar que “a evolu¢do das matriculas particulares
apresentou trajetdria ascendente nos governos de FHC, principalmente, a
partir de 1998 (Carvalho, 2006, p. 5). Contudo, a oferta de vagas das
IESs privadas foi maior que a procura, visto que em 1998 a relagdo
candidato/vaga era de 2,2 e em 2002 de 1,6 (Carvalho, 2006). Ou seja, na
época houve uma abertura significativa de vagas para o acesso no ensino
superior privado, no entanto, essas vagas excediam a procura. Em
seguida, as varias politicas de incentivo ao acesso a educagdo superior,
implantadas a partir do governo Lula, foram importantes no sentido de
contribuir para o aumento do nimero de estudantes no ensino superior,
para a ampliagdo do numero de IESs e, especialmente, em fungdo da
ampliacdo do crédito educativo e do expressivo aumento das bolsas de
estudos.

O incentivo das politicas publicas de acesso a educagdo superior
abriu um espago promissor para as [ESs privadas, dentro de um contexto
socioecondmico de grande lucratividade. Pois, se anteriormente, no
governo de FHC, houve o estimulo ao desenvolvimento da educagéo
superior privada, no governo Lula foi incitada a ocupagdo das vagas do
ensino superior, por meio de diversos programas de apoio financeiro aos
estudantes universitarios.

Em 2016, o cenario da educacdo superior brasileira passou por
modificagdes. O Censo da Educacdo Superior de 2016, demonstrou que
34.366 cursos de graduacdo foram ofertados em 2.407 IES para um total
de 8.052.254 estudantes matriculados (Brasil, 2017a). No entanto, apesar
de, 2015, o numero de matriculas apresentar crescimento, se comparado
aos ultimos anos teve uma relativa queda, visto que entre 2006 a 2016,
houve aumento de 62,8%, com uma média anual de 5% de crescimento,
porém com relagdo a 2015, a variagdo positiva foi apenas 0,2% (Brasil,
2017a). Cabe ressaltar que:

Em 2016, quase 3 milhdes de alunos ingressaram
em cursos de educagdo superior de graduagdo.
Desse total, 82,3% em institui¢des privadas. Apos
uma queda observada em 2015, o nimero de
ingressantes teve um crescimento de 2,2% em
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2016. Isso ocorreu porque a modalidade a distancia
aumentou mais de 20% entre os 2 anos, enquanto
nos cursos presenciais houve um decréscimo no
nimero de ingressantes de 3,7% (Brasil, 2017a,
S.p.)-

Com relagdo ao numero de concluintes, cerca de 1,1 milhdo de
estudantes finalizam o ensino superior. Entre 2006 a 2016, houve uma
variagdo percentual com relagdo ao nimero de cursos de graduacgao,
sendo maior na rede privada com 62,6%, ja na publica o crescimento foi
de 26,5% no mesmo periodo (Brasil, 2017a). “Entre 2015 ¢ 2016 o
numero de concluintes na rede publica aumentou 2,9%, na rede privada a
variagao positiva foi de 1,4%” (Brasil, 2017a, s.p.).

Mesmo com um nimero de concluintes menor, a rede privada
possui mais de 6 milhdes de alunos, contendo 75,3% do mercado de
educacdo superior brasileira, desse modo, a cada quatro estudantes de
graduagdo, trés frequentam uma IES privada, sendo que, em Santa
Catarina, a relacdo é de 2,1 (Brasil, 2017a, s.p.). No Quadro 1, é possivel
visualizar a organizagdo académica das IESs brasileiras € o numero de
matriculas, de acordo com os resultados do ultimo Censo da Educacédo
Superior de 2016.

Quadro 1 - Numero de IES no Brasil ¢ de matriculas em cursos de
graduagao por organizacao académica

} Niimero de Instituicoes Matriculas de
Organizacio Graduacao
Académica -

Publica Privada Total % Total %
Universidades 108 89 197 8.2 4.322.092 53,7
Centros Universitérios 0 | 15 166 | 69 1415147 17,6
Faculdades | 138 1.866 | 2004 | 833 2.146.870 26,7
|Institutos Federais | 40 0* | 40 17 164.592 20
Centros Federais de
Educacéo Tecnologica | |
Total 296 2111 2,407 100  8.048.701 100

* Nao se aplica.
Fonte: Adaptado de Brasil (2017a).

Observa-se no Quadro 1 que, apesar das faculdades garantirem
uma fatia 83,3% do total de IES no Brasil, as universidades detém o maior
nimero de alunos com um percentual de 53,7%. Os Institutos Federais
(IF) e os Centros Federais de Educagdo Tecnologica (Cefet) representam
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2,0% do numero de matriculas em 2016. Das 2.407 IES, 2.111 sdo
privadas, correspondendo a 87,70% do total das instituicdes. Das 296
IESs publicas, 41,6% sao estaduais (123 IESs), 36,1% sao federais (107)
e 22,3% sdo municipais (66) (Brasil, 2017a).

O panorama supracitado promoveu um crescimento consideravel
de vagas para docentes no ensino superior. De acordo com os resultados
do CES de 2016, o Brasil tem 384.094 docentes que atuam na educagao
superior, desses 39,0% (149.837) possuem o grau de doutorado, 39,2%
(150.530) mestrado e 21,8% (83,727) especializacdo. Nas IESs privadas,
22,5% possuem o doutorado, 48,7%, mestrado ¢ 28,8%, especializagdo
(Brasil, 2017a).

Dos quatro docentes participantes da minha pesquisa, dois
comentaram sobre a possibilidade de fazer doutorado. Um professor
relatou que, olhar suas fotografias e discorrer sobre sua vida enquanto
docente, no decorrer de nossos encontros, lhe fez refletir sobre seus
projetos profissionais e sobre o quanto o doutorado poderia lhe agregar
conhecimento e novas perspectivas de trabalho. Ja outra professora
comentou sobre a possibilidade de fazer doutorado, contudo, para isso,
ela teria que reduzir sua carga hordria semanal de aulas, diminuir
consequentemente sua renda mensal e correr o risco de “perder” as
disciplinas que ja vem lecionando.

Com relagao ao regime de trabalho dos professores da rede privada
do ensino superior, o CES de 2016 demonstrou que 25,7% dos docentes
atuam no regime integral, sendo que em 2006 esse nimero eram 16,5%.
Os professores que atuam no regime parcial contabilizam 39,8% em 2016
e 23,2% em 2006. Os professores horistas em 2006 eram de 60,3% do
quadro e em 2016 esse indice caiu para 34,5%. Nas IESs publicas a maior
parte dos professores atuam em regime de tempo integral (Brasil, 2017a).
Todos os docentes que fizeram parte da minha pesquisa atuam nas IESs a
partir do regime de trabalho horista e sdo contratados pela Consolidacéo
das Leis do Trabalho (CLT).

Outra caracteristica dos docentes brasileiros, especialmente do
setor privado, ¢ a atuagdo em mais de uma instituicdo (Baesso, 2013).
Além de lecionarem em diversas IESs, também trabalham em vérios
cursos de graduacdo. Essas caracteristicas também fazem parte da vida
cotidiana dos participantes de meu estudo, pois, com exce¢do de uma
professora, os demais docentes atuam em mais de uma institui¢ao,
lecionam em diferentes cursos de graduacdo e muitos sdo os semestres
em que precisam assumir disciplinas novas para se manterem empregados
na IESs, aumentando a carga horaria de trabalho extra sala de aula, em
funcdo da preparacdo de aulas, provas, leituras etc.
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De acordo com Elias (2014), o modo de contrato ¢ a instabilidade
profissional submetem os docentes as atividades desgastantes,
potencializando o adoecimento e a utilizagdo de mecanismos de negagdo
para o enfrentamento desse contexto de trabalho. Sem contar a
mercantilizagdo da educagdo superior, que, muitas vezes, descaracteriza
a fun¢do do educador e promove o mal-estar e o adoecimento desses
profissionais. A inseguranga com relagdo ao nimero de disciplinas por
semestre ¢ o medo de serem demitidos foram claramente expostos pelos
docentes que participaram de minha pesquisa, pois a busca por lecionar
em diferentes instituigdes, de certo modo, acaba lhes proporcionando uma
menor insegurancga com relagdo as possiveis demissoes.

Coutinho, Dal Magro e Budde (2011) ja assinalavam a
precarizagdo do trabalho docente, em fungo da reestruturagdo produtiva
aliada a evolugdo tecnoldgica e a flexibilizagdo do trabalho; e, assim, a
racionalizagdo do tempo, a ampliagdo da produtividade, a valorizacdo da
qualificagdo, a eficiéncia e multifuncionalidade do trabalhador, o
detrimento de direitos trabalhistas e a eliminag@o de postos de trabalho
considerados desnecessarios.

Antunes (2013) ressalta que o mundo produtivo contemporaneo, a
partir do processo de reestruturacdo do capital em escala global desde a
década de 1970, vem demonstrando um claro sentido multiforme, com
disposi¢des mundiais de informalizacdo da for¢a de trabalho e de
ampliagdo de niveis de precarizagdo dos trabalhadores. Desse modo, no
que concerne a educagdo superior, “O saber passa a ser um bem privado,
negociavel no mercado” (Freitas, 2017, p. 38).

As politicas de privatizagdo adentraram na educagio, conectando
as formas de organizagdo e, fundamentalmente, os modelos de
padronizacdo de controle das atividades técnico-administrativas e
pedagogicas das instituigdes de ensino superior, exigindo a
profissionalizagdo dos dirigentes e a produtividade dos docentes numa
clara inten¢ao de garantir a eficiéncia e a produtividade do ensino voltado
para o mercado (Vieira, 2002). Produtividade vivenciada pelos
participantes da minha pesquisa, pois no decorrer das entrevistas os
docentes comentaram sobre: as salas de aula com grande numero de
alunos intensificando, desse modo, o trabalho docente; a desvalorizagdo
da profissdo; as IESs voltadas primordialmente ao lucro em detrimento
da qualidade do ensino; o receio de ser demitido a qualquer momento etc.

Para Elias (2014), “O modelo de educagdo superior sustentado
pelos organismos internacionais ¢ assumido pelo Brasil, tem na
modificagdo da natureza do trabalho docente uma de suas diretrizes [...]”
(p. 17). Lima e Lima (2017) discorrem que a
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educag@o superior no Brasil, desde os anos 1990,
vem sendo submetida a um processo de
mercantilizagdo crescente, no qual se prima pela
produtividade  exacerbada  dos  docentes,
aligeiramento, flexibilizagdo e rebaixamento da
qualidade dos processos formativos — graduagdes
tecnoldgicas, cursos sequenciais ¢ a distancia —,
privilegiamento dos recursos para as universidades
privadas, com destaque para a precarizagdo e
intensificagdo do trabalho docente (p. 96).

Viarios estudos, entre eles Coutinho, Dal Magro ¢ Budde (2011);
Elias (2014); Silva e Mancebo (2014); Mancebo (2013); Raitz e Silva
(2014), entre outros, ja apontavam a fragilizacdo do trabalho docente. A
educacdo superior, em especial a partir do fortalecimento da incitativa
privada e de um cendrio politico e econdmico de “incertezas”, promove
ainda mais a inseguranca dos professores na ambiéncia da educagdo
superior, tanto na esfera privada, como na esfera publica, pois, segundo
Freitas (2017), “o Estado esta cada vez menos envolvido com o ensino
superior publico que mantenha suas bases no tripé ensino pesquisa e
extensdo” (p. 38), visto que, “Na atual dinamica politica e financeira, a
contrarreforma na educacdo superior exerce um controle ideologico e
politico sobre os paises periféricos, a fim de garantir a seguranga ¢ a
constante influéncia do capitalismo mundializado” (p. 38).

Assim, para Silva e Mancebo (2014), os projetos de vida dos
professores sdo mediados pelas trajetorias de trabalho e entrelagados
pelas dimensdes ética, afetiva, politica e de envolvimento biografico e
institucional, porém o trabalho e as praticas universitarias podem
promover limites nas formas criativas e singulares de se lidar com
adversidades e o adoecimento. Mancebo (2013) acrescenta, ainda, os
impactos e as intimeras dificuldades que o produtivismo académico vem
gerando nos pesquisadores, alunos, professores e programas de pds-
graduacao.

Deste modo, sdo varias as dificuldades ¢ os desafios que os
docentes, protagonistas de minha pesquisa enfrentam diariamente para o
desenvolvimento de suas atividades profissionais. Atividades essas que
se expandem a carga horaria de trabalho remunerada, invadindo seus
momentos de lazer e de convivio com a familia, fazendo-se presente em
todas as esferas de sua vida cotidiana.

Segundo Elias (2014, p. 159), “A jornada de trabalho do docente
invade a vida privada limitando o tempo para o lazer e aprisionando a
prépria vida, levando a um desgaste fisico e emocional”. Desgastes fisico
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e emocional discorridos por todos os participantes de meu estudo, e
evidenciados de forma mais enfatica por trés docentes, uma delas,
inclusive, teve afastamento pelo Instituto Nacional do Seguro Social
(INSS) em fun¢do de apresentar quadro de insdnia e principio de
depressdo, segundo seu proprio relato.

Contudo, apesar das dificuldades oriundas do préprio contexto da
gestdo publica educacional e do cenario politico, econdomico e social
paradoxal e impreciso, ¢ possivel encontrar nos trabalhos de Coutinho,
Dal Magro e Budde (2011), Raitz e Silva (2014), Lago, Cunha ¢ Borges
(2015), Gongalves e Pires (2015) Santos et al. (2016) vivéncias de prazer
frente ao trabalho docente e sentimentos de realizacdo nesse oficio.
Assim, quais emogdes/sentimentos emergem desse contexto? O quanto
afetam os docentes?
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3 PERCURSOS DA PESQUISA

A procura de um método torna-se um dos
problemas mais importantes de todo
empreendimento para a construgdo das
formas caracteristicamente humanas de
atividade psicoldgica. Nesse caso, 0
método €, a0 mesmo tempo, pré-requisito
e produto, o instrumento e o resultado do
estudo (Vigostski, 2007, p. 69).

Neste capitulo serdo apresentados os referenciais teorico-
metodologicos que fundamentaram a construgdo e o desenvolvimento
desse estudo. Em seguida, o método utilizado para a realizacdo da
pesquisa acompanhado da caraterizagdo dos instrumentos, dos
participantes e dos procedimentos utilizados para a analise das
informagoes.

3.1 Fundamentos tedrico-metodolégicos

Os pressupostos teodricos do presente estudo estdo ancorados em
Agnes Heller e na perspectiva de Lev Semionovitch Vigotski e seus
seguidores contempordneos. Ambos os autores foram utilizados por
partirem de uma visdo monista spinoziana, concebendo pensamentos e
sentimentos imbricados e constituidos a partir do contexto s6cio-historico
e cultural no qual o sujeito se encontra e desenvolve suas atividades
cotidianas. Ja vida cotidiana, ancorada na leitura de Agnes Heller, insere-
se nesse estudo com o proposito de compreender a manifestagdo do
“grande no pequeno” (Vigotski, 1995, p. 64), pois o entendimento das
atividades desenvolvidas pelos docentes em sua vida cotidiana viabilizou
entender como os sujeitos se apropriam, experimentam e (re)criam suas
vivéncias, ou seja, “como a realidade social é recombinada e objetivada
em cada pessoa” (Zanella et al.,, 2007, p. 28) e, assim, como as
emocdes/sentimentos medeiam o seu fazer docente. Ha duas nomeagdes
para as perspectivas tedricas que emanam das concepcdes vigotskianas, a
saber: a vertente historico-cultural’ e a teoria socio-historica. A teoria

5 A perspectiva historico-cultural (Zanella, 2014; Prestes, 2010; Nunes, Fernandes e
Gutierrez, 2014) tem como fundamento epistemoldgico os principios do materialismo
historico dialético. Para Zanella (2014), a abordagem historico-cultural “se apresenta como
uma das mais relevantes aplicacoes da teoria marxista ao estudo da emergéncia e do
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socio-historica, adotada nesse trabalho, toma como base os fundamentos

vigotskianos, sendo o referido nome conferido por Silvia Lane. Sawaia e

Maheirie (2014) discorrem que, a0 nominar a
psicologia socio-historica, ao invés do comumente
nome atribuido a escola russa liderada por Vigotski
— historico cultural. Lane considerou ser aquele o
melhor conceito por julgar que a palavra social
reforca a concepcdo marxista de sociedade
atravessada pela luta de classes e a vigotskiana de
materialidade e historicidade do fendmeno
psicologico. Mas, ao denominar de socio historica
a teoria, tinha também a intencionalidade de
mostrar sua relagdo com a teoria vigotskiana,
demarcando uma flexibilidade tedrica ao construi-
la a luz de pesquisas sobre nossa realidade,
especialmente, as que demonstram de forma
crucial a exploragdo e a dominagao (p. 2).

Para Lane (2002), “Uma pessoa ¢ a sintese do particular ¢ do
universal” (p. 12). Nessa perspectiva, a constitui¢do da individualidade
ocorre a partir das relagdes objetivas do ser humano com o seu meio
geografico, fisico, historico e social. Ainda segundo Lane (2002), a
analise do ser humano s6 estarda completa se o considerarmos
“ontogeneticamente, como um ser socio-historico” (p. 12). Assim,

Individuo e sociedade s@o inseparaveis, segundo a
dialética, pois o particular contém em si o
universal; deste modo, se desejamos conhecer
cientificamente o ser humano, ¢é necessario
considera-lo dentro do contexto historico, inserido
em um processo constante de
subjetivacao/objetivacao (Lane, 2002, p. 12).

Silvia Lane confere a Psicologia Sécio-Histoérica um carater mais
préximo ao contexto social brasileiro, demarcando-o a partir dos
fundamentos tedricos de Vigotski. Segundo Pino (2005, p. 14),

Lev S. Vigotski ¢ o grande lider do grupo de
autores que formam a nova corrente de psicologia
surgida na Russia na época da Revolugao de 1917
e que ficou conhecida como “escola soviética” de
psicologia, nome que se remete ndo so o seu lugar

desenvolvimento dos processos psicoldgicos caracteristicamente humanos” (p. 85). Dessa
maneira, “A Teoria histérico-cultural de Vygotsky nasceu como um projeto cientifico
ambicioso que buscava construir uma Psicologia verdadeiramente cientifica, assentada sob
o método materialista historico e dialético” (Nunes et al., 2014, p. 165).
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de origem, mas, sobretudo, a perspectiva marxista
que ela representa.

Assim, tendo como referéncia o materialismo historico dialético e
ancorada na perspectiva da Psicologia Socio-Historica, adotei o
pressuposto de que, no contexto cultural, econémico e politico no qual o
sujeito se encontra, ou seja, a instdncia “material”, construida
historicamente, sdo tecidas as agdes humanas. Para Marx e Engels (2007),
“A produgdo de ideias, de representa¢des, da consciéncia, estd, em
principio, imediatamente entrelagada com a atividade material ¢ com o
intercAmbio material dos homens, com a linguagem da vida real” (p. 93).
Na compreensdo de Minayo,

o materialismo histérico representa o caminho
teorico que aponta a dindmica do real na
efervescéncia de uma sociedade. [...] a dialética
refere-se ao método de abordagem da realidade,
reconhecendo-a como processo histdrico em seu
peculiar dinamismo, provisoriedade e
transformacgao (2014, p. 108).

Mais que um posicionamento epistemologico, tem-se também uma
concepedo de ser humano, na acepcdo ontologica do ser, pois, a partir dos
principios do materialismo histérico dialético, a abordagem socio-
historica concebe o sujeito em sua totalidade, construido historicamente
na/em relagdo com o outro, visto que para a referida abordagem “o
objetivo da teoria psicologica é explicar os mecanismos pelos quais 0s
processos naturais/filogenéticos, presentes no recém-nascido, se mesclam
com os processos culturais e sociais para produzir as fungdes complexas
que caracterizam o homem” (Leite, 2012, p. 360). Conforme Vigotski
(2000, p. 24),

A personalidade torna-se para si aquilo que ela ¢é
em si, através daquilo que ela antes manifesta como
seu em si para os outros. Este é o processo de
constituicdo da personalidade. Dai esta claro,
porque necessariamente tudo o que € interno nas
fungdes superiores ter sido externo: isto ¢, ter sido
para os outros, aquilo que agora ¢ para si. Isto é o
centro de todo o problema do interno e do externo.

Posicionamento analogo ao de Vigotski pode ser visto em Heller
(1994) quando, no prologo da edigdo castelhana de seu livro Sociologia
de la vida cotidiana, a autora sublinha, ao discorrer sobre a “esséncia
humana”, que essa:

ndo € o ponto de partida, nem o “niicleo” ao qual as
influéncias sociais se sobrepdem, mas se constitui
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um resultado; sob o pressuposto de que o individuo
se encontra desde seu nascimento em uma relagao
ativa com o mundo em que nasceu e que sua
personalidade se forma através dessa relacdo
(Heller, 1994, p. 7, traducdo nossa).

Desse modo, é na articulagdo com o contexto sociocultural que o
ser humano altera a si mesmo e ao outro, ndo como uma personalidade
estatica, fragmentada, mas em constante movimento “dialético da relagdo,
da ao eu as coordenadas para saber quem ¢ ele, que posicao social ocupa
e o que se espera dele. Dito de outra forma, é pelo outro que o eu se
constitui em um ser social com a sua subjetividade” (Pino, 2000, p. 66).
Essa caracteristica dialética entre o “eu e o outro”, demarcada pelas
relagdes sociais do ser humano, também pode ser observada em Heller
(2008) ao comentar que

Enquanto individuo, portanto, ¢ o homem um ser
genérico, ja que ¢ produto e expressdo de suas
relagdes sociais, herdeiro e preservador do
desenvolvimento humano; mas o representante do
humano-genérico ndo é jamais um homem sozinho,
mas sempre a integracao (tribo, demos, estamento,
classe, nagdo, humanidade) — bem como,
frequentemente, varias integracdes — cuja parte
consciente ¢ o homem e na qual se forma sua
“consciéncia de nos” (p. 36).

Dessa forma, os “homens, ao desenvolverem sua produgdo e seu
intercambio materiais, transformam também, com esta sua realidade, seu
pensar e os produtos de seu pensar” (Marx & Engels, 2007, p. 94). Assim,
“as fungdes superiores que caracterizam o homem devem ser explicadas
pelas relagdes que o homem mantém com a sua cultura, no seu ambiente
social” (Leite, 2012, p. 360). Visto que “Os homens sdo os produtores de
suas representagdes, de suas ideias e assim por diante” (Marx & Engels,
2007, pp. 93-94).

As relagdes entre o ser humano e a cultura sdo edificadas e
transformadas cotidianamente mediante os signos, pois, segundo Vigotski
(2007), “A internalizagdo de formas culturais de comportamento envolve
a reconstrugdo da atividade psicoldgica tendo como base as operagoes do
signo” (p. 58). Assim, os signos tém a finalidade de “governar os
processos de atuagdo, alheia ou propria, do mesmo modo que esta dirigida
a técnica a governar os processos da natureza” (Vygotski, 1987, p. 182).

Os signos s3o construidos dialeticamente através da mediagdo
entre os sujeitos que se encontram em determinada conjuntura econdmica,
politica e social e produzem dinamicamente sua existéncia. Para Zanella
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(2014), “As relagdes que estabelecemos com o mundo, considerando a
condi¢do relacional dos signos, sdo, [...] mediadas pelos valores
caracteristicos do momento social e histdrico em que vivemos [...] daquilo
que nos afeta, nos mobiliza e nos move” (p. 71).

Desse modo, das relagdes cotidianas desenvolvidas pelos sujeitos
e mediadas pelos signos, emanam dois importantes conceitos vigotskiano
—significado e sentido —, ambos relacionados ao contexto sdcio-historico-
cultural. O significado decorre da cultura e da estrutura material de
determinado objeto, lugar e/ou palavra, sendo mais estavel e menos
variavel. Para Pino (2005),

significar é encontrar para cada coisa o signo que a
representa para si e para o Outro. E passar do plano
perceptivel ao do enunciavel ¢ do inteligivel. E
encontrar a razdo que permite relacionar as coisas
entre si e, dessa forma, conhecé-las. E dizer o que
elas sdo (p. 147, grifo do autor).

O sentido refere-se a apropriagdo que o sujeito infere ao conjunto
de significados, sempre demarcado historicamente e de forma dindmica e
contextual. Para Zanella (2014),

Os sentidos e o processo de sua produgdo
(significacdo), por sua vez, sdo relativamente
libertos de amarras, ainda que social e
historicamente ancorados. Afinal, sentidos sdo
produzidos na relagdo com outros, com o mundo, e
inexoravelmente mediatizados pelas caracteristicas
do contexto socio-historico, econdmico e politico
no qual emergem, bem como, das condi¢des dos
interesses, das motivagdes e das trajetorias das
pessoas em relagdo no processo de sua producdo
(p.72).

Conforme Vigotski (1993), “o sentido da palavra é sempre uma
formagdo dindmica, variavel e complexa que tem varias zonas de
estabilidades diferentes. O significado € s6 uma dessas zonas do sentido,
a mais estavel, coerente e precisa” (p. 333, tradugdo nossa). Desse modo,
Vigotski (1993) recorre a fabula “A cigarra e a formiga” de Krylov para
explanar sobre a complexa relacdo contextual entre significados e
sentidos, a saber:

“Ah entdo tu...” (A formiga se prepara para derrotar
a cigarra.)

“Despreocupada

Passei o verdo inteiro cantando” (A cigarra
responde fora de
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proposito, mais uma vez lembra o verdo).
“Estiveste sempre cantando? Isso é coisa séria:
Entdo agora danga!” (Krilov, citada por Vigotski,
1999, p. 150).

Desse modo, a palavra “danga” com a qual conclui a fabula tem
um significado bem definido e constante em qualquer contexto em que
aparece. Mas, no contexto da fabula, adquire um significado intelectual e
afetivo muito mais amplo: “divirta-se”, mas também “morra” (Vigotski,
1993, p. 333, tradugdo nossa). Assim, na fabula supracitada, Vigotski
(1993) apresenta o significado da palavra “danga” e a dindmica dos varios
sentidos que esse vocabulo pode representar de acordo com o contexto
que esta incluido e do modo como cada sujeito concebe, demonstrando,
assim, a variabilidade dos sentidos. Portanto,

A palavra estd inserida em um contexto do qual
toma seu conteudo intelectual e afetivo, se
impregna desse conteudo e passa a significar mais
ou menos do que significa isoladamente e fora do
contexto: mais porque se amplia seu repertorio de
significados, adquirindo novas areas de contetido;
menos, porque o contexto em questdo limita e
concreta seu significado abstrato. [...] o sentido da
palavra ¢ ilimitado. A palavra ganha sentido no
contexto da frase, mas a frase, por sua vez no
contexto do paragrafo, o paragrafo deve ao
contexto do livro e o livro no contexto da criacdo
inteira do autor (Vigotski, 1993, pp. 333-334,
tradug@o nossa).

O sujeito atribui uma variedade de sentidos a palavra, em fungao
do contexto que se encontra, logo, sendo a palavra “um fenémeno do
pensamento, que se interconecta [...] com todos os processos psicologicos
e a dimensdo afetivo-volitiva que move as pessoas ¢ conota as relagdes
que estabelece com outros e consigo mesmas” (Zanella et al., 2007, p.
31). Assim, o sentido representa a conexao entre o singular e o coletivo,
ou seja, “o sentido das palavras depende conjuntamente da interpretacao
do mundo de cada um e da estrutura interna da personalidade” (Vigotski,
1993, p. 334, tradugdo nossa). Deste modo, Vigotski propde a unidade
dos processos cognitivos, volitivos e afetivos, “Coloca que o pensamento
tem sua origem na esfera da motivagdo, a qual inclui inclinagdes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emog¢do” (Oliveira, 1992,
p.76).

Nesse contexto, o desafio de pesquisar os aspectos afetivos e
volitivos relacionados ao fazer docente implica, também, a perspectiva de
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uma Psicologia monista, que ndo adere as analises mecanicistas e
fragmentadas, mas que compreende o ser humano historicamente a partir
da dinamizacao dos processos sociais, dos conflitos e do contraditdrio, ou
seja, em toda sua totalidade. Vigotski (2004a, p. 395) discorre que “‘O
Capital’ deve nos ensinar muito, porque a verdadeira psicologia social
comeca depois do ‘O Capital’ e, no entanto, a psicologia ¢ hoje uma
psicologia anterior a ‘O Capital’”. Dessa maneira, além de demarcar a
importadncia da teoria marxista, Vigotski buscou superar os padrdes
mecanicistas e dualistas existentes em sua época, expondo que, ao
recorrer a teoria marxista, procurou ir além da “hipotese de trabalho”, mas
compreender, “o método de construgao. [...] o que desejo € aprender na
globalidade (grifo do autor) do método de Marx como se constrdi a
ciéncia, como enfocar a analise da psique” (Vigotski, 2004a, p. 395).

Cabe ressaltar que Vigotski (2009) criticava a Psicologia
tradicional de sua época, a qual analisava as esferas intelectuais separadas
das esferas afetivas, indicando a andlise interligada desses processos:

A andlise por unidades aponta a via para a
resolugdo destes problemas de importancia vital.
Ela demonstra que existe um sistema dindmico de
significados em que o afetivo e o intelectual se
unem, mostra que todas as ideias contém,
transmutadas, uma atitude afetiva para com a
porcao de realidade a que cada uma delas se refere.
Permite-nos, além disso, seguir passo a passo a
trajetoria entre as necessidades e os impulsos de
uma pessoa e a direcdo especifica tomada pelos
seus pensamentos, € 0 caminho inverso, dos seus
pensamentos ao seu comportamento € a sua
atividade (p. 14).

Dessa forma, ¢ possivel observar a énfase integrada que Vigotski
traz para compreensdo dos sentidos, o que possibilita compreender o ser
humano em sua totalidade, sem dicotomias entre razdo e emog¢ao, mente
e corpo etc. Ou seja, para Vigotski (2005, p. 187): “Por tras de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva, que traz em si a resposta
ao ultimo porqué de nossa analise do pensamento”. Assim, Vigotski
(2009) ressalta:

Estamos a pensar na relagdo entre o intelecto e o
afeto. A sua separagdo como objetos de estudo ¢
uma importante debilidade da psicologia
tradicional pois que faz com que o processo de
pensamento surja como uma corrente autdnoma de
“pensamentos que pensam por si proprios”,
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dissociada da plenitude da vida, das necessidades e
interesses, das inclinagdes e dos impulsos pessoais
de quem pensa. Tal pensamento dissociado tera que
ser considerado quer como um epifendmeno sem
significado, que ndo podera alterar de maneira
nenhuma a vida e a conduta de uma pessoa, quer
como uma espécie de forga primeira que
influenciaria a vida pessoal de uma forma
inexplicavel, misteriosa. Fecha-se assim a porta a
questdo da causa e da origem dos nossos
pensamentos, visto que a analise determinista
exigiria uma clarificagdo das forcas motrizes que
orientam o pensamento por esta ou aquela via. Pela
mesma razdo, a velha abordagem impede qualquer
estudo frutuoso do processo inverso: a influéncia
do pensamento sobre o aspecto e a vontade (p. 14).

Vigotski remete a nogao sistémica e integrada das fun¢des mentais
superiores, indicando que a compreensao ¢ o estudo dessas se realizam de
forma integrada e dindmica. Desse modo, Toassa (2011), Gonzalez Rey
(2000), Lane (2006), Sawaia (2000) e Clot (2006) destacam que, para
Vigotski, as emogdes teriam um papel preponderante e tdo importante
quanto 0s proprios processos cognitivos, sendo uma interdependente da
outra. Clot (2006, p. 21) defende que para Vigotski “[...] o afeto deve se
tornar o principal capitulo da Psicologia”. Gonzalez Rey (2000) ressalta
que a relagdo do cognitivo e do afetivo estd presente em varios trabalhos
desenvolvidos por Vigotski. Para Sawaia (2000, p. 3), a teoria das
emocdes tem um lugar de alicerce nas obras de Vigotski. Contudo,

¢ preciso ter claro que, ao teorizar sobre emogao,
ele ndo esta preocupado em aprimorar um conceito
do psiquismo ou em conhecer formas para
controld-la, mas em rever a metodologia e superar
a epistemologia dualista da Psicologia, que separa
mente de corpo e intelecto de emocdo (Sawaia,
2000, p. 3).

Ainda, cabe salientar, conforme exposto anteriormente, que o
estudo das emogdes se articula com a analise das vivéncias, pois existe
uma estreita relacdo desses termos nas obras de Vigotski. Deste modo,
Toassa (2011, p. 35) discorre sobre as relagdes entre vivéncias e emogoes
tanto nas obras de Vigotski, como na propria lingua russa utilizada
diariamente. “As vivéncias, na lingua russa, ndo sfo experiéncias
indiferentes. Envolvem necessariamente qualidades emocionais,
sensagdes e percepgdes, acarretando uma imersao do sujeito no mundo”.
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Souza, Petroni e Andrada (2013), ancoradas na teoria vigotskiana,

relatam:
A vivéncia seria uma experiéncia que une a
personalidade do sujeito e o meio, este ultimo
entendido como situagao social de
desenvolvimento, visto ser produzido socialmente,
inclui os aspectos da cultura, sendo, portanto,
‘fonte’ do desenvolvimento do psiquismo (p. 364).

O estudo das emogdes nas obras de Vigotski é complexo pelo fato
dos préprios termos emogdes, afetos e sentimentos estarem diluidos nas
obras do autor e ndo terem uma defini¢do pontual. Segundo Pino (2005),

Uma das coisas que mais chamam atengao ao leitor
que 1€ a obra de Lev S. Vigotski com a intengdo de
conhecer o seu pensamento € a quase total auséncia
de defini¢des dos termos que ele utiliza, mesmo
tratando-se de termos-chave para a construgdo
desse pensamento. A falta de um tratamento
conceitual desses termos por parte de Vigotski
impde-nos uma grande vigilancia ao tentar analisa-
los, para evitar interpretacdes inadequadas que
poderiam comprometer a leitura compreensiva dos
seus textos. A solucdo ¢ tentar contextualizar tais
conceitos no quadro das idéias que constituem o
locus das suas analises (pp. 95-96).

Outro aspecto a ser pontuado refere-se a obra “Teoria das emogoes:
estudo historico-psicologico” (traducdo nossa) publicada pela primeira
vez 50 anos apds a morte de Vigotski, e que ndo foi finalizada pelo autor.
Ha muitas hipoteses sobre as razdes que levaram Vigotski ndo ter
concluido o referido manuscrito, sendo a mais provavel que, com o
agravamento da tuberculose, o autor teria abandonado a obra para se
dedicar a finalizagdo de outros trabalhos, entre eles ‘“Pensamento e
Linguagem”, com resultados experimentais mais acumulados (Toassa,
2011).

O manuscrito “Teoria das Emoc¢des: estudo histdrico-psicologico”
(Vigotski, 2004b) foi redigido entre os anos de 1931 a 1933, e foi
publicado em 1968 na Revista Voprosy Psikhologii e, em 1970, na
Revista Voprosy Filosoffi, ambas na Russia. Em 1999, a obra foi
publicada em inglé€s com o titulo The teaching about emotions: historical-
psychological studies e, em 2004, em espanhol: Teoria de las emociones:
estudio historico-psicologico (Toassa, 2011). A partir da escrita de
“Teoria das Emogoes”, na década de 1930, Vigotski comegou a se
dedicar, de modo mais intenso, ao estudo das emogdes. Na referida obra,
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o autor analisa as premissas teoricas sobre emog¢des, elaboradas, quase
que concomitantemente, por William James e Carl Lange, e sendo
conhecida como “teoria das emogdes de James-Lange”. Tal teoria
preconizava que as alteragdes fisiologicas que acompanhavam as
emocdes, tais como tremor, suor, rubor (reguladas pelo sistema nervoso
auténomo) eram consequéncias direta da percepcdo de um estimulo
excitante ou ameacador. Assim, as emogdes decorreriam em seguida a
essas reacdes periféricas (Veer & Valsiner, 1999).

No entanto, Vigotski demonstrou sua oposicao com relagéo a teria
dualista referente as emogdes proposta por James-Lange: “Apoiando-se
em Irons [...], Vigotski afirmou que a teoria de James-Lange era, em
grande medida, equivalente a teoria apresentada por Descartes em ‘As
paixdes da Alma’” (Veer & Valsiner, 1999, p. 379).

Dessa forma, foi em Spinoza que o autor encontrou a sustenta¢ao
para sua forma de entender e conceber as emocgdes. Visto que “A teoria
da afetividade exerce, assim, uma fun¢@o essencial no projeto ético de
Espinosa” (Gleizer, 2005, p. 10). Vigotski ancora-se em Spinoza para
compreender as emog¢des em uma perspectiva monista, por meio da qual
ndo se pode separar o funcionamento e a dinamica dos pensamentos
excluindo os aspectos emocionais, Visto que ambos processos,
pensamento e emogdes, estdo imbricados e ocorrem de forma simultanea
e dialética, ou melhor, as emogdes sdo a base dos pensamentos e das a¢des
cotidianas. Segundo Sawaia (2009),

as ontologias espinosana e vigotskiana nos unem
inexoravelmente aos outros e ao social. A
consciéncia/sentimento de que nossa poténcia de
passar da passividade & atividade s6 é possivel por
meio do outro nos torna comprometidos
socialmente, ndo por obrigagdo, mas como
ontologia. E sdo os afetos os responsaveis pela
unido dos esforcos (conatus), em nos fazermos um,
como se fossemos uma Unica mente € um Unico
corpo (p. 370).

E possivel encontrar dois pressupostos nos escritos de Vigotski, os
quais apresentam a posi¢ao do autor ante as emogdes humanas, a saber:
primeiro uma perspectiva monista, a qual é contra a qualquer forma de
fragmentagdo do ser humano, sejam elas “corpo/alma, mente/alma,
material/ndo material e até, mais especificamente,
pensamento/linguagem” (Oliveira, 1992, p. 76). O segundo pressuposto,
estd ancorado na visdo holistica e sistémica de Vigotski, que se opde ao
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atomismo e a investigag@o dos elementos isolados, indicando a analise do
todo.

Deste modo, “Tanto o monismo como abordagem globalizante
buscam a pessoa como um todo e, portanto, por defini¢do, ndo separam
afetivo e cognitivo como dimensdes isolaveis” (Oliveira, 1992, p. 76).
Ambos posicionamentos vém ao encontro do entendimento de Heller
(1993) — visdo monista e sistémica —, pois a autora claramente defende a
relagdo entre sentimentos e pensamentos, contrapondo-se as abordagens
reducionistas de cunho biologicistas e psicologizantes. Segundo Heller
(1993), “Atuar, pensar, sentir e perceber sdo, portanto, um processo
unificado. Durante o desenvolvimento do Ego, acdo, sentimento,
percepcao e pensamento se diferenciam funcionalmente e, em processo
paralelo, se reintegram mutuamente em seguida” (p. 36, traducdo nossa).

Além de Vigotski abordar o tema cognigdo de forma integrada a
emocdo, também salientava que as emogdes eram relevantes para o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Emoc¢ao e razdo ndo sdo
opostas, mas estdo imbricadas e ocorrem de forma inter-relacionadas.
Dessa maneira, assim como Vigostski, Heller (1993) também ressalta a
“relago entre sentimentos e pensamentos” (p. 10, tradugdo nossa).

Desse modo, ¢ na ambiéncia do dia a dia, por meio das varias
atividades que os docentes realizam, que se torna possivel a compreensao
dos sentidos afetivos e ' \volitivos, pois a cada a¢do na vida cotidiana dos
docentes pode-se observar “condutas cotidianas automatizadas ou
mecanizadas, as quais carregam as marcas de formagdes complexas de
nossos antepassados e a0 mesmo tempo anunciam os devires” (Zanella et
al., 2007, p. 30).

Essas condutas sdo importantes unidades de analise, visto que no
cotidiano as pessoas se apropriam, de forma mediada, dos instrumentos e
dos utensilios utilizados pela sociedade para a organizacio e
funcionamento das atividades econdémicas e culturais. E no campo do
cotidiano que os sujeitos incorporam a linguagem, os costumes, 0S
valores, os habitos e as leis que os fazem movimentar-se e relacionar-se
com o outro na cotidianidade da vida. Segundo Vigotski (1995),

Somente nesses ultimos anos a psicologia vem
superando o temor diante da valorizag@o cotidiana
dos fendmenos e aprende por minucias
insignificantes — residuos dos fenémenos como
dizia Freud, que pedia maior atencdo para a
psicologia da vida cotidiana — a descobrir com
frequéncia importantes documentos psicologicos
(p. 64).
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Assim sendo, o estudo dos insignificantes seria para Vigotski
(1995) o ponto de partida para o método, ja que “é no cotidiano que a vida
acontece” (Coutinho, Oliveira & Sato, 2016, p. 293). O cotidiano
constituiu-se, entdo, na trivialidade do dia a dia, na qual os docentes vdo
tecendo, cada qual, sua histéria e construindo sua maneira tinica de ser e
de se relacionar com os outros. E nesse contexto que os professores e
professoras planejam seu futuro, vivenciam suas emogdes, desejos e
aspiragdes, realizam seus projetos e ambigdes. A cotidianidade se
instituiria, portanto, no habitual, na repetitividade e na monotonia diaria.

Todavia, no cotidiano, também ocorre o inesperado, sendo
permitido quebrar barreiras, realizar o diferente, criar, desconstruir e
construir novas formas de ser, de agir e de se constituir. E no dia a dia que
tudo acontece, que tudo ocorre e que tudo se transforma. Também faz
parte do cotidiano o excéntrico, o diferente, a eventualidade e o
imprevisto (Pais, 2009). Imprevisto que se inclui de forma inerente as
atividades desenvolvidas pelos docentes, pois, a cada planejamento de
aula, o inesperado pode acontecer “em sala”. Com os académicos, tudo
ocorre, tudo se transforma, tudo pode mudar e, nesse contexto cotidiano,
o fazer docente realiza-se, constitui-se ¢ emana diferentes sentimentos ¢
emocdes oriundos dessa relagao.

Assim, ao refletir sobre a vida cotidiana, Heller (2008) pontua os
varios modos de acdo da cotidianidade, os quais, segundo Rossler (2004,
p. 106), “podem explicar certos padroes de funcionamento psiquico, de
natureza cognitiva, afetiva e comportamental”. Modos esses que, neste
estudo, auxiliaram a compreender as vivéncias subjetivamente
construidas pelos docentes em suas relagdes sociais, na produgdo dos
sentidos e na sua maneira inica de ser e viver as emogoes e as implicagdes
do seu fazer docente.

3.2 Método

Os pressupostos metodologicos do cotidiano foram inspirados em
Pais (2003, 2009), posto que: “a sociologia da vida cotidiana vé-se na
contingéncia de recuperar saberes ¢ linguagens comuns — isto é, da
cotidianidade, do que se passa quando nada parece passar-se — para
(re)construir o terreno da sua propria discursividade” (Pais, 2003, p. 52).
Martins (1998, p. 2) salienta que “O novo her6i da vida é o homem
comum imerso no cotidiano. E que no pequeno mundo de todos os dias
estd também o tempo e o lugar da eficacia das vontades individuais,
daquilo que faz a forca da sociedade civil, dos movimentos sociais”.
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Estar em campo exige uma atitude de pesquisa, e ¢ essa atitude que
conduz o desenvolvimento do estudo. Pais (2003, p. 53) qualifica o
pesquisador no cotidiano como um viajante flaneur: “A arte do viajante
fldneur reside precisamente na combinacdo da descoberta com o gosto
pela aventura — ao contrario do turista, preso aos roteiros turisticos”. Foi
com esse proposito que desenvolvi o trabalho em campo, com uma atitude
aberta para compreender como 0s sujeitos vivenciam suas emogdes,
sentimentos e constituem as relagdes dinamicas de sua vida cotidiana.

Deste modo, a partir do método de histdria de vida e no desfio de
uma pesquisadora fldneur, procurei vivenciar cada momento da pesquisa
e cada historia relatada e (re)vivida pelos docentes. Encontrei no referido
método, a partir da proposta de Ferrarotti (1991, 2007) e Pais (2003 e
2009), um acesso mais proficuo para compreender as emocdes € 0s
sentimentos construidos na vida cotidiana dos protagonistas de minha
pesquisa — professora Tabata, professor José, professor Robert e
professora Renata (nomes ficticios) —, em fungdo de proporcionar uma
relagdo mais proxima entre pesquisadora e participantes do estudo. O
método de historia de vida também foi escolhido tendo em vista que
possibilitou a compreensao do fazer docente enquanto uma construcao,
um processo que se constitui a partir das varias experiéncias da vida
cotidiana dos docentes, daquilo que lhes afetaram e que lhes implicaram.

Ancorado em Marx, Ferrarotti (1991) utiliza a perspectiva dialética
e o carater historico para compreender as historias de vida em sua
totalidade, pois “so a razdo dialética permite a compreensdo de um ato em
sua totalidade, a reconstrucao do processo que faz de um comportamento
especifico, a sintese ativa de um sistema social” (p. 172). O pensamento
dialético de Ferrarotti (1991, 2007) coaduna com a proposta da Psicologia
Sécio-Histdrica, cujo proposito consiste em “recuperar a afirmagdo do
sujeito como histdrico e recorrer a teoria € a0 método que fornecem esse
referencial para avangar na sua compreensdo” (Gongalves, 2011, p. 73).

Para Souza, Petroni e Andrada (2013, p. 363), as pesquisas
desenvolvidas na perspectiva vigotskiana entendem que “sujeito e
realidade se imbricam em um processo de constituigdo mutua. Assim, o
método deve focar as relagdes, pois é nelas que o movimento entre o
singular e o coletivo se expressam”. Posicionamento que se assemelha ao
de Ferrarotti (1991), especialmente quando discorre que

S6 a razdo dialética nos autoriza a interpretar a
objetividade de um fragmento da histéria social, na
base da subjetividade presente de uma historia
individual. S6 a razdo dialética nos da acesso ao
universal e ao geral (a sociedade), comegando pela
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individualidade singular (um determinado homem)
(p. 172).

Cabe entdo, ressaltar que Vigotski, contrapondo-se aos métodos de
investigacdo e andlise praticados pela Psicologia da época, buscou na
abordagem dialética os principios para o estudo das func¢des psicologicas
superiores do ser humano. E na dialética que Vigotski e seus
colaboradores buscavam o alicerce de seus novos métodos, pois
defendiam “que o comportamento humano tem aquela ‘reagdo
transformadora da natureza’ que Engels atribuia aos instrumentos.
Portanto, temos que procurar métodos adequados a nossa concepgao. [...]
necessitamos também de uma nova estrutura analitica” (Vigotski, 2007,
p. 63).

Dessa maneira, tomamos como parametro os trés principios, que,
segundo Vigotski (2007, p. 63), “formam a base de nossa abordagem na
analise das fungdes psicologicas superiores”. Os quais, de acordo com
Zanella et al. (2006, p. 26), “podem ser entendidos como pressupostos do
seu método de pesquisa”. Os referidos principios sdo: “Analisar os
processos, ¢ ndo objetos. Explicacdo versus descrigio”. Analise
genotipica do processo ao invés da fenotipica (Vigotski, 2007, pp. 63-64;
Vigotski, 1995).

Com relagdo ao desenvolvimento da pesquisa, por meio do método
de historia de vida, um dos aspectos evidenciados em meu estudo foi
justamente o quanto o “contar sua historia” propiciou para os quatro
docentes, participantes da pesquisa, um (re)viver de sua biografia, pois
seus relatos, particularmente aqueles expressados por fotografias
trouxeram lembrangas de momentos repletos de sentidos. Para Pais (2005,
p- 72), a biografia corresponde “a um processo de transformacdo
retrospectiva. Na biografia, os acontecimentos de vida sdo procurados e
avaliados com um olhar do presente dirigido ao passado. Este olhar, pela
sua natureza retrospectiva transforma o biografado”. O que foi
efetivamente constatado com os participantes de minha pesquisa. De
acordo com Vigotski (1995), “Estudar algo historicamente significa
estuda-lo em movimento no seu desenvolvimento historico. Essa ¢ a
exigéncia fundamental do método dialético” (p. 6, traduc@o nossa).

No que se refere ao estabelecimento de vinculo entre
pesquisador(a) e participantes da pesquisa, Ferrarotti (2007) discorre que
o método histéria de vida promove uma relagdo mais significativa, uma
auténtica interacdo entre as pessoas que fazem parte do estudo e o proprio
condutor da pesquisa. Fato que pude experienciar e sentir ao longo da
pesquisa. As entrevistas realizadas com professores e professoras, se
caracterizam ndo como uma mera etapa a ser efetivada na construgéo
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desse estudo, mas como momentos intensos, que promoveram encontros,
nos quais, muitas vezes, ao recordar situacdes (boas e/ou ruins),
escaparam lagrimas nao s6 dos participantes da pesquisa, mas da propria
pesquisadora. Para Ferrarotti (1991),
O observador esta radicalmente implicado em sua
pesquisa, ou seja, no campo do objeto de sua
investigacdo. O conhecimento ndo deve ter o
“outro” por objeto; em vez disso, deveria ter por
seu objeto a interago inextricavel e absolutamente
reciproca entre observador e observado (pp. 171-
172, tradugdo nossa).

No decorrer do estudo, pude constatar o que Ferrarotti (1991)
discorre sobre a postura do pesquisador(a) frente as histérias de vida e a
importdncia de procurar “conectar biografias individuais com as
caracteristicas globais de uma situa¢do historica precisa, datada e
concreta” (p. 171), visto que as historias de vida demonstraram a trama
do contexto social nas agdes cotidianas dos sujeitos. Ferrarotti (2007)
acrescente que as historias de vida “evidenciam entrecruzamento dialético
— o de ‘reciprocidade condicionante’ — entre individuo, cultura e momento
ou fase historica” (p. 27, traducdo nossa).

Assim, dois conceitos sdo importantes para compreendermos o
método historia de vida a partir da concepgdo de Ferrarotti: texto e
contexto. O texto diz respeito a propria historia de vida da pessoa, ou seja,
“E algo ‘vivido’: com uma origem e um desenvolvimento, com
progressdes e regressdes, com contornos extremamente precisos, com
suas cifras e seu significado” (Ferrarotti, 2007, p. 28, tradugdo nossa). Ja
o contexto refere-se ao panorama histdrico, politico, econémico e social
em que se desenvolve o texto (Ferrarotti, 1991, 2007).

Por meio das perspectivas horizontal e vertical, sugeridas por
Ferraroti (1991), ¢ possivel observar o vinculo entre texto e contexto
(Ferraroti, 2007). No contexto, situam-se os cruzamentos da historia de
vida do sujeito com determinado texto, no qual aparecem as contradigdes
e se revelam as questdes, consideradas como “areas problematicas” pelo
autor. Dessa forma, as historias de vida possibilitam a compreensdo do
sujeito, pois “sintetizam horizontalmente (o seu contexto social imediato,
o contexto do seu contexto etc.) e verticalmente (a sucessdo cronoldgica
do seu impacto nas diferentes regides de mediagdo: a familia, o grupo de
pares das criangas e companheiros da escola etc.)” (Ferraroti, 1991,
p-174).
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3.3 Desenvolvimento da pesquisa
3.3.1 Procedimentos para a produgdo das informagoes

Como procedimentos para producdo das informacdes foram
utilizadas entrevistas e fotografias. Contudo, procurei empregar esses
instrumentos de pesquisa de forma interativa, envolvendo os docentes em
todo o processo, com a finalidade de proporcionar uma relagdo aberta e
promover “sentido” aos nossos encontros. Visto que “Quando no sujeito
se originam necessidades relacionadas a sua participagdo na pesquisa,
comecam a adquirir sentido as atividades relacionadas a ela, o que ¢
condi¢do para a expressdo livre e espontinea nas tarefas de pesquisa”
(Gonzalez Rey, 2011, p. 81).

O projeto de pesquisa do presente trabalho foi submetido e
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Santa Catarina (CEPSH-UFSC). No decorrer da
pesquisa, procurei me comprometer com todos os cuidados no que se
refere a pesquisa com seres humanos e, como parte desses cuidados, a
realizagdo da devolutiva aos participantes.

Na pesquisa adotei todos cuidados éticos conforme recomendagdes
da Resolugdo n° 466/2012 e outras correlatas do Conselho Nacional de
Satde (Brasil, 2012). Concordo com Coutinho e Zanella (2011) quando
discorrem sobre a necessidade de uma reflexdo maior com relagdo “O
compromisso com a propria vida e o questionamento das relagdes entre
pesquisador e pesquisado” (p. 38) para além das normativas éticas
vigentes nos CEPSHs.

Cabe pontuar, que antes da qualificagdo do presente estudo,
realizei, no primeiro semestre de 2015, trés encontros com o professor
Robert, um dos participantes da pesquisa, com o intuito de verificar a
efetividade dos procedimentos propostos para produgdo das informagdes.
O processo iniciou-se a partir de varias leituras no Banco de Dissertacdes
e Teses da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), delimitacdo dos objetivos, desenvolvimento tedrico e
metodologico do projeto, elaboragdo do roteiro de entrevista,
cronograma, contato e agendamento com o professor Robert.

Deste modo, no primeiro contato com o referido docente, explicitei
os objetivos do estudo, procedimentos dos proximos encontros ¢ leitura
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A),
o qual, também, foi utilizado com os demais participantes da pesquisa.
Apoés rapport inicial, deu-se inicio a entrevista, sendo de extrema
relevincia para a redefinicdo e organizagdo do roteiro, além de
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proporcionar maiores subsidios a condugdo posterior da pesquisa. Ao seu
término, foi solicitado ao professor que trouxesse fotos do passado, de
momentos relativos a sua trajetdria como docente no ensino superior. Nao
foi delimitado o nimero de fotos.

O segundo encontro ocorreu no dia 19 de maio de 2015,
oportunidade em que dialogamos sobre as fotos antigas de sua profissao
no magistério superior. Ao finalizar o didlogo, foi solicitado ao professor
produzir fotografias, do presente, de momentos de sua atuagdo como
docente no ensino superior e trazé-las para o terceiro encontro. Assim, no
dia 22 de junho de 2015 ocorreu o terceiro encontro com o objetivo de
dialogarmos sobre as fotos produzidas pelo professor no decorrer dos 33
dias, que corresponderam o intervalo entre o segundo e terceiro encontro.

Ao término dos encontros com o professor Robert e a partir da
qualifica¢do do projeto pude avaliar sobre os procedimentos utilizados
para a producdo das informagdes, possibilitando modificagdes no roteiro
da entrevista e, em especial, nas consignas utilizadas nas fotografias
(Quadro 2).

Quadro 2 - Consignas utilizadas no estudo.

Consignas utilizadas com o professor Consignas utilizadas com os demais

Robert professores
Trazer fotografias que representam emocdes Trazer fotografias que representam momentos de
que foram significativas em sua trajetoria sua trajetéria profissional (passado).

como docente no ensino superior (passado).

Registre cenas de seu cotidiano no/do trabalho, | Registre cenas de sua vida cotidiana (presente).
como docente do ensino superior, que
demonstram emogdes e vivéncias importantes
para vocé (presente).

Fonte: Elaborado pela doutoranda, 2017.

Como exposto no Quadro 2, as consignas utilizadas com os demais
participantes da pesquisa foram diferentes das utilizadas com o professor
Robert, em funcdo das modifica¢des oriundas das sugestdes da banca de
qualificagdo e das entrevistas realizadas com Robert. Modificagdes essas,
extremamente pertinentes a conducao da pesquisa como um todo.

As entrevistas recorrentes foram utilizadas com o objetivo de
compreender de forma mais ampla as emogdes/sentimentos e a vida
cotidiana dos docentes do ensino superior. Desse modo, a primeira
entrevista foi realizada com cada docente, a partir de um roteiro de
perguntas (Apéndice B) organizado em campos tematicos, conforme os
objetivos da pesquisa. Procurei conduzir as entrevistas a partir da
orientagdo de Gonzales Rey (2011), quando discorre que:
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A condugdo rigida de uma entrevista e a pouca
simpatia de quem a aplica fazem o sujeito
entrevistado se sentir como um estranho em relagéo
ao pesquisador, o que leva a um formalismo na
realizagdo da entrevista, limitando a expressdo das
emogdes e reflexdes mais intimas do sujeito e
empobrecendo a informagao (p. 88).

Ainda conforme Gonzalez Rey (2011, p. 89), “A entrevista, na
pesquisa qualitativa, tem sempre o propésito de converter-se em um
dialogo, em cujo curso as informagdes aparecem na complexa trama em
que o sujeito as experimenta em seu mundo real”. Dessa forma, a
orientacdo das entrevistas convertidas em didlogo proporcionou um
ambiente agradavel com os participantes da pesquisa, especialmente em
funcdo dos quatro docentes se sentirem muito honrados em compartilhar
sua trajetoria profissional para um estudo que teria como objetivo compor
uma tese. Acredito ter alcancado uma interagdo significativa com os
docentes, tal como recomenda Ferraroti (2007) ao postular que: “entre os
investigadores e ‘objetos’ de investigagdo deve instaurar-se uma relagdo
significativa, uma auténtica interagdo, que, envolve de maneira natural as
pessoas envolvidas na investigagdo” (p. 17).

As entrevistas recorrentes com o emprego de fotografias, as quais
utilizei nesse estudo, foram inspiradas na proposta de Borges e Coutinho
(2011, p. 39), especialmente em funcdo das autoras explanarem sobre o
“uso da fotografia, como procedimento articulado a entrevista”.

A vpartir das consideragdes supracitadas, realizei trés encontros
com cada docente, a saber: uma primeira entrevista, com questdes
relativas a sua historia de vida pessoal, educacional e profissional; o
segundo encontro para dialogar sobre as fotos como memoria do passado
e o terceiro encontro, tendo como foco as fotografias do presente,
produzidas pelos proprios participantes da pesquisa. As consignas
utilizadas no segundo e terceiro encontro estdo expostas no Quadro 2.

A utilizagao das fotografias como memoria e a producdo das fotos
do presente foram empregadas para compreender de forma mais proficua
as experiéncias e as vivéncias dos professores ao longo de sua trajetoria
profissional.

As fotografias como memoria do passado foram inspiradas em
Martins (2016) e Rosa (2015), sendo utilizadas nesse estudo para entender
a trajetoria dos docentes no ensino superior, o transcurso desse oficio, os
aspectos fugidios, fugazes e efémeros, que foram (re)lembrados e
(re)vividos com relatos emocionantes regrados, muitas vezes, por
lagrimas de saudades e de recordagdes de pessoas, momentos e vivéncias
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que se foram e que ndo voltam mais. Como diz Martins (2016, p. 27), “O
invisivel se torna visivel na propria evidéncia visual e fotografica contida
nas coisas que restaram, de quem l4 esteve e ja ndo estd”. Essa etapa do
estudo foi um dos momentos mais importantes e significativos da
pesquisa, pois os relatos das fotografias foram extremamente marcantes e
repletos de sentidos, servindo também para me aproximar e entender de
forma mais dindmica e interativa os participantes da pesquisa.

As fotografias como memoria utilizei com a finalidade de conhecer
a vida cotidiana dos docentes do ensino superior, especialmente o0s
aspectos atrelados a dindmica profissional. Assim, no decorrer do 2°
encontro, fizemos a seguinte indagagdo referente a escolha das fotos:
“Fale-me: como foi processo de escolha das fotos?”, entre outras que
surgiram no decorrer do didlogo. As indagagdes foram de extrema
importancia para compreender os sentidos atribuidos as imagens trazidas
pelos docentes e as emogdes/sentimentos que emergiram desse processo
de escolha e de apresentacdo das fotos em nosso encontro.

As fotografias produzidas no presente empreguei com o intuito de
registrar locais, momentos, pessoas etc. que os docentes julgassem
importantes em sua vida cotidiana, ou que de alguma forma faziam parte
de seu convivio diario, pois de acordo com Silva, Tittoni e Axt (2013,
p.204),

Fotografar o tempo em sua fluidez e inscrevé-lo em
alguma linha de visibilidade possivel constitui uma
provocagdo ao incansivel desejo de fixé-lo,
organiza-lo em circunscrevé-lo, traduzindo-o por
intermédio de imagens instituintes de narrativas
sobre a vida e o viver.

A fotografia possibilitou assinalar um momento, um espago, um
acontecimento e promoveu aos docentes, conforme relatado em nossos
encontros, analisar, (re)pensar, (re)criar seu modo de ser, centrar-se em
seus instantes de alegrias, seus desgostos e tristezas — refletir sobre sua
vida no presente ¢ como a tem vivido. Para Silva et al. (2013, p. 203), “A
fotografia ¢ entendida como producdo e como forma de habitar a duragio
do tempo, sua fugacidade e instantaneidade”. Desse modo, as fotografias
sdo estratégias metodologicas importantes que possibilitam apreender o
fugidio, o ténue e 0 momentaneo das emogdes/sentimentos vivenciadas
pelos docentes no ensino superior.

E importante assinalar, que tanto as fotografias oriundas dos
arquivos pessoais dos(as) professores(as), como as fotos produzidas para
a pesquisa foram utilizadas na integra para andlise das informacdes.
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Contudo, elas serdo expostas no decorrer da tese com borrdes de modo a
preservar o sigilo dos participantes desse estudo.

Ainda utilizei no transcorrer da pesquisa o didrio de campo com a
finalidade de registrar minhas inferéncias apds cada encontro com os
participantes do estudo. Zago (2003) refere-se ao diario de campo
utilizando o termo “observacdo”, e considera que essa esta atrelada ao
processo da entrevista, em fung¢do de sua complementaridade e relagdo
inseparavel. De acordo com Minayo (2014),

O diario de campo nada mais ¢ do que um
caderninho de notas [...]. Nele devem ser escritas
impressdes pessoais que vao se modificando com o
tempo, resultados de conversas informais,
observacdes de comportamentos contraditorios
com as falas, manifestagdes dos interlocutores
quanto aos varios pontos investigados, dentre
outros aspectos (p. 295).

Ressalto que no decorrer da produgdo das informagdes, entre os
encontros, os docentes, especialmente Tabata e José, me encaminhavam,
via aplicativo WhatsApp, fotografias por ele(a) produzidas e mensagens
referente as imagens, assim como apontamentos sobre momentos que
julgavam importantes de sua vida cotidiana na docéncia. Destaco que tal
atitude foi espontanea por parte dos docentes, pois ndo houve uma
combinagdo prévia para a efetuacdo desses contatos que, no entanto,
produziram significativas informagdes e analises.

Os quatro docentes que participaram dessa pesquisa lecionam em
IESs privadas e comunitarias, em diferentes institui¢des no estado de
Santa Catarina, Brasil. A op¢do por institui¢des privadas e comunitarias,
justifica-se pela propria especificidade do contrato de trabalho dos
docentes das referidas IESs, visto que em sua grande maioria sdo horistas,
lecionam em diferentes instituigdes, possuem variabilidade de carga
horaria a cada semestre e sdo contratados legalmente pelo regime
celetista, ou seja, ndo possuem estabilidade de emprego, como ocorre em
IESs publicas. Segundo Elias (2014, p. 19), “A contratagdo ¢ feita por
hora em geral, os rendimentos dependem da carga horaria e essa carga
pode variar semestre a semestre [...]. A instabilidade profissional é
constante, consequéncia da varia¢do das horas contratadas”.

A escolha pelos docentes participantes do estudo ndo foi aleatoria,
pois ja os conhecia, convivia e aceitaram a participar da pesquisa. Desse
modo, levei em considera¢do para o campo da Psicologia o que Martins
(2016) ressalta: “A pesquisa ndo tem que ser necessariamente invasiva,
mas ndo ha pesquisa sociolodgica nem antropoldgica sem interagdo entre



65

pesquisador e as populag¢des que estuda e as quais recorre para obter de
viva voz respostas, depoimentos e narrativas” (p. 12).

Elegi também como critério a escolha de participantes da pesquisa
que fossem docentes com no minimo dois anos de atuagdo no magistério
superior, em fun¢do desses docentes ja terem vivenciado diversas vezes
inicios e términos de semestres letivos, compostos de reunides
pedagogicas, formagdes continuadas, expectativas de carga horaria e,
também, pela experiéncia com as demais atividades inerentes a docéncia
no ensino superior. OQutro parametro para a sele¢do dos participantes foi
a opgdo por professoras e professores que se dedicassem a docéncia no
ensino superior como principal atividade de trabalho e fonte de renda.

O contato inicial com cada participante da pesquisa foi realizado
pessoalmente, com a finalidade de explicar os objetivos do estudo e os
procedimentos que seriam utilizados para o levantamento de informagdes.
Apos a anuéncia, cada participante assinou o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Apéndice A) autorizando dessa maneira a utilizagdo
do gravador, das imagens e das demais informagdes, sendo garantido,
pela pesquisadora, o sigilo e o anonimato dos participantes da pesquisa.

No Quadro 3, encontra-se o perfil dos participantes da pesquisa,
com a especificacdo da idade, estado civil, escolaridade e tempo no
magistério superior.

Quadro 3 - Perfil dos participantes da pesquisa

Participantes = Idade | Estado Civil'Filhos (as) e Escolaridade Tempo no
(nomes netos(as) Magistério
ficticios)® Superior
(anos)

Tabata 41 Solteira Graduacdo em Direito e 10

Sem filhos Mestrado em Ciéncias

Juridicas
Jose 57 Casado Graduagdo em Ciéncias 28
Uma filha, um filho e trés Contibeis e Mestrado em
| netas | Administracio

Renata 52 Divorciada Graduagdo em Psicologia ¢ 26

Dois filhos Mestrado em Administragéo
Robert 51 | Divorciado | Graduagio em Matematica ¢ 20

Um filho Mestrado em Educagio

Fonte: Elaborado pela doutoranda, 2017.

Cabe ressaltar, que todos os professores participantes da pesquisa
lecionam em cursos de graduagdo e, esporadicamente, ministram aulas na
pos-graduacao lato sensu. Com excegdo da professora Renata, os demais
professores atuam em duas diferentes IESs. Uma caracteristica peculiar
dos participantes da pesquisa, exceto o professor Robert, foi que todos
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ocuparam, durante sua trajetoria no magistério superior, cargos de gestdo
administrativa, mas, por op¢ao propria, acabaram retornando a sala de
aula. Os professores participantes do estudo dedicam-se exclusivamente
a docéncia em regime de contrato de trabalho celetista/horista e ndo atuam
em outras atividades profissionais.

3.3.2 Procedimentos para a andlise das informagées

Ao término de cada entrevista realizada com os docentes, procurei
fazer a sua transcricdo com o objetivo de ndo perder os detalhes, as
impressdes e principalmente os sentimentos e as inferéncias que
emergiram frente aos didlogos que foram produzidos. No entanto, ndo
poderia deixar de pontuar que, mesmo transcrevendo literalmente a fala
dos protagonistas da pesquisa, ficava apreensiva sobre como faria a
analise das informagdes produzidas, sem perder a riqueza, as minucias de
cada relato, de cada expressdo, as lagrimas, os sorrisos, as entonacdes de
determinadas palavras e tudo que havia vivenciado com cada participante
da pesquisa.

De tal modo, devo confessar que, ao contar as historias de vida,
certamente algumas informagoes se esvaeceram de alguma forma e em
algum momento. Assim, reitero as palavras de Bosi (2003, p. 35): “E
verdade que, ao narrar uma experiéncia profunda, noés a perdemos
também, naquele momento em que ela se corporifica (e se enrijece) na
narrativa”.

Por vezes, ao término, das entrevistas havia a sensagdo de ter
interrompido alguns relatos e, ao escutar as gravagdes, me perguntava:
Sera que deveria ter indagado sobre tal assunto? Sera que era o momento?
Sera que foi oportuno? Enfim, eventualmente, ficava a impressao de que
poderia ter feito diferente ou ndo. Apesar das dificuldades e de algumas
incertezas, algo extremamente fecundo, a meu ver, acontecia durante as
entrevistas os: bons encontros. Aqui utilizo as palavras de Sawaia (2009,
p- 370) que, com base na filosofia de Spinoza e na teoria vigotskiana,
discorre: “O homem tem necessidade, sim, de pdo, mas igualmente de
bons encontros potencializadores de liberdade, felicidade, criagdo e
frui¢do do belo”.

Na maioria das entrevistas ocorreram bons encontros. Encontros
que extrapolaram o processo de levantamento das informagdes, pois
foram vivéncias, momentos alegres que nos emocionaram e nos fizeram
chorar, me proporcionaram (re)viver com os docentes suas historias de
vida, seus momentos de alegria, de realizagdo profissional e/ou de tristeza
etc. Desse modo, tomo como principio que “O pesquisador, portanto, faz
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parte da propria situacdo de pesquisa, a neutralidade ¢ impossivel, sua
acao e também os efeitos que propicia constituem elementos de analise"
(Freitas, 2002, p. 25).

Ao comegar a organizar as informagdes produzidas, surgiram
muitas duvidas. Afinal queria preservar as especificidades, a histéria de
cada docente e, a0 mesmo tempo, pontuar as similaridades das biografias
dos sujeitos que fizeram parte da pesquisa. Assim, partindo dos principios
vigotskianos sobre o método de pesquisa (Vigotski, 2007) e inspirados na
proposta dos nucleos de significacdo de Aguiar e Ozella (2013), tomei
como referéncia especificamente a primeira e a segunda etapa do método
indicado pelos autores, em especial no que se refere a leitura fluente e a
organizacdo do material para o levantamento dos pré-indicadores, visto
que, para os referidos autores, a partir das “diversas leituras do material
transcrito, destacamos conteidos das falas [...] que sejam reiterativos,
demonstrem maior carga emocional ou ambivaléncias”. Cabe ressaltar
que: “Um critério basico para filtrar estes pré-indicadores é verificar sua
importancia para a compreensdo do objetivo da investigagdo” (Aguiar &
Ozella, 2013, p. 310).

Também levei em consideragdo as orientacdes de Zanella et al.
(2006, p. 28) quando discorrem que “O fundamental é a leitura desses
materiais de modo a considerar a complexidade e o carater
inexoravelmente relacional de sujeitos e realidade”, considerando, desse
modo, seu carater dialético de analise e a interagdo entre coletivo/singular
e entre genérico/particular.

A segunda etapa refere-se a construcdo dos indicadores e
conteudos tematicos, “[...] o movimento empreendido é de aglutinagédo
dos pré-indicadores, seja pela similaridade, pela complementaridade ou
pela contraposi¢do, de modo que nos levem a uma menor diversidade, no
caso ja dos indicadores” (Aguiar & Ozella, 2013, p. 309). Os autores
pontuam que esse periodo ja indica uma etapa do processo de analise que
designa o inicio da nuclearizagdo. A construcgdo e analise dos nticleos de
significacdo refere-se a terceira etapa desse processo na qual: “Os nticleos
devem ser construidos de modo a sintetizar as media¢des constitutivas do
sujeito; mediagdes essas que constituem o sujeito no seu modo de pensar,
sentir e agir” (Aguiar & Ozella, 2013, p. 310).

A quarta e ltima etapa seria a constitui¢ao da analise dos nucleos,
evidenciando-se as semelhancas e contradigdes dos participantes da
pesquisa, sendo verificada a partir da analise do pesquisador. Deste modo,
“Caminhando na compreensdo dos sentidos, relembramos a importancia
da analise das determinagoes constitutivas do sujeito” (Aguiar & Ozella,
2013, p. 310). No entanto, adaptei a terceira e quarta etapa, optando por
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discorrer a histéria de vida de cada professor/professora, demarcando as
singularidades do sujeito, como se constituiram e se constituem enquanto
docente, seu cotidiano, as diferentes emogoes/sentimentos vivenciadas
pelos docentes, procurando localizar o que Vigostski (1998) denomina de
“analise em unidade”:
Com o termo unidade queremos nos referir a um
produto de analise que, ao contrario dos elementos,
conserva todas as propriedades basicas do todo,
ndo podendo ser dividido sem que as perca. A
chave para a compreensdo das propriedades da
agua so as suas moléculas e seu comportamento,
e nao seus elementos quimicos. A verdadeira
unidade de analise bioldgica é a célula viva, que
possui as propriedades basicas do organismo vivo
(p. 5, grifo do autor).

As referidas “unidades” de analise ndo sdo estaticas e separadas,
ao contrario, complementam-se e estdo diretamente relacionadas, pois s6
desse modo tornam-se possiveis compreender e explicar os processos de
pesquisa de forma dindmica e dialeticamente construida no processo
historico de seu desenvolvimento. Na perspectiva de Vigotski (2007, p.
65), “A analise psicoldgica de objetos deve ser diferenciada da analise
dos processos, a qual requer uma exposi¢do dindmica dos principais
pontos constituintes da historia dos processos”. Dessa maneira, a partir
do exposto acima, a seguir, apresento o processo da analise das
informagdes da pesquisa em forma de figura, a saber.

)

Unid ades de R
anili Pré-indicadores
Indicadores

Figura 1 - Processo de analise das informagdes.
Fonte: Elaborada pela doutoranda, 2017.

Conforme ¢ possivel observar na Figura 1, cada etapa realizada na
analise vem demarcada por flechas, pois, no decorrer desse processo, “a
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tarefa fundamental da psicologia dialética consiste precisamente em
descobrir a conexdo significativa entre as partes e o todo, em saber
considerar o processo psiquico em conexdo organica no marco de um
processo integral mais complexo” (Vigotski, 1990, p. 103). Visto que
“Este ponto de vista monista integral consiste precisamente em analisar
um fendomeno em sua totalidade como uma configuragdo e suas partes
como elementos organicos da mesma” (Vigotski, 1990, p. 103).

Assim, o movimento da analise constituiu-se na identifica¢do de
pré-indicadores, indicadores e “unidades de analise”, discorridas por
Vigotski (1990, 1998, 2007, 2009), levando, a0 mesmo tempo, em
consideragdo as “areas problematicas” apontadas por Ferraroti (2007).
Dessa forma, procurei identificar as caracteristicas historicamente
construidas por cada sujeito, por meio dos diversos didlogos ocorridos
durante nossos encontros. No entanto, foram as fotografias como
memoria que me permitiram conhecer de forma mais ampla o “processo
de mudan¢a” que cada docente construiu sua propria historia de vida,
visto que: “Estudar alguma coisa historicamente significa estudd-la no
processo de mudanga: esse ¢ o requisito basico do método dialético”
(Vigotski, 2007, p. 68, grifo do autor).

Desse modo, elaborei um quadro para cada participante da
pesquisa com a finalidade de organizar o material produzido, sendo
composto por: nome ficticio do participante da pesquisa, pré-indicadores,
indicadores e as unidades de analise.

O Quadro 4, a seguir, é apenas parte do quadro construido para a
professora Téabata. Cabe esclarecer, que a unidade de analise “Tempo e
docéncia” refere-se aos indicadores: “Relagdo com os pais/familia”,
Amizade, A janela, “Qualidade de vida™.

Quadro 4 - Organizagdo das unidades de analise — professora Téabata

Pré-indicadores Indicadores | Unidades
de
Analise
“Os meus pais sdo aposentados. Vira e mexe eles 1. Relacdo Tempo e
precisam de mim também, a me leva ali, a vou no com 0S8 docéncia
médico, vamos juntos e eles querem atengdo. Entdo, pais/familia

por exemplo, quando eu chego da faculdade, eu
leciono todas as noites, quando eu chego da
faculdade as vezes 11 horas 10h30 eles querem
conversar [...]” (1° encontro).

“[...] entdo, isso acaba ocupando o tempo da gente
também, né. Mas eu fagco com bastante carinho,
assim, e eu entendo o lado deles, da mesma forma que
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poucas vezes que eu cheguei em casa e eles ndo
estavam eu me senti muito sozinha [...]” (1°
encontro).

“[...] quando eu penso assim em casar e sair de casa,
dd uma dorzinha no cora¢do eu morro de do de
deixd-los sozinhos, né. Mas eu sei que uma hora isso
vai chegar, né, ndo tem como prorrogar muito” (1°
encontro).

Foto 7/presente: “Essa foto foi aqui com os meus pais.
Inclusive aqui no restaurante. Eu moro com eles, né,
entdo a gente... eu curto muito a minha mde o meu
pai, né, eles me ajudam. E mais a minha mae que
corrige algumas questoes objetivas pra mim. Ela é
formada também em Direito. Entdo eu estou fazendo
alguma coisa e eu troco uma ideia com ela chamo ela
e falo: ‘eu estou pensando fazer assim, o que vocé
acha?’ Mas na minha faculdade sempre foi assim,
mas ela é minha mde, meu porto seguro. Assim,
quando eu chego da aula ela esta me esperando né
faz um chazinho pra mim dormir, principalmente
quando eu vou pra X. Quinta-feira eu fago trés
periodos, ai eu dou aula de manha, atendo alunos a
tarde e dou aula a noite e depois volto dirigindo,
entdo chegou assim uma hora que eu estava me
arrastando, de manha de tarde e de noite. Entdo eu
chego, ai ela ja vem, ai que um chazinho etc. No meu
mestrado também ela me ajudou muito também, até
financeiramente também, porque ndo tinha muitos
recursos, entdo eles sdo meu porto seguro assim,
entdo ndo tem como falar da minha vida, da minha
profissdo sem falar deles, eles estdo sempre
presentes” (3° encontro).

Fonte: Elaborado pela doutoranda, 2017.

Minha inten¢do com a elaboragdo do Quadro 4 foi organizar as
informag¢des produzidas, contemplando o processo histérico da
constituicdo docente, levando em consideragdo que “a Psicologia Socio-
Historica recupera a ideia de um sujeito com uma essencialidade
processual e historica” (Gongalves, 2011, p. 73). Procurei também,
conhecer sua vida cotidiana, a constituicdo de suas atividades enquanto
professor/professora, para assim compreender os aspectos afetivos e
volitivos que se entrelacam e constituem o seu fazer docente. Segundo
Vigostski (1998), a analise em unidades:

Demonstra a existéncia de um sistema dindmico de
significados em que o afetivo e o intelectual se
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unem. Mostra que cada ideia contém uma atitude
afetiva transmutada com relagdo ao fragmento de
realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda
seguir a trajetéria que vai das necessidades e
impulsos de uma pessoa até a direcdo especifica
tomada por seus pensamentos, € o caminho
inverso, a partir de seus pensamentos até o seu
comportamento e a sua atividade (p. 9).

Desse modo, no Quadro 5, apresento as unidades de analise
separadas por participante da pesquisa e as unidades de analise que
denominei de “entrelacadas”, ou seja, que se reportam as
congruéncias/incongruéncias das histérias de vida de todos os docentes
que fizeram parte do estudo.

Quadro 5 - Composi¢do das unidades de analise.

Participantes | Unidades de analise por docente Unidades de analise
entrelacadas

Tébata O balé, a advogada e a docéncia

José O professor reitor

Robert Professor de Matematica Ser docente: uma

Renata A professora coordenadora de curso construgéo

Tébata Bilhetinhos carinhosos

José Homenagens e docéncia Docéncia e

Robert Notas dos académicos relacionamento com os

Renata Convivéncia com os académicos académicos

Tabata Tempo e docéncia

José “Minhas netas” Docéncia e vida

Robert Docéncia e amizade cotidiana

Renata Espagos, objetos e docéncia

Fonte: Elaborada pela doutoranda, 2017.

Cabe esclarecer que as unidades de andlise separadas por
participante da pesquisa, foram dispostas seguindo uma certa similaridade
de percurso, sendo essas e as unidades de andlise entrelacadas
organizadas de acordo com os objetivos especificos desse estudo.

Assim, apds a organizagdo dos quadros para cada docente
participante do estudo, comecei a redigir a historia de vida de cada sujeito,
tendo como parimetro as areas problematicas sugeridas por Ferraroti
(2007). E importante ressaltar, que as unidades de analise foram
construidas no comego da analise, antes do inicio da escrita de cada
historia, mas, ao tecer a biografia de cada docente, as referidas unidades
foram modificadas, em fungdo do proprio processo de andlise, até chegar
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as unidades supracitadas. Ressalto, ainda, que as unidades de analises “Os
encontros com Tabata, José, Robert ¢ Renata” referem-se a descrigdo do
perfil dos docentes e o relato de como foram construidos os encontros
com cada participante da pesquisa.

Saliento que, ao compor a historia de vida de cada docente,
procurei ndo somente descrevé-las, visto que “A mera descri¢do ndo
revela as relagcdes dindmico-causais reais subjacentes ao fendémeno”
(Vigostski, 2007. p. 64). Mas também explica-las, “revelar a sua génese
e suas bases dindmico-causais reais subjacentes ao fendmeno” (Vigostski,
2007. p. 65), sendo esse um dos principios do método de pesquisa para
Vigotski, conforme exposto anteriormente. E assim, enfatizar as conexdes
e as relagOes entre as varias atividades da vida cotidiana dos docentes, das
quais se constituem os sentidos afetivos e volitivos de sua atividade
docente. Portanto, “explicar significa estabelecer uma conexdo entre
varios fatos ou varios grupos de fatos, explicar é referir uma série de
fendmenos a outra, explicar significa para a ciéncia definir em termos de
causas” (Vigotski, 2004, p. 216).

Dessa maneira, ao término da escrita de cada historia de vida, ja
nas consideragdes finais, procurei tecer o entrelacar dessas biografias, as
convergéncias e diferencas de cada sujeito de pesquisa, pois “E
precisamente esta visdo totalizadora e dialética que permeia a obra
vigotskiana e se mostra essencial para investigagdes que consideram o
humano como inexoravelmente semidtico, historico e cultural (Zanella et
al., 2006, p. 28).

Logo, nas proximas paginas, apresento a histéria de vida de cada
um dos quatro docentes participantes do estudo. A explanacdo das
historias foi escrita a partir dos seguintes topicos: descricdo dos encontros
e da relagdo constituida entre pesquisadora e participantes; e apresentagao
e discussdo das unidades de andlise.
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4 DO BALE CLASS,ICO A DOCENCIA NO ENSINO
SUPERIOR: A HISTORIA DA PROFESSORA TABATA

Foi do balé classico que veio a trajetoria que eu
me encontro hoje. Por isso que cada uma das
pernas representa meus dois momentos |[...].
Quando eu encontrei ela, [Foto 1] eu disse: ‘Nossa,
ela vai pra minha entrevista, ela me representa!’
(2° encontro, Tabata).

Foto 1 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Tabata, 2016.

4.1 Os encontros com a professora Tabata

Tabata, 41 anos, ¢ paulistana e reside com seus pais em Santa
Catarina ha mais de 10 anos, graduada em Direito, com Mestrado em
Ciéncias Juridicas. Atua ha nove anos como professora e orientadora de
estagios ¢ de TCCs nos cursos de Direito em duas diferentes [ESs, com
uma carga horaria média (pois amplia ou diminui a cada semestre letivo)
de 30 horas/aulas semanais efetivamente em sala de aula, além das
orientagdes.
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Nossos encontros ocorreram no inicio de 2016, mas foi em meados
de 2015 que entramos em contato pessoalmente com a professora Tébata
com o intuito de convida-la para participar da pesquisa. Assim, em uma
conversa informal nos bastidores de uma IES, ela prontamente aceitou o
convite e indagou sobre o que deveria fazer. Na oportunidade,
comentamos que iriamos dialogar sobre as suas vivéncias como
professora e solicitamos para que verificasse o local, dia e horario que lhe
fosse mais adequado para nossos encontros. Desse modo, nosso primeiro
dialogo, com duragdo de 48 minutos, ocorreu em 22 de fevereiro de 2016
nas dependéncias de uma das instituigdes onde a professora trabalha. No
inicio do encontro Tabata comentou, sorrindo e suspirando, que estava
ansiosa para a entrevista, pois nunca tinha passado pela experiéncia de
dialogar sobre sua vida profissional. Segundo Gonzalez Rey (2011, p. 80),

Quando o sujeito pesquisado se defronta com a
pesquisa, encontra-se em uma situagdo nova
geradora de multiplos estados emocionais, que vao
desde a curiosidade até a ansiedade; por isso se
requer primeiro estabelecer uma relagdo que lhe
permita sentir-se bem e motivar-se com o trabalho
que tem adiante.

O segundo encontro, com a durag@o de 55 minutos, ocorreu dia 1°
de abril de 2016, por volta das 13 horas em um ambiente reservado e
agradavel de um restaurante-bar, localizado a beira-mar. O didlogo sobre
as fotografias do passado aconteceu de maneira descontraida e regado de
muitas gargalhadas, café e quitutes. Na oportunidade, Tabata discorreu
sobre o processo de escolha das fotografias “eu fiz uma retrospectiva [...]
isso aqui me representa, isso aqui ndo, foi bem legal [...], adorei falar
dos meus melhores momentos, melhores momentos profissionais, isso me
engrandece como ser humano e principalmente como profissional” (2°
encontro). Nesse processo, “o pesquisado que, ndo sendo um mero objeto,
também tem oportunidade de refletir, aprender e ressignificar-se no
processo de pesquisa” (Freitas, 2002, p. 25).

O terceiro encontro, em 6 de maio de 2016, também aconteceu em
um restaurante a beira-mar e, novamente, com um cafezinho. Na
oportunidade, a professora comentou sobre as imagens que registrou a
partir do nosso ultimo encontro. Para Tabata, o processo de fotografar
momentos de seu cotidiano lhe proporcionou: “refletir se é isso mesmo
que eu quero etc., se vou continuar ou voltar a advogar. Entdo essa
reflexdo também foi muito importante por eu estar passando por essa fase
de uma turminha maior, mas eu quero continuar” (3° encontro, Téabata).
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As duas ultimas entrevistas, especialmente, me fez lembrar do
artigo de Spink (2008) no qual ele discorre sobre o “didlogo situado”, ou
seja, o quanto o lugar onde sdo realizadas as entrevistas faz parte do
proprio processo da pesquisa, interferindo no didlogo e na interagdo entre
pesquisadora/participante da pesquisa, pois o ambiente do restaurante e
da praia fizeram com que os dois ultimos encontros ficassem mais
descontraidos, permitindo uma conversa muito mais fluida e espontanea
das recordagoes e dos sentidos atribuidos por Tabata a cada fotografia
apresentada.

As informagdes trazidas por Tébata, no decorrer dos trés
encontros, demonstraram o quanto o trabalho faz parte de todas as
atividades que a professora realiza diariamente, especialmente pelas
proprias carateristicas do seu fazer docente, ja que a maior parte de suas
atividades ocorrem fora da sala de aula, em funcdo do planejamento de
aulas, correcdes de provas etc., assinalando-se de tal modo “O carater
polissémico do trabalho docente” (Lelis, 2008, p. 66).

Foram muitos assuntos relatados por Téabata no decorrer dos trés
encontros: sua experiéncia como professora de balé classico, que lhe
despertou o interesse pelas atividades da docéncia; a realizacdao do seu
mestrado e sua entrada no ensino superior; a convivéncia com oS
académicos, que reverbera como base volitiva para Téabata continuar na
docéncia. Também dialogamos sobre as dificuldades e as fragilidades do
fazer docente, como a mudanca de carga horaria a cada semestre, a
desvalorizagdo dos professores/professoras do ensino basico ao ensino
superior e o grande volume de atividades do trabalho docente.

Para uma melhor organizag@o dos conteudos oriundos do processo
de produgao das informagdes, a seguir, serdo apresentadas as unidades de
analise: “O bal¢, a advogada e a docéncia”; “Bilhetinhos carinhosos”; e o
“Tempo e docéncia”, decorrentes do processo de analise da pesquisadora.

4.2 O balé, a advogada e a docéncia

Desde dos 6 anos de idade a danga fez parte de sua historia.
Formada em balé classico, a trajetoria profissional de Tabata inicia-se aos
17 anos, ao ministrar aulas praticas e teoricas de balé classico.

[...] também acabou surgindo as aulas de historia
da danga, aula dos movimentos, dos movimentos
da danga, aulas teoricas e ai tinha uma salinha
com carteiras e o quadro e ai durante 1 hora eu
dava essas aulas tedricas ndo so as praticas e eu
acho que foi ai que eu descobri a paixdo, claro eu
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Jjd tinha a paixdo pela docéncia nas aulas praticas,
mas ai a teoria eu comecei a ver que eu gostava
também de explicar aquela teoria e ai foi quando
eu fui me encontrando (1° encontro, Tébata).

O relato supracitado ocorreu em nosso primeiro encontro. Na
oportunidade, havia perguntado a Tébata se quando veio residir em Santa
Catarina ja estava formada em Direito. Prontamente ela verbalizou
primeiramente sua experiéncia com a danga, ¢ em seguida, comentou
sobre sua formacdo académica. Do mesmo modo, aconteceu em nosso
segundo encontro, quando comegamos o didlogo sobre as fotografias do
passado.

Essa foto [Foto 1), ela representa as nossas pernas,
a nossa caminhada pra onde a gente pretende ir e
chegar né, uma perna ela esta com a sapatilha de
ponta e representa o meu primeiro contado com a
docéncia que foi o balé classico entdo eu comecei
a lecionar ali, dando aulas praticas e depois aulas
teoricas e ai, durante a faculdade de Direito, eu
ainda continuei dangando praticamente durante
toda a faculdade e as pessoas me perguntavam,
vocé vai trabalhar como profissional juridica ou
vocé vai ficar dangando? Ai eu falei, os dois, no
dambito juridico e o outro porque eu também queria
lecionar além de dancar também e essa foto
representa isso. SO que ai quando eu me formei eu
passei na OAB [Ordem dos Advogados do Brasil]
e precisei largar né, ndo poderia continuar
dangando e advogando ao mesmo tempo. Por isso
que a outra perna com salto bem alto, porque sou
baixinha né, me representa e esse salto representa
minha nova trajetoria que seria entdo a minha drea
Juridica [Foto 1] (2° encontro, Tabata).

Conforme Vigotski (1998), “no desenvolvimento da vida
emocional, a migragdo sistematica, a mudanca de lugar da fungéo
psiquica no sistema, determina também seu significado em todo o
processo de desenvolvimento da vida emocional” (p. 106). Desse modo,
a danga fez parte da historia de Tabata. Ministrar aulas de balé classico
lhe deu a oportunidade de se experimentar enquanto docente, acendendo
a possibilidade de unir a danga com o processo de ensino. As relacdes
oriundas de sua primeira experiéncia como professora resultaram em um
processo fortemente marcado por vivéncias, as quais ressoaram em suas
escolhas profissionais “passei e lecionei por mais oito anos e durante essa
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caminhada eu lecionei tanto para as criangas quanto para os formandos”
(1° encontro, Tabata).

Sua preferéncia a docéncia fica novamente clara quando Tabata
discorre sobre a possibilidade de voltar a advogar com seus colegas, pois
sd0 varios os convites e oportunidades para trabalhar como advogada.

Todo mundo fala, ah vamos voltar a advogar,
vamos abrir escritorio, ah estou precisando de uma
advogada ld no meu escritorio. E é 6bvio que se eu
for trabalhar eu vou ter que diminuir a minha
carga hordria, porque eu me dedico so6 para isso
né. Sdo todas as noites mais algumas manhds, mais
alguns orientandos de TCCs. Bem enlouquecida,
mas eu gosto, eu gosto da coisa. Ai eu penso: poxa
tenho que diminuir, ndo sei! Ai da aquela dorzinha
no coragdo e eu acabo ndo indo, to relutando (1°
encontro, Tabata).

Tabata advogou durante dois anos, contudo nao se sentia realizada:
“eu vi que ndo era a minha praia” (1° encontro, Tabata). Assim, ao
discorrer sobre a possibilidade de voltar a exercer a advocacia, foi enfatica
ao comentar:

se tu ndo conseguir a procedéncia, ou seja, ganhar
a causa, nem que seja em parte, o cliente vai achar
que o teu servigo foi uma porcaria, entdo vocé
acaba saindo frustrada [...] entdo isso foi uma das
coisas que me desmotivou na advocacia que é o
que ja eu adoro na docéncia, né (1° encontro,
Tabata).

Outra questdo refere-se ha uma seguranga financeira, visto que:
“por mais que exista essas insegurangas dos hordrios de aulas, ainda é
mais segura que um profissional liberal, do que advogar por exemplo,
porque vai ter meses que vocé ndo vai receber, ndo vai sair nenhuma
causa” (1° encontro, Tabata).

Em 2003 Tabata cursou uma pods-graduacdo de Direito em
Metodologia para o Ensino Superior, ja com o intuito de lecionar. Foi ao
término do mestrado que Tabata teve as primeiras oportunidades de
ministrar aulas no ensino superior: “Foi quando eu estava terminando o
mestrado em 2007 e comecei a lecionar [...] e agora eu nem penso em
fazer outra coisa da vida (1° encontro, Tébata).

O mestrado foi uma experiéncia que marcou a vida de Tébata, em
especial pela convivéncia com seus orientadores. A expressdo verbalizada
“Ele me orientava até para vida” (2° encontro, Téabata), referindo-se a um
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de seus orientadores, demonstra a relagdo de parceria, amizade e

admirag@o que Tabata tinha pelos seus orientadores, ambos ja falecidos.
[...] porque o que me marca tanto esse meu
mestrado também os dois orientadores [...] eu
considerava eles como uma segunda familia para
mim. O meu pai e minha mde tinham ciumes [...]
entdo foi assim muito marcante e agora eu olho
para foto assim com tristeza por eles terem assim
partido. Foi um momento que me marcou, entdo foi
muito importante para mim, as fotos, tanto que eu
escolhi entre as fotos dos meus pais e as fotos
deles, eu escolhi as fotos deles [referindo-se a Foto
2/memoria] porque nesse momento eles foram mais
importantes para mim. Os pais foram
fundamentais nas pesquisas no sentido de me
poupar, no sentido de me ajudar assim em casa né
para que eu pudesse ter mais tempo para pesquisa
entdo foi muito importante, mas eles foram demais
(2° encontro, Tabata).

Para Martins (2016), “a fotografia nega-se enquanto suposi¢ao de
retrato morto da coisa viva, porque é, sobretudo, retrato vivo da coisa
morta. [...] se torna representacao, isto é, presen¢a do ausente” (pp. 28-
29). A lembranca de Tabata a respeito de seus orientadores de mestrado
foi comentada com os olhos cheios de lagrimas, pois o periodo da
elaboragdo da dissertacdo ¢ o término do mestrado culminou com sua
entrada como docente no ensino superior, especialmente em fungdo do
incentivo e apoio dos referidos orientadores.

Desse modo, a Foto 2 faz alusdo ao dia da defesa de Tabata,
demonstra, de certa forma, a implicagdo desse momento a sua vida,
convertendo em vivéncias significativas que reverberaram sentidos
afetivos volitivos, os quais proporcionaram seu investimento na docéncia.
Cabe ressaltar que “O sentido articula de forma especifica o mundo
psicologico historicamente configurado do sujeito com a experiéncia de
um evento atual” (Gonzalez Rey, 2009, p. 50). O sentido reune todos os
aspectos da individualidade do sujeito e se configura nas especificidades
de cada situacdo vivenciada, conferindo dessa forma seu carater
complexo e dindmico. Ou seja, “A producdo individual de sentido tem
génese no encontro singular de um sujeito com uma experiéncia social
concreta (Gonzalez Rey, 2009, p. 51).
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Foto 2 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Tabata, 2016.

O mestrado foi uma etapa de proficuas aprendizagens e mudangas
na vida de Tébata: “o mestrado foi fundamental. E foi muito importante
para mim a pesquisa. Eu falei sobre a justica, eu busquei aquilo que é,
assim, o equilibrio, a busca do equilibrio etc. Entdo eu fugi daquela zona
de conflito e fui para uma parte mais conciliatoria que é a docéncia [...]”
(2° encontro, Tabata). O desenvolvimento de sua pesquisa, a convivéncia
com seus orientadores e as atividades académicas reverberaram na sua
implicagdo para com as atividades da docéncia no ensino superior e
produziram experiéncias significativas no decorrer do periodo em que
fazia o mestrado: “Meu mestrado foi assim um sonho realizado. O
doutorado é assim: se vier veio, se ndo vier ndo veio. Mas o mestrado foi
muito importante [...]” (2° encontro, Tébata).

No decorrer de sua trajetoria profissional enquanto docente, apds
oito anos que estava lecionando, Tabata recebeu o convite para coordenar
os estagios do curso de Direito em uma das instituigdes que trabalha, a
experiéncia lhe mostrou que

como coordenadora do estigio, ali foi bem
complicado, porque era um desafio, drea da drea
administrativa eu nunca tinha passado por area
administrativa! Meu, foi dificil para mim, porque
eu acabei meio que abandonando a docéncia para
me dedicar pra parte administrativa e aquilo me
deixou muito frustrada! Tanto que eu fiquei s6 um
semestre e pedi para sair, eu vi que ndo era a
minha praia, assim como advogar ndo era a minha
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praia, a parte administrativa ndo era a minha
praia, meu negocio era docéncia, era sala de aula
(1° encontro, Tabata).

O contato com outras atividades profissionais foi importante, no
sentido de valorizar o trabalho de Tabata, conforme seu préprio relato: “o
que mais me chamou atencdo foi que eu so6 tinha um ano e meio de
faculdade, mas eles gostaram do meu trabalho [...]. Eu tinha muito
contato assim com alunos e ai falaram vocé vai ser uma oOtima
coordenadora” (2° encontro).

4.3 Bilhetinhos carinhosos

Segundo Marques e Carvalho (2014), a sala de aula possibilita
encontros entre docentes e discentes, proporcionando a ambos
experimentarem alegrias e/ou de tristezas. “Isso significa que esses
encontros podem constituir-se em vivéncias e como tal podem
desencadear afetagdes alegres ou afetacdes tristes, podem aumentar ou
diminuir a poténcia de agir [...]” (Marques & Carvalho, 2014, p. 48). No
caso de Tabata, muitas foram as vezes que suas experiéncias em sala de
aula reverberaram em vivéncias positivas que lhe afetaram e revigoraram
o seu fazer docente, produzindo motivos para permanecer nesse oficio:

Ai eles [os alunos] perguntam: Professora, mas
vocé acha justo isso? E quando vocé explica e vocé
traz a realidade eles ficam te olhando com uma
carinha assim, como se vocé tivesse contado,
assim, né, tivesse dado uma iluminada na vida
deles, assim. E eles saem: “Poxa, professora, que
legal, foi muito boa a aula, que legal”, “posso ler
tal livro?”, “me indica um livro”, isso é muito
gratificante [...] (1° encontro, Tabata).

[...] eu adoro na docéncia né, em um semestre so,
como eu trabalho muito com as primeiras fases, eu
ja vejo a diferenga do inicio do semestre pro final
do semestre, que os alunos que ingressaram ali, as
vezes, muita. Ndo tinham um raciocinio muito
rdpido, ou tinha dificuldade para escrita e ali no
final do semestre ja melhorou, ja se dedicou, leu,
perguntou. Ai tu ja vé aquela pequena evolucdo
naquele periodo ali, entdo eu acho que isso da um
gas [bem enfatizado], sabe? Isso é o que mais da o
gads no professor, para mim, né (1° encontro,
Tabata).
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A experiéncia da professora Tabata em lecionar na 1%, 6* e 8" fase
do curso de Direito lhe proporcionou a possibilidade de acompanhar o
desenvolvimento académico/profissional dos académicos. A relacdo com
os alunos em sala de aula, corredores, eventos etc. lhe possibilitou
vivéncias significativas que reiteram sua pratica docente, como ¢é possivel
verificar em seu relato abaixo:

[...] eu leciono na 1°fase, depois 6“ e depois na 8,
entdo como eu jd estou hd 10 anos e o curso é 5
anos, praticamente todos os alunos que estdo la ja
passaram por mim hoje, né. Entdo aconteceu a
semana passada uma situagdo: eu entrei na 6°fase,
né, e comecei a fazer uma revisdozinha de uma
teoria que servia de base pra introdu¢do da
matéria que ia lecionar, que eu ia comegar, ai
comecei explicar e tal e duas alunas: “Nossa
professora, eu estou lembrando a professora
falava disso na 1°fase, eu lembro que a professora
desenhava a piramide ld do ordenamento juridico
botava a Constitui¢do Federal no topo!” Eu falei:
“Sim, olha aqui eu vou desenhar de novo porque
isso aqui é o fundamento do que nos vamos estudar
e tal”. “Nossa, eu lembro professora eu lembro
tudo, como é que pode e olha que eu so
esquecida!’’ Aquilo foi muito legal porque, assim,
poxa, é porque vocé marcou de alguma maneira
vocé tocou aquela pessoa seja profissionalmente,
ou seja, de uma forma humana. Eu voltei para
casa, fui dirigindo e fui pensando naquilo, poxa
que bacana (1° encontro, Tabata).

Foram muitos momentos significativos no decorrer da vida
profissional de Tabata, mas de um modo especial, foi a convivéncia com
os alunos que lhe conferiu experiéncias intensas e de profundo sentido
para sua vida. Assim, partilho da tese de Sawaia (2009) que, inspirada em
Spinoza, comenta: “A poténcia de conservagdo ¢ também poder de ser
afetado [...], a depender das intersubjetividades que me constituem, isto
¢, das afeccdes (affections) que meu corpo e minha mente sofrem nos bons
ou maus encontros do passado, do presente e do futuro” (p. 366).

[...] eu tenho alunos da 6° e 7 fase que falaram
para mim assim: Nossa professora, eu lembro
dessa aula ld na primeira fase! Eu falava do
Miguel Reale, e todas as vezes que fala sobre
valores sdo valores enormes. Entdo tudo isso para
mim é muito gratificante. Entdo eu marquei esse
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aluno, eu coloquei alguma coisa nesse aluno que
ele vai levar para sempre. Entdo eu vejo esse
momento que eles estdo ali escrevendo [referindo-
se as Fotos 3 e 4] (2° encontro, Tabata).

Desse modo, ao longo do processo de levantamento das
informagdes, Tabata discorreu sobre a intensidade dos “bons encontros”
em sala, os quais repercutiram em suas vivéncias e, assim reiteraram seu
interesse em continuar na docéncia. Entre essas vivéncias, conta os relatos
de seus alunos sobre suas aulas, a saber: “Professora, a sua aula é a
melhor, porque a professora explica com vontade, [...] porque a
professora fala e da exemplo [...] entdo sdo momentos que eu ja saio
assim, bah, eu saio em éxtase da sala de aula (1° encontro).

Para Tébata, as imagens, a seguir, dos alunos fazendo prova
representam “um momento que eu fico observando que me da a maior
gratificagdo assim, [...] é uma forma de realiza¢do porque ali eles estdo
tentando colocar um pouco do que eu ensinei um pouco do eles
aprenderam comigo ali na aula, entdo para mim é uma gratificacdo [...] ”
(2° encontro).

e

Foto 3 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Tabata, 2016.
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Foto 4 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Tébata, 2016.

Ja a Foto 5, a seguir, apresenta Tabata quando foi paraninfa da
primeira turma em que lecionou no ensino superior, fato que lhe marcou
muito, principalmente em funcdo da sua relacdo com os alunos e da
construcdo da sua propria historia na instituicdo: “eu fiquei em segundo
lugar no processo seletivo. Depois de 15 dias que tinha comegado a aula,
ela [a coordenadora do curso] me ligou e disse: ‘podes assumir™ (1°
encontro, Tébata/memoria). A turma havia feito um abaixo-assinado
solicitando a substitui¢do da professora que ficou em primeiro lugar.
Tabata, como era a proxima colocada do concurso, assumiu com a
responsabilidade de fazer um bom trabalho, que, de certa forma, poderia
lhe garantir sua permanéncia na instituicdo “foi muito marcante, entdo
quando me chamaram para paraninfo eu falei, eu ndo estou acreditando,
a minha primeira turma ai veio toda aquela retrospectiva né, o meu
desafio dentro da institui¢cdo” (2° encontro, Tabata).
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Foto 5 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Tabata, 2016.

Ao discorrer sobre a Foto 5, Tabata comentou que foi a primeira e
unica vez que foi convidada para ser paraninfa e que, em fungdo de dar
“aula para eles [os académicos] na 2°fase, quando fui dar aula na 9°fase
eles me convidaram pra ser paraninfa, ai veio toda aquela retrospectiva,
sabe?” (2° encontro, Téabata). O cotidiano dos docentes se realiza e se
potencializa a partir das atividades diarias com os académicos, do mesmo
modo, se revitaliza a partir dos “rituais”. Nesse caso, a formatura para
Tabata “foi muito gratificante, ai, ndo sei, nunca mais me chamaram para
paraninfa, no dia mesmo da colagdo eu estava muito emocionada” (2°
encontro, Tabata).

Segundo Pais (2009), “O ritual cumpre uma importante fungao
reguladora da interagdo na vida cotidiana” (p. 81). Dessa forma, “o
cotidiano ndo ¢ apenas o espaco de realizagdo de atividades repetitivas: &
também um lugar de inovacdo. A vida cotidiana ndo ¢é apenas feita de
rebotalho. A propria recusa do cotidiano (a festa, as viagens, as férias...)
¢ a sua organizagdo e transformacao” (p. 80). Assim, a partir da formatura
Tabata fez uma “retrospectiva” de suas atividades enquanto professora,
de sua entrada e de seu percurso na institui¢do de ensino, o que lhe
promoveu sentidos e bases afetivas volitivas para o seu fazer docente.

A Foto 6 representa as demonstragdes de carinho que Tabata
recebe de seus alunos, reiterando a tese que o fazer docente pode
reverberar de varias formas e com diferentes sentidos aos discentes,
sentidos esses, que promovem a propria acdo docente, conforme a
verbalizagdo da Tébata:
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O que mais me surpreendeu foi quando ela me deu
esse cartdo [Foto 6] e deu também uma toalhinha
de rosto bordada. Mas o que mais me chamou
atengdo é que eu trabalhei um semestre e uma
aluna de 1° fase, tdo pouco tempo assim, ela me
passou todo esse carinho esse agradecimento e ela
falou: “ela é uma otima professora, eu adoro ela”.
O que mais me chamou atengdo, porque foi da 1°
fase, um semestre ou pouco mais de trés meses de
aula ou talvez nem isso [...]. Outro dia ela me
encontrou e disse: “Ai professora que saudades
das suas aulas, ndo tem professor com a sua
didatica” e comegou a me elogiar [..] (2°
encontro, Tabata).

Foto 6 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal, Tabata, 2016.

Ser professora de disciplinas do curso de Direito também lhe
oportuniza participar de outros momentos gratificantes enquanto
professora, como “quando os alunos passam na OAB, eles agradecem,
dizem ‘Ai, profe, vocé fez parte da minha historia’ [...], entdo é muito
gratificante [...] acho que é isso que ndo me deixa largar: é diferente do
advogado” (1° encontro, Tabata). Outro aspecto verbalizado por Tébata
refere-se as amizades oriundas do proprio contexto de trabalho:

[...] alids essa questdo também me fez fortalecer as
amizades assim dentro do trabalho, né, porque dait
elas viam a minha correria de ir e voltar, estrada e
diziam: Ndo, mas dorme la em casa. Ai eu fui
conhecendo, ja estou ha 10 anos ld, entdo isso
fortaleceu, em tenho umas quatro colegas assim
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bem amigas, colegas de trabalho que viraram
minhas amigas [...] (1° encontro, Tabata).

Na relagdo com os académicos, colegas de trabalho, nas
experiéncias e desafios profissionais, das decepgdes as alegrias, nos
encontros e desencontros da vida cotidiana, Tabata vai, paulatinamente,
constituindo-se enquanto docente, visto que “Temos consciéncia de nos
mesmos porque a temos dos demais e pelo mesmo procedimento através
do qual conhecemos os demais, porque nés mesmos em relagdo a nos
mesmos somos 0 mesmo que os demais em relagdo a noés” (Vigotski,
2004, p. 82).

4.4 Tempo e docéncia

No decorrer dos encontros com a professora Tabata, a utilizacao
do tempo “livre” e do tempo dedicado ao trabalho emergiu como um
aspecto de fundamental importancia e de consideravel valor em sua vida
cotidiana. Tabata procura aliar as varias demandas do trabalho docente a
rotina de sua familia e as suas atividades de lazer. Demandas essas que
extrapolam o periodo em que a professora esta efetivamente em sala de
aula, pois invadem todas as esferas de sua vida cotidiana, a partir da
preparagdo do conteiido que ministrara, das atividades e provas que
precisam ser corrigidas e das demais formalidades e burocracias
relacionadas ao exercicio da docéncia.

Segundo Heller (2008, p. 32), “A vida cotidiana ¢, em grande
medida, heterogénea; e isso sob varios aspectos, sobretudo no que se
refere ao conteudo e a significacdo ou importincia de nossos tipos de
atividades”. Um dos modos mais caracteristicos da vida cotidiana dos
docentes refere-se a heterogeneidade e a hierarquia, justamente em fungéo
das diversas disciplinas, IESs que trabalham e, sobretudo, pelas
consequentes atividades extra sala de aula, como preenchimento de
diarios, corre¢do de provas, trabalhos, TCCs etc. E assim, de forma muito
peculiar, os(as) professores(as) precisam dar conta dessa demanda, sendo
“necessario, selecionar e as escolhas acabam por determinar uma
hierarquia de valores ¢ por consequéncia de agdes” (Guimardes, 2002,
p-13).

Pesquisa realizada por Elias (2014) também demonstrou a rotina
intensa dos professores, com enumeras tarefas relativas a docéncia, as
quais se acumulam com as demais atividades da rotina familiar. Elias
(2014, p. 105) ainda ressalta que “A intensificacdo do trabalho se
materializa no relato das atividades nos finais de semana e apds as 23
horas”. Fato verbalizado, também, por Tabata e pelos demais
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participantes do meu estudo. Conforme contextualizado no Capitulo 2,
ha, de forma implicita, um trabalho que na maioria das vezes nao € visto,
nao ¢ reconhecido, mas que toma conta de toda a vida cotidiana dos
docentes, exigindo, especialmente em periodos de fechamento de média
e semestre letivo, intensa e exclusiva dedicacao as atividades da docéncia.

Cabe ressaltar, que Tabata mudou de cidade para acompanhar seus
pais que se aposentaram e também em funcfo da possibilidade de
conciliar o trabalho com a praia, os esportes ao ar livre, o cuidado com
sua saude etc. Contudo, a frase “isso é uma luta constante que eu tenho
com o tempo” (1° encontro, Tabata) reflete algo muito evidenciado
durante nossos trés encontros, pois, ainda em nossa primeira entrevista
Tabata discorre: “para a praia eu ndo estou conseguindo ir muito. Eu
estou curtindo da janela ainda, porque ndo estd sobrando tempo” (1°
encontro, Téabata).

Segundo Heller (1994), a falta de tempo na vida cotidiana envolve
aspectos objetivos e subjetivos. Os aspectos objetivos estdo atrelados a
organizagdo social do tempo, referindo-se a organizacdo desse na
sociedade, sendo externo ao individuo. J4 os aspectos subjetivos referem-
se aos sentimentos atribuidos para tempo vivido e a dimensdo unica e
particular do tempo vivenciado pelo sujeito. As Fotos 7 e 8, produzidas
por Téabata para nosso 3° encontro retratam o seu constante conflito, entre
o0 “tempo objetivo e o tempo subjetivo”.

Foto 7 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Tabata para a pesquisa, 2016.
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Foto 8 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Tébata para a pesquisa, 2016.

[...] aqui que é da janela do meu quarto [Fotos 7 e
8]. Uma delas tem até uma prova da faculdade.
Entdo esse é o meu lugarzinho de trabalho. Entdo
eu me perco e me permito, quando eu fiz essa
bancada de frente para mar jd, justamente para
tentar compensar o estresse, dessa pilha de provas
por exemplo, mais vocé vai corrigindo mais parece
que elas brotam, né. Vocé olha para pilha ela ndo
diminui, pensa, quatro turmas: uma de 75 e uma de
50, uma de 40 e uma de 25, e fora as resenhas essa
coisa toda. Entdo é um lugar bem especial, é um
lugar bem sagrado, assim, eu utilizo para
trabalhar e as vezes eu utilizo so para ficar
olhando para o mar, assim, olhando pra natureza
pra dar aquela recarregada nas energias (3°
encontro, Tabata).

A verbalizagdo de Tabata, especialmente quando se refere “as
provas que brotam”, traz a tona o proprio contexto da profissdo, descrito
no Capitulo 2, ao demonstrar que as atividades do trabalho docente em
todas as esferas do cotidiano invadem os momentos de lazer e convivio
familiar. Segundo Pais (2009), “A polariza¢do do quotidiano em torno da
jornada de trabalho reveste, assim, o significado de uma rendibilizacdo
do tempo” (p. 89, grifo do autor). Rendibilizacdo que pode promover o
desgaste fisico/mental dos docentes e dimensiona uma temporalidade
cotidiana de forma liquida, fugidia, permitindo aproveitar apenas seus
resquicios: “mas eu estou tentando me policiar pela questio da qualidade
de vida porque, até dois anos atrds assim, sabado e domingo também eu
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emendava para corrigir TCC. As vezes, eu corrigia TCC, mandava no
domingo, ai os alunos respondiam: ‘Professora, mas vocé ndo
descansa?’” (1° encontro, Tébata). E assim, parece ser possivel aproveitar
somente os intersticios do tempo, “o olhar pela janela”.

Guimaraes (2016), a partir da perspectiva do materialismo
historico, discorre que “tempo e trabalho, na vida cotidiana, sdo
indissociaveis. O tempo e o trabalho eclodem nas sutilezas da vida
cotidiana e ndo nos damos conta do quanto estdo entrelagados, do quanto
um determina o outro” (p. 192, grifo da autora). O tempo foi um tema
amplamente comentado por Téabata durante nossos encontros: tempo para
lazer, tempo para descanso, tempo para os amigos, tempo para o trabalho,
tempo para os pais etc., ou melhor, a falta de tempo, pois, na rotinizagdo
das atividades diarias relativas a docéncia, ha uma mescla entre tempo de
trabalho e tempo de descanso e ha um tempo que se “perde”, que se
esvanece nas inimeras atividades cotidianas do fazer docente.

As Fotos 9, 10 e 11, a seguir, foram produzidas por Tabata e
demonstram sua busca em conciliar lazer, atividades profissionais,
familia e amigos, visto que

[...] depois de uns quatro anos para cd eu consegui
ja me reestruturar eu comecei a ficar muito
estressada ai eu vi que eu estava muito cansada e
que aquela qualidade que tinha buscado ndo
estava encontrando. Entdo eu tive que me
reorganizar e priorizar mais disciplinas, tentar
reduzir a variedade de disciplinas, para poder
dedicar a estas a estes conteudos e também
alcang¢ar minha qualidade de vida porque sendo eu
virava uma maquina de trabalhar, que era o que eu
Jjd fazia em Sdo Paulo. Entdo, foi, isso é uma luta
constante que eu tenho (1° encontro, Tabata).
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Foto 9 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Tabata para a pesquisa, 2016.

Foto 10 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Tabata para a pesquisa, 2016.
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Foto 11 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Tébata para a pesquisa, 2016.

Foto 12 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Téabata para a pesquisa, 2016.

A verbalizacdo de Tabata vem ao encontro do contexto do trabalho
docente discorrido no Capitulo 2, pois demonstra que, a partir das
diversas disciplinas e atividades realizadas extra sala de aula, a docente
se depara com um emaranhado de incumbéncias que fragmenta o seu
fazer. O “policiamento” para conseguir se organizar frente a demanda do
trabalho ficou muito explicito no decorrer de nossos encontros,
especialmente em funcdo das vérias atividades que se acumulam em
periodos de provas e fechamento de semestres letivos, sobretudo, em
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fungdo das varias novas disciplinas que a docente “deve” assumir para
manter-se empregada. Segundo Elias (2014, p. 19), “Na instituicdo de
ensino superior privada, o professor multitarefa, o professor que se propoe
a saber mais temas e ndo recusa disciplinas ¢ um professor desejavel e
corre menos risco de ser demitido apos casa semestre letivo”.

A partir desse contexto, hd uma “culpabiliza¢do”, dimensionada a
esfera individual, na qual o sujeito sente-se responsavel para dar conta das
inumeras tarefas das quais lhes sdo exigidas, sobrecarregando-se de
multiplos afazeres e ndo se dando conta da ambiéncia econdmica, politica
e social que promove essa circunstancia. Tabata comentou que

[...] estou tentando de um ano para ca me policiar
para ndo trabalhar sabado e domingo, mas isso eu
consegui de uns dois anos pra cd, com excegdo do
semestre passado que eu tive que pegar uns
domingos por conta de umas disciplinas diferentes
(1° encontro, Tabata).

Tem essa foto aqui (Foto 12) que é da sacada que
aparece a llha das Cabras, que acontece mais nos
finais de semana ou no dia que estou de folga, ai
aproveito pra ficar aqui e botar as coisas em dia.
E ai vem a minha mae e diz, olha na janela, e chego
até levar um susto por conta do entardecer, entdo
eu tenho milhares de fotos mais do entardecer [...]
eu sei dessa qualidade de vida, eu estou tentando
dar mais valor a isso [...] E dai de uns dois anos
pra cd eu comecei a dar mais por mim nesse
sentido, porque é a forma de recarregar a energia
para aguentar o tranco, todas as noites na sala de
aula esta todo muito ali sugando energia, entdo a
gente chega assim sem energia, sem for¢a tem que
recarregar (3° encontro, Tébata).

Tabata reside com seus pais (Foto 13) e tem uma relagdo de
amizade e parceria com eles, os quais participam de forma intensa de sua
vida, desde as grandes conquistas, até as pequenas tarefas fugidias do
cotidiano: “/...] entdo eles [os pais] sdo meu porto seguro assim, entdo
ndo tem como falar da minha vida, da minha profissdo sem falar deles,
eles estdo sempre presentes” (3° encontro, Tabata).
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Foto 13 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Téabata para a pesquisa, 2016.
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Os meus pais sdo aposentados. Vira e mexe eles
precisam de mim também, a me leva ali, a vou no
médico, vamos juntos e eles querem atengdo.
Entdo, por exemplo, quando eu chego da
faculdade, eu leciono todas as noites, quando eu
chego da faculdade as vezes 11 horas, 10h30 eles
querem conversar [...], entdo isso acaba ocupando
o tempo da gente também né, mas eu fago com
bastante carinho, assim, e eu entendo o lado deles,
da mesma forma que poucas vezes que eu cheguei
em casa e eles ndo estavam eu me senti muito
sozinha [...] (1° encontro, Tébata).

Tabata também comentou sobre dificuldade de dar mais atengdo a
seus pais, justamente em funcdo de sua carga horaria de aula e de todas

as atividades pertinentes
emerge em nosso dialogo:

a docéncia. Novamente a “falta de tempo”

[...] se eu quiser sentar para conversar um pouco
com o pai e com a mde que horas que eu vou fazer
isso? [...]. Entdo, é complicado assim. [...] tem
gente que diz: aumenta tua carga horaria. Para
que né? Ai, entdo eu tenho as manhds,
praticamente livre, entdo quando eu consigo,
quando eu estou bem organizadinha com as
minhas tarefas, eu consigo ir na academia, hoje eu
fui por exemplo, ai tu vés um amigo, tu vés um
professor, tu encontras aluno né e ai tu das aquela
espairecida assim, entdo [...] (1° encontro, Tabata)

Para Guimardes (2016, p. 189), “O tempo se manifesta na vida
cotidiana e esta tdo incorporado nas relagdes do mundo do trabalho que
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acaba desempenhando uma fungfo estruturante na organizagdo
econdmica, politica e cultural da complexa realidade contemporanea”.
Além de uma organizacdo “complexa” do tempo, este se incorpora
intrinsicamente nos intersticios de cada atividade cotidiana do docente.

No decorrer de nossos encontros, a docente também comentou
sobre a inseguranga frente a variabilidade da carga horaria a cada
semestre: “o que deixa a gente um pouco insegura é essa questdo das
aulas a cada semestre, né” (1° encontro, Tabata). Coutinho, Dal Magro e
Buddle (2011) ja apontavam a ocorréncia da precarizacdo do trabalho
docente, em func¢do da reestruturacdo produtiva, aliada a evolugdo
tecnolodgica com a flexibilizagdo do trabalho, tendo como consequéncias
a racionalizag¢do do tempo, a ampliacdo da produtividade, a valorizagdo
da qualificagdo, a eficiéncia e multifuncionalidade do trabalhador em
detrimento de direitos trabalhistas e a eliminag@o de postos de trabalho
considerados desnecessarios.

Segundo Ferreira, Nascimento e Salva (2014), “ocorre um
aumento expressivo de contratagdo no regime de trabalho horista, [...],
verificando-se que a flexibilizacdo da carga horaria docente ¢ apontada
pela pesquisa como fator condicionante da precarizagdo do trabalho
docente” (p. 169). De forma congruente a essa informacdo, Tabata
comentou que:

[...] essa oscilagdo que existe, muitas vezes eu vejo
que as institui¢bes demitem quando volta em
fevereiro na formacdo continuada: ah, ndo
queremos mais. Sim, mas pelo amor de Deus! Avisa
la em dezembro para da tempo de buscar, porque
dai em fevereiro o que aconteceu? Todas as
instituicoes ja fecharam os horarios, entdo eu vejo
que algumas situagoes nesse sentido assim. Ah,
mas o profissional fez isso, fez aquilo, mas
enquanto ser humano ele pode até ter errado
dentro das institui¢oes, mas ele merece o minimo
de respeito e consideragdo ser avisado pelo menos
um més antes, para ele procurar outro emprego né,
ele ja vai ter a punigdo dele que vai ser a demissdo,
mas ndo precisa avisar em cima da hora. Entdo
infelizmente isso eu tenho visto assim geral, em
todas as instituicoes acontecendo e ¢é uma
desvantagem tu ficas meio [...]. Por isso, que eu
faco tudo muito certinho porque, Deus o livre
[risos], tenho minhas contas para pagar, tenho
Jjuizo (1° encontro, Tabata).
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Ainda segundo pesquisa de Ferreira, Nascimento e Salva (2014), a
oscilacdo da carga horaria faz com que o “docente ndo possui uma
estabilidade de salario. A cada final de semestre hd uma ansiedade latente
em relagdo ao numero de turmas nas quais estara alocado e,
consequentemente, sobre o valor final de seu saldrio (naquele semestre)”
(p. 163). Professora Tabata comentou que:

[...] professor ele é muito desvalorizado, porque
ele esta ali dentro de sala de aula, ele esta
enfrentando perguntas, estd enfientando desafios,
estd disposto a ensinar, ele tem que preparar as
aulas, dando a cara, tem que fazer uma boa prova
corrigir aquelas provas, o aluno vai questionar
aquela questdo [...] (1° encontro, Tébata).

[...] quanto maior a instituicdo maior a tua
seguranga, no sentido do teu reconhecimento se
fizer um bom trabalho, quanto menor pior, porque
quanto menor tem mais cacique do que indio, mais
gente mandando do que gente trabalhando né isso
acaba refletindo no teu trabalho né. Mas isso de
cima para baixo né, a instituicdo em si, mas eu ndo
desmotivo muito por isso, claro a gente fica um
pouco chateada quando acontece, mas, por outro
lado, a gente vé que outra institui¢do ou até mesmo
a mesma institui¢do em outro momento te deu, te
valorizou, reconheceu teu trabalho [..] (1°
encontro, Tabata).

Dessa forma, no ambito do trabalho docente de universidades

comunitarias,

[...] as mudangas na esfera do trabalho docente
trazem implicagdes para as significagdes deste.
Predominam vivéncias relacionadas ao sofrimento
no trabalho, associadas a elevada carga de trabalho,
que gera exaustdo fisica e mental, e a inseguranca
quanto ao contrato de trabalho. Contudo, vivéncias
de prazer foram apontadas pelos participantes da
pesquisa, especialmente as associadas a identidade
de ser professor e ao reconhecimento do trabalho
(Coutinho, Dal Magro & Buddle, 2011, p. 154).

No decorrer dos encontros com Tabata, os sentidos volitivos da
docéncia caracterizados pelos “bons encontros” foram claramente
evidenciados a partir dos relatos de Tabata, os quais produzem poténcia
de agfo para continuar nesse oficio, por outro lado, ha vivéncias de um
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tempo que “promove”’, também, o cansaco e que se esvaisse em provas,

reunides pedagodgicas etc. Conforme Pais (2009):
[...] ndo obstante a planificagdo do tempo em
termos de rendibilizacdo e racionalizagdo —, o
tempo, aquele tempo fluxo heraclito em ruptura,
com a sua fluidez, a sua continuidade, e quase
lentigrado para além de um tempo escorregadio e
aborrecido, ¢ também um tempo de surpresas e de
suspiros, de debates e de siléncios, de expectativas
e de aspiracdes, de desejos e de fascinacdo.
Sobretudo, ¢ um tempo que viaja entre 0s espagos
da subjetividade e do objetivo, do historico (p. 89).

A historia de Tabata elucida a docéncia como uma construgdo: do
balé classico, da experiéncia em advogar até chegar a docéncia no ensino
superior. As relagdes e os fazeres enquanto professora de balé lhe
possibilitaram a experiéncia de ensinar, de compartilhar conhecimentos e
de vivenciar os sentimentos ¢ emogOes oriundas do fazer docente.
Segundo Martins, Abrantes e Facci (2016), “Essa dimensao subjetiva de
interpretagdo do real, que antevé tendéncias do movimento real, articula-
se a atividade social, resultando em unidade dialética que caracteriza a
praxis humana” (p. 3).

E assim, a historia de Tabata foi se construindo, a partir de suas
vivéncias, as quais muitas delas reverberam momentos que marcaram seu
modo de ser professora, os bilhetinhos carinhosos, as palavras de
agradecimento e admiragdo dos alunos pelo seu trabalho, ou seja, é nos
encontros com os discentes em sala de aula, nos corredores € nos varios
contextos do ensino superior em que Tabata sente-se viva e repleta de
poténcia de agdo. Uma historia na qual, apesar de todos os aspectos ruins
(poténcias tristes) decorrentes das pressdes do exercicio da docéncia e do
contexto da educagdo superior, como: inseguranga com a carga horaria,
demissdes repentinas, desvalorizagdo do professor etc., Tabata encontra
na relagdo com os discentes poténcia de acdo que revigora cotidianamente
o seu fazer docente.

[...] acho que eu queria encerrar com essa energia
[referindo-se a Foto 10], porque eu fago o que eu
gosto. As vezes eu estou cansada. E aluno que
reclama, é disciplina que tu perdes, é coisa que ndo
da certo, mas é o que eu gosto. Entdo eu sempre
digo: “Fu ndo largo a docéncia, isso que é minha
vida”. Vou em algumas audiéncias de uma amiga,
mas sempre digo: “Eu ndo vou largar a docéncia
que é isso que eu gosto!” (3° encontro, Tabata).
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5 DE ALUNO A REITOR: A HISTORIA DO PROFESSOR JOSE

Entdo, eu comecei a minha carreira nessa
universidade e falo isso com muito orgulho, por
que isso é uma trajetoria que eu considero muito
bonita, eu comecei como aluno e sai da
universidade como reitor (1° encontro, José).

Foto 14 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José para a pesquisa, 2016.

[...] estar em sala de aula é um momento que a
gente pode estar fazendo parte da vida das
pessoas, e a gente também deixar as pessoas
fazerem parte da vida da gente [...] (2° encontro,
José).
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A..-.\‘t.\
Foto 15 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José¢ para a pesquisa, 2016.

5.1 Os encontros com o professor José

Aos 28 anos, José inicia sua trajetoria como professor no ensino
superior. Formado em Ciéncias Contédbeis ¢ mestre em Administragao,
dedicou-se muitos anos a mesma universidade, exercendo cargos
administrativos de coordenador de curso, diretor de centro e reitor. “Fiz
todas as escaladas que uma pessoa pode fazer dentro de uma institui¢do
de ensino. Eu me considero, por isso, um grande vitorioso na drea
académica. Isso me cativou tanto que jad faz 27 anos que eu sou, entdo,
professor da educagdo superior” (1° encontro, José¢). Atualmente, aos 57
anos, leciona concomitantemente em duas diferentes IESs, cumprindo 20
horas/aulas efetivamente em sala de aula em uma universidade
comunitaria e quatro horas/aulas em uma faculdade particular.

Meu contato com o professor José foi realizado via mensagem
telefonica, pelo aplicativo do WhatsApp, fato esse que, de uma maneira
ou de outra, corroborou para um processo mais efetivo e proximo com o
participante de minha pesquisa.

Homenageado inimeras vezes em formaturas, foi coordenador de
curso, diretor de centro e reitor. Sdo mais de 30 anos dedicados a docéncia
no ensino superior.

[...] eu comecei nessa universidade como aluno, e
tive a felicidade de ser convidado depois para fazer
parte como professor, fiz entdo, um curso de pos-
graduagdo em nivel de especializagdo, e essa
especializag¢do oportunizou que eu entrasse entdo,
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efetivamente como professor dessa instituicdo e
desde aquela data até hoje, 26 anos que eu
trabalho como professor s6 do ensino superior (1°
encontro, José).

Os encontros com o professor José aconteceram de outubro a
dezembro de 2015. Nosso primeiro didlogo, em 3 de outubro de 2015, foi
em um sabado a tarde no seu apartamento, local escolhido pelo proprio
participante da pesquisa. Na ocasifo, primeiramente apresentei a proposta
da pesquisa e a explicagdo de como seriam nossos proximos encontros. A
primeira entrevista ocorreu de modo mais formal, levando
aproximadamente 45 minutos. Nesse momento, o professor José
comentou sobre o seu ingresso como docente na educagdo superior,
experiéncias e desafios que enfrentou no cargo de reitor, a realizagdo do
mestrado, a importancia do apoio familiar em sua vida profissional e sua
grande alegria de ser avo de trés meninas, uma com 3 anos, outra com 2
anos e a mais nova com 10 meses: “eu me dedico a sala de aula e a minha
familia, especificamente as minhas netas” (1° encontro, José).

Nosso segundo encontro, com base nas fotografias do passado, foi
realizado dia 10 de novembro de 2015 no saldo de festas do apartamento
do professor Jos¢. Cabe pontuar que o referido encontro foi reagendado
trés vezes para que o professor buscasse as fotografias do passado que
estavam em sua cidade natal. A gravagdo com o relato sobre as imagens
durou, aproximadamente, 40 minutos. No entanto, antes de ligar o
gravador, nosso didlogo passou de 2 horas pois o professor trouxe os
albuns e as caixas de suas fotografias antigas para escolher comigo as
imagens que fariam parte da pesquisa. Esse momento foi muito especial
para mim, enquanto pesquisadora, pois, mesmo tendo todo o cuidado para
nao interferir na escolha das fotografias, a todo momento o professor
indagava: “O que achas dessa foto? E essa?” (2° encontro, José¢). Cada
caixa, cada album e cada fotografia elucidava uma histéria a ser contada,
sentimentos vivenciados, momentos felizes, momentos tristes, desafios,
lembrancas de familiares falecidos, momentos como reitor, formatura da
esposa, formatura da sua mae, momentos especiais com amigos e colegas
de trabalho etc. Senti como se, naquele momento, estivesse revivendo
com José sua historia de vida, para a qual era uma importante convidada.
Aqui reitero as palavras de Martins (2016), quando discorre que:

A pratica de colocar fotografias em caixa de
sapatos ou em gavetas é uma necessidade ndo so de
guardar, mas de esquecer temporariamente.
Esquecer sabendo que estd 14 que pode ser
ressuscitada. Nessa perspectiva, o cotidiano ¢
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relagdo de proximidade e distancia, lembranca e
esquecimento (pp. 45-46).

Desse modo, as lembrancas das fotografias e as narrativas oriundas
das imagens, trazidas pelo professor José proporcionaram um encontro
mais informal e descontraido, corroborando para uma melhor
compreensao da dindmica profissional/familiar desse participante.

A utilizagdo das fotografias do passado com o objetivo de resgatar
acontecimentos significativos da sua historia profissional possibilitou um
dialogo mais descontraido e fluido, contribuindo para o que Gonzalez Rey
(2011, pp. 87-88) chama de “conversacdo espontanea em que cresce a
intimidade entre os sujeitos participantes cria uma atmosfera natural,
humanizada, que estimula a participagdo e leva a uma teia de relacdo que
se aproxima a trama das relagdes em que o sujeito se expressa em sua vida
cotidiana”.

O 3° encontro com José, no dia 17 de dezembro de 2015, ocorreu
dias depois que o professor recebeu uma homenagem referente ao
trabalho prestado na universidade em que foi reitor. Na ocasido, produziu
as fotos do evento e me encaminhou via WhatsApp. Novamente me senti
parte de sua historia e percebi que o processo da pesquisa estava
ressoando em varios momentos de seu cotidiano.

4 DE DEZEMBRO DE 2015

Recebendo homenagens por
contribuigao ns educagao
superior na regido do

18:06

Foto 16 - Comunicagdo pessoal via WhatsApp.
Fonte: Arquivo pessoal da doutoranda, 2015.

Algumas fotos produzidas no presente eram imediatamente
encaminhadas para mim, o que de certa forma acabou nos aproximando e
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favorecendo a continuidade da pesquisa em varios momentos do seu
cotidiano, ndo estando limitado somente aos nossos encontros, mas
refletindo no seu cotidiano, como € possivel verificar no préprio relato do

professor José:

[...] foi assim um processo muito bom. Eu ja
participei de outras entrevistas, mas foi aquelas
entrevistas momentanea e ai ela foi construida pelo
pesquisador naquele momento. No seu caso
especifico, foi uma construgdo de tijolinhos a gente
foi ld colocou um tijolinho na construgdo e fez a
base e com a base a gente viu que dava pra
construir e colocar o segundo tijolo, né, e a gente
foi la e colocou esse segundo tijolo e viu que a
coisa estava ficando bonita e ai de acordo com
aquilo que vocé tinha proposto o trabalho e a gente
ousou de colocar no terceiro momento, e ai eu
quero dar um testemunho que essas formas que
foram feitas fez com que a gente se observasse
como pesquisado e que eu passasse a me observar,
porque geralmente quem observa é o pesquisador
e o pesquisador precisa entender o processo todo
e eu senti tdo envolvido no processo que a partir
do ano que vem eu vou me inscrever num
doutorado que achei interessantissimo isso [...J (3°
encontro, José).

A seguir, mais algumas imagens encaminhadas via WhatsApp no
momento em que foram produzidas.
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2 DE DEZEMBRO DE 2015

Foto 17 - Comunicagao pessoal via WhatsApp.
Fonte: Arquivo pessoal da doutoranda, 2015.

Foto 18 - Comunicagao pessoal via WhatsApp.
Fonte: Arquivo pessoal da doutoranda, 2015.

A edificacdao/composi¢do do processo de pesquisa esta relacionada
com a forma de como a produgdo das informacgdes sdo concebidos pelos
participantes e o quanto possibilitam a demonstrag¢do do objeto estudado.
Desse modo, procurei ndo aplicar um protocolo de investigagdo, mas
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envolver o professor José com a pesquisa, buscando com que,
efetivamente, ele se sentisse parte fundamental desse processo.

Segundo Gonzales Rey (2011, p. 81), “A expressao do sujeito ante
os instrumentos esta estreitamente ligada ao que sente no momento de
recebé-los, o que depende muito do valor que outorga a pesquisa, de suas
necessidades e conflitos, de suas relagdes com o pesquisador ¢ do clima
dialégico da pesquisa”. Para o professor José, “sempre tem aquele
momento que da um clique, da assim uma coisa que vocé diz esse ¢ o
momento. Essa ¢ a foto que eu vou mostrar, e ai eu achei que foram esses
momentos que marcaram. Existem outros tantos que marcam a vida da
gente né, mas esses marcaram muito bem” (3° encontro, Jos¢).

A organizagdo e andlise das informacdes produzidas foram
estruturadas a partir das seguintes unidades de analise apresentadas a
seguir: “O professor reitor”; ‘“Minhas netas”; e “Homenagens e
docéncia”. Lembrando que as referidas unidades s@o inter-relacionadas,
complementando-se uma com a outra, nao tendo uma divisdo fixa, mas
sendo alusivas as dimensdes politicas, econdmicas, sociais e
institucionais das quais o professor José fez/faz parte e que,
dialeticamente, constroem suas relacdes interpessoais, sua vida cotidiana
e sua maneira de ser professor.

5.2 O professor reitor

A historia profissional do professor José inicia em uma cidade
interiorana de Santa Catarina como técnico de contabilidade em um
escritorio. Em seguida, seu segundo emprego em uma grande
concessiondria de carros, ocupando os cargos de contador, diretor
comercial e procurador da empresa onde atuou por 20 anos. A foto, a
seguir, demonstra os colegas e a equipe de trabalho do professor José na
concessiondria de carros em sua cidade natal.
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Foto 19 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal Jos¢, 2015.

[...] essa foto [Foto 19] comega praticamente
minha carreira profissional, existem algumas fases
anteriores né: eu trabalhei em escritorio de
contabilidade junto com advogados e entdo técnico
de contabilidade o que me permitiu subir mais
alguns degraus na vida profissional e ai fui
convidado a trabalhar numa equipe junto com a
[...] que é a foto numero 19 como contabilista e
essa foto ela demonstra toda a equipe de trabalho
isso foi em 1976 [...] eu fiquei nessa empresa até
1996, entdo praticamente toda a minha trajetoria
profissional nessa mesma empresa, de uma tinica
empresa, entrei como contador e depois mesmo
sendo contador fui diretor comercial da empresa e
procurador na empresa durante longo tempo (2°
encontro, José).

O ingresso do professor José no magistério ocorreu quando ele
ainda estava trabalhando na concessionaria de carros. Por alguns anos
atuou como profissional da area contabil durante o dia e a noite lecionava
no ensino médio (técnico). Nessa época, professor José foi convidado
para ser paraninfo e nome de turma dos formandos: “eu fui aluno desse
colégio e depois fui professor nesse mesmo colégio, ai tive a honra, a
satisfagdo de ser homenageado professor nome de turma e professor
paraninfo dessa turma em 1980. Eu, entdo professor ld, virei professor
homenageado que é o que esta na foto numero 2” (2° encontro, José).
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Foto 20 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de José, 2015.

Em seguida, comegou a atuar como professor no ensino superior
na mesma instituicdo onde cursou sua graduagdo. Surgiu, posteriormente,
a oportunidade de ser coordenador do curso de Ciéncias Contabeis e, no
decorrer de sua trajetoria nessa IES, o convite para concorrer e assumir
outros cargos dentro da gestdo universitaria, “eu jd conciliava as duas
atividades, mas ai tinha que escolher entre uma e outra e eu escolhi
naquele momento o que me parecia mais interessante que é ser um
professor e gestor e ndo mais um profissional na area contabeis” (2°
encontro, José).

As imagens a seguir, foram trazidas pelo docente no decorrer do
nosso 2° encontro, quando explanava sobre a alegria e a responsabilidade
que sentia nas posses dos cargos de coordenador de curso de Ciéncias
Contabeis, diretor académico, pro-reitor de extensdo e cultura e reitor da
universidade.

E, nessa minha carreira académica, eu entrei como
professor, e ai depois fui convidado a ser
coordenador do curso, do qual eu estava
lecionando que era Ciéncias Contabeis. Depois de
coordenador do curso, eu participei de um
processo eleitoral e concorri a diretor de centro ai
obtive éxito. Fui diretor de centro nessa mesma
institui¢do, na drea de contabeis, eu fui também
participante de um processo também eleitoral e
concorri, dai, fui diretor académico do campus
onde eu estava trabalhando e ai depois eu
participei também de um processo eleitoral numa
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gestdo para reitoria, e eu fui eleito entdo pro-reitor
de extensdo e cultura das comunidades, nessa
mesma universidade. Depois eu fui participando de
novo de um processo eleitoral e eu fui, concorri
reitor da wuniversidade e fui reitor dessa
universidade (1° encontro, José).

Foto 21 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal José, 2015.

Foto 22 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal José, 2015.
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Foto 23 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal Jos¢, 2015.

A Foto 23 mostra o professor José assinando a sua posse como
reitor, tendo como objetivo transformar essa instituicdo de ensino superior
de faculdade para universidade, legalmente reconhecida e aprovada pelo
Ministério da Educagdo (MEC).

[...] que eu lembro de muita emogdo, porque eu
sabia que naquele momento eu estava assinando
um documento, que era uma proforma, né. Mas, de
uma certa forma, esse documento estava me
passando uma responsabilidade muito grande
porque as pessoas, na minha proposta de trabalho
quando candidato a reitor, na minha proposta de
trabalho eu sempre deixei muito claro, eu tenho
isso comigo muito claro, que, o meu objetivo era
unica e simplesmente transformar em uma
universidade fazer uns acertos que tinha que fazer,
fazer umas transformagédes que tinha que fazer,
fazer as mudangas que tinha [...] (2° encontro,
José).

Apoés assumir o cargo de reitor, foram muitos os desafios, os
momentos tensos e de extrema dificuldade vivenciados pelo professor
José para efetivar seu plano de trabalho:

[...] meus atos de gestdo transformaram numa
universidade de direito e de fato. Ela passou a ser,
legalmente de direito e de fato e ai entra a
frustragdo, ndo seria uma frustra¢do, mas para
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transformar ela numa universidade eu tive que
entre aspas brigar com muita gente, eu tive que
engolir entre aspas muitos sapos, porque as
pessoas se apegaram tanto ao poder dentro da
institui¢do que eu tinha que fazer algumas
mudangas, essas mudangas eram necessarias,
algumas formas que as pessoas estavam gerindo a
institui¢do. Se a minha forma era correta ou ndo,
eu me baseei na legislagdo em todas elas e para
isso eu passei noites sem dormir, chorei muito, ndo
tenho vergonha de dizer eu acordava de noite
sentava para chorar né, para poder entende [...J
(2° encontro, José).

Contudo, segundo José, muitas pessoas lhe apoiaram e
colaboraram com seu modo de organizar e liderar a equipe de trabalho,
tendo, dessa forma, o apoio de professores e académicos, em especial nos
momentos de intensas mudangas e redirecionamento das atividades
académicas, como ¢ possivel observar no relato a seguir:

[...] uma dessas visitas desses momentos de
Ministério Publico, nés precisdvamos fazer uma
transformagdo radical na universidade e ai eu
senti que realmente eu estava tendo um apoio do
pessoal, quando os alunos mesmo, todos os alunos
da institui¢do, num gesto de apoio ao reitor para
as mudangas que deveriam ser feitas, eles se deram
as mdos e abragaram cada um das suas cidades as
quadras de cada campus sede ou o prédio onde
estava a universidade e acenderam velas e depois
ficaram em romaria, porque estava naquele
momento no prédio da reitoria o Ministério
Publico de Santa Catarina para tomar uma
decisdo como iria fazer ou ndo. Eles ficaram pelo
lado de fora do prédio, porque ndo eram
permitidos entrarem, cantando o hino nacional e
gritando o nome do reitor, isso foi um dos
momentos mais importante da minha vida, foi
gratificante e que eu levo assim com muito carinho
e respeito por todos os alunos que fizeram isso,
alunos e professores, que batalharam para que nos
tivéssemos uma universidade realmente. Em 2010,
quando entregamos a universidade ao meu
sucessor, entregamos uma universidade em termos
Jjuridicos de direito e de fato, né, legalmente
instituida de direito e de fato (2° encontro, José).
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Assim, ao término da gestdo de professor José como reitor, “foram
mais de 1.200 formaturas, [...] mais de 59 cursos de graduagdo e diversos
cursos de pos-graduagdo, 02 cursos de mestrados avaliados pela Capes,
em torno de 1.200 professores e 980 funcionarios, esse foi o quadro final
apresentado em nossa gestdo [..]” (2° encontro). Tais indices
evidenciam, de certa forma, a implicagdo do professor José com a gestdo
universitaria “entreguei meu mandato para o meu sucessor uma
universidade plena e reconhecida de fato de direito com todas as
prerrogativas, com todas as exigéncias legais que uma universidade
precisa ter, entregamos ela sanada, toda ela prontinha” (2° encontro,
José).

A implicagdo do professor José no decorrer dos anos em que
assumiu os cargos na gestdo universitaria, especialmente como reitor,
reverberou na sua forma de ser e de se construir enquanto docente, visto
que “os sentimentos sdo orientadores da vida cotidiana, eles guiam os
contatos humanos, ao mesmo tempo em que sdo orientados por estes”
(Sawaia, 2006, p. 164). E desse modo, a partir das inlimeras vivéncias
como reitor e demais cargos de gestdo, no movimento dialético entre
“objetivo e subjetivo” José foi construindo sua forma de ser docente.

Assim, apos finalizar sua gestdo como reitor, professor José
solicitou o desligamento da institui¢do, aposentou-se, mudou-se de cidade
e ingressou em uma faculdade particular como docente e orientador de
estagio nos cursos de Ciéncias Contabeis e Administragdo. Atualmente,
também trabalha em uma universidade comunitaria lecionando nos cursos
de: Tecnologia em Gestdo Portuaria, Comércio Exterior e Administracao.
Cabe pontuar que o docente ndo comentou nada sobre sua decisdo de
solicitar o desligamento da instituigdo, na qual foi reitor.

Emocionado e muito feliz no ultimo encontro, professor José
relatou sobre a homenagem que recebeu da universidade em que foi reitor,
a qual completou, em 2015, 45 anos de existéncia. Desses, durante quase
30 anos, José fez parte da instituicdo, auxiliando efetivamente em seu
progresso cientifico, académico e institucional “é uma homenagem que
recebi agora [...] da instituicdo que eu fui reitor e ai eu estou na frente
de uma galeria dos reitores (Foto 24), e assim foi um momento muito
emocionante um momento muito gostoso. Eu cheguei la e me senti um
verdadeiro pop star” (3° encontro, José).
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Foto 24 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José¢ para a pesquisa, 2015.

As duas fotos subsequentes referem-se, ainda, as homenagens dos
45 anos da institui¢do que o professor José atuou como reitor:
[...] foi feito uma respectiva do nosso trabalho
dentro da nossa institui¢do [...]. E aqui nessa foto
[Foto 25] é a hora que estou no palco recebendo a
placa e mais o prato de homenagem [...] foi um
momento que me deixou muito emocionado quando
eu fui chamado, eu fui aplaudido mais do que a
reitora quando entrou, entdo, assim, sGo momentos
que marcam a vida da gente, sGo momentos de
quando a gente estd fazendo trabalho, ndo sabe o
que esta fazendo ao agrado de todos. Mas depois
passados ai seis anos quase, ou passados cinco
anos, a gente voltar ao local, a gente pode voltar
ao mesmo local de trabalho e sentir essas
homenagens e sentir que as pessoas olham para a
gente com muito carinho com muito respeito ainda
né, tratam a gente muito bem e isso é bom. Eu ndo
era naquele momento um intruso, uma pessoa que
SO estava la para receber homenagem, naquele
momento eu era uma pessoa querida, a gente sente
isso quando as pessoas tratam bem e transmite esse
amor, esse carinho, esse respeito, essa questdo
toda junto com demais pessoas, reencontrei
grandes amigos, pessoas que jd faziam 10, 15 anos
que ja ndo via estdo la firmes, professores que
comegaram junto comigo estdo ld também, foi
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assim muito gratificante aparecer e rever essas
pessoas né (3° encontro, José).

Foto 25 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José para a pesquisa, 2015.

A préoxima imagem (Foto 26) novamente refere-se 8 homenagem
concebida ao docente, e demonstra a materialidade, através do simbolo,
que representa o reconhecimento que o docente conquistou ao longo do
trabalho realizado como reitor. Bosi (1994, 2003) quando relata sobre seu
estudo realizado na cidade da grande S3o Paulo com pessoas idosas
discorre sobre os varios objetos que os rodeiam, os quais carregam, de
forma muito especial, um intenso significado sobre as experiéncias ¢
momentos significativos da historia das pessoas. “O conjunto de objetos
que nos rodeiam. [...] nos ddo um assentimento a nossa posi¢ao no mundo,
a nossa identidade [...]” (Bosi, 2003, pp. 25-26).

Pensando, de forma analdgica, “os pratos de colocar na parede”
promovem a recordacdo de um passado longinquo, mas que de forma
intensa constituem experiéncias que compdem, no presente, sua maneira
unica de ser professor. “[...] na homenagem, sempre um prato de colocar
na parede, mais um certificado, né. E sdo essas demonstragoes materiais
que também ficam, mas o que fica mais ¢ a demonstra¢do emotiva, é a
demonstracdo espiritual da gente ter realizado um trabalho bem-feito
[...]”” (3° encontro, José).



112

Foto 26 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José para a pesquisa, 2015.

Nao poderia discorrer sobre a histdria de José, como docente, sem
antes contextualizar suas vivéncias no ensino superior chegando a reitor.
Primeiro em fungdo do proprio sentido que o docente atribui a essa
experiéncia, que foi muito ressaltada em nossos trés encontros € no
decorrer dessas, ou seja, “as memorias sdo seletivas e afetivas, ndo
constituindo um registro neutro do que evocam” (Pais, 2005, p. 87).
Segundo, porque correria o risco de negar justamente o que propde
Vigostki, especificamente quando aborda ‘“Problemas de método” no
livro “A formagdo social da mente”, no qual discute a “abordagem
materialista dialética da analise da historia humana” (Vigostki, 2007, p.
62). Desse modo, “Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-
la no processo de mudanga: esse é o requisito basico do método dialético”
(Vigostki, 2007, p. 62).

Segundo Heller (1993, p. 78), “O sentimento nos guia na
preservacdo e extensdo do nosso organismo social (nosso Ego). Nossos
sentimentos se expressam: eles dao a informagao fundamental sobre o que
realmente somos. Um homem sem sentimento ¢ imaginavel”. E ¢ com um
sentimento de prazer e de muita honra que o docente comenta sobre o
registro em sua carteira profissional no decorrer dos trés encontros que
tivemos, ressaltando “momentos importantes que fizeram essa nossa
trajetoria toda dentro da universidade, que é gratificante para nos e hoje
ainda cultivamos faco o que gosto, como eu te disse que é estar em sala
de aula” (2° encontro, José).
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[...] minha carteira profissional tem trés registros:
uma da minha primeira atividade profissional de
contabilista, um como professor e a outra como
professor agora. Entdo eu so tenho trés registros
na minha carteira profissional e isso da uma |[...]
estabilidade, uma certa coeréncia com as coisas
que eu fago (1° encontro, Jos¢).

Desse modo, ha mais ou menos cinco anos, dedica-se
exclusivamente a docéncia com uma carga horaria de 24 horas/aula
efetivamente em sala de aula e, em média, de 30 a 35 horas/semanais
destinadas a corre¢do de provas, revisdo de aulas, alimentagdo de diarios
etc. No momento que lhe indaguei sobre sua carga horaria destinada a
docéncia: Digamos que em uma semana o professor se dedica 50 horas
para a atividade docente? O professor, com uma expressdo pensativa
respondeu: “50 horas para a atividade docente, é realmente, vocé, eu vejo
assim a gente ndo conta so a semana, a gente passa o sabado e domingo
corrigindo provas, atualizando diario né, de domingo a domingo. O
trabalho é assim, realmente” (1° encontro, José).

Na oportunidade, vivencio como pesquisadora, o quanto ¢
mobilizador e dialégico o processo da entrevista, pois nitidamente nesse
instante € perceptivel que o docente se da conta do tempo dedicado as
atividades da docéncia extra sala de aula e certamente verifico que “Os
instrumentos da pesquisa adquirem um sentido interativo. O instrumento
ndo ¢ importante s6 pelo que o sujeito responde ou realiza, mas pelas
conversagdes que suscita, pelas expressdes do sujeito diante dele, pelas
perguntas que formula durante sua execugdo [...]” (Gonzalez Rey, 2011,
p. 56).

O cargo de reitor proporcionou experiéncias de intensas alegrias e
realizagdes que reverberaram em “poténcia de agdo”, demarcando
momentos de sua existéncia. A formatura simbolica de sua mée no curso
da 3?* idade também foi uma ocasido Unica, pois reuniu dois aspectos de
suma importancia para o docente: a realizagdo de um projeto institucional,
o qual professor José foi o grande idealizador, juntamente a satisfacdo de
ver sua mae fazendo parte desse projeto, culminado naquele momento
com sua formatura.

[...] nos criamos a universidade da 3° idade e uma
das alunas foi a minha mde, [...] eu tive a honra de
colar grau entre aspas de forma simbdlica na
minha mde" (1° encontro, José).

[...] tive essa honra de homenagear a minha made e
entregar o canudo para ela de certificado de
conclusdo do curso de terceira idade [...] foi muito
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gratificante fazer isso nesse momento com a minha
mde presente (2° encontro, José).

Os aspectos volitivos, as emogdes e os sentimentos das vivéncias
do professor José enquanto docente relacionam-se diretamente as
atividades desenvolvidas na sua historia de vida como reitor, sua
implicagdo a partir das relagdes estabelecidas nos diferentes cargos que
ocupou no ensino superior, nos desafios de ser reitor, nas negociacdes e
nas relagdes dialeticamente construidas no decorrer de sua vida
profissional.

5.3 “Minhas netas”

As “minhas netas” fazem parte do contexto e da dindmica familiar
do professor José. Quando o docente relata sobre sua rotina didria,
assinala a interagdo e a dedicacdo, no periodo matutino, que reserva a sua
familia, em especial as suas trés netas, “as minhas netas sdo trés, elas me
fazem reviver o meu tempo de pai, o meu tempo de ali de convivio familiar
com a minha esposa” (1° encontro, José¢), pontuando esse momento de
sua vida no papel de avo. “Aqui também é um momento mdgico [Foto 27]
a minha netinha mais nova, né. Com cinco meses, e aqui é uma foto muito
carismatica, muito legal [...]. Nos temos trés netas, essa é a mais jovem
com cinco meses [...]” (3° encontro, Jos¢).

Foto 27 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José¢ para a pesquisa, 2015.
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A dedicagio a sua familia, “meu envolvimento de familia, que eu
prezo muito, que tenho muito carinho [..]” (1° encontro, José),
especialmente nessa etapa, ao acompanhar o crescimento € o
desenvolvimento de suas netas, revigoram José e suscitam um reencontro
com o seu papel de pai, com o seu passado. “A sensibilidade a diacronia
permite que se faca a invocacao de uma gestalt longinqua que foi um dia
um complexo vivo de significagdes” (Bosi, 2003, p. 20). Significa¢des
essas que estdo presentes, ressoam em suas agdes cotidianas e promovem
o sentido de sua existéncia.

[...] e ai eu acho que é muito gratificante para a
vida, eu acho assim uma renova¢do da vida né,
toda renovagdo vocé vé passar aqui. Ela [Foto 27]
é idéntica, a fisionomia dela, a do meu filho que é
o pai dela, entdo assim, é muito bom vocé
percebendo, envelhecendo, né, que é um dom que
a gente tem de envelhecer, né. A gente pode se ver
renovado ou se vé reconstituido ver jovem cada
momento de viver junto com os filhos e agora
rejuvenescimento junto com as netinhas, um
momento que fiz questdo de colocar com vocé em
trazer essa foto [Foto 27] porque é muito especial
[...] (3° encontro, José).

A vida cotidiana do professor José constitui-se na dedicac¢do para
com as atividades da docéncia, ndo obstante foi possivel observar o
cuidado do docente em designar parte de seu tempo a suas netas:

[...] eu reservo a manhd para as minhas netas. A
tarde, eu tenho que fazer a revisdo da disciplina
que eu vou trabalhar a noite [...] ndo gosto de
repetir aula [...] a noite, quando eu chego, eu
atualizo o didrio, tudo on-line, eu ndo tomo o
tempo de sala de aula [...] geralmente ndo deito
antes [...] de 23 horas, meia-noite (1° encontro,
José).

Entre as varias formaturas efetuadas pelo professor José, na qual
teve a oportunidade colar grau a sua mae, sobrinhos e parentes proximo,
as quais lembra com muito aprego e estima, uma ressalta-se com proficuas
lembrangas de sonhos realizados e de historias compartilhadas
cotidianamente nas esferas familiar-profissional: a formatura de sua
esposa no curso de Administragdo. Esse momento foi lembrado como
uma experiéncia unica, que suscitou fortes emogdes, evidenciado no
relato de José:
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[...] eu tive a honra e o prazer de colar grau em
minha esposa que, com 50 anos, depois de nossos
filhos formados, ela voltou para os bancos
escolares e se formou em Administragdo. Foi um
dos momentos mais emocionantes de minha vida.
Ndo consegui falar: “confiro-lhe o grau de
bacharel em Administragdo” para minha esposa,
que a voz travou e ndo consegui falar. Eu
simplesmente coloquei o capelo na cabega dela e
me emocionei tanto que ndo consegui falar. E
depois eu vi no video que a plateia, o auditorio
inteiro, nos estavamos num teatro, levantou e
aplaudiu e foi um dos momentos de maior emog¢do
que a maioria do pessoal estava chorando também
(2° encontro, José).

Outro fato que lhe proporciona “poténcia de acdo” e bases volitivas
para suas atividades profissionais refere-se ao fato da propria filha
também ser professora, a histéria se repete, promovendo a José um
profundo deleite que lhe revigora enquanto docente, a saber:

Uma coisa que ndo tem foto para mostrar, mas a
minha filha é professora também, e esses dias ela
me disse assim: “Pai, estava na sala de aula...”
Faz seis anos que ela é professora, na mesma
institui¢do que eu trabalho hoje. Entdo ela me
disse: “Pai, eu estava na sala de aula e estava
pensando o seguinte: que na sala ao lado o meu pai
estava dando aula, no mesmo dia na mesma hora
da semana, que coincidentemente é segundas e
quarta feiras”, entdo ela pensando, “eu aqui
dando aula e o meu pai aqui do lado também dando
aula” e para ela foi muito gratificante e para mim
foi muito emocionante porque é uma coisa que
vocé jamais pensa, né, e vocé e seu filho estd ali na
sala ao lado dando aula como professor também.
Entdo, assim muito bonito isso, muito interessante
(2% entrevista, Jos¢).

A rotina com a familia, a formatura de sua mae, de sua esposa, o
fato de ser docente na mesma instituicdo e no mesmo curso que sua filha
leciona, ¢ em especial o convivio com suas netas foram temas presentes
em todos nossos encontros, pois a vida cotidiana de professor José se
constitui a partir das atividades da docéncia e da dedicagdo com sua
familia. Assim, é no cotidiano que se desenvolvem as interagdes sociais,
as mediagOes entre 0 eu € o outro, os encontros, os desencontros € a
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sociabilidade do ser humano, e desse modo, a constitui¢do docente de
José, pois, segundo Vigotski (2004, p. 82), “Tenho consciéncia de mim
mesmo somente na medida em que para mim sou outro, ou seja, porque
posso perceber outra vez os reflexos proprios como novos excitantes”.

5.4 Homenagens e docéncia

A sala de aula, as relagdes diarias com os discentes e 0s pequenos
instantes fugidios e efémeros da docéncia “afetam™ o professor José,
fazendo com que o cotidiano, as vezes mondtono e repleto de burocracias
institucionais ndo interfiram na sua “vontade” de continuar na docéncia:
“sou aquele professor na primeira vez na sala de aula com eles, isso me
renova, me da assim um gds, uma energia para enfrentar e espero por
muitos e muitos anos ainda” (1° encontro, José). Para Spinoza (2014, p.
36), “A vontade, tal como o intelecto, é apenas um modo definido do
pensar. Por isso, nenhuma voli¢do pode existir nem ser determinada a
operar a ndo ser por outra causa e, essa, por sua vez, por outra, ¢ assim
por diante, até o infinito”.

Pais (2009) discorre que o discurso cientifico do cotidiano aborda
o trivial e o repetitivo, mas também procura o retorico e as peculiaridades
cotidianas, para dessa forma desvelar o inesperado. E o inesperado, mais
uma vez reitera a estreita relacdo do professor José com os
académicos/académicas, proporcionando as bases afetivas volitivas de
sua implica¢@o na jornada da docéncia.

Eu reservo a esses quatm e cinco anos nessa
institui¢do que eu trabalhei por ultimo, que eu
reservo esses momentos de emogdo, de
gratificagdo académica, porque eu estava em sala
de aula e eu ndo esperava eles entraram em sala
de aula para me convidar para ser nome de turma
e ai eu achei isso o maximo! Foi um momento de
muita emog¢do, realmente um momento que me
marcou bastante. No ano seguinte, eu escutei as
algazarras no corredor, jamais imaginei que fosse
eu de novo e ai foi de novo! E no ano seguinte eu
disse ndo pode pela terceira vez, ndo! E foi pela
terceira vez! E no ano seguinte eu também disse
ndo pode!? Agora ndo?! E foi também pela quarta
vez! E é a quinta vez eu ja sou convidado para ser.
Setembro de 2016 ja esta reservado para ser o
nome de turma pela quinta vez [...] (1° encontro,
José).
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Os convites dos formandos para o professor José ser nome e amigo
da turma foram momentos repletos de sentidos, demarcando o
reconhecimento do docente, visto que “como professor, gestor e reitor
nessa instituicdo durante 26, 27 anos, eu fui uma unica vez convidado
como nome de turma. Nessa instituicdo que eu estou agora que foram
quatro, quase cinco anos e eu tive a honra e o prazer de ser convidado
nos cinco anos nome de turma’ (1° encontro, José).

Um outro momento discorrido pelo professor José de grande
sentido na sua atuacdo profissional refere-se as bancas de TCC, as quais
participou como docente e também como orientador: “Esse (Foto 28) ¢
um momento assim também especial foi uma defesa de banca que eu fui
o orientador dele e realmente foi um trabalho muito bonito [...] 7 (3°
encontro, professor José). ““/...] com a segunda orientanda (Foto 29) [...]
foi um momento muito enriquecedor onde a gente aprende muito mais
orientando do que sendo orientador [...]”” (3° encontro, José).

Foto 28 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José¢ para a pesquisa, 2015.
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Foto 29 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José para a pesquisa, 2015.

Foto 30 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José para a pesquisa, 2015.
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Na foto a seguir, o professor José foi convidado para compor a
banca de TCC na outra institui¢do que trabalha ha menos de dois anos,
sendo um momento importante justamente

[...] quis trazer essa foto [Foto 31] porque foi o
momento da professora que estd ao centro é
também de reconhecimento de ter me convidado
para participar da banca, e em reconhecimento do
trabalho da gente ter desenvolvido e ai também
pelos lagos de amizade que tinhamos e que temos
até hoje e nesse momento foi assim muito gostoso
porque ela trouxe além, ela tem mais de 20 anos de
casa, mais de 20 anos como professora e ai fez
questdo né nessa banca de dizer que me convidou
pelos 27 anos de dedicagdo do curso superior, isso
foi muito bom, foi muito emotivo pra mim. [...] uma
outra professora que também ingressou comigo
nessa instituicdo que eu estou agora, nos fizemos o
processo seletivo juntos, e coincidentemente, entdo
ela recém-formada no mestrado iniciando eu ja
mais tempo e a professora que foi orientadora e
presidente da mesa também, mas assim ficou
interessante porque ndo sabiamos, mas fomos os
dois convidados para participar dessa banca,
foram bancas também extraordinarias e trabalhos
muito bons (3° encontro, José).

Foto 31 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por José para a pesquisa, 2015.
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Outra fotografia (Foto 15 — capa) produzida pelo professor José
para o nosso 3° encontro refere-se ao encerramento do semestre letivo de
2015/11, na oportunidade foi realizado um amigo-secreto com a turma.

Aqui é também é uma foto (Foto 15 — capa), dessa
turma que, se vocé olhar a peculiaridade dessa
foto, a sdo todas femininas é uma sala de aula que
SO tem meninas, sdo inteligentissimas [...] eu
também fiz questdo que elas fizessem parte dessa
nossa historia, desse nosso trabalho desse trabalho
seu sendo uma forma de manifestar a elas um
carinho de me tratar muito bem, tanto que as aulas
eu programava dez slides para trabalhar com elas
e conseguia trabalhar sé dois ou trés pela
interatividade que elas tinham e pela quantidade
de perguntas que elas faziam, pela quantidade de
participagdo, entdo as aulas eram muito gostosas.
Pra ficar uma boa lembranga dessas meninas que
estdo ai, fizemos no ultimo dia um amigo-secreto e
eu agradeci a elas com muita gratidao realmente
porque eles fazem parte da minha historia, né, [...J
esses momentos sdo muito bons de serem
recordados, porque com elas eu tive que
reconstruir aulas, eu tive que até apurar alguma
aula para poder vencer o conteudo, porque elas me
exploravam elas me desafiavam elas buscavam
tudo o que eu tinha pra dizer, entdo, por isso foi
gratificante colocar essas pessoas na histdria da
gente né, porque eu sou mais um professor que esta
passando na vida delas e elas, vdo ser assim como
todos que passaram na vida da gente, quando eu
falo isso também me refiro a discurso, pra mim foi
momento especial. [...] elas falaram para o José e
ndo somente para um professor, entdo foi o
momento que fizemos o amigo-secreto, para
encerar o semestre, e que a coincidéncia da vida
que eu prezo muito isso, que na escolha de todo o
sistema de sorteio eu fui o ultimo a ser sorteado e
entdo o ultimo a falar, ai eu tive a oportunidade de
falar para elas, foi muito bom isso (3° encontro,
José).

Assim, foram muitos os momentos discorridos por José que
aumentam sua poténcia de agir, ocasides que extrapolam a sala de aula,
mas que retratam o modo de conduzir seu relacionamento e seu convivio
com os discentes:
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[...] professor de vez em quando a gente estd
atendendo e estamos lembrando do senhor: Que
essa coisa tinha que ser feito assim, tal coisa tem
que fazer assim, agora a gente tem que fazer
assim... E a gente comenta muito que o professor
falou isso... Isso ja foi hd mais de 20 anos atrds,
que eu dei aulas para eles, foi uma das primeiras
turmas (1° encontro, José).

Outra coisa gratificante que eu dei aula para um
casal que hoje sdo donos da maior rede de
eletrodomésticos de Santa  Catarina, eles
comegaram como meus alunos, numa aula de
marketing, comegaram a desenvolver marketing,
mercadologia e eles descobriram que eles eram
excelentes vendedores. Abriram na garagem de
casa vendendo o primeiro movel usado e hoje eles
sdo donos da maior rede de eletrodomésticos de
Santa Catarina (1° encontro, José).

Agora nesse domingo estava num determinado
supermercado da cidade dai eu encontrei duas
pessoas, um casal e ai olha a coincidéncia: Ele
olhou para mim e disse: Professor lembra de mim?
Lembro, nés trabalhamos juntos na época da |[...]
e ai a esposa dele foi minha aluna em 1990 na
universidade do [...]. Ela falou: “eu fui sua aluna”
e disse “essa é minha filha”, uma menina de dez,
12 anos, e falou que tinha uma menina de 17 anos
que estava fazendo vestibular e provavelmente vai
ser sua aluna. Entdo, vocé veja que essas coisas,
eu ja fui de colegas meus de tempo de faculdade,
éramos colegas e fui professor do filho dele. Vocé
veja que vai se repetir a historia, vou ser professor
de mais... talvez de mais uma menina que eu fui
professor da mde dela. Note que é muito bonita
assim a historia, né (2° encontro, José).

Na preposicao 18, Spinoza (2014, p. 111) disserta que “O homem
¢ afetado pela imagem de uma coisa passada ou de uma coisa futura do
mesmo afeto de alegria ou de tristeza de que é afetado pela imagem de
uma coisa presente”. A historia de José como professor reverbera na
propria constitui¢do do seu modo de ser, promovendo o reconhecimento
de seus alunos de tempos longinquos, mas que se tornam presentes como
uma “brasa” que ndo apaga sua poténcia de acdo enquanto professor. O
reconhecimento de seus alunos do passado, os filhos de seus alunos, no
presente, promovem “‘causas” para prosseguir sua caminhada na
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docéncia. Como diz Spinoza (2014, pp. 36-37): “Assim, seja qual for a
maneira pela qual a vontade é concebida, seja como finita, seja como
infinita, ela requer uma causa pela qual seja determinada a existir e
operar”.

José também comentou em nossos encontros sobre algumas
frustragdes quanto ao trabalho docente, teceu comentarios a respeito da
tecnologia na relacdo professor e aluno e o fato de as institui¢des
educacionais estarem voltadas primordialmente as questdes financeiras
em detrimento a qualidade do ensino, especialmente das areas humanas,
a saber:

[...] muitas coisas a desejar na educagdo,
privilegiando muito mais a drea financeira do que
a area intelectual, a area do conhecimento, a area
do ser humano né, entdo algumas coisas ndo estdo
sendo readequadas a formagdo da personalidade,
[...] algumas coisas estdo sendo eliminadas das
grades curriculares, principalmente das dareas de
humanas, né, que eu acho que deveria ser mantido
(1° encontro, José).

Segundo Blanch e Stecher (2009), as instituigdes de ensino
superior fazem parte de um contexto em constantes transformagdes, tendo
suas politicas e sua estrutura académica voltada para fins lucrativos e
caracterizadas como organizagoes de negocios. Estudo elaborado por
Gaspar e Fernandes (2014), por exemplo, com o objetivo de analisar as
mudangas econdmicas pelas quais o ensino superior tem passado nos
ultimos anos e, em particular, suas decorréncias para a qualidade da
educagdo, constatou “a necessidade de uma reflexdo mais detida sobre as
determinacdes subjacentes as mudangas no ensino superior [...] apreender
seus desdobramentos laborais e educacionais” (p. 960).

Desse modo, frente ao cenario da educacdo superior voltado para
o lucro e a concorréncia por novos alunos(as) ingressantes, contexto
descrito anteriormente no Capitulo 2 desse estudo, o professor encontra-
se num emaranhado de sentimentos e emog¢des, especialmente em fungdo
da cobranca por manter os(as) académicos(as) na instituicdo e, ainda,
sentindo os reflexos de uma politica educacional que prioriza a formagao
dos egressos voltada apenas para o mercado, sem maior preocupagdo com
a uma formagao critica e integral dos académicos.

Outra questao pontuada pelo professor José refere-se ao fato de que
a “tecnologia hoje esteja suprindo algumas coisas nesse sentido afetivo,
né, entdo a tecnologia esta substituindo pai e made, [...] a tecnologia esta
substituindo o professor em sala de aula [...]” (1° encontro, José). Os
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resultados da pesquisa realizada por Ferreira, Nascimento e Salva (2014)
com professores de IESs privadas apresentaram que: “A expectativa
demonstrada pelos entrevistados quanto ao futuro da carreira docente
remete a um desanimo ou até mesmo pessimismo. Muitos acreditam que
a atividade entrara em extingdo havendo lugar somente para o chamado
‘tutor’ nos cursos virtuais” (p. 168). No que se refere a tecnologia e a
atividade docente, José comenta que:
[...] um outro sentimento que um grande
concorrente entre o professor em sala de aula ndo
é o google é o aparelho celular, porque o aluno fica
mais no aparelho celular do que prestando atengdo
no que o professor estd falando ou tentando
entender o que o professor quer transmitir a ele (1°
encontro, José).

No entanto, apesar das dificuldades do contexto da educagdo
superior ressaltadas pelo professor José, hd um sentimento de implicagao
pelo fazer docente “/...] acho assim um privilégio ser professor, vocé
pode auxiliar as pessoas e se tornar em pessoas melhores [ ...] a docéncia
é uma coisa tdo gratificante que, ao longo desses 27 anos, eu me
considero sempre jovem [...]” (2° encontro, Jos¢). Segundo Tardif e
Raymond (2000),

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo
faz simplesmente alguma coisa, ela faz também
alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega
as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte
de sua existéncia é caracterizada por sua atuacdo
profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela
tornou-se — aos seus proprios olhos e aos olhos dos
outros — um professor, com sua cultura, seu éthos,
suas ideias, suas funcdes, seus interesses etc.
(p.210).

E assim, aos “seus proprios olhos e aos olhos dos outros”, José foi
constituindo-se professor, pois a vida cotidiana em sala de aula ¢ a
interagdo com os académicos promoveram encontros que potencializaram
o ser fazer docente, gerando o que Spinoza (2014, p. 106) disserta: “Se
uma coisa aumenta ou diminui, estimula ou refreia a poténcia de agir do
nosso corpo, a ideia dessa coisa aumenta ou diminui, estimula ou refreia
a poténcia de pensar de nossa mente”.

Dessa forma, o professor reitor, a partir das varias experiéncias e
dos desafios frente a gestdo universitaria, foi paulatinamente tecendo seu
caminho no ensino superior. Caminho esse que, para José, € sinonimo de
interagdo, convivio e contato. As homenagens sdo estimulos que lhe
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revitalizam e lhe causam poténcia de agir para continuar no oficio da
docéncia, “/...] gratificante encontrar as pessoas pela rua e saber que
foram meus alunos, sdo meus alunos, meus eternos alunos porque eu vou
ser sempre reconhecido por eles como professor, isso é gratificante de
sala de aula” (1° encontro, José).

Mas ¢é também no dia a dia, com o carinho de suas netas em sua
vida cotidiana que, de forma muito minuciosa, a cada contetido
ministrado, a cada aula realizada vai-se construindo uma relacdo
significativa e repleta de sentidos com os discentes09, indo além das
formalidades institucionais, do cumprimento do plano de ensino, das
avaliagOes e dos componentes curriculares: “[...] e ai estarem em sala de
aula é um momento que a gente pode estar fazendo parte da vida das
pessoas, e a gente também deixar as pessoas fazerem parte da vida da
gente, receber e ser recebido [...]” (1° encontro, José).
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6 “O MEU SONHO ESTA REALIZADO!”: A HISTORIA DO
PROFESSOR ROBERT

[...] a paixdo é o seguinte eu ndo sei como eu vou
falar isso, mas é fazer aquilo que vocé se realiza
interiormente, tu gostas daquilo que faz, eu ndo
imagino eu na frente de um computador
trabalhando numa empresa sentado, aquilo ali ndo
é para mim, entdo eu gosto de, primeiro eu gosto
de ensinar Matematica porque gosto da disciplina
eu gosto do conhecimento de exatas, e é isso, a
paixdo o amor tudo isso pela docéncia [...] (1°
encontro, Robert).

Foto 32 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Robert, 2015.

[...] minha colagdo de grau da minha graduagdo e
ai é a porta de entrada do ensino superior [...] é a
minha bagagem de todo conhecimento que aprendi
e foi assim uma das maiores emogdes da minha
vida foi a formatura e pelo fato de ter perdido meu
pai que lutei com minhas proprias pernas [...] (1°
encontro, Robert).
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6.1 Os encontros com o professor Robert

Professor Robert tem 51 anos, é divorciado e pai de um menino de
18 anos. Leciona em duas IESs: uma universidade comunitaria ha 20 anos
e em uma faculdade privada ha 12 anos. Ja lecionou concomitantemente
em tré€s diferentes institui¢cdes do ensino superior e atuou por 21 anos no
ensino médio em escolas publicas e privadas. Iniciou sua vida profissional
como office-boy em um escritorio de contabilidade, passando por diversos
setores da area contabil. A pedido da mae fez seu primeiro vestibular para
Ciéncias Contabeis, ndo obtendo éxito. Solicitou a demissdo de seu
trabalho e mudou-se de Itajai para Floriandpolis, onde dedicou-se aos
estudos e conseguiu uma vaga na UFSC para cursar Matematica, seu
grande sonho.

Por que fazer matematica, né? Porque teve um
professor da 8“ série que me despertou, sempre fui
bom em matematica [...] eu era aluno da rede
publica estadual, entdo, naquela época, davam
cartdo de mérito dos alunos que se destacavam em
matematica. Entdo eu ganhei um cartdo [...]. O
professor da 8° série fez uma pergunta na segunda
semana de aula e eu respondi uma coisa e 0s outros
ndo, todos responderam outra, o unico que tinha
acertado a pergunta oral era eu, ele disse: ‘Vocé
foi o unico que acertou! ’ Entdo, aquilo ali parece
que me despertou também [..] Mas eu quero
deixar bem claro uma coisa! Quando eu estava
nessa 8“ série, devido a esse fato, eu sonhei que
estava numa sala de aula dando aula, até comentei
com a mde isso em casa e disse “meu Deus que
coisa estranha né?!” (1° encontro, Robert).

Meu contato com o professor foi em uma das intui¢des que Robert
leciona. Primeiramente expliquei sobre o processo da pesquisa e
convidei-lhe para participar do estudo. Prontamente, de uma maneira
muito espontanea, disse que faria questdo de participar, sendo entdo, o
primeiro professor com quem realizei as entrevistas e os trabalhos com as
fotografias, visto que os trés encontros com o professor Robert foram
realizados antes da qualificacdo do presente estudo, com o intuito de
verificar a efetividade dos procedimentos propostos para producdo das
informagoes.

Assim, agendamos o primeiro encontro para maio de 2015, o qual
por sua escolha, ocorreu nas dependéncias de uma das instituigdes que
trabalha, antes de seu horario de aula. A primeira entrevista ocorreu de
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modo mais formal, a partir de um roteiro previamente organizado. Ao
término da entrevista, reiterei o pedido sobre as escolhas da fotografia do
passado, as quais dariam a base para o nosso segundo encontro e, naquele
momento, Robert comentou:
E assim eu fico contente de ter me convidado,
primeiro para participar dessa tua pesquisa, ai, né.
E a gente vai nos encontrar em mais alguns
momentos, né. Mas, assim, eu tenho que falar: que
gosto de sala de aula, que sou professor e ndo
tenho medo de dizer que sou professor
universitdrio e, gracas a Deus, cheguei onde
queria [...] (1° encontro, Robert).

O terceiro encontro, no dia 23 de junho de 2015, foi efetuado quase
um més apos nosso ultimo didlogo, e conversamos sobre a produgdo das
fotos no presente. No caso especifico de Robert, o professor trouxe apenas
uma foto. Assim, ao término da pesquisa, Robert novamente comentou:
“fico feliz de ter essa oportunidade de estar participando dessa tua
pesquisa, ai também, da o relato, eu 56 estou expondo o que eu sinto, né,
estou sendo franco [...]” (1° encontro, Robert).

Desse modo, a seguir, apresento as unidades de analise relativas a
histéria de vida do professor Robert, sendo oriundas do processo da
analise das informacgdes: “O professor de Matematica”; “Notas dos
académicos” e “Docéncia e amizade”.

6.2 O professor de Matematica

Durante a graduagdo, Robert trabalhou durante um ano em um
escritério de contabilidade e, em seguida, iniciou sua trajetdria na
docéncia em uma escola publica: “no terceiro periodo comecei a dar
aula, ai dava aula na rede publica estadual [...] de carater temporario”
(1° encontro, Robert). Cabe ressaltar que o professor Robert iniciou sua
graduacdo na UFSC, contudo conseguiu uma bolsa na Universidade
Regional de Blumenau (FURB) e optou por essa institui¢do, em fungio
de ter conseguido um trabalho como docente durante o dia e, a noite,
poder cursar matematica. “E essa foto aqui das minhas colegas que
fizeram a graduagdo junta [...] eu fiz varias disciplinas com elas, né,
entdo foram pessoas que marcaram minha trajetoria [...]” (2° encontro,
Robert).
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Foto 33 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Robert, 2015.

Atualmente leciona Matematica e Matematica Financeira nos
cursos de Administragdo, Arquitetura ¢ Engenharia Mecénica,
Engenharia Quimica e Engenharia Civil, com uma carga horaria média de
50 horas-aula por semana, no ensino presencial efetivamente em sala de
aula, e dedicando-se exclusivamente as atividades da docéncia: “eu faco
0 que eu gosto e, a partir que tu faz o que tu gostas, se 30 horas ou 20
horas ou se ¢ 50 horas é mesma coisa, entendeu? Porque eu fago o que
gosto [sorrindo]/” (1° encontro, Robert).

Quando finalizou a graduagido de Matematica, ja ingressou em uma
pos-graduagdo e, em seguida, fez o mestrado em Educacdo a fim de
melhorar seu curriculo e ter mais possibilidades para entrar no ensino
superior, “eu estava no comego descontente na rede publica estadual,
devido a questdo salarial, ai eu pensei: espera ai eu ndo vou ficar so ai,
eu vou para a frente, ai fui fazer o mestrado [...]” (2° encontro, Robert).

Como exposto acima, professor Robert iniciou sua vida
profissional em um escritorio de contabilidade como office-boy, contudo
foi um cargo pelo qual ndo tinha apreco, pois ndo se identificava com as
atividades demandadas por esse oficio. Assim, ja no decorrer de sua
graduagdo, ingressou no ensino médio como professor de Matematica.
Lecionou por um longo tempo no ensino médio, mas nos ultimos anos
estava se sentindo cansado € com sua saude debilitada, desse modo de
forma enfatica ressaltou:
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Agora, eu vou deixar bem claro: eu sou professor
por vocagdo! Agora, eu trabalhei 21 anos na rede
publica no ensino basico até a oitava série no
ensino fundamental e médio, eu trabalhei até 2011.
SO que se ndo tivesse espago para mim no curso
superior, com certeza eu largaria a profissdo de
magistério [...] eu me desliguei da escola estadual,
me desliguei dos colégios, gracas a Deus, hoje
estou sO no ensino superior (1° encontro, Robert).

Quando Robert encerrou suas atividades no ensino médio, ja
atuava no ensino superior, preferindo, entdo, continuar lecionando
somente em [ES. Para Heller (1993) “a implicacdo pode afetar somente
parte da personalidade ou toda ela, pode ser momentanea e continua,
intensiva e extensiva, profunda e superficial, estavel ou em expansdo,
orientado para o passado, o presente e o futuro” (p. 20). A decisdao de
Robert pelo ensino superior foi profunda, direcionada para o seu futuro
profissional, com base em suas experiéncias como docente no passado e
em sua forma de viver no presente, estando implicada pela sua busca por
melhores condi¢des de trabalho, segundo o proprio Robert. “Entdo, eu me
desgostei com o ensino fundamental e médio, tanto é que trabalhei até
2011, entdo eu disse: ‘Ndo, eu vou para o curso superior, tanto hoje so
dou aula no curso superior’ [...] ” (1° encontro, Robert).

O inicio da vida académica do professor Robert no ensino superior
foi repleto de superagdes e realizagdes profissionais, pois foi a
concretizagdo de um projeto de vida/profissional, sendo desafiador
comegar em uma turma na qual a maioria dos alunos ja eram professores
do ensino médio.

[...] quando eu iniciei no curso superior [...] eu
senti alguma resisténcia com alguns alunos, ou
seja, ndo é resisténcia, é que eles estavam num
grau bem avangado e eu estava iniciando ali e eu,
digamos assim, talvez ndo tinha me preparado o
suficiente. Isso me frustrou, claro, mas eu corri
atras, fui atrds, e disse: ‘Ndo, pera ai!l’ Al eu fui
dei todas as respostas e foi indo, foi indo. Hoje esta
tranquilo [...] (2° encontro, Robert).

Segundo Reis e Facci (2016), “As condi¢des concretas da vida do
homem relacionam-se diretamente com processos historicos, sociais e
culturais nos quais ele esta inserido” (p. 305). Desse modo, ao se inserir
em um novo contexto de ensino, sentimentos de inseguranga e frustragao
se fizeram presentes e o professor Robert foi reorganizando-se “em um
processo dialético entre aquilo que era e o que passa a ser [...]” (p. 305).
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Ele foi desafiado ante as novas circunstancias profissionais: “Assim, a
atividade dominante naquele periodo aos poucos vai deixando seu posto
para que a nova atividade va se estabelecendo” (p. 305).

Com relagdo as fragilidades da docéncia, uma delas, segundo
Robert, refere-se a estrutura do sistema educacional no ensino médio ¢ na
educacdo basica, que promove a progressao dos alunos, sem muitas vezes
esses terem condigdes para tal progressdo. O resultado,

[...] € os alunos que nds recebemos |[...]. Nas
universidades federais ha uma selegdo, [...] nas
universidades privadas acontece diferentemente,
estdo entrando todo mundo. [...]. As vezes eu me
preocupo. Eu estou formando pessoas e, dai, ai vai
muito o aluno tem que correr atrds, tem, mas é
complicado porque o nivel estd muito baixo,
porque o que deveriam saber no nivel superior ndo
sabem, entdo é esta questdo (1° encontro, Robert).

Charlot (2008) comenta que “De forma mais ampla, o professor
trabalha emaranhado em tensdes e contradicdes arraigadas nas
contradicdes econOmicas, sociais e culturais da sociedade
contemporanea” (p. 21). Nesse cenario da educagado superior, em especial
nas IESs privadas e comunitarias, além de exercer suas atividades como
docente, os professores acabam tendo um papel estratégico no que
concerne a manutengdo e a fidelizacdo dos académicos as institui¢des,
pois a fragilizacao do ensino médio recai nas atividades dos docentes em
sala de aula, especialmente dos professores das primeiras fases, forcando
estes a darem conta dos conteudos previstos nos ementarios das
disciplinas e, do mesmo modo, atuando para minimizar e/ou suprir as
dificuldades oriundas do ensino médio, o qual muitas vezes favorece a
evasdo dos académicos do ensino superior. Robert relata que sente

[...] as vezes frustragoes com os alunos que
estamos recebendo. Uma das coisas que eu sinto,
porque eu sou professor de vdrias coisas em
primeiro periodo, entdo eu jd recebo alunos no
comecinho que acaba de sair do ensino médio. [...]
os académicos hoje, quando tiram uma nota baixa,
eles tentam colocar a culpa no professor, ndo sdo
todos os casos, mas muitos alunos fazem isso.
Entdo é uma questdo de valores. Entra ai uma
questdo familiar educagdo na casa, entdo sdo essas
situagoes que a gente passa né, mas eu vejo isso
como uma minoria, gra¢as a Deus. Como eu dou
aula na engenharia, eles falam: ‘Entdo, professor,
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eu fui mal na aula, mas, realmente, eu ndo estudei’
(1° encontro, Robert).

Raitz e Silva (2014, p. 212), em pesquisa realizada com docentes
de uma universidade comunitdria, observaram que as vivéncias do
trabalho docente “[...] representam um constante movimento circulante e
transitério em seu cotidiano, no sentido de garantir reconhecimentos
multiplas aprendizagens em suas trajetérias identitarias e profissionais
[...]”. Pesquisas desenvolvidas por Coutinho, Dal Magro e Budde (2011)
e Raitz e Silva (2014) demostraram a ambiguidade de emocgdes que
permeiam a vida cotidiana dos docentes do ensino superior e os multiplos
desafios que esses profissionais se deparam cotidianamente.

Ao longo de nossos encontros, pude observar que ser professor
para Robert foi uma escolha. Uma escolha trilhada desde o seu primeiro
emprego, no qual, ao experimentar-se em outra atividade profissional,
concluiu: “eu ndo aguento mais ficar sentado numa carteira ali na frente
do computador, ndo ¢ isso para mim. Eu gosto de Matematica, quero
fazer Matemdtica para dar aula de Matemdtica, foi uma vocagdo mesmo”
(1° encontro, Robert). E assim relata:

[...] sou professor mesmo, eu sei que muitos que
ddo aula no curso superior, principalmente a noite
trabalham com outro ramo de atividade, mas é um
bico! Agora eu ndo, eu trabalho de manha de tarde
de noite na sala de aula [...]. Eu falo isso sempre
para os alunos que trabalho no ensino superior que
eu gosto de que faco [...] (1° encontro, Robert).

6.3 Notas dos académicos

No decurso de nossos encontros, a frustragdo e, principalmente,
seu sentimento de limitacdo ante as dificuldades dos académicos com
relacdo a disciplina de Matematica foram muito pontuados pelo professor
Robert, especificamente: “quando o aluno tira a nota baixa, isso me
causa um constrangimento [...] de repente, esta ld o outro semestre
comigo de novo. As vezes, ele vai, ds vezes a gente vé que patina, patina,
patina. Teve caso de alunos fizeram trés vezes a mesma matéria comigo”
(3° encontro, Robert).

Sawaia (2009, p. 367), parafraseando Spinoza, discorre que a
“Alegria ¢ o sentimento que temos quando nossa capacidade de existir
aumenta. Tristeza [...] é o resultado de uma afec¢do que diminui nossa
capacidade de existir ¢ nos tornamos passivos”. E assim, frente a
reprovacdo de seus alunos, Robert, muitas vezes, sente-se frustrado,
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gerando o que Spinoza (2014) comenta sobre a tristeza: “ato de passar

para uma perfeicdo menor, isto €, o ato pelo qual a poténcia de agir do

homem ¢é diminuida ou refreada” (p. 141).
Sei que tem. Ha algumas falhas. Mas, de repente,
foge do seu alcance, porque ndo estd no teu
alcance, né. O sistema tem que mudar né [com
entonagdo]. Como eu jd falei, mas so para
especificar: um professor da universidade federal
da 12, 14, 16 horas/aula e ganha por 40
horas/aulas, entdo eles tém esse tempo para se
dedicar ao aluno até para esclarecimento de
duvidas, e o que acontece na escola privada? Eu,
como sou professor do ensino privado, infelizmente
acontece isso, né. Entdo isso causa essa decep¢do
maior (3° encontro, Robert).
Teve uma aluna de Administra¢do, o semestre
passado. Ela fez uma disciplina comigo, reprovou,
fez a segunda vez comigo, reprovou, reprovou com
outro professor, ai voltou comigo. Ai a
coordenadora me chamou para conversar [...]. Ai
ela [a aluna] disse: ‘professor eu tenho um
blogueio, um bloqueio com cdlculo, um bloqueio
com Matematica’. Quer dizer: foge. Quem sou eu
para resolver um problema psicoldgico, ndo sei,
né?! E um bloqueio que tem, entdo. Entdo tem
essas outras coisas que a gente pondera (3°
encontro, Robert).

Professor Robert, no decorrer de nossos encontros relatou que se
questiona frequentemente sobre sua pratica docente “quando eu fiz o
mestrado - Educa¢do Matematica o que que vé isso? Assim, o docente,
nos professores, devemos se preocupar como esse aluno esta aprendendo,
né! Sera que a metodologia que eu estou trabalhando é eficiente? E
viavel? Ndao?!” (3° encontro, Robert). H4, de forma explicita, um
comprometimento de Robert pelas atividades da docéncia, especialmente
no que se refere a aprendizagem dos académicos. Contudo, ha que se
ponderar a conjuntura econdmica e social das politicas e as praticas da
educacdo superior, ja expostas anteriormente no Capitulo 2 desse estudo,
nas quais o professor Robert se insere ¢ que lhe demandam varias
atribui¢des e movimentos especificos, ao se refletirem em seu cotidiano,
em sua pratica docente, e lhe exigirem multiplos desafios.

Entdo, entra outras variaveis e, infelizmente, a
gente estd num sistema, estd amarrado: que a
gente é professorista [professor horista], ndo tem
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aquele tempo de repente chamar esse aluno para
conversar, para perguntar, dar um atendimento
mais individualizado. Entdo, foge. Entdo é isso que
causa essa decep¢do porque a gente.... Por
exemplo, professores de universidades federais:
eles tém mais da metade da carga hordria com
hora fora da sala de aula. Entdo, da para ter, de
repente, chamar um aluno desse para conversar...
A gente ndo tem esse tempo! Entdo em digo: ‘Mas
pera ai, é o sistema, ndo é eu que sou culpado o
sistema ¢ assim, né’?! Muitas vezes!!!! (3°
encontro, Robert).

Para Heller (1993), “Estar implicado em algo” (p. 70) refere-se a
sentimentos de ordem intrinseca, mas também esta relacionado a
expressdo dos sentimentos por meio de agdes, reacdes, entonagdes,
gestos, elementos fonéticos, e, inclusive, a nenhum tipo de expressao, ou
seja, “a abstencdo da acdo” (p. 70). Logo, a implicagdo de Robert € “ativa”
e relaciona-se, de certo modo, ao quanto as politicas publicas de
educacdo, a conjuntura socioecondmica e social e a sua condicao de
“professorista” ressoam de modo direto na pratica docente, propiciando
dificuldades imanentes desse contexto e desafios a qualidade de suas
atividades profissionais.

No entanto, outro aspecto bastante comentado pelo professor
Robert no decorrer dos nossos encontros foi sua imensa realizagdo
enquanto docente pelas notas dos discentes conquistadas em suas
disciplinas, pois sabe a importancia de sua participagdo nesse processo
“alguns momentos, assim, que teve de muita alegria no decorrer ai foi
com relagdo as avaliagoes minhas, dever cumprido como docente. [...]
momentos que me deixou muito feliz. Até eu tenho fotos registradas, né,
com alunos assim que tiraram nota maxima” (3° encontro, Robert).
Momentos como esse aumentam a “poténcia de agir” (Spinoza, 2014, p.
141) de Robert, passando para a alegria que “¢ a passagem do homem de
uma perfei¢do menor para uma maior” (p. 141), sendo afetado pela/na
relacdo com os seus discentes, na construcdo dialética do seu fazer
docente em sua vida cotidiana.

A Ttnica fotografia produzida pelo professor Robert (Foto 34)
simboliza, de certa forma, o resultado integrado das atividades do
professor ¢ um dos designios do trabalho docente, pois “os alunos que
tiraram a nota mdxima, conseguiram. Isso a gente fica feliz [...] so
consegue atingir [0 académico] porque eu tenho uma certa participagdo.
Claro que, as vezes, ndo depende so de um, depende do outro lado, no
caso, o académico” (3° encontro, Robert).
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Foto 34 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Robert para a pesquisa, 2015.

A ciéncia de seu papel enquanto professor universitario,
especialmente no que concerne a relagdo docente/discente e
ensino/aprendizagem, faz com que se implique de maneira intensa com o
desenvolvimento e o progresso dos académicos, fato esse visivel na
fotografia (Foto 34) trazida pelo professor Robert em nosso terceiro
encontro e nos varios relatos discorridos por Robert no decorrer de nossas
entrevistas.

Robert comentou, ao longo de nossos encontros, sobre sua grande
alegria com os resultados positivos das notas dos académicos,
evidenciando que o progresso desses se realiza a partir da interag@o entre
professor/aluno, do seu modo de explicar e de sua maneira Unica de
conduzir suas aulas, onde paulatinamente vai se estabelecendo, de forma
dialética, o interesse dos académicos a disciplina, em especial na obtengéo
de bons resultados. Assim, Robert pontua: “Eu vou ser sincero: estou
muito realizado, porque eu sempre falo, fazendo aquilo com prazer eu
ndo vejo problema ndo vejo problemas, as dificuldades vio se

superando” (3° encontro, Robert).

Apesar das dificuldades, as atividades da docéncia para Robert sdo
da ordem do “encontro”, pois proporcionam poténcia de a¢do, ressoam na
revitalizagdo e a sua continuidade no oficio da docéncia, proporcionando
implicacdes e sentidos a atividade docente, pois ha

[...] alguns momentos em sala de aula que quando
eu dou alguns conteudos que as vezes eu me
empolgo assim eu de chegar até de me arrepiar,
até ¢é engracado falar isso para ti, mas, assim de
alguns conteudos que passa para eles e dizem:
Poxa professor! Entdo eles veem que tu esta por
dentro da disciplina, ai assim eu me emociono,
quando eles estdo ligado e falam: “O professor
nunca me falaram, isso que legal! Entdo, é ai que
se usa a Matematica?” Entdo acontece isso alguns
alunos percebem isso ai, isso ndo tem nada que
pague né [...] (1° encontro, Robert).

Para Vigotski (1999b), “O ouvinte pode entender bem melhor que
o falante o que a palavra esconde, e o leitor pode apreender melhor que o
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proprio poeta a ideia de sua obra” (p. XXI). Desse modo, aqui, mais uma
vez reitero as diferentes reverberagdes que as atividades em sala de aula
e que as demais agdes docentes podem propiciar aos discentes,
reverberagdes essas que possibilitam encontros de alegria com os proprios
académicos e consigo mesmo, mas que também podem paralisar,
diminuir a poténcia de vida dos discentes. No caso de Robert, em que pese
os desafios do exercicio da docéncia, o relato a seguir demonstra o carinho
e a admiracdo de muitos de seus alunos pelo seu trabalho:
Mas é, eu fico feliz, assim, muitas vezes tém um
lado muito bom, eu acho digamos tem mais pontos
positivos do que negativos, porque ai estd me
preocupa, cinco, 10 reprovaram daquela turma
[...], mas eu fico feliz [com muita entonagao]
porque daqui a pouco eu recebo a avaliagdo da
turma e a avaliagdo é boa, entendeu?! E quem esta
respondendo esse questiondrio? E mais de 70% da
turma, sdo vdrios casos da avalia¢do da faculdade
aqui, a avaliagdo institucional que nos temos.
Entdo, quer dizer momento de euforia, eu acho que
esse é um grande momento porque a gente recebe
aquela folha onde o aluno coloca, faz todo o teu
perfil questdo de dominio de conteudo, critérios de
avaliagdo, todos esses itens ai (3° encontro,
Robert).

6.4 Docéncia e amizade

As atividades da docéncia e os relacionamentos com os discentes
promovem a continuagdo e o “encontro” pelo oficio da docéncia. Oficio
esse que possibilita o relacionamento com os colegas professores(as),
gestores etc. Dentre esses encontros, as confraternizacdes de finais de ano
e as festas realizadas entre os professores promovem um sentimento de
pertencer, de fazer parte: “me vesti de Papai Noel [Foto 35] e 5o para
fazer uma surpresa. Eu acho que foi, assim, um momento muito legal,
assim, eu fiquei muito contente, [...] me senti muito emocionado de ja
estar no ensino superior e o grupo todo junto” (2° encontro, Robert).
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Foto 35 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Robert, 2015.

Outros momentos destacados pelo docente no cotidiano de suas
atividades referem-se as duas vezes em que foi homenageado em
formaturas como paraninfo: “eles me convidaram para ser paraninfo,
entdo fiquei muito contente, entdo como era professor de primeiro,
segundo terceiro periodo entdo fiquei muito contente [...]” (1° encontro,
Robert). Nessa primeira ocasido, o convite ocorreu em uma turma
constituida s6 por professores com mais de 15 anos de experiéncia no
magistério, pois era um programa desenvolvido para que os docentes
tivessem também a habilitacdo para trabalhar com a Matematica no 2°
grau, assim o convite para ser paraninfo foi uma grata surpresa.

Para Pais (2009, p. 81), “o quebrar com a rotina pressupde a
existéncia da rotina. Da mesma forma o rito € a condigdo de possibilidade
do ser. Como na musica, em que o ritmo é a condi¢ao do solo”. E assim,
0 quebrar a rotina nas ocasides de formatura, e nos encontros com 0s
colegas que o do trabalho do professor se revigora, se fortalece e reforca
o seu proprio fazer. No caso de Robert, o convite para ser paraninfo
intensificou ainda mais sua implicagdo pela pratica docente “na faculdade
que também fiquei muito contente, que fui convidado, era professor do
segundo e primeiro periodo, a turma da Administracdo também me
escolheu para ser paraninfo entdo, foi assim momento gratificante” (1°
encontro, Robert).

Outra ocasido destacada pelo professor Robert foram as
homenagens concedidas a ele pelos anos de dedicagdo ao ensino superior
em duas IESs em que atua como professor:

Um outro momento bacana [...] entdo, la eles [uma
universidade que eles trabalham] tem uma politica
o seguinte: cada cinco anos eles homenageiam o
corpo docente quem faz 15, 10 e 25 anos. Ha
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quatro anos atrds, eu fui homenageado, né, fui
chamado la na frente pelos 20 anos prestado
servigo na [...] ganhamos um brinde, eu e mais
alguns professores. Agora com 24 anos vou ser
homenageado novamente [...]. Entdo foi momento
que marcou, marcou muito [muita énfase] assim,
foi um momento, até eu falei para a vice-reitora
que era a [...] na época fico muito feliz porque é a
primeira vez que esse grupo gestor da um voto de
crédito, ou seja, da uma retribui¢do do trabalho
que a gente fez essa universidade, uma homenagem
um brinde uma placa que a gente ganhou, eu tenho
inclusive uma placa de reconhecimento (2°
encontro, Robert).

Segundo Nery, Schneid, Ferreira ¢ Michelon (2015, p. 43), os
objetos do cotidiano podem ter diversas funcionalidades, alguns servindo
apenas em determinado tempo ou por algum tempo, “outros possuem
grande valor sentimental e memorial, podem contar muito sobre os
individuos, suas caracteristicas, grupos social e econdmico [...]. Se estes
objetos sdo carregados de memorias e lembrangas, também s3o de
identidade [...]”. “A placa” estabelece uma relacdo muito proxima com os
objetos biograficos, explanados por Bosi (2003, p. 26) inspirada por meio
de um dialogo com Violette Morin “envelhecem com o possuidor e se
incorporam a sua vida [...] Cada um desses objetos representa uma
experiéncia vivida, uma ventura afetiva do morador”.

[...] e na faculdade [...] também, né, também foi a
mesma coisa, né, quando a faculdade |[...] fez 10
anos fui chamado também, né, la na frente e fui
homenageado também com uma placa la, fiquei
muito contente [...]. Entdo foi momento assim que
realmente pelo reconhecimento do trabalho mesmo
muito bacana isso. E isso cada vez incentiva a
gente trabalhar mais, mais e mais e ndo parar,
enquanto der para trabalhar, a gente ndo para.
Entdo, isso foi uma coisa muito importante, sdo
coisas assim que levanta o ego da gente, que a
gente sente, né. Eu fico muito contente dessas
homenagens que tanto a [...] quanto as outras a
[...] ela prestou (2° encontro, Robert).

A histéria do professor de Matematica Robert reitera a tese de que
sua permanéncia na docéncia se justifica, sim, por questdes financeiras e,
de certo modo, em fungdo da estabilidade profissional, afinal sdo mais de
20 anos dedicados as atividades da docéncia. Todavia, de forma muito
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contundente, Robert comenta: “eu estou realizado, o meu sonho, porque
eu faco o que gosto né, primeira coisa, eu sou professor de vocagdo [...]”
(1° encontro, Robert). “Sou professor de vocag¢do” foi uma das expressoes
mais verbalizadas por Robert ao longo de nossos encontros, o que
demonstra que ¢ a partir dos relacionamentos com seus colegas de
trabalho e académicos, nas amizades que a docéncia proporciona que esta
a base afetiva volitiva de suas a¢des e de sua implicagdo na docéncia.
Acgdes essas que revigoram o oficio de ser professor, apesar das
dificuldades supracitadas. Nao obstante, sdo especialmente os encontros
em sala de aula, por meio da explicagio de um conteudo, do
desenvolvimento e do progresso dos alunos em sua disciplina, dos
elogios, das homenagens recebidas e das notas dos académicos, que o seu

fazer docente se potencializa na arte de ser professor.
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“UM ESPACO CONQUISTADO”: A HISTORIA DA
PROFESSORA RENATA

[...] eu amo a docéncia, essa relacdo que tu
estabelece em estar em sala de aula ndo é s6 um
processo de ensino-aprendizagem, mas é um
significado que se estende para a tua vida com
momentos bons e ruins [...] (3° encontro, Renata).

Foto 36 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.

Foto 37 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.
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[...] aquilo que faz sentido a minha vida. A
docéncia, assim, é uma coisa assustadora. As vezes
eu me assusto com isso, sabe, o amor que eu tenho.
Para mim, ser professora é uma relagdo dual, que
ela vai além do processo de ensino aprendizagem
[...] é um compromisso com a formagdo muito
grande [...] (1° encontro, Renata).

7.1 Os encontros com a professora Renata

Renata tem 52 anos, € separada e mae de dois meninos, um de 20
anos e outro de 18 anos. Gaucha do interior do Rio Grande do Sul, foi
muito jovem para Porto Alegre com o objetivo de cursar Psicologia: “/...]
eu nunca vou esquecer. Eu fui embora. Na época era o segundo grau. Eu
lembro que eu fui chorando, e fiquei chorando, e meu pai dizia, falecido
Jja, que eu ndo ia ficar no interior de jeito nenhum porque o sonho dele
era ver a filha formada [...]” (1° encontro, Renata). Ao prestar vestibular,
passou para Rela¢des Publicas, mas, no proximo semestre, faz a prova
novamente e consegue entrar para o curso de Psicologia em Porto Alegre.
Ap6s concluir a graduagdo em Psicologia, mudou-se para uma cidade do
interior de Santa Catarina, onde ingressou no mercado de trabalho e fez o
mestrado em Administracao.

Professora Renata relatou em nosso primeiro encontro: “/...J
Jjamais na vida eu pensei que fosse ser uma docente [...]” (1° encontro,
Renata). No entanto, atua ha 26 anos no ensino superior, dedicando-se
exclusivamente a docéncia. Atualmente Renata trabalha em uma unica
universidade comunitaria, com uma carga horaria média de 20 horas/aulas
semanais efetivamente em sala de aula, 17 horas semanais de orientagdo
de estagios e Trabalhos de Iniciagdo Cientifica (TIC). Na época de
encerramento do semestre letivo, trabalhava uma média de 12 horas por
dia para corre¢do de provas, trabalhos, participagdo em bancas etc. No
decorrer de sua trajetdria profissional no ensino superior, teve a
oportunidade de exercer o cargo de coordenadora do curso de Psicologia
em uma universidade de Santa Catarina.

Nosso primeiro encontro ocorreu dia 9 de outubro de 2015, nas
dependéncias da universidade onde Renata trabalha atualmente como
docente, local escolhido por ela. Conversamos durante 2 horas e 27
minutos. De forma espontanea, Renata foi explanando sobre sua vida
profissional, académica, familiar etc. Nesse encontro foi possivel resgatar
momentos de alegria e de decepgdes vivenciadas por Renata ao longo de
sua caminhada na docéncia. Alguns relatos foram acompanhados por
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lagrimas, outros com expressao de tristeza e muitos com demonstragio de
orgulho e realizacdo pelo seu fazer docente.

No ultimo encontro, Renata comentou sobre o processo da
pesquisa € o quanto a primeira entrevista lhe fez resgatar aspectos
importantes da sua propria histdria ““/...] significativa, foi dor por te trazer
o0 que eu trouxe. Foi um momento de dor por ter que estar resgatando um
pouco, mas, ao mesmo tempo, teve coisas boas, né, e significativas,
porque a gente ndo faz isso. A gente nunca para pra fazer isso. Tu fazes
isso, como? ” (2° encontro, Renata).

Desse modo, ao contar sua historia, Renata evocou sentimentos e
vivéncias que lhe constituiram/constituem enquanto docente, mas a
verbalizagdo de suas vivéncias proporcionou também pensar sobre si,
algo cada vez mais raro na contemporaneidade da vida cotidiana,
especialmente em fungdo da “heterogeneidade” (Heller, 2008) das
atividades que o docente realiza, as quais extrapolam os horarios de sala
de aula, e faz perder, muitas vezes, o sentido do que se esta
desenvolvendo. Conforme Bosi (2003, p. 24), “As coisas aparecem com
menos nitidez dada a rapidez e descontinuidade das relagdes vividas;
efeito da alienagdo, a grande embotadora da cognicdo, da simples
observacdo do mundo, do conhecimento do outro”.

O segundo encontro foi realizado no dia 21 de outubro de 2015, no
proprio local de trabalho da professora Renata, e durou aproximadamente
1 hora e 45 minutos. Na oportunidade, a professora Renata trouxe varias
fotografias, mostrou-me uma a uma e, em seguida, escolheu dez para
fazer parte da entrevista. Ao término desta, relatou o qudo rico foi o
processo da escolha das fotografias e o momento de verbalizar sobre essas
imagens. Sentiu-se como se estivesse (re)vivendo cada foto relatada e
cada momento verbalizado, retomando assim sua propria biografia.

Desse modo, no terceiro encontro, relatou que o didlogo oriundo
da segunda entrevista foi gratificante ¢ lhe proporcionou inimeras
reflexdes acerca de sua historia de vida, principalmente do seu contexto
profissional: “/...] sabe de ver toda a minha historia, toda a constru¢do
também assim com momentos dificeis e quando eu sai da tua entrevista
eu saia ao mesmo tempo me questionando e ao mesmo tempo leve assim
foi muito bom” (3° encontro, Renata). Aqui, de forma explicita, percebi o
quanto o processo de narrar sua historia e resgatar momentos repletos de
sentidos, por meio das fotografias, mobilizou Renata na acepgdo de se
perceber enquanto docente: “/...] eu acho que é a questdo da simbologia.
A linguagem visual, ela é uma linguagem que ela mobiliza muito mais do
que uma linguagem escrita entendeu do que uma linguagem que eu tenha
que verbalizar ou responder algumas perguntas [...]” (3° encontro,
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Renata). As fotografias estimularam Renata e, em muitos momentos, a
professora chorou, verbalizando que ““/...] saber trabalhar com as perdas
é muito dificil, eu acho assim foi terapéutico, terapéutico para mim
mesmo, gostei muito, foi otimo, maravilhoso” (3° encontro, Renata),
referindo-se aos nossos encontros.

O terceiro encontro ocorreu dia 4 de fevereiro de 2016, nas
dependéncias de seu local de trabalho, ¢ durou 40 minutos. Na
oportunidade, dialogamos sobre as fotografias produzidas no presente
pela professora Renata: “Essa de poder agora assim parar e pensar uma
outra etapa de registrar um pouco, né, essa minha historia [...]. Eu acho
assim que resgatar, fez assim ter certeza do caminho certo [...]” (3°
encontro, Renata). Com relagdo a producao das fotos do 3° encontro,
professora Renata discorreu que:

[...] foram fotos pensadas, muito bem pensadas,
ndo foi uma coisa aleatdria, ah ndo vou tirar aqui
vou tirar ali, ndo. Foram espagos que foram
significativos. Por exemplo, assim o, até hoje
quando eu vou subi a rampana [...], eu digo: ‘Meu,
eu estou subindo a rampa da [...]! * Até hoje eu
fago isso. Quando eu estou sentada no jardim, eu
digo: ‘Meu, eu estou aqui eu nem acredito! ’ Até
hoje eu tenho esse sentimento, entendeu? Quando
eu passo na sala 125, até hoje eu olho ela, eu ndo
esquego ela, meu Deus aqui eu fiz a sele¢do né, foi
aqui que eu me efetivei na [...J, entdo esses locais
sdo muitos significativos para mim, muito
pontuais, assim sabe a minha sala demarcou meu
espago, entendeu?! (3° encontro, Renata).

O movimento de parar e pensar quais seriam os locais, os eventos
e do que seriam compostos seus registros imagéticos propiciou recuperar
sua historia de vida e refletir sobre o sentido de ser docente: “FEu conversei
com alguns professores, assim, né, um pouco da sua pesquisa [...] achei
muito boa a temdtica, excelente [...] tu resgatas questoes tuas, a tua
historia, tu conseguiste resgatar a minha historia” (3° encontro, Renata).

Desse modo, a seguir, expomos a discussao das unidades de analise
alusivas a histéria de vida de Renata, resultado do processo de analise das
informagdes, a saber: A professora coordenadora de curso; Espacos,
objetos e docéncia e Convivéncia com os académicos.
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7.2 A professora coordenadora de curso

Em 1988 Renata forma-se em Psicologia: “Essa aqui [Foto 38],
meu, [suspiro] foi significativa [...] foi significativa. Ela foi algo assim...
Eu lembro quando eu me formei. Eu ndo imaginava, assim [€nfase] e eu
lembro que o pai estava muito perto, eu lembro que o pai chorava,
solucava demais né [...]! ” (2° encontro, Renata). O objetivo de estar
formada em Psicologia, segundo Renata, ndo era apenas seu, mas também
de seu pai que idealizava ver sua filha com o ensino superior completo.
Assim, o dia de sua formatura foi para Renata um momento inesquecivel,
pois sua familia estava reunida, em comemoragdo a efetivagdo de sua
graduacdo e também porque representava a sua entrada no mercado de
trabalho como psicologa. Assim, as imagens a seguir, trazidas pela
professora Renata, fazem menc¢ao ao dia de sua formatura.

Foto 38 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.
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Foto 39 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.

Foto 40 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.
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Foto 41 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.

A Foto 41 refere-se ao dia da sua formatura com sua sogra, sogro
e cunhada, pois, durante a graduacdo, Renata conhece seu primeiro
marido. Desse modo, morou por volta de cinco anos com seus sogros, 0s
quais, conforme verbalizagdo de Renata, tiveram uma participagdo
importante em sua vida, principalmente em func¢do do apoio financeiro.

Apds sua formatura, em julho de 1988, Renata participou de um
processo seletivo de uma empresa catarinense. Aprovada nessa selecdo,
ela deixa Porto Alegre e migra para Santa Catarina com o objetivo de
atuar como Analista de Recursos Humanos. Nesse periodo, também
iniciou uma especializagdo em Recursos Humanos e foi por meio dessa
pos-graduagdo que surgiu a oportunidade para ingressar no magistério
superior, pois um de seus professores lhe indicou como docente para atuar
na graduacdo. O referido professor perguntou: “‘Tu topas? ’ Eu digo:
‘Meu, ja! ~ Ai o [...] foi embora e eu assumi as disciplinas dele em
Administragdo e Psicologia. [...] ndo esquego nunca, minha admissdo foi
dia 2 de fevereiro de 1990 [...] Ali foi quando eu comecei a dar aula,
comecei a minha formagdo docente [...]” (1° encontro, Renata).

Nesse meio tempo professora Renata separou-se de seu primeiro
marido ““/...] minha vida foi e a dele parou [...]!” (1° encontro, Renata).



148

Depois de algum tempo, ela casou-se novamente. Durante 10 anos Renata
atuou durante o dia enquanto Analista de Recursos Humanos e lecionava
a noite, com uma carga horaria média de 12 a 16 horas-aulas semanais.

Muito ativa, professora Renata batalhou, juntamente com uma
equipe de professores, para trazer o curso de Psicologia a cidade onde
estava morando. Obtendo éxito nesse processo, acabou sendo
coordenadora do curso. Na primeira vez a convite do diretor da instituigcdo
e, em seguida, por meio de uma eleigdo: “Eu colei grau da primeira turma
de Psicologia da universidade. Para mim foi o auge [...]” (1° encontro,
Renata). Renata sempre esteve a frente de varios movimentos para
melhorias do curso e da profissdo. Assim, participava ativamente dos
debates das diretrizes curriculares, dos conselhos profissionais e das
associa¢es, implicando-se de forma intensa nas melhorias ¢ na
legitimidade do curso de Psicologia na universidade onde atuava, segundo
seu proprio relato.

A carga horéaria de trabalho, durante 22 anos, periodo em que foi
professora, Analista de Recursos Humanos e coordenadora de curso, foi
pontuada varias vezes por Renata, no decorrer de nossos encontros: “hoje,
se eu pudesse voltar, eu voltava e faria algumas coisas diferentes: Era
trabalhar menos e me dedicar a familia. Eu me agarrei muito ao trabalho,
muito, muito, muito [...] era uma coisa assustadora como eu trabalhava!
” (1° encontro, Renata).

A seguir, a Foto 42 refere-se ao grupo de professores que Renata
convidou para trabalhar em sua gestdo como coordenadora do curso de
Psicologia.

Foto 42 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.
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Os docentes (Foto 42) lhe auxiliaram em todo o processo
administrativo da coordenagdo do curso, no planejamento de atividades,
na condugdo e realizagdo das atividades académicas pedagogicas etc.,
sendo essenciais no seu percurso enquanto docente e coordenadora. No
decorrer do tempo, o curso foi crescendo e obtendo um reconhecimento
significativo na regido. Paralelamente a esse crescimento, comegaram
também as intrigas entre os professores, especialmente a disputa pela
coordenacdo de curso.

Esse grupo de professores era meu porto seguro,
[...] eu coordenava e também tinha que dar aula
[...] eles me ajudavam muito, entdo, muitas
pessoas, e claro que aqui alguns conflitos
comecaram. Entdo aqui, esse grupo [Foto 42], ao
mesmo tempo que ele foi um grupo muito
significativo para minha forma¢do como docente,
ao mesmo tempo que foi bom, me fez sofrer muito
depois, sabe [...[sabe quando acontece assim tu
trazes alguém e esse alguém que tu trazes, esse
alguém, te passa a perna porque queria a
coordenagdo? Foi decepcionante para mim (2°
encontro, Renata).

Aqui, novamente, reitero de Spinoza (2014) sobre as diversas
maneiras que nosso corpo pode ser afetado, possibilitando aumentar ou
diminuir a poténcia de agir. Poténcia que se desenvolve na relagdo com o
outro, a partir das “implicagcdes” e no envolvimento dos objetivos
compartilhados, os quais paulatinamente foram se apagando no contexto
do trabalho de Renata, e assim, o que foi j& ndo é mais, ficando a saudade
de um tempo que ndo volta, mas que exige da docente uma nova forma
de atuar profissionalmente.

Para agravar ainda mais o contexto de trabalho que Renata estava
inserida, ap6s 2006 ocorreu a padronizagdo de varios processos
organizacionais, entre esses a criacdo do nucleo comum de disciplinas de
todos os cursos da universidade. Desse modo, a elaboragido do horario do
curso de Psicologia estaria sempre dependendo, a priori, das referidas
disciplinas do ntcleo comum, dificultando e mudando toda a
sistematizagdo de trabalho de Renata enquanto coordenadora. Essa, entre
outras mudangas, acabou interferindo na gestdo de Renata e refletindo-se
em sua pratica docente, pois os papéis, enquanto coordenadora e docente,
se misturavam, dificultando ainda mais sua situacéo.
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Comeg¢a a vir uma outra Psicologia. Porque,
assim, o curso tem a tua cara, né. Ai comega a vir
uma linha social e come¢a os embates, uma coisa
politica partiddria, eu ndo sabia jogar [...] era
muito  desgastante para mim. Eu dormia
estressada, eu acordava estressada, eu ia para a
aula sem vontade de dar aula. Eu adorava estar na
Administracdo e na Contabilidade, eu odiava estar
na Psicologia, comecei a ter repulso da Psicologia
[...]. Ai as disciplinas da organizacional comegam
a dividir ai comegam a questionar as minhas
ementas, ai mexe contigo, né, Andreia. Ndo é que
elas estavam erradas, ndo estavam, porque a
Psicologia evoluiu, tinha outras dreas emergentes
[...] e ai eu comecei a me dar conta que a
Psicologia era outra e a Renata continuava com a
Psicologia antiga. Eu comecei a entrar em choque
com isso, muito choque. Acabei tendo insénia,
tinha ataque, entrei num esgotamento muito
grande. Entrei para a medicalizac¢do e me afastei
pelo INSS. Quando me afastei pelo INSS foi o fim!
Isso foi em 2008, 2009, eu estava a beira de uma
depressdo [...]. Al tu imaginas: a Renata se afasta!
Foi horrivel, horrivel, horrivel! Foi quando tudo
que era meu, que ndo era meu, vai para outros
professores. Ai eu acabei entrando num movimento
assim, eu ndo quero mais, eu quero mudar, ndo
aguento mais essa cidade, ai eu vim embora [...].
Quando eu sai eu tive o afastamento por auxilio-
doenga eu fui para o fundo do pogo, tenho clareza
disso. Eu precisei tomar medicag¢do que ndo ia
conseguir vir sozinha (1° encontro, Renata).
Sawaia (2006, p. 50) discorre que o sofrimento “Age rompendo o
nexo entre o agir, o pensar e o sentir”’. Desse modo, a partir de um “novo
curso de Psicologia” e de uma “nova universidade”, o contexto de
trabalho de Renata muda consideravelmente, e desestabiliza o seu modo
de agir enquanto coordenadora de curso e professora, lhe impondo
diferentes formas de atuar. Desse modo, frente a uma nova circunstancia
e um novo modelo politico, econdmico e gerencial da universidade,
Renata sente-se sem forgas, ndo se “localiza” mais nesse contexto, com
seus pares e com uma nova realidade académica.
Segundo Sawaia (2006) apoiada em Spinoza, o “Adoecer ¢ a
diminui¢do da poténcia de agir [...]” (p. 162). A “Satde ¢ a possibilidade
de ter esperanga e potencializar esta esperan¢a em agdo. Saude ¢ a



151

liberdade do corpo e da mente [...]” (p. 162). Liberdade e poténcia de agir
que ndo estavam presente na vida de Renata naquele momento,
justamente em fungdo da restruturagdo organizacional na IES e do proprio
curso de Psicologia no qual atuava enquanto coordenadora, lhe afetando
e diminuindo sua poténcia de agir, chegando ao adoecimento: “/...] eu
estava muito agarrada a uma politica antiga, a uma universidade antiga
[...Jeu sofria porque eu tinha que dividir as minhas disciplinas e eu tinha
que entender que ndo eram mais minhas, eu ficava apavorada com isso
[...]” (1° encontro, Renata).

Assim, apds seu tratamento de saude, Renata solicitou afastamento
da universidade Y e mudou-se para outra regido do estado. Em outra
cidade, recomecou sua vida profissional, procurou recolocacio
profissional, mandou curriculo para varias IESs. Mas, sem obter nenhuma
resposta positiva, pensou em voltar a trabalhar como balconista:
“[chorando]. Eu lembro que eu chegava a ver anuncio de loja. Eu
pensava: ‘meu Deus, eu tenho uma experiéncia da vida inteira assim. Eu
ndo posso fazer isso’, e era uma coisa desesperada assim [...]” (1°
encontro, Renata).

Desse modo, estando fora do contexto da docéncia, aguardava ser
chamada por uma das institui¢des em que participou do processo seletivo
“quando eu fui na IES X eu vi aquele pingo de esperanca [...]. Eu lembro
assim que a minha espera pelo telefone da IES X era uma coisa
assustadora assim, sabes [chora muito], porque eu precisava voltar e
fazer aquilo que eu sabia fazer [...]” (1° encontro, Renata).

A seguir, quando Renata consegue ingressar na institui¢do X como
docente, ela sentiu-se viva “/...] quando eu fiz a entrevista e eu recebi a
noticia que ia dar aula na IES X, eu ndo acreditava: foi um renascer [...]”
(1° encontro, Renata). Um recomegar, um novo curso, novos colegas e
novas possibilidades de trabalho. Contudo, sentia-se, também, muito
limitada e restrita no seu fazer docente, especialmente porque na IES
anterior foi uma das fundadoras do curso de Psicologia, havia uma
historia construida, uma experiéncia solidificada:

[...] quando eu comecei na IES X, é uma retomada,
foi um comegar de novo. Mas, ao mesmo tempo, eu
queria trabalhar. Fu me policiava 24 horas,
porque eu ndo podia fazer inferéncia, porque era
outro espago [...] entdo quando eu entrava para a

6 Para os fins da pesquisa, estabelecemos que a universidade Y diz respeito a instituigdo
na qual Renata trabalhou por 22 anos; a faculdade X refere-se a faculdade, na qual atuou
por menos de um ano; e a universidade Z representa a universidade que Renata leciona
atualmente.
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sala de aula, eu dava o que podia e, ao mesmo
tempo, tinha algumas coisas do que era me
permitido, eu dava. Entdo a IES X, eu via muita
coisa errada e me agoniava, mas, ao mesmo tempo,
foi o que me abriu, foi o que me deu, assim, me
projetou. Entdo, a IES X, por mais assim tem essa
coisa que eu passei, mas eu tenho muito carinho
pela IES X (1° encontro, Renata).

No segundo encontro, Renata discorreu novamente sobre a [ES X
e trouxe uma fotografia (Foto 43) da instituigdo, reiterando a sua
importancia para trajetoria profissional:

Essa aqui a IES X ndo da para faltar, [...] é voltar
a dar aula, é uma nova trajetoria, é outro universo
académico, é outra cultura, é outra regido, é outro
perfil de aluno eu digo é o recomegar, assim o
recomec¢o da docéncia e um recomego assim bom e
ruim. Bom, para tudo aquilo que eu tinha colocado
pra ti a dificuldade, eu costume dizer assim é
comegar do zero, é literalmente comegar no zero
por toda a bagagem que a gente tem, mas, ao
mesmo tempo, é ter dado a oportunidade de
entrada que eu acho que esse momento foi
fundamental pra mim, eu acho que foi olhar pra
frente e ver quanta caminhada eu ainda tinha como
docéncia para fazer eu acho que teve um valor ter
passado pela IES X. Ndo gostei do jeito que eu tive
que sair né, enfim, eu podia sair um pouquinho
melhor, mas é uma faculdade que eu gosto muito
dela, entdo ela foi significativa (1° encontro,
Renata).
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Foto 43 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.

Nesse entretempo, professora Renata solicitou o desligamento
definitivo da universidade Y, onde trabalhou por 22 anos. Com muita
énfase, relatou que esperava um “reconhecimento por todo o empenho. A
minha rescisdo foi uma relagdo fria, é o que esta na CLT o que ndo estd
e busque os seus direitos [...]” (1° encontro, Renata). Pediu um acordo a
universidade para que conseguisse restituir uma quantia financeira
melhor, contudo a universidade ndo aceitou nenhuma negociacao: “Se fu
queres sair da IES Y, peca rescisdo. Aquilo arrebentou comigo, foi uma
punhalada, punhalada, punhalada. Mas, ao mesmo tempo, foi uma ligdo:
eu jamais pensei que eu fosse ouvir isso da IES Y [...]” (1° encontro,
Renata).Aqui fica claro um rompimento, um fechamento de sua historia
com a universidade Y: “foi muito dificil, muito, muito. Eu lembro que
quando eu sai de la, eu vim as lagrimas, [...] eu esperava mais da IES Y
[...]” (1° encontro, Renata). Em seguida, a professora Renata solicitou,
também, o desligamento da IES X, em fun¢@o de conseguir uma vaga
como professora substituta na universidade Z. Renata explanou que
aspirava ha muito tempo lecionar na IES Z “/...] eu era apaixonada por
esse pedago da Psicologia, achava tdo aconchegante e dizia: ‘Ah imagina
eu um dia sentada aqui conversando com os alunos nesse banco e hoje
eu estou’” (3° encontro, Renata).

O (re)comegar de Renata como professora produziu nova formas
de atuar, de interagir e de (re)criar o seu fazer docente. E, assim, segundo
Vigotski (1995), “A luz da historia ilumina o presente e nos encontramos
simultaneamente em dois planos: o que € e o que foi” (p. 65). E o que foi
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vivenciado por Renata reflete significativamente no que esta ocorrendo
no seu presente, como centelhas de memorias produzem o seu fazer
docente, promovendo implicagdes e sentidos volitivos para o seu
cotidiano em sala de aula. Assim, esses dois momentos “o que € € 0 que
foi” estdo presentes de forma intensa, abrindo “ (in)finitas possibilidades
para o que pode vir a ser” (Zanella et al., 2007, p. 29).

Em seguida, no terceiro encontro, relativo a produgdo de
fotografias do presente, todas as imagens trazidas por Renata foram
alusivas as salas e aos lugares que simbolizavam sua entrada e sua historia
na universidade Z, universidade comunitaria que atualmente leciona, para
a qual se dedica exclusivamente.

7.3 Espacos, objetos e docéncia

Todos os encontros que tivemos, Renata fez questdo que
acontecessem em seu proprio ambiente de trabalho, nas salas que divide
com outros colegas da IES Z, instituicdo em que trabalha atualmente.
Mostrou-me seu armario, o computador que utiliza e comentou com muita
&nfase o quanto essas salas sdo representativas, pois demonstram um novo
tempo, um novo momento de sua vida, um novo espago conquistado.
Desse modo, cabe ressaltar que: “O tempo € o que deles fazemos e o
espaco ¢ um lugar praticado. Tempo e lugar sdo folhas em branco que s6
ganham sentido com a inser¢do, com as assinaturas que os individuos
nelas fazem” (Pais, 2009, p. 129). Assinaturas essas repletas de
implicagdes para professora Renata, pois ter acesso e possuir a chave da
sala ¢ algo de extrema valia para ela, principalmente em fungdo de ter
alcangado seu objetivo — fazer parte do quadro de professores efetivos da
IES Z.

Assim, os diferentes espagos do passado e do presente, “espagos
sala” conquistados por Renata ao longo de sua caminhada profissional,
especialmente na docéncia, foram muito pontuados no transcorrer de
nossos encontros. “Salas” carregadas de memorias: memorias boas,
memorias ruins, com lembrangas de perdas, lembrangas de conquistas
etc.: “Ai, assim, eu entrei na minha sala, ela estava toda ocupada. Foi
barra, era algo que eu tinha que fechar: era outro mundo, ndo era a
minha IES Y, era outra coisa [...] tudo muito diferente [...]” (1° encontro,
Renata), referindo-se a universidade Y em que foi coordenadora do curso
de Psicologia.

Mas sdao também “salas” do presente, que representam espagos
conquistados na IES Z, onde Renata trabalha atualmente, carregados de
sentidos: “eu adoro estar em sala de aula, é onde eu recarrego minhas



155

baterias [...] é se doar, é defender a profissdo, é de cuidar do aluno, ndo
8O no processo de ensino-aprendizagem |[...] ndo é fazer um plano de
ensino para mim, mas para eles” (1° encontro, Renata). E assim, discorre

Renata:

Quando eu registrei essa imagem [Foto 44] ela vai
fazer um gancho com a sala [Foto 45], o registro
dela ¢ o espago conquistado, entdo ele registra
assim, aqui é meu espago, aqui é meu territorio,
aqui eu consegui entrar. Ai claro eu botei o
computador em termos de busca de conhecimento
e intencionalmente eu botei a universidade e uma
coisa também significativa para mim na IES Z eu
ter esse meu canto e isso é uma questdo assim de
se sentir valorizada. O pessoal brinca: Eu nem
tenho sala e tu tem! E ai entdo eu acho que isso é
uma coisa bem simbélica para mim (3° encontro,
Renata).

Foto 44 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

A Foto 44, conforme Renata, demonstra a demarcagdo de um lugar,
nao somente fisico, mas especialmente representativo da forma como a
docente foi acolhida e € considerada pelos colegas professores, gestores e
discentes da IES Z. Logo, “espago e tempo ndo devem ser vistos como
receptaculos estruturantes da vida cotidiana” (Pais, 2009, p. 129). Sao
muito mais que configuracdes cronoldgicas e locais de trabalho:
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representam as minuciosidades das relagdes dialéticas construidas por

Renata no decorrer de sua vida cotidiana enquanto docente.
Ai tem uma sala [Foto 45] que ela configura
novamente, é uma sala que eu ocupei logo que eu
cheguei e depois que eu fui para grande né, porque
eu tive que mudar por questoes da [...], mas foi
uma sala bem significativa porque ela foi a
primeira sala [muita entonagdo], minha selegdo foi
aqui e foi quando eu entrei na IES Z que eu recebi
essa sala, entdo essa sala eu comecei. Essa sala eu
fazia as orientagées de estagio [...]. Mas eu acho
que a forma de acolhimento, isso é uma coisa muito
simbolica para mim, sabe, isso é uma coisa que me
mantém assim bem trabalhando aqui (3° encontro,
Renata).

Foto 45 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

Em suma, as Fotos 44 e 45 registram as primeiras salas que
professora Renata ocupou na IES Z, simbolizando momentos de
[...] inseguranga, porque eu ndo era concursada,
eu era emergencial, com uma carga hordria
inconstante, né. Também foi um periodo de
bastante pressdo porque logo que eu entrei teve
concurso, entdo a pressdo interna para fazer e ao
mesmo tempo tu pensas ‘meu Deus, eu estava no
triénio onde estava, nunca imaginei fazer processo
de sele¢do’. Isso gerava uma certa angustia. Mas



157

era o local assim que eu acho devagarinho eu
consegui conquistar (3° encontro, Renata).
Inseguranga essa que, em seguida, foi aliviada com a aprovagio de
Renata no processo seletivo para o quadro de professores efetivos da IES
Z, visto que atuava na instituicdo como professora substituta:
Ai, sala 125 [Foto 46 — com muita entonag@o] /...J
onde eu fiz 0 meu processo seletivo foi quando eu
fui para banca e fui efetivada na IES Z. Entdo,
entrar nessa sala, minha nega, ndo foi mole! [...].
Sabe aquela coisa que tu se questionavas assim,
tantos anos e entrar e fazer uma banca né, meu eu
ndo consegui me imaginar porque tu jd tinhas
passado por tudo entdo assim voltar é uma coisa
dificil para a gente né! Mas essa sala sempre que
eu passo eu digo é aqui que comegou (3° encontro,
Renata).

Foto 46 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

O processo seletivo, especialmente o momento da banca,
promoveu lembrangas da universidade que Renata trabalhou por 22 anos:
“eu tinha esse pavor assim. Eu dizia: ‘meu Deus, banca, imagina, nunca’,
imagina eu estava desde 91 eu estava na IES Y. Quando eu vim pra IES
Z [...] disse: “O tu tens que fazer banca, tu tens que fazer o processo! ’
Eu disse: ‘Mas eu ndo vou conseguir! > (3° encontro, Renata). Em
contrapartida, passar pela banca possibilitou & Renata um (re)comegar,
uma nova historia, em outro local, com outras pessoas, com outra cultura,
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nido mais como coordenadora/professora, mas vivenciando de forma
intensa e implicada sua docéncia:

o pessoal que estd aqui ha 20 anos e ndo aguenta
mais. Eu sempre digo: Eu adoro porque eu estou
comegando, porque eu fiz quase 20 e poucos na
outra. Aquela eu ndo aguentava! Agora ndo, agora
é um outro processo, eu gosto, entdo para mim
tudo é novo, entdo tudo eu quero fazer, tudo eu
quero participar, eu quero, eu gosto [...] (3°
encontro, Renata).

Desse modo, a sala 125 (Foto 46) caracteriza um resgatar de
fragmentos vivenciados na outra organizagdo universitaria, mas
simboliza também um (re)criar, um (re)inventar docente, demarcando um
outro momento na histéria de Renata. Nesse contexto, “Trata-se, pois, de
desenvolver uma perspectiva em que o espago surge como mediador e
cuja mediagdo se exerce através de sua significacdo simbolica” (Pais,

2009, p. 127).

[...] foi uma coisa muito legal para mim! De dizer
“meu, tu conseguiste”, entendeu, “tu se esforgaste,
foi com teus proprios méritos”, entendeu? Eu
estudei, meu assim eu fiz 500 vezes aquela aula
(risos) [...] muito desafiador, mas, ao mesmo
tempo, assim, me deu mais autoconfianga, né, e
assim, é uma idade que a gente chega né, 50 e
poucos anos, encarar tudo isso! [...] Tu vens para
um outro espago que tu ndo sabes como é que é,
entdo assim a tua capacidade intelectual, ela é
medida eu acho claro eu tinha um bom curriculo
enfim, mas eu tinha medo de ndo passar na sele¢do
sabe e eu dizia: “Meu Deus imaginou tu ndo
passar na sele¢do, que horror, o que as pessoas
vdo te dizer, quantos anos que ndo sai um processo
seletivo” [...]. Entdo essa sala [Foto 48], quando
eu passo eu digo assim: “meu, eu resgatei essa
autoconfianga” [...] (3° encontro, Renata).

Confianga que lhe possibilitou retomar intensamente seu oficio de
professora, formar novas amizades e diferentes lagos profissionais. E
mais uma vez Renata registra para nosso encontro a imagem (Foto 47) da
primeira sala que ocupou na IES Z, pontuando que

[...] E ai a sala 7, [Foto 47 — com énfase] Esse
numero é minha sala que eu iniciei, eu fiquei muito
tempo na sala 7 [...] Isso foi uma referéncia pra
mim. Entdo eu botei o Papai Noel, eu ganhei o



159

Papai Noel, estava na salinha, entdo e isso acabou
hoje as pessoas falam, por mais que tenha outros
professores que dividem, eu demarquei assim eu
consegui demarcar [...] A na sala da Renata!
Entdo eu acho que isso é uma coisa que ndo foi
for¢ada, foi um local que abriu e eu consegui
conquistar esse espago (3° encontro, Renata).

Foto 47 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

Em seguida, com muita proeminéncia, Renata apresenta duas
fotografias (Fotos 48 e 49), uma com a imagem de uma porta e outra com
a imagem de uma rampa. ‘“Porta” e “rampa” repletas de sentido para a
professora Renata, pois caracterizam sua entrada como docente no curso
de Psicologia da institui¢do que trabalha atualmente, a qual aspirava ha
muito tempo trabalhar como docente.
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Foto 48 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

Aqui é a porta [com muita entonagdo] /...] ¢ a
coordenagdo de Psicologia. Isso aqui é uma coisa
muito presente em mim, desde a primeira vez
quando eu cheguei e ai isso aqui tem uma rela¢do
com uma proxima [Foto 49] que foi a rampa.
Entdo, eu associei assim: a rampa é a subida, é o
sucesso, é a ascensdo eu consegui, meu sonho era
entrar aqui, ndo so por uma questdo financeira que
peso também, mas era uma questdo minha também
e eu me perguntava como é que eu ndo estou
trabalhando. E essa porta [Foto 48] é muito
significativa [...] e quero entrar por muitos e
muitos anos por essa porta obviamente, née, e eu
brinco que eu s6 vou sair daqui aposentada. Entdo
ela ¢ significativa para mim, ela é a porta da
Psicologia, a porta que eu jamais pensei que eu
fosse entrar e é uma porta enfim, eu acho que tenho
muita coisa para fazer aqui dentro (3° encontro,
Renata).
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Foto 49 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

As imagens trazidas por Renata constituem fragmentos do seu
cotidiano, fragmentos esses repletos de sentidos, pois representam
“lugares” dialeticamente construidos na ambiéncia de seu trabalho como
docente, os quais propiciam a hibridagdo do seu passado, como
professora, Analista de Recursos Humanos e coordenadora de curso; do
presente enquanto orientadora de estagios e docente; e do futuro nas
inumeras (im)possibilidades das quais tem acesso. “Ai é a coordenagdo
do curso novamente [Foto 50] [...] eu lembro quando eu vim a primeira
vez. A gente entra cheia de melindres, né, ai, quando eu botei essa foto,
eu coloquei assim: ‘meu Deus, eu entro nessas salas e eu ando pelos
corredores, né!”” (3° encontro, Renata).

Foto 50 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.
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Possuir a chave da porta do curso de Psicologia da universidade Z,
de fato, ¢ algo extremante importante para Renata, pois constituiu também
sua retomada a sala de aula, a docéncia, a sua vida.

Eu estou aqui dentro, assim, para mim, é
significativo, assim, essa coisa de entrar, do acesso
e é uma porta que eu abro porque eu tenho a chave,
ndo é todo mundo que tem. Entdo, sabe, eu acho
que isso é uma coisa muito significativa para mim,
simbolico para mim, a rampa é simbdlica, a sala é
simbolica, a porta de Psicologia, os tijolinhos sdo
simbolicos, os bancos [...] (3° encontro, Renata).

Conforme Pais (2009, p. 127), “Um lugar (fisico, geométrico) é
uma configuracdo instantanea de posi¢des, implicando uma indicagdo de
estabilidade. Em contrapartida, um espago encontra-se impregnado de
vetores de dire¢do, de forgas motrizes, de inconstancias, de movimentos”.
Desse modo, as salas, o jardim, a rampa, a porta, a chave sdo componentes
fisicos, servindo apenas de estrutura, mas quando contextualizados a
biografia de Renata, esses “lugares/objetos” sdo repletos de emocgdes, se
dinamizam, e de forma intensa, demarcam vivéncias, implicacdes e
sentidos volitivos do seu existir: “Aqui eu fiz questdo de tirar essa foto”
(Foto 51), a seguir:

Foto 51 - 3° encontro/presente.
Fonte: Foto produzida por Renata para a pesquisa, 2015.

Novamente o jardim como “espago”, trazendo lembrancas de
aspiragdes profissionais: “eu entro, eu passo no jardim entendeu, eu
passo, eu sento, e é uma coisa que eu passava por aqui e imaginava: ‘Meu
Deus, que legal! Achava lindo isso aqui’ [...]” (3° encontro, Renata); de
projetos realizados e cotidianamente vivenciados: “é um local, assim, que
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ele extrapola a relagdo da sala de aula. Entdo eu gosto de sentar ali com
os alunos. Eu acho que ¢ uma relagdo dual que se estende pos-sala e eu
acho que é um momento de tu se integrar com os alunos é um momento
de recreagdo [...]” (3° encontro, Renata).

Aqui reitero Vigotski (1993), quando explana “A palavra esta
inserida no contexto do qual toma o seu contetido intelectual e emocional
[...]7, (p. 333, tradug@o nossa). A palavra “jardim”, especificamente o
jardim do curso de Psicologia da IES Z, é repleta de sentidos para Renata,
pois denota o exercicio de ser docente fora do contexto da sala de aula,
reportando-se a um encontro mais informal e descontraido com os
discentes: “Eu sou muito mdezona, assim, se ndo esta bem, elas choram,
elas sabem, elas me conhecem eu cuido muito deles [...]” (1° encontro,
Renata).

Desse modo, os “espagos/objetos’ relatados por Renata expressam
veementemente a implicagdo e os sentidos afetivos volitivos de sua
historia de vida, pois fazem alusdo ao seu passado como professora e, ao
mesmo tempo, demonstram a concretizacdo presente de seus projetos
profissionais no exercicio da docéncia.

Dessa maneira, fiquei me questionando como demonstrar a riqueza
desses espagos/objetos biograficos trazidos por Renata, pois estdo além
das expressdes graficas, explanadas pela escrita formal, visto que nos
rementem as lacunas, as expressoes faciais, as entonacdes de cada palavra
e a0 que ndo conseguimos expressar € ver, apenas sentir. Com discorre
Pais (2005, p. 72) “[...] os relatos de vida sdo construgdes de realidades
desaparecidas, auséncias apenas presentes na memoria. Alids, a memoria
expressa-se muitas vezes através de siléncios, de lacunas, de ndo-ditos”,
mas que se concretizam por meios de imagens, objetos, espagos e relacdes
construidas na vida cotidiana.

7.4 Convivéncia com os académicos

No decorrer de nossos trés encontros, varias foram as vezes em que
a professora Renata verbalizou “Sou muito feliz com a docéncia” (1°
encontro, Renata), demonstrando a sua realizagdo e seu aprec¢o por ser
professora, especialmente quando “estar em sala de aula e receber um
convite de paraninfa, um presente do dia do professor, isso ndo tem
preco, ndo existe [...]” (1° encontro, Renata). Como discorre Pais (2012,
p- 83), “Do cotidiano faz também parte o excepcional, a aventura, o
inesperado o sonho”. Os presentes dos alunos, as homenagens recebidas
nas colagdes de grau reiteram sua implicagdo pela docéncia.
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A Foto 52 refere-se a 1 turma de Psicologia, da qual Renata foi
coordenadora de curso e professora “essa turma foi simbolica para mim
[...] essa foto é eterna eu sempre digo brigavam, mas moram no meu
coragdo, entdo tem algumas assim, meu, ai eu lembro daqui da docéncia”
(2° encontro, Renata).

Foto 52 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.

Segundo Renata, até 2006 sua vida teve um periodo de muito
trabalho, depois “foi muito tranquilo, um periodo de reconhecimento, de
legitimar realmente eu enquanto docente [...] de turmas maravilhosas,
foi um periodo em que eu fui paraninfa de duas turmas” (2° encontro,

Renata).

Era o dia do meu aniversario e foi quando o
pessoal foi fazer o convite para ser paraninfa, mas
essas aqui foram algumas alunas bem
significativas para mim [...J. Foi uma turma meio
que undnime assim, foi uma turma que me
amparava, entdo nada passava em branco, nada!
Eu lembro que era o meu aniversario, eu ndo tinha
aula nessa noite [...] as meninas chegaram em casa
de surpresa com bolo [...] (2° encontro, Renata).
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Foto 53 - 2° encontro/passado.
Fonte: Arquivo pessoal de Renata, 2015.

E assim, foram varios os sentimentos que afetaram Renata, lhe
mobilizam tanto de realizagdo frente a conducdo de suas aulas, como de
desconforto diante das aulas que ndo foram produtivas: “O que me
desagrada é tu falando, vé o aluno no face [Facebook] eu até peco para
parar [...], mas talvez também eu ndo estou despertando o que eu deveria
despertar, isso me incomoda” (1° encontro, Renata). Como diz Spinoza
(2014, p. 118), “Quem imagina que afeta os demais de alegria ou de
tristeza sera afetado, por esse motivo, de alegria ou de tristeza”. “E eu
tenho clareza quando eu dou uma aula boa e quando eu dou uma aula
ruim. Eu sinto quando a aula foi uma porcaria, é perceptivel isso. Isso é
uma coisa que eu ndo gosto [...] E quando, assim, eu ndo consigo dar
uma aula boa, como isso me incomoda muito [...]” (1° encontro, Renata).

E possivel perceber nesta verbalizagio de Renata o quanto a
docéncia lhe promove implicagdes: “Tal implicagdo, [...] € parte
estruturalmente inerente da acdo e do pensamento € ndo um mero
acompanhamento” (Heller, 1993, p. 21). Ou seja, conduz as agdes do
docente: “o professor ele tem um 6nus filho da mde. Tu estds bem, tu estds
mal tem que vir da aula [...] os alunos dizem como é que tu consegues
estd sempre bem? Ndo estou sempre bem, as vezes tu finges [...]. Entdo,
tem vezes que me desmonto, eu choro em casa” (1° encontro, Renata).

Da mesma forma, muitas vezes “a vontade que eu tenho é pegar o
telefone e ndo vir [...], quando tu entras na sala, faz chamada, tu olhas
eu ndo sei o que acontece, comego, vai indo, vai indo aquecendo, quando
vé vummmm, tu esqueces. Parece que toma conta assim [...]” (1°
encontro, Renata). Desse modo, o envolvimento com a docéncia ¢ a
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interagdo com os alunos promovem poténcia de agir, promovem a alegria.
Assim, houve também passagens tristes, que enfraqueceram a poténcia de
agir de Renata, mas que lhe trouxeram novos posicionamentos € novas
formas de conduzir seu fazer docente:
Uma situagdo desagradavel que eu tive foi, eu
lembro que foi a maior ligdo que eu tomei na minha
vida, foi assumir uma disciplina que eu lembro que
eu ndo consegui dar conta. E eu lembro quando eu
cheguei para dar aula tinha um abaixo-assinado
para me tirar da sala da aula. Acho que isso eu
nunca mais vou esquecer na minha vida. E a pior
coisa para o professor. E aquilo foi uma ligdo
assim que eu jamais na minha vida, qualquer coisa
que me ofere¢a que ndo tenha dominio teorico
pratico, ndo vou [...] (1° encontro, Renata).

Por outro lado, outra questdo pontuada por Renata que lhe promove
ganho de poténcia ¢ justamente o desafio da profissdo docente frente a
organizagdo de uma nova disciplina: “uma coisa que eu gosto é pegar
uma disciplina que eu ndo tenho dominio, tenho que estudar para ir para
a sala. O que me da prazer é ter 50 e poucos anos de idade e a cada turma
que eu entro ansiosa, eu entro nervosa pra ver se vai dar certo ou ndo
[...]”” (1° encontro, Renata); ser lembrada por seus alunos antigos a partir
das varias visualizagdes e mensagens nas redes sociais: “o que me
gratifica é publicar um mensagem simples de uma aula ou de uma
atividade no face [Facebook] e quando eu olho, assim, me emociona, eu
ver 200 e poucas curtidas, tu vé que as pessoas reconhecem, tu vé alunos
de anos atras [...]” (1° encontro, Renata).

Com relagdo aos seus colegas de trabalho, Renata comentou que
ha muitos ciimes entre os professores, ocorre disputa para os melhores
horarios, oportunidades de orientagdo de estagios e trabalhos de iniciagéo
cientifica, “aqui dentro ndo tem uma confraternizagdo, nada se estende
la fora, muito dificil, isso eu acho ruim, sabe. Ndo se estende na forma de
amizade [...]” (1° encontro, Renata). Dessa forma, ela procura ter
prudéncia e cautela na realizagdo de suas atividades e disciplinas
ministradas, principalmente em fun¢@o de estar num ambiente novo, onde
muitas coisas ndo sdo permitidas: “4 IES Z eu entrei diferente, eu precisei
voltar para a terapia porque eu estava entrando num movimento de novo
[...] IES Z é uma institui¢cdo fria, ela ndo tem nada de acolhedor aqui
dentro, paga muito pouco [...]” (1° encontro, Renata).

Entrar “num movimento de novo” refere-se ao processo de
adoecimento por qual Renata passou, resultando em seu afastamento pelo
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INSS na universidade que trabalhou durante 22 anos: “A IES Z é meu
porto seguro, dizer assim que eu t6 realizada, ndo! Porque eu acho que
eu podia dar mais de mim assim, sabe. Mas ndo é permitido dar, eu tenho
que respeitar isso, sabe [...]”” (1° encontro, Renata).

Desse modo, segundo Renata, as relagdes com seus colegas de
trabalho tém alguns melindres, principalmente em fun¢do do tempo que
esses docentes ja estdo na IES Z, dificultando, muitas vezes, Renata de se
expor ou de atuar em disciplinas e atividades de seu interesse, pois precisa
respeitar um ranking para divisdo da carga horaria e distribuicdo de
estagios. O contexto do trabalho docente, descrito no Capitulo 2 desse
estudo, no qual a carga horaria varia de semestre a semestre, promove
além da inseguranca financeira em funcdo da variabilidade da carga
horaria de disciplinas, uma relagdo menos implicada entre os
professores(as), justamente pelas condi¢des em que o trabalho docente se
insere, no qual o proprio emprego esta em jogo a cada semestre letivo.
Segundo Elias (2014, p. 19), a instabilidade profissional nas IESs:

¢ constante, consequéncia da variagdo das horas
contratadas, além de existir nas entrelinhas a
frequente ameaca de demissdo. Dessa forma,
manter-se empregada ndo depende somente da [...]
competéncia  profissional, mas do “bom
comportamento”, cumprimento das normas, bom
desempenho e ndo ter reclamagdo dos alunos
(p.19).

E assim, a docéncia para professora Renata foi constituida por
desafios, companheirismo, decepcdes, realizagdes e vivéncias.
Constituigdo essa composta por trés momentos; um relacionado a sua
entrada no ensino superior, na organizagdo onde atuou por 22 anos, em
seguida seu adoecimento, periodo de intensa dor, mas que ressoou como
um novo olhar a docéncia e, posteriormente, a volta para sala de aula:

[...] ndo quero ir além da docéncia, eu nunca tive
tdo bem em minha vida em termos de trabalho e
sabendo lidar, ndo é com esse pouco, mas é lidar
so0 com a sala de aula [...] eu administrei meu
dinheiro, meu tempo porque eu preciso disso pela
minha idade. Eu acho assim, a minha vida inteira
eu estive em fungdo so de trabalho [...] eu preciso
comegar a pensar mais em mim [...] eu aprendi a
estabelecer uma nova relagdo com os meus pares
e eu comecei a dizer ndo, eu cuido distribuicdo de
carga horaria eu quero dias livres para mim, que
eu ndo fazia isso (1° encontro, Renata).
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Para Heller (2008), na vida cotidiana, o homem ¢ atuante e
demonstra todos os aspectos de sua individualidade e de sua
personalidade, colocando em funcionamento os seus sentidos, as suas
capacidades intelectuais, suas habilidades, seus sentimentos, paixdes e
ideologias: “Sdo partes organicas da vida cotidiana: a organiza¢do do
trabalho e da vida privada, os lazeres e o descanso, a atividade social
sistematizada, o intercambio e a purificacdo” (Heller, 2008, p. 32).

Lazer muito esporadicamente, muito
esporadicamente [...] eu ja me dei conta, eu estou
muito envolvido trabalho, casa, casa trabalho, eu
Jja me dei conta, entdo quando eu saio daqui |[...]
entdo eu preparo aula, deixo meus didrios em dia,
entdo isso preenche meu dia, preenche meu vazio
[...] eu sinto falta de um circulo de amizade, eu
sinto falta de sair, eu sinto falta disso [...] eu tenho
que comegar a viver, a sensagdo que eu tenho é que
eu ndo vivo, sabe essa questdo de viver lazer, sabe,
viver a vida! [...] (1° encontro, Renata).

Os “espacos” e os “objetos” em varios momentos foram
destacados, tendo um profundo sentido para professora Renata,
especialmente em fung@o da simbologia e dos multiplos sentimentos que
eles representam e evocam. Desse modo, esses espagos demonstram os
contextos que Renata constréi cotidianamente seus relacionamentos,
sendo repletos de significados e sentidos. Conforme Vigotski (1993), “o
sentido da palavra ¢ a soma de todos os eventos psicologicos evocados
em nossa consciéncia gragas a palavra. ” (p. 333, tradugfo nossa).

E assim, na trivialidade do dia a dia, na convivéncia com o0s
académicos, Renata vai tecendo sua historia e (re)construindo
dialeticamente sua maneira de ser e de se relacionar com os outros, de
planejar sua rotina, seu futuro e suas aspiragdes profissionais/pessoais.
Guimaraes (2002, p. 11), a partir dos apontamentos hellerianos, discorre
que “falar em cotidiano num primeiro momento nos leva a pensar
diretamente em agdes que dizem respeito a nossas rotinas [...]. No entanto,
pensar o cotidiano de um prisma tedrico implica descobrir o incomum no
repetido”.

Desse modo, as imagens e as verbalizagdes expostas demonstram
os ‘“‘espagos conquistados” por Renata no decorrer de vida
profissional/pessoal, e fazem meng¢ao a sua entrada no magistério superior
enquanto professora e coordenadora de curso, os momentos dificeis que
adoeceu, mas também se referem a outra etapa de sua biografia, um novo
“espa¢o”, um (re)pensar ¢ um (re)comecar, com énfase na docéncia. Pois,
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segundo Renata, “onde eu me destaco é na docéncia. Na docéncia, é uma
coisa assustadora, entdo isso mobiliza [...] pela forma que eu estabele¢o
uma relagdo, pelas aulas que eu dou [...]” (1° encontro, Renata).
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8 PARA FINALIZAR: O ENTRELACAR DAS HISTORIAS

O presente estudo teve como objetivo compreender
emocdes/sentimentos que medeiam a vida cotidiana dos docentes do
ensino superior. Ao término desse, é possivel inferir que as atividades
desenvolvidas pelos participantes da pesquisa reverberam na producdo
dos sentidos de seu trabalho e refletem na sua maneira Unica de ser e
vivenciar as emogoes € 0s sentimentos para com a docéncia.

Para compreender as implicagdes e os aspectos afetivos volitivos
da docéncia, foi necessario resgatar as vivéncias do processo constitutivo
desses sentidos a partir da histéria de vida de cada participante da
pesquisa, ou seja, como o docente se constituiu nesse oficio. Assim, em
cada encontro, a cada relato e a cada expressao transmitida pelos docentes
foi possivel entender a docéncia enquanto uma constru¢ao, um processo
diariamente edificado na relagdo professor(a)-aluno(a) por meio de cada
acdo realizada no contexto da docéncia.

Acgoes essas tecidas paulatinamente na vida cotidiana dos docentes,
na qual ”objetivamente”, por meio dos contetidos ministrados, provas,
atividades curriculares entre outros trabalhos imanentes a docéncia, cada
docente vai produzindo os sentidos de seu trabalho e construindo-se
”subjetivamente” enquanto sujeito. As diferentes historias de vida dos
docentes, seu contexto de trabalho, os cargos exercidos, a inseguranca
ante a instabilidade de carga horaria, os momentos de éxtase em sala de
aula, enfim, os intersticios da cotidianidade produzem o fazer docente.
Sawaia (2006) inspirada em Vigotski discorre que “a emocdo e o
sentimento ndo sdo entidades absolutas ou logicas do nosso psiquismo,
mas significados radicados no viver cotidiano, que afetam nosso sistema
psicolégico pela mediagdo das intersubjetividades” (p. 103).

E assim, a professora Tabata a partir do balé, de sua experiéncia
como advogada, até chegar a docéncia; o contador professor José e os
desafios frente ao cargo de reitor; o professor Robert e sua inspiracao pelo
seu mestre de Matematica; ¢ os desafios da professora Renata frente a
coordenagdo do curso de Psicologia. Cada participante da pesquisa com
sua singularidade, mas inseridos na “totalidade” do contexto do ensino
superior e transversalmente envolvidos na materialidade histérica e
cultural, tendo como similaridade o ”aumento de poténcia” gerado pela
docéncia, sobretudo na relagdo com os discentes.

Sdo diversas as praticas que constituem a vida cotidiana dos
docentes. A busca constante de Tabata por conciliar o lazer e as atividades
como professora no ensino superior torna o “Tempo e docéncia”
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enlagados um ao outro, sendo somente possivel, na maioria das vezes,
desfrutar o mar apenas de sua janela. O professor José e a dedicagdo com
as “Minhas netas”, com o planejamento das aulas e seu olhar perplexo,
durante a entrevista, ao se deparar com a carga horaria semanal que dedica
as atividades da docéncia. Professor Robert e as 50 horas-aulas semanais
efetivamente em sala de aula e sua “implicacdo” ante as ‘“Notas dos
académicos” — a alegria com o bom desempenho dos discentes e o
sentimento de impoténcia frente a sua reprovacdo. Os “Espagos, objetos
e docéncia” que compdem o palco da vida cotidiana de Renata, entre um
lugar e outro, e as atividades do dia a dia vdo compondo seu modo de ser
professora, registrando marcas de sua historia de vida no ensino superior.

Sawaia (2009, p. 366), apoiada em Spinoza, discorre que a
poténcia de conservagdo esta relacionada as “[...] afecc¢des (affections)
que meu corpo ¢ minha mente sofrem nos bons ou maus encontros do
passado, do presente e do futuro”. Pontuando as marcas do que nos afetou,
as quais, no caso de minha pesquisa, foram relembradas por Tébata, José,
Robert e Renata a partir das singularidades das atividades da vida
cotidiana de cada docente, mas entrelagadas no contexto historico,
politico e econdmico e social mais amplo, no qual os docentes se
encontram.

Apesar das especificidades e do modo como cada professor(a)
organiza e vivencia suas atividades cotidianas, ha particularidades em
comum, em fung&o das proprias caracteristicas concernentes as atividades
da docéncia e também porque “A VIDA COTIDIANA ¢ a vida de todo
o homem” (Heller, 2008, p. 31). Todos, independentemente de sua
posicdo econdmica ou social, vivem de forma inerente na esfera da
cotidianidade, “[...] qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho
intelectual e fisico” (p. 31). A variabilidade de atividades que os docentes
realizam, mesmo com suas especificidades, fazem com que muitas vezes
ndo consigam ir em busca de uma atuagdo mais “humano-genérica”,
prevalecendo estarem centrados em suas “particularidades” (Heller,
2008).

Com relagdo aos modos com que estruturam e organizam a vida
cotidiana a heterogeneidade e a hierarquia fazem-se presentes de forma
constante na vida dos docentes, justamente pela diversidade de disciplinas
e, consequentemente, todo o trabalho oriundo dessa diversidade. Para
Heller (2008), “O homem da cotidianidade é atuante e fluidor, ativo e
receptivo, mas ndo tem tempo nem possibilidade de se absorver
inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso, ndo pode aguca-los
em toda sua intensidade” (p. 31). E assim, na “heterogeneidade” e
consequente “hierarquia” das atividades diarias do magistério, o docente
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vai vivenciando suas emog¢des e as implicagdes da profissdo, contudo,
muitas vezes, com dificuldade de se dedicar de forma mais intensa,
justamente em fungdo das varias demandas da vida cotidiana.

No entanto, ¢ no contexto da cotidianidade que os docentes do
ensino superior vivenciam suas experiéncias, seus relacionamentos, suas
emocdes/sentimentos e vao construindo paulatinamente sua histéria como
professor(a). Historia essa tnica e particular, mas produzida no processo
dialético, dinamico e circunscrita pela conjuntura sécio, econdmica e
cultural na qual estdo inseridos(as). Posto que as acdes realizadas por
esses sujeitos sdo importantes unidades dialéticas, construidas
historicamente, que permitem entender a complexa rede de interagdes nas
quais os professores se inserem no contexto do ensino superior e,
consequentemente, os aspectos afetivos e volitivos que emergem dessas
relagdes em suas atividades cotidianas. E assim, por meio dos varios
modos da vida cotidiana e das diversas emocdes e sentimentos que
vivenciam, constroem-se frente ao relacionamento com os académicos,
produzindo implicagdes e “poténcia de a¢do” para o fazer docente.

Considerando que o sentimento esta relacionado a implicacdo, a
tudo que nos envolve e nos direciona, constituindo a génese de todas as
agdes cotidianas, foram multiplos os sentimentos que unem oS
protagonistas de minha pesquisa a docéncia. No decorrer dos encontros
com os docentes Tabata, José, Renata e Robert, muitos relatos
entrelagaram-se, houve verbalizacdes de momentos desagradaveis,
comentarios sobre a mercantiliza¢do do ensino superior e a consequente
precarizacdo, desvaloriza¢dao do trabalho docente, mas de forma muito
contundente a instabilidade empregaticia, visto que todos os participantes
da pesquisa atuam em institui¢gdes privadas e/ou comunitarias, tendo
variabilidade de carga horaria a cada semestre letivo.

Mas, inegavelmente, foram os sentimentos positivos e o0s
momentos de intensa alegria e realizago profissional que se sobressairam
em nossos didlogos, sendo esses os principais temas explanados, apesar
das dificuldades enfrentadas pelos docentes no ensino superior. Os
bilhetinhos carinhosos redigidos pelos discentes, o progresso académico
e profissional dos(as) alunos(as), os elogios em sala de aula, os convites
para ser paraninfo, nome de turma e professor homenageado em
formaturas etc. ressaltaram-se e demonstraram que a “[...] poténcia de agir
humana ¢ a da ordem do encontro [...]” (Costa-Pinto, 2012, p. 80), ou seja,
¢ a partir desses encontros, especialmente em sala de aula e no convivio
com os académicos, que o fazer docente se revigora e potencializa o
existir de cada professora e de cada professor.
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Segundo Spinoza (2014, p. 141), “Entre todos os afetos que estdo
relacionados a mente a medida que ela age ndo ha nenhum que nao esteja
relacionado a alegria ou ao desejo”. J4 na tristeza, “[...] a poténcia de agir
do homem ¢ diminuida ou refreada”. Ou seja, sdo nas agdes efémeras e
fugidias do cotidiano da docéncia, nas interagdes com os alunos em sala
de aula, corredores, cantina, visitas técnicas, formatura que o fazer
docente se vitaliza e promovem encontros de alegrias que potencializam
as agoes desses profissionais. Certamente sdo os encontros alegres que se
sobressaem no desenvolvimento das atividades da docéncia de Tabata,
José, Robert e Renata, demarcando, de modo muito incisivo, o entrelagar
de suas historias de vida e proporcionando proficuas vivéncias na
realiza¢do de suas atividades profissionais enquanto docente no ensino
superior.

Assim, essa tese foi uma construgdo conjunta, oriunda de minha
vida como psicdloga, professora, como pessoa e com as pessoas com as
quais convivi, das escolhas que fiz e/ou deixei de fazer, das experiéncias
que me afetaram e que me constituiram enquanto ser humano. Logo, a
partir das histdrias de vida dos(as) protagonistas da presente pesquisa, foi
possivel compreender que a docéncia ndo se justifica somente por
questdes de subsisténcia financeira, mas principalmente em fungdo das
“emogdes” e sentimentos decorrentes das (inter)relagdes da vida
cotidiana, das afec¢des que aumentam a poténcia de agir e das
implicag¢des que as atividades da docéncia proporcionaram no passado, as
quais revigoram o presente e constroem perspectivas para o seu fazer
docente no futuro.

Ao término dessa tese, espera-se que a analise e as discussoes
propostas por esse estudo possam contribuir para o aumento do
conhecimento sobre as demandas que contemplam emogdes e
sentimentos que medeiam a vida cotidiana dos docentes, dando subsidios
para futuras pesquisas, promovendo reflexdes e debates acerca dessa
tematica e estimulando novos estudos. Estudos que valorizem a biografia
de cada sujeito, sua vida e a interpretagdo daquilo que experimentam
diariamente, dando, assim, voz e visibilidade ao ser humano.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
Departamento de Psicologia
Programa de Pos-Graduaciio em Psicologia - Doutorado

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Andreia Martins, doutoranda do Programa de Po6s-Graduagdo em
Psicologia da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e
pesquisadora principal do projeto de pesquisa “Emogdes e vida cotidiana
de docentes do ensino superior privado”, desenvolvido sob orientacdo da
Prof. Dra. Maria Chalfin Coutinho, pesquisadora responsavel, convido-
o(a) a participar do processo de coleta de informagdes dessa pesquisa, que
consistird em minha Tese de Doutorado, bem como a disponibilizar as
imagens utilizadas na pesquisa para uso em futuras publicagdes
cientificas. Esta pesquisa tem como objetivo compreender as emogdes na
vida cotidiana de docentes de IES privadas. Justifica-se a realizacdo do
estudo por possibilitar contribui¢des para a compreensao do cotidiano de
docentes do ensino superior privado, em especial por focar a analise das
emocdes que permeiam as vivéncias destes docentes. Seu consentimento
em participar do estudo implicard em sua participacdo em trés etapas
desse estudo, a saber: uma primeira entrevista semiestruturada, com
questdes relativas a sua historia de vida pessoal, educacional e
profissional; um segundo encontro para o qual solicita-se que vocé
localize em seus guardados pessoais e disponibilize fotografias que
considere representativas de emogdes e vivéncias significativas em sua
trajetéria como docente no ensino superior, a partir das quais pretendo
estabelecer um didlogo com vocé. No final deste encontro sera solicitado
a vocé a produgdo de fotografias representativas de sua vida cotidiana; no
terceiro encontro se estabelecera uma conversagdo sobre as imagens
produzidas por voc€. Os trés encontros serdo gravados em audio. Em
consondncia com as normas éticas relativas a pesquisas com seres
humanos vigentes no Brasil, sua participac¢ao ¢ voluntaria, portanto vocé



188

podera desistir de participar e retirar seu consentimento a qualquer
momento da pesquisa, bastando contatar as pesquisadoras por meio dos
telefones ou enderecos eletrdnicos abaixo disponiveis; seu nome, ou
quaisquer dados que possam identifica-lo(la), ndo serdo utilizados nos
documentos pertencentes a este estudo e em futuras publicagdes, de modo
a garantir seu sigilo e sua privacidade; e vocé tera acesso aos resultados
da investigagdo, se tiver interesse. Cabe, ainda, esclarecer, que as
informagdes coletadas nesta pesquisa serdao guardadas em local de acesso
somente aos pesquisadores e serdo utilizadas somente para os fins desta
pesquisa. Estimo que participar no estudo podera trazer beneficios aos
participantes relacionados a oportunidade de compartilhamento e
acolhimento de suas vivéncias ¢ emogdes em seus cotidianos laborais,
podendo contribuir para posterior elaboracdo das experiéncias. Ainda que
pesquisas anteriores com uso de instrumentos similares ndo tenham
acarretado maiores dificuldades aos participantes, a rememoragao de suas
experiéncias poderd suscitar emogdes associadas, consistindo em
eventual risco associado a sua participagdo, entretanto cabe reiterar que
vocé poderd interromper sua participagdo diante de eventuais
desconfortos ou dificuldades e sera oferecida a oportunidade de
acolhimento e encaminhamento, caso lhe interesse. A sua participagdo é
absolutamente voluntaria, ndo remunerada ¢ a pesquisadora estara a
disposi¢do para qualquer esclarecimento, durante e depois da pesquisa.
Apos ler este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, se aceitar
participar do estudo, solicito sua assinatura em duas vias no referido
Termo, sendo que uma delas permanecera em seu poder, ali constam os
telefones e enderecos eletronicos para contato com as pesquisadoras, o
que podera ser feito a qualquer momento.

Andreia Martins Maria Chalfin Coutinho
Pesquisadora Principal Pesquisadora Responsavel

Consentimento Pés-Informacao

Eu, fui esclarecido sobre a pesquisa
“Docentes do ensino superior: emogdes ¢ cotidiano de trabalho”, e aceito
participar da mesma, consentindo que os instrumentos sejam aplicados e
utilizados para a coleta de informacgdes, que a entrevista seja gravada e
que as fotos referentes a minha trajetdria profissional como docente no
ensino superior sejam utilizadas para este estudo, sem minha identificagao
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ou de outros pessoas fotografadas. Estou ciente de que ndo serei
identificado (a) pelo meu nome.

s de de 2015.
(Cidade) (Dia) (Més)

Assinatura do (a) participante da pesquisa

Pesquisadora Responsavel

Prof* Dra. Maria Chalfin Coutinho
Contatos: (48) 3721-9984

E-mail: maria.chalfin@ufsc.br

Pesquisadora Principal:

Doutoranda: Andreia Martins
Contatos: (47) 9957-0288

E-mail: andreia.martins49@yahoo.com

Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos (CEPSH)
Endereco: Rua Desembargador Vitor Lima, n® 222, Prédio Reitoria II,
sala 902, Edificio Atico — Trindade, Florianopolis.

Contatos:
Telefone: (48) 3721-6094
Endereco eletronico: cep.propesq@contato.ufsc.br
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APENDICE B - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

1. Dados de Identificacao

1.1 Idade

1.2 Estado civil

1.3 Formacédo académica

1.4 Tempo de atuacao no magistério superior

2. Trajetoria profissional

2.1 Conte-me sua historia de trabalho (que fazia, quando comegou, que
idade tinha, porque comegou a trabalhar).

2.6 Formagdo/qualificacao profissional.

2.2 Fatores que oportunizaram/levaram a docéncia no ensino superior.
2.3 em quantas IES trabalha e em quais atividades.

2.5 Expectativas com relagao ao seu trabalho.

3. Vida cotidiana

3.1 Descreva-me as atividades de sua semana (entre trabalho, lazer,
fazeres domésticos, cuidados com filhos e familia, pratica de atividades
fisicas, viagens, estudos, realizagdo de cursos e aperfeicoamento
profissional, pratica de atividades artisticas etc.).

3.2 Tempo de dedicagdo, por semana, para as atividades do magistério
superior (entre tempo efetivo em sala de aula, correcdo de trabalhos
académicos, preparagdo das aulas, participagcdo em comissdes especificas
das IES e em reunides, responder e-mail, atualizacdo de diarios etc.)

4. Emocodes e vida cotidiana

4.1 Sentimentos relacionados a sua vida cotidiana.

4.2 Sentimentos relacionados especificamente as atividades como
docente.

4.3 Vivéncias desagradaveis/dificeis e suas consequéncias para sua vida
cotidiana.

4.4 Vivéncias e momentos bons e suas consequéncias para sua vida
cotidiana.



