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RESUMO

RODRIGUES, Algaides de Marco Rodrigues. Tornar-se professor de Psicologia:
encontros com o outro . 2011. 125 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Programa
de Pos-Graduacao em Educacédo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2011.

A pesquisa refere-se a constituicdo do professor de Psicologia, com discursos
captados em discussbes de grupos focais com professores de Psicologia da
Universidade Catdlica de Pelotas/RS, tendo como suporte as teorias de (Porto,
2003, 2006, 2008), Penteado (1998, 2002, 2010), Cunha (2003, 2007, 2010), Freire
(1999, 2006), Buber (1974) e Moreno (1978, 1992). Na compreensao das narrativas
dos sujeitos sdo consideradas duas unidades de sentido: “o vivido na construcédo da
docéncia” e “os encontros e diadlogos”. As analises desenvolvidas indicam que o
professor se constitui a partir dos potenciais encontros vividos em seus fazeres e
nos espacgos de compartilhamento com os pares, com os alunos, com a instituicao
de trabalho, com a comunidade e com um numero infinito de interferéncias que
caracterizam o momento e o contexto social, historico e politico onde ele se insere.
Neste contexto assinalamos que o exercicio da responsabilidade e do dialogo entre
as pessoas une-as em busca de interesses comuns na construgdo do coletivo. O
crescimento ndo vem apenas das concordancias do grupo, mas também dos
embates que se criam e das divergéncias e angustias nele presentes. A revisao da
propria experiéncia de docéncia e a recuperacao das raizes (de sua histéria de vida)
auxilia na construcdo de ser professor. No encontro e dialogo com o0s outros, o
professor pode descobrir sentidos para o seu fazer imbricados no sentido de existir.
Esse olhar para si mesmo, reconhecendo contribuicdes dos outros na sua trajetéria,
facilita ao professor auxiliar os alunos na busca de, também eles, identificarem
sentidos nos estudos e na vida. De um modo geral, a tese contribui para o0 campo da
Educacdo, ao recolocar a perspectiva Humanista, a partir de Buber (1974), um
Humanismo que parte da credibilidade nos encontros.

Palavras-chave: Professor de psicologia. Formacao de professores. Encontros com
0 outro. Grupo focal.



ABSTRACT

RODRIGUES, Algaides de Marco Rodrigues. Becoming a Psychology Professor:
encounters with the other . 2011. 125 f. Thesis (Doctorate in Education) — Graduate
Program in Education, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2011.

The research refers to the constitution of the Psychology professor, with discourses
captured in discussions of focal groups with Psychology professors of Universidade
Catolica de Pelotas/RS, which had the theories of Porto (2003, 2006, 2008),
Penteado (1998, 2002, 2010), Cunha (2003, 2007, 2010), Freire (1999, 2006),
Buber (1974) and Moreno (1978, 1992) as support. Two units of meaning are
considered in the comprehension of the subjects’ narratives: “what is experienced in
the construction of teaching” and “the encounters and dialogs”. The analysis
developed indicate that the professor is constituted from the potential encounters
experienced in their doings and in the sharing spaces they hold with peers, with
students, with the working institution, with the community and with an infinite number
of interferences that characterize the moment and the social, historical and political
context in which the professor fits. In this context we signal that the exercise of
responsibility and of dialog between people unite them in the search of common
interests in the collective construction. Growth comes not only from the agreements
within the group, but also from the conflicts that arise and from differences and
troubles that are present in it. The review of one’s own teaching experience and the
recovery of one’s roots (their story of life) help in the construction of being a
professor. In the encounter and dialog with others, the professor may detect
meanings for their doing overlapped with the sense of existence. This look at oneself,
recognizing the contribution of others in one’s trajectory, makes it easier to the
professor to assist the students in a search from which they may also identify
significance in their studies and in their lives. In general, the thesis contributes to the
field of Education, reinforcing the human perspective of Buber (1974), a humanism
based on the credibility in encounters.

Key-words: Psychology professor. Teacher training. Encounters with the other.
Focal group.
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APRESENTACAO

Que estudo é este? Formalmente trata-se da pesquisa do curso de
doutoramento em Educacdo vinculado a linha de pesquisa “Formacdo de
professores: ensino, aprendizagem e conhecimentos”, acerca da constituicdo do
professor do curso de Psicologia da Universidade Catdlica de Pelotas/UCPel.
Subjetivamente € uma tarefa complexa traduzir em palavras uma sintese do que
representa para mim este periodo de aprendizado.

Eu comecei o curso de doutoramento num dos momentos existenciais
marcado por muitas indagacdes e pelo desejo de olhar para a minha vida, para
dentro de mim, avaliar o que precisava ser mantido e tomar novas decisoes.

A opcao por realizar o curso teve, desde o seu inicio, um sentido descrito em
algumas palavras que escrevi ao término da dissertagdo de mestrado e que, por
ainda terem um sentido verdadeiro para mim, valeu adapta-las ao curso de
doutorado: “eu ndo quero apenas mais um titulo académico, nem realiza-lo como um
modismo intelectual, ou outro motivo menos nobre.” (RODRIGUES, 1998, p. 123)

Desejei que o processo vivido no doutoramento fosse:

[...] um rico momento de transformacdo - pois nisso procuro pautar o meu
papel de aluna desde a sua origem: desejo que o espago académico seja
porosamente transpassado pela minha subjetividade, bem como, que eu me
sinta aluna, no sentido da genuina curiosidade de aprender, em qualquer
espaco do meu cotidiano. (RODRIGUES, 1998, p. 123)

Na trajetéria do curso muitas vezes sentei para estudar junto com a minha
filha que realizava o tema da escola. Ficavamos cada uma fazendo as suas
atividades e de vez em quando paravamos para uma conversinha. Um dia, logo nos
primeiros meses, ela me perguntou: “tu ainda nao terminaste de escrever isso?!” Eu
respondi tentando uma aproximagdo com as atividades extraclasse para que ela
compreendesse melhor: “E que o meu tema vai durar quatro anos para terminar”.
Ela me olhou surpresa, baixou a cabeca e continuou estudando. Dias depois,
conversando com uma amiga dela que nos visitava, ouvi seu comentéario: “E tu
sabes que a minha mée tem um tema pra fazer maior que 0 nosso e que vai levar

guatro anos?!”
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E os quatro anos terminaram. E chegada a hora de sistematizar e finalizar
esta etapa.

No capitulo 1 narro aspectos entrelacados que marcaram a minha vida
pessoal e profissional para situar quem sou e como se delineou em mim a decisao
de realizar o curso de doutoramento, por isso denominei-o “Compartilhando a minha
histéria como professora”.

No capitulo 2, com o titulo “Interrogando”, apresento as questdes que me
inquietaram e me motivaram a pesquisa, a interrogacdo norteadora, 0 objetivo do
estudo e justifico a importancia que teve para mim a pesquisa em como se
processam 0s “encontros com o outro”, dos quais o professor do curso de Psicologia
da Universidade Catdlica de Pelotas se constitui. Nesse capitulo apresento também
a hipétese que guiou a minha pesquisa e que se revelou a partir dos resultados da
iInvestigagdo na tese que defendo.

No capitulo 3 apresento algumas reflexdes sobre ser professor de Psicologia
gque me auxiliaram na sistematizacdo e realizacdo da pesquisa, tendo como
fundamentacéo tedrica principal os estudos de Cunha (1999, 2003), Porto (2003,
2008 a e b), Penteado (1998, 2002), Moreno (1978), Horton e Freire (2003).
Compreendo ser professor a partir de uma atitude fenomenologico-existencial, ou
seja, 0 ser-no-mundo encontra-se num processo de constantemente tornar-se. Ser-
o-mundo implica um movimento incessante de formar-se na propria relacdo da
percepcao de si, do outro e, consequentemente, do mundo. Nesta perspectiva,
fenomenoldgico-existencial, a ontologia possivel estd dada no préprio processo de
tornar-se algo ou alguém. Ser é tornar-se.

Por considerar a rigueza da interacdo entre as pessoas e defender que o0s
encontros com o outro constituem o professor de Psicologia, no capitulo 4 destaco
algumas reflexdes sobre a importancia das relagbes, com o titulo “Eu-Tu-Nés: o
contexto das relacdes”. Neste capitulo busco contribui¢cdes tedricas principalmente
em Bauman (2001), Buber (1974), Moreno (1978, 1992), Porto (2003, 2006, 2008),
Horton e Freire (2003).

No capitulo 5 descrevo a “Travessia metodoldgica”, trazendo alguns dados
sobre a Universidade Catolica de Pelotas/UCPel e o curso de Psicologia/UCPel,

contexto onde se realizou a pesquisa. Apresento informacdes gerais sobre o0s
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sujeitos participantes, bem como a técnica e instrumentos utilizados no estudo.
Incluo também a descrigdo dos encontros realizados com 0s sujeitos.

No capitulo 6 , com o auxilio dos construtos tedéricos e utilizando uma atitude
fenomenoldgico-existencial como meétodo de analise, faco a compreensdao dos
discursos dos sujeitos captados nos encontros do grupo focal, buscando possiveis
respostas a interrogacdo da pesquisa. Atenta as questBes propostas e relendo
inUmeras vezes os discursos transcritos, considerei duas unidades de sentido que
me pareceram mais significativas: “o vivido na construcédo da docéncia” e “encontros
e dialogos”.

Nas consideracdes finais assinalo que a revisdo da propria experiéncia de
docéncia e a recuperacéo das raizes (de sua historia de vida) auxilia na construcéo
de tornar-se professor. No encontro e didlogo com os outros, o professor pode
descobrir sentidos para o seu fazer imbricados no sentido de existir. Esse olhar para
si mesmo, reconhecendo contribuicbes dos outros na sua trajetoria, facilita ao
professor auxiliar os alunos na busca de, também eles, identificarem sentidos nos

estudos e na vida.
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1 COMPARTILHANDO A MINHA HISTORIA COMO PROFESSORA

“As coisas que ndo consequem ser
olvidadas continuam acontecendo.”

Quintana (1999, p. 101)

Em margo de 1987, dei a primeira aula como professora, na Universidade
Catolica de Pelotas-RS. Conscientemente, ndo planejei a carreira profissional para
ser professora, embora perceba que o vinculo com a educacdo esteve presente
desde a infancia. Filha de professora e de pais que valorizavam o estudo, eu sempre
adorei estudar. Via a méae preparar aulas, sair para lecionar e dar aulas particulares
dentro de casa diariamente. Tenho vivas as lembrancas de vé-la atendendo os
alunos e de eu fazer tentativas de imitacdo de sua postura, brincando de escola
junto com a minha irma, que hoje também é professora. Percebia o orgulho da mae
dedicada ao magistério e me fascinava a magia daquela relagdo mantida com os
alunos.

Aos dezoito (18) anos, deixei Santa Vitéria do Palmar/RS para fazer a
graduacdo em Psicologia. A habilitagcdo-psicologo era 0 meu sonho desde que
comecei a me questionar sobre a escolha profissional, mas, no vestibular de veréo
de 1980, a UCPel sO abriu vagas para Psicologia Licenciatura. Como a grade
curricular do primeiro ano era igual para as duas habilitacdes, iniciei o curso sem ter
muita pretensdo de continud-lo. No vestibular seguinte, voltou a ser oferecida a
habilitacdo-psicélogo. Fiz a sele¢cdo e cursei concomitantes os dois cursos. Por
serem poucas as disciplinas especificas da licenciatura, acabei concluindo esse
curso em 1983. Estava dado o primeiro direcionamento formal académico na
caminhada como educadora.

Ter de mudar de cidade para ingressar na universidade e todas as
transformacdes dai decorrentes marcaram um intenso aprendizado de vida. A
saudade da familia e a alteracdo violenta de valores e vivéncias eram imensamente
maiores do que a distancia geografica. Era inevitdvel o choque de -culturas,
especialmente porque, nessa época, 0s meios de comunicacédo e a globalizacdo ndo
penetravam, como hoje, em nossas subjetividades. Vivi sem televisao, por exemplo,

até os 15 anos e o mundo me era tdo pequeno que o mergulho em tudo que me
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rodeava e as vivéncias experimentadas eram movimentos constantes, atraentes,
mas bastante reduzidos ao meu territério! Na infancia, em Santa Vitoria, eu tinha a
possibilidade de passar horas sentada sobre uma ameixeira ou brincando na
casinha imaginaria, embaixo de um limoeiro. Tinha siléncio. E o siléncio fala. A gente
escuta e se escuta. Hoje é interessante entrar em contato com essas lembrancas
gue me construiram para compreender melhor a rede de sentidos que sustenta o
meu projeto de vida e as escolhas que venho fazendo. Desejo preserva-las e até
intensifica-las, porque compartilho com Alarcdo (2002, p. 177) a ideia de que ser

professor implica:

[...] saber quem sou, as razbes pelas quais faco o que faco e
conciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade. Numa perspectiva de
promoc¢do do estatuto da profissdo docente, os professores tém de ser
agentes ativos do seu préprio desenvolvimento e do funcionamento das
escolas como organizagdo a servico do grande projeto social que é a
formacao dos educandos.

Essas reflexdes me conduzem a um mergulho na historia pessoal, trazendo a
tona as razoes pelas quais me tornei professora. Tenho, das vivéncias de infancia
em Santa Vitdria do Palmar, registro de uma época em gque eu comungava com 0S
objetos, com a natureza e com os pais que dispunham de tempo para ficarem em
casa. A reunido familiar acontecia em varios momentos do dia. O dialogo
acompanhava as refei¢cdes; tanto no final da tarde quanto nas noites. Todos
ficavamos juntos conversando. Exemplos assim construiram em mim um gosto pela
relacdo com o outro. Apesar de muitas metamorfoses terem acontecido na minha
vida, continuo valorizando a relacéo e o dialogo entre as pessoas.

Parece importante contar um pouco da trajetdéria como estudante, porque ser
professora esta na minha histéria de vida, nas raizes da infancia e da adolescéncia.
Penso que me tornei professora para nunca deixar de ser aluna.

ApoOs concluir, em 1984, o curso de Psicologia (habilitacdo-psicologo), iniciei a
pratica como psicologa, em consultério particular. Um trabalho estimulante que
mantenho até hoje: psicoterapia individual, grupal, casal e de familia. Para
fundamentar o papel de psicoterapeuta, fiz o curso em Psicodrama Existencial
Fenomenoldgico, reconhecido pela Federacdo Brasileira de Psicodrama - FEBRAP,
da qual recebi o credenciamento como psicodramatista, terapeuta de alunos dos
cursos de formacdo e professora supervisora em Psicodrama. E possivel que a
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experiéncia de ter nascido nhum municipio extremo meridional da fronteira Brasil-
Uruguai, tenha trazido para a experiéncia profissional algumas caracteristicas que
permitem com facilidade também viver na fronteira da educacdo e da psicologia
clinica no consultério. Universos que podem se tangenciar, mas tém demarcacoes
proprias.

Continuando a formagdo dessa vivéncia da “fronteira profissional”,
concomitante ao trabalho como psicoterapeuta, logo que terminei a graduacao,
ingressei no curso de especializacdo em Educacdo na Universidade Federal de
Pelotas/RS, realizando os estudos que resultaram na monografia sobre Educacgao
Compensatdria. Nesse curso, tive a riqueza de conviver com um grupo de colegas
de diferentes areas, 0s quais me auxiliaram a ver o processo educativo sob
diferentes enfoques. O curso subsidiou-me com aquilo de que estava sedenta: o
embasamento filosofico, sociolégico e a histéria critica que fecundavam as reflexdes
sobre ser professor. Reacendeu em mim o gosto pela arte de ensinar.

Com o desejo de praticar o que aprendi na graduacéo e pos-graduacao, iniciei
a lecionar no curso de Psicologia da Universidade Catélica de Pelotas em 1987.
Comprovei ser possivel e frutifera uma relagdo de crescimento entre professor-
aluno. O vinculo formado com os estudantes, a curiosidade deles ao lancarem-se no
desafio de cada atividade, o compartilhamento dos aprendizados estimularam-me a
continuar estudando e me atualizando.

Em 1995, ingressei no curso de Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal de Pelotas, na época iniciando a selecdo para a sua primeira turma. Além
de outros ganhos, tenho certeza de que o Mestrado foi um grande incentivo na
atuacdo como pesquisadora. Desenvolvi a dissertacdo na tematica da velhice que,
seguindo a indicacdo da Banca Examinadora, foi publicada na integra no livro
Construindo o Envelhecimento.

Ao terminar o mestrado, desejava continuar estudando, mas um més depois
nasceu minha filha. Tinha o sonho de realizar o doutoramento paralelo ao trabalho
na Universidade Catdlica de Pelotas e no consultério, mas logo percebi que tudo
junto poderia comprometer a qualidade do meu envolvimento e da atuacdo nas
diferentes areas, prejudicando as relacdes e o aprofundamento em cada um dos

projetos.
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A experiéncia diaria na atividade docente continuou me enriquecendo de
aprendizagens, tanto na confirmagédo de certezas temporarias como no despertar
das davidas que me estimulavam a prosseguir sempre buscando novas e criativas
respostas. Muitas vezes aconteceu de os alunos destacarem a clareza com que
apresentei um tema, embora as vezes eu saisse da aula com novos
guestionamentos, ndo s6 do conteudo, mas da dialética adotada no ato de ensinar
que humildemente afirmo: deixava-me com duvidas. Confesso que, em parte, a
dificuldade era boa, pois me impulsionava a atualizacdo, a critica do que fazia.
Assim, aumentava 0 meu fascinio por desvendar novos caminhos, por aprofundar
conteudos e posicionamentos, por ouvir novas versdes sobre os fatos, por
experimentar e, enfim, ousar e viver as descobertas. As davidas me impulsionam a
continuar estudando, a ouvir outras pessoas, a pesquisar.

Quando, ainda hoje, ao final do semestre, sou escolhida como professora
homenageada, paraninfa ou patrona da turma de formandos, tomo tais distingbes
como um compromisso de atualizagéo constante. Os alunos estimulam-me, com sua
vitalidade e curiosidade, a repensar sobre as certezas do ensino, em busca de
novas formas de comunicacdo e no empreendimento de novos estudos para ser
professora do curso de Psicologia.

Hoje, tenho muito mais davidas do que em qualquer outra época da vida.
Acredito que a vida € incerteza e que apenas algumas e vitais certezas nos
sustentam - os principios que dao sentido ao viver.

No acréscimo as incertezas com que me venho deparando estdo algumas
experiéncias dos ultimos anos, quando, além da docéncia, participei de acdes
administrativas e reflexivas sobre os rumos da formacéo do Psicdlogo. Refiro-me as
experiéncias vividas na coordenacdo do curso de Psicologia/UCPel (2005/2006) e
da Clinica Psicolégica/UCPel (2006/2007) e nos eventos nacionais da Associacao
Brasileira de Ensino da Psicologia (ABEP). Essas atividades me enriqueceram com
experiéncias diferentes. Permitiram que eu vislumbrasse mais amplamente as
dificuldades que perpassam a formacéo do psicélogo, o que me exige um mergulho
nas questdes paradigmaticas e metodologicas do curso.

Nessa trajetéria de reflexdo sobre ser professora, tenho encontrado
ressonancia em varios colegas que lecionam no curso de Psicologia e que

participaram ativamente das ultimas reformulacbes do Projeto Pedagdgico deste
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curso da UCPel. Fizemos inUmeros encontros onde discutimos sobre os rumos a
serem trilhados no curso, a necessidade de questionarmos 0 nosso papel e a nossa
contribuicdo na formacéo dos alunos.

Para mim, sempre foi atraente e construtivo mergulhar nas experiéncias com
0os colegas e/ou com os alunos, aproveitando-as como oportunidades de
crescimento. Assim, os mergulhos que venho fazendo possibilitam-me viver
profundamente as experiéncias profissionais e de vida, resgatando os aprendizados
importantes delas, tais como a parceria de trabalho com colegas e alunos e as
amizades que ai se criam.

No processo de ser professora, sinto a necessidade de me autoavaliar,
ressignificar experiéncias, fazer novos estudos e participar de discussbes que
renovem perspectivas e permitam diferentes matizes as vivéncias do dia a dia. Entre
0os desafios postos a mim como professora, nos espagos que permitem contribuir
com a formacdo dos alunos (futuros psicélogos) e percebendo a motivacdo que
brota em minha trajetéria pessoal e na pratica profissional, pergunto-me: quais 0s
espacos de ruptura que ainda podem ser possiveis? Neste momento, encontro como
um inicio de resposta, a abertura de me deixar tocar pela relagdo Eu-Tu, de interagir
com o olhar dos alunos e dos meus pares, que se des-cobrem e, descobrindo-se,
veem os diferentes, ouvem as necessidades emergentes e singulares de cada
momento.

Outros mergulhos permitiram-me conhecer alguns desafios que invadem a
trajetéria académica, para além do processo de ensinar e aprender. Voltarei a
menciona-los no decorrer do trabalho; agora, brevemente, referirme-ei a
interferéncia na educacao provocada pelo mercado capitalista.

Passei a conhecer melhor a interferéncia mercantilista na educacao
especialmente quando me engajei em acdes administrativas que pressupdem
articular mudancas que estédo atreladas a um sistema muito mais amplo do que os
muros das instituicées de ensino.

Como professora, tenho o desafio diario de trabalhar com jovens que chegam
a Universidade com um sonho profissional a ser desenvolvido. Refletir sobre o papel
que exerco € parte integrante da seriedade que cabe ao compromisso de ser

professora em relacdo aos conhecimentos e aos alunos.
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Para mim, a importancia de recriar o papel de professora tem um outro
aspecto igualmente relevante, que é a responsabilidade social de participar na
formacao de psicélogos(as) que irdo trabalhar com pessoas desejosas de repensar
suas existéncias e suas circunstancias de vida. Responsabilidade que, se for sentida
no isolamento pessoal, pesa e angustia demasiadamente. Ha necessidade de
compartilhar, de conviver com outros, de dar e receber afeto e opinides, de participar
de projetos de trabalho em que a colaboracéo e a solidariedade estejam presentes.

O trabalho diario e suas atribuicdes, o recorte que a especialidade traz a
maneira de se fazer leitura do mundo, as vivéncias pessoais, e muitos outros
elementos vao construindo um foco de perspectiva que pode limitar a capacidade de
encontrar respostas novas e criativas se ndo nos permitimos alargar frequentemente
0os horizontes de perceber a vida. Uma maneira de ampliar esse horizonte € o
engajamento nos espacos de estudo que possibilitam ouvir experiéncias de colegas,
gue enriqguecem a aprendizagem e, consequentemente, oportunizam um outro olhar
sobre mim e sobre o meu trabalho.

Na acdo como professora, procuro estimular a flexibilidade, criatividade,
sensibilidade e capacidade critica dos alunos diante dos estudos teoricos e da vida,
que muda constantemente. Escutar as necessidades emergentes do momento
histérico atual, conhecer outras praticas docentes, através de um exercicio em
conjunto com os colegas, € 0 que penso ser necessario a acao de ser professora.

Com essa intencao, reacendi o sonho de iniciar o curso de doutorado que
guardava cuidadosamente, com muito carinho, dentro de mim. As vezes, eu ficava
triste porque ele demorava demais; passei por perdas e mudancas na vida pessoal
gue me trouxeram o temor de que o desejo poderia ndo se realizar. Em momentos
Ccomo esses, encontrei pessoas, como a professora Tania Porto e o professor Osmar
Schaefer, que, nas suas sensibilidades, captaram o meu sonho, alimentando-o com
a pergunta: “E o doutorado?” Talvez eles ndo imaginassem que suas perguntas me
eram tao preciosas! Tenho por eles a gratiddo de enxergarem além do que eu falava
e de apostarem no meu desejo de estudar mais.

Assim, entrei no curso de doutorado da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Pelotas em busca de um espago para reflexdo muito
importante para mim naquele momento. Acredito fortemente na vivéncia grupal: na

forca que se recria com o compartilhamento de experiéncias e reflexfes coletivas. A
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oportunidade que o curso me ofereceu para estudar e discutir temas sobre educacéo
reacendeu em mim o desejo de refletir sobre a formacdo do professor universitario.
A medida que me dedicava & construcédo do projeto de pesquisa, senti um sinal de
gue a minha motivacéo direcionava-se para os estudos sobre o professor do curso
de Psicologia da UCPel.

Nesse periodo criei, junto com outros colegas, o Nucleo/RS da Associacao
Brasileira de Ensino de Psicologia-ABEP, do qual fui a primeira coordenadora (2007-
2009). Essa funcao proporcionou-me um contato mais especifico sobre a formacéo
do psicologo em diferentes instituicdes de ensino do Brasil.

Em margo de 2010 passei a residir em Porto Alegre e fui convidada para
lecionar no Centro Universitario Metodista, do IPA. Ainda permaneci lecionando nas
duas instituicbes de ensino universitario até julho de 2011, quando solicitei a
demissao da UCPel.

Pessoalmente, tenho uma caracteristica bastante reflexiva e me encontro
num dos momentos existenciais em que reavalio profundamente a vida. Repensar o
papel do profissional psicologo e do profissional docente faz parte do processo de
avaliagcado por mim vivido.

Frequentemente, encontro com pacientes que atendi quando eram criangas e
hoje eles me apresentam seus filhos; vejo meus ex-alunos, que sao atualmente
professores, também com seus alunos. Observo-os emocionada e feliz por nossas
historias terem-se entrelacado em alguns momentos, por ter participado das suas
formacdes e por vé-los, agora, semeando e recriando novas situacbes de vida.
Acredito que viver é abracar o risco e, assim, entendo que o contexto académico
preserva o encanto quando o professor abraca novos desafios.

Motivada pela revisdo dos papéis de psicologa e de professora, dediquei-me
nesta pesquisa a estudar como se processam 0s “encontros com o outro”, dos
quais o professor do curso de Psicologia/UCPel se c onstitui . Partindo da
pesquisa desse caso singular, busco realizar teorizacdes acerca do tornar-se
professor de Psicologia.

Apresento a seguir, maiores especificidades sobre o processo de interrogagao

que me motivou na trajetoria da pesquisa.
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2 INTERROGANDO

“[...] quando descobrimos que ndo sabemos ainda,
ou que ndo sabemos o bastante para ensinar.
Entdo se pesquisa, se investiga.”

Brandéao (2003, p. 69)

Como professora de Psicologia na UCPel, algumas questbes me inquietavam
e me motivaram a desenvolver uma pesquisa no curso de doutoramento.

De que forma se constitui o profissional professor, como € o seu fazer e quais
0S espacos que o professor encontra no curso de Psicologia/UCPel para
compartilhar sua vivéncia da docéncia? Essa foi a questdo que me acompanhou
mais fortemente na investigagcdo até o momento em que me encontrei com 0s
sujeitos da pesquisa. A partir dai, dada a experiéncia de presenca e totalidade * no
encontro com eles, o foco foi-se definindo mais precisamente em torno do “encontro
com o outro” como forga constitutiva da docéncia.

Se as palavras podem produzir sentido, e eu acredito que sim, quais serao 0s
sentidos que damos ao “ser professor” de Psicologia na UCPel? Acredito que, nas
diferencas pessoais que nos constroem e na diversidade de &reas e de construtos
epistemoldgicos que embasam a nossa trajetoria profissional, existam diferencas a
serem conferidas e refletidas por todos nos, professores de um curso universitario.

Respeitar, compartilhar, trocar reflexdes e experiéncias. Este estudo nao
deseja produzir um amélgama homogéneo de concepcdes do que é tornar-se
professor, pois percebe que os professores coexistem com paradigmas e principios
diferentes num mesmo territério de ensino e aprendizagens. Esta pesquisa propde-
se a respeitar, através de um estudo cientifico, nossas tangéncias e afastamentos
como docentes. Tornar-se professor vai além do aprendizado académico. Na minha
visdo, tornar-se professor € uma trajetdria que ndo acontece isoladamente. Ela

ocorre no dinamismo da vida e se reconstroi nos encontros.

! O filésofo Martin Buber afirma que ha necessidade da presenca ao evento de encontro mituo para
a vivéncia do fenbmeno inter-humano. Presenca significa presentificar e ser presentificado.
Reciprocidade é a marca definitiva da atualizacdo do fendmeno da relagédo. O evento “acontece” pelo
encontro “entre” 0 EU e o TU na reciprocidade da acao totalizadora. S6 no encontro dialégico é que
se revela a totalidade do homem. “O EU se realiza na relagdo com o TU". (BUBER, 1974, p. 13)
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Com essa pesquisa quis conhecer como eu e meus colegas produzimo-nos
dentro das nossas praticas, como elas nos tocam, o que brota de sentimentos e
reflexdes no cotidiano de nos constituirmos professores de Psicologia.

Parti da hipotese que guiou o meu trabalho segundo a qual o professor se
constitui dos multiplos “encontros com o outro”. Esse “outro” resulta da relacdo com
os alunos, com os colegas e de uma série infinita de diferentes TUS com quem ele
convive direta ou indiretamente, de maneira profunda e verdadeira. Ao contrario, se
0s sujeitos da relacao constituem ISSOS em lugar de TUS, ndo ha encontro com o
“outro”, a relacdo se esvazia de presenca e de verdade e as pessoas envolvidas
empobrecem. Os TUS nao sao necessariamente humanos, eles podem se constituir,
por exemplo, em valores, crengas, discursos que alicercam modos de ser ou rumos
a serem percorridos, desde que garantida certa natureza da relacdo.?

Pressionados por varias demandas, considero importante que na@s,
professores de Psicologia, tenhamos presente a multiplicidade de elementos que
atravessam o processo de formacao de psicologos, inclusive a propria constituicdo
enguanto professor desse campo de saber.

E quando esse formar psicologos precisa considerar, além do conhecimento
técnico aplicavel as situacdes de trabalho, os necessarios vinculos com as pessoas
e 0 manejo das tensdes envolvidas nos encontros interpessoais? Como o professor
de Psicologia lida com esse desafio?

Acredito que seja desejavel que se reservem espacos de criatividade,
exercicios de troca de afeto, autonomia e critica. Baptista (2000), em seu estudo
sobre a formacao universitaria de psicologos(as), compara essa formacdo com uma
“fabrica de interiores”, explicando que, se as crencas e os fazeres dos professores
forem transmitidos aos alunos sem uma relacdo com a criatividade, com a
autonomia dos académicos, sem respeito as imprevisibilidades da vida e ao contexto
onde 0 curso se insere, criam-se sujeitos a imagem e semelhanca dos principios e

formas que os constituiram.

% O enunciado da tese refere-se aos dois pares de relacdes, EU-TU e EU-ISSO, expressfes oriundas
do pensamento de Martin Buber, para designar dois modos de relacionamento da existéncia humana.
(1974) Referéncia que sera desenvolvida no capitulo 4, intitulado Eu-Tu-Nés: o contexto das
relacoes.
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Refletir sobre o processo de formacao de psicélogos é complexo, necessario
e implica considerar atentamente os diferentes elementos que perpassam, ora
evidentes ora implicitos, o cotidiano académico.

Exemplo disso, que vem gerando inquietacdes nas instituicbes formadoras de
psicologos(as) € a implantacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de graduacao em Psicologia (BRASIL, 2004). Provocados pelas Diretrizes, temos na
UCPel, a semelhanca de muitos outros cursos de graduacéo no Pais, trabalhado na
reelaboracéo do projeto pedagdgico do Curso de Psicologia.

Considero importante aproveitar as situagdées de mudanca, tais como, a
mudanca do Projeto Pedagdgico no Curso, para que elas resultem em uma
producdo coletiva decorrente do didlogo das diversas forgcas que nos constituem.
Durante essas discussoes, tivemos momentos em que, por exemplo, falavamos
sobre a importdncia de que os professores também tivessem pratica como
psicologos nas correspondentes &reas que se dedicavam a ensinar no Curso/UCPel
— psicologia clinica, psicologia do trabalho, psicologia escolar e saude mental
coletiva. Alguns defendiam, ao contrario, o valor da dedicacdo exclusiva a docéncia,
gue tornava os professores mais comprometidos com 0 ensino, mais preparados e
envolvidos com os demais encargos inerentes ao vinculo com uma instituicdo de
ensino.

Eu entdo questiono: ha relacdes entre ser professor e psicélogo atuando em
praticas especificas fora do contexto académico? Essas relacbes participam, de
alguma forma, na constituicdo do ser professor?

Como estardo sendo as relacdes entre os professores no curso de Psicologia
da UCPel? Serd que sao relagbes ISSO-ISSO, ao invés de relagcbes EU-TU, como
diria Buber (1974)? Ha possibilidades auténticas de “encontro com o0 outro”?

Questdes como essas se impdem em meio as tensdes de muitas demandas
gue interpelam os professores do curso de Psicologia da UCPel. Aquelas oriundas
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES)®, as expectativas
de empregabilidade dos alunos e seus familiares, as necessidades reais da

comunidade onde 0 curso se insere, 0S rumos politico-institucionais da

® SINAES: A lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, instituiu o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior — SINAES, com o objetivo descrito no seu paragrafo primeiro de assegurar o
processo nacional de avaliagdo das instituicGes de ensino superior, dos cursos de graduacdo e do
desempenho académico de seus estudantes.
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Universidade, entre outros aspectos que acontecem, todos eles marcados pelas
mudancas culturais tipicas da atualidade.

Vivemos uma cultura de consumo, onde as relacbes sdo descartaveis.
Relacfes utilitarias estdo presentes entre as pessoas enquanto sejam necessarias
ao contexto e, como qualquer outro objeto de consumo, sdo jogadas fora depois de
terminada a utilidade. (BAUMAN, 2008)

E uma utopia desejar espacos de convivéncia e trabalho solidario dentro das
demandas que se impdem na sociedade atual? Quais 0s espacos que nos,
professores de Psicologia, construimos numa acgdo coletiva de ensinar? Ser
psicologo é trabalhar com relacdes humanas e ser professor de Psicologia é
trabalhar com o qué? Como fica a dimensdo de relagdes humanas dentro das
nossas situacoes de trabalho?

Acreditando no valor que o trabalho tem na sociedade atual, para a maioria
das pessoas, como uma importante trilha de constru¢do da subjetividade, ocupando
até mesmo varias horas do dia na sua realizagcdo, pergunto-me: como nos,
professores de Psicologia, nos constituimos tocados pelas experiéncias que
realizamos no cotidiano com nossos alunos, colegas e nas relagdes que
estabelecemos com a instituicdo? Nao € isso que ensinamos aos nossos alunos
como desejado e esperado a fazerem com seus futuros pacientes na condicao de
profissionais da Psicologia?

Essas muitas questbes levantadas agregam-se em torno de uma mesma
preocupacao que percorreu todo o trabalho e, com o passar do tempo, foi tomando
corpo na forma de uma interrogacao recorrente, constituindo o alvo inquietante da
pesquisa. A aparente dispersao das questdes levantadas encaminhou-se para a
demarcacao clara do que seria chamado de problema da investigacdo, mas opto por
denominar de interrogacéo® da pesquisa. Inquieta com as tensées produzidas pelos
movimentos constantes que agitam o cotidiano académico, € que desejei conhecer
COmo se processam 0s “encontros com o0 outro”, dos uais o professor do
curso de Psicologia/UCPel se constitui?

Quando avalio a minha experiéncia de vinte e quatro (24) anos como
professora, percebo que, além dos ganhos e aprendizagens adquiridos, também

* Utilizo a denominacao “interrogagdo” ao invés do usual termo “problema” de pesquisa por considera-
la mais adequada ao referencial de inspiracao fenomenoldgica que utilizarei na compreensdo dos
discursos dos sujeitos.
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tenho descoberto desafios que perpassam o exercicio da docéncia para além da
acdo de ensinar e aprender. Refiro-me a alguns desafios, consequentes da
interferéncia do mercado capitalista, pressionando o0 curso na instituicdo onde
trabalho, buscando a formacéo (ou seria formatacdo?) de profissionais para atender
as exigéncias de aplicacdo imediata do conhecimento, diminuindo o espaco de
aprofundamento a formacdo humana, que, a meu ver, € necessaria ao exercicio da
relacdo do(a) psicologo(a) com as pessoas e instituicdes atendidas por ele (ou ela).
Outro desafio percebido é a intensificacdo de tarefas administrativas/burocraticas
para além da docéncia, deixando ao professor um espaco reduzido para preparacao
de aulas, para pesquisa, para o estudo e reflexdo com os colegas e alunos sobre o
processo educativo.

Entendo que é necessario “correr atras” do ultimo conhecimento e das
contribui¢cdes da funcdo de ser psicologos, sem esquecer os estudos dos classicos
da Psicologia; é preciso preocuparmo-nos com 0s conhecimentos exigidos nas
provas do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes-ENADE, nos concursos
e nas exigéncias da comunidade, sem deixar de valorizar a formacéo ética
humanista, que deve fazer parte da formacao do psicélogo.

Bosi (2007), pesquisando sobre o trabalho docente nas instituicbes de ensino
superior brasileiras, no periodo de 1980 a 2005, evidencia que ha “uma efetiva
mercantilizacdo da educacdo no Brasil, que se [fez] também a custa de muitas
modifica¢des na rotina do trabalho docente.” (BOSI, 2007, p. 1507)

A inseguranca e precariedade que atingem as condi¢cdes de trabalho dos
professores se propaga também no estimulo a competicdo entre os alunos. Em
relacdo aos docentes, ha uma busca incessante pela qualificacdo, na tentativa de
corresponder as competéncias exigidas pelo mercado. Concomitantemente, o
professor sente-se cobrado a fornecer subsidios aos alunos para que também
possam competir em busca da sua empregabilidade, como afirma Leda “vive-se uma
hipertrofia do eu, numa sociedade essencialmente meritocratica.” (LEDA, 2006, p. 4)

A interferéncia do mercado no contexto da educacdo universitaria,
apresentada pelos autores, produz nas relacdes entre professores e alunos um
clima de cobrancas e competicdo que induz a caminhos pouco solidarios de
construcdo coletiva do conhecimento, bem como retira o prazer da acao de ensinar

e aprender.
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7

Assim, percebo que tornar-se professor é uma construgdo que sofre a
interferéncia de muitos desafios - chamados por mim de “outros”, que nao sao
humanos, mas participam da constituicdo do professor. Por exemplo, se o0 sujeito
incorpora apenas a logica da empregabilidade em funcdo do mercado de trabalho
sem uma reflexdo critica, corre o risco de reproduzir contelddos, seguindo as
Diretrizes Curriculares, sem a devida construgdo conjunta com 0S pares e com 0S
alunos, sem a cuidadosa escuta a comunidade que permite conhecer as suas
necessidades especificas.

Preocupacdes com dificuldades econOmicas e necessidades pessoais
ocupam o tempo de professores e estudantes e, também, dos gestores das
instituicdes, os quais, para se manterem, em geral, ddo menos atencdo as questbes
do processo de ensino e aprendizagem. Considero importante assumir e refletir
sobre os encantos e o0s desencantos, sobre as expectativas e as dificuldades
encontradas na profissdo, enfim, sobre o constante movimento produzido pelas
metamorfoses do processo de tornar-se professor.

Ao buscar o curso de Psicologia, os alunos e seus familiares esperam
encontrar ali a preparacdo necessaria para exercer a sua profissdo. Cada vez mais a
l6gica capitalista da organizacdo da sociedade faz essa exigéncia, isto €, que 0s
estudantes acumulem um conhecimento cientifico aplicAvel as necessidades do
mercado. A exigéncia de empregabilidade, apés o grande investimento feito pelos
alunos e seus familiares, especialmente numa universidade privada como a UCPel,
faz com que o aspecto econdmico interfira e talvez determine as prioridades do
conhecimento cientifico e tecnoldgico. Essa perspectiva ajuda a construir um saber
cada vez mais especializado. Santos (1999, p. 46) afirma que “na ciéncia moderna o
conhecimento avanca pela especializacdo [e como consequéncia negativa] € hoje
reconhecido que a excessiva parcelizacéo e disciplinarizacdo do saber cientifico faz
do cientista um ignorante especializado”.

Entdo, como ser professor de Psicologia lidando com esses e outros tantos
desafios proprios da sociedade contemporéanea em especial numa instituicdo
privada? Serd que nos permitimos viver 0 encontro com esses “outros” que
interferem nas relacdes interpessoais? Tentamos nega-los? Ou deixamos que eles

determinem os rumos da caminhada?
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Neste contexto de desafios, quero destacar que com essa tese tive como
objetivo: compreender como se constitui o professor do curso de
Psicologia/UCPel .

Para alcancar esse objetivo, pesquisei através de um estudo de caso com 0s
colegas professores e nao sobre eles. Pesquisei junto com eles como sdo os
professores do curso de Psicologia/UCPel.

Partindo da pesquisa desse caso singular, busco extrair elementos coletivos
possiveis para contribuir na discussdo sobre ser professor de Psicologia, sem a
pretensdo de concluir o assunto ou criar férmulas. Desejo que este caso singular
possa expandir a discussado sobre o tema e ser incluido na concepcao defendida por
Fonseca que ha estudos em que “cada caso NAO é um caso” (FONSECA, 1999,
grifo da autora), pois parte-se dele para aprofundar discussoées, teorizar a respeito
do tema, colaborar na expansdo do dialogo sobre caminhos possiveis e apontar
novos sentidos em vivéncias académicas que necessitam ser ressignificadas.

Tenho consciéncia de que o processo de pesquisa vivido no Curso de
Psicologia onde eu trabalho pode né&o ter sido simples para mim e, possivelmente,
nem para oS colegas, uma vez que revisamos a hossa propria atuacdo e 0s
conceitos sobre como nos tornamos professores. E importante salientar que os
processos vividos implicaram, também, exposi¢do de todos os professores ao grupo
com quem se convive diariamente e se tem diferentes compromissos e expectativas.

Em relacdo a consciéncia das dificuldades que poderiam surgir na trajetéria
de pesquisa, desde a elaboragdo do projeto eu estava consciente sobre 0sS riscos
que poderiam acontecer na sobreposicdo de papéis, uma vez que eu seria
professora e pesquisadora dentro do proprio local de trabalho. Situacdo esta que
esta ilustrada em uma anotacdo do meu diario de campo, criado desde o inicio do
curso de doutoramento. Neste instrumento anotei, nos quatro anos do

doutoramento, as descobertas e as dificuldades encontradas durante o percurso:

€ verdo. Passei os meses de janeiro e fevereiro lendo e construindo o
projeto de pesquisa. Tenho receios. Um deles € pesquisar sobre mim junto
com o0s meus colegas no nosso proprio ambiente de trabalho. (Diario de
Campo, 29 fev. 2008).

Mas a certeza de continuar investindo na proposta da presente pesquisa vem,

também, de uma anotacao no Diario de Campo (12 jan. 2008):
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apesar do medo, sinto-me desafiada. E quando me sinto apaixonada por
algo, fico assim como refém [do meu trabalho], ndo consigo imaginar outro
tema além daquele que me captura.

Conhecendo essa minha caracteristica, senti, ao longo do caminho
percorrido, coragem para seguir em frente. Por um lado, sentindo a seguranca da
conviccdo de que ha poténcia na intersubjetividade produzida no encontro com os
sujeitos da pesquisa, bem como a interlocu¢cdo com os tedricos e as discussdes que
se multiplicaram nas contribuicbes de varias pessoas que me auxiliaram nesse
processo de pesquisa. Aqui, mais uma vez, ganha forca uma atitude
fenomenoldgico-existencial que percorre minha formacédo desde o comeco, como ja
apresentei no capitulo anterior. Tal atitude me acompanha no caminho da clinica e,
agora, me auxilia como pesquisadora no doutoramento em Educacgéo.

Por outro lado, acredito que a pesquisa me auxiliou no meu processo de
metamorfose, na (re)construcdo de mim. Cada dia me (re)construo, reavaliando
conceitos e valores, que conseguentemente modificam 0 meu comportamento e
redirecionam todas as relagdes que estabeleco com quem me rodeia. Mudo e minha
transformacado altera o modo como me relaciono comigo e com 0s outros. Tenho
conviccdo plena da permanente mudanca que a vida me exige, mas também tenho
clareza de que, muitas vezes, resisto a essa mutacdo e desejo “frear” ou negar a
realidade que me cobra ser diferente.

Para ser mais compreensivel a minha tese, apresento, na sequéncia deste
estudo, algumas consideracdes sobre “tornar-se professor” permeadas pelos

aspectos tedricos que auxiliaram na sistematizacao e realizacao da pesquisa.
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3 TORNAR-SE PROFESSOR, QUANDO OS CAMINHOS SE MULTIP LICAM

“Jd faz um tempo

Eu quis ser professora
E fui.

Hoje, ainda professora
quero ser mais

e sou.[...]”

Porto (2008a, p. 5)

A poesia de Porto (2008b), no inicio deste capitulo, anuncia o que acredito ser
professor: uma decisdo que emerge em um dado momento e ganha visibilidade a
medida que as experiéncias do cotidiano constituem o profissional. Mas ser
professor depende também da permanéncia desse desejo, do querer ser, lancando-
se cotidianamente no exercicio da intera¢do e formacédo que confirmam e incentivam
0 crescimento docente.

Neste capitulo, quero explicar o que entendo na pesquisa quando me refiro ao
tornar-se professor. A importancia de esclarecer o maximo possivel as palavras &
por acreditar, como assinala Larrosa (2001, p. 1), que elas “produzem sentido, criam
realidade e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo”. O
autor citado acrescenta: “Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras,
creio que fazemos coisas com as palavras e, também, que as palavras fazem coisas
conosco”. Para ele, quando fazemos coisas com as palavras, “do que se trata é de
como damos sentido a0 que somos e ao que nos acontece, de como
correlacionamos as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos Oou O
gue sentimos, e de como vemos ou sentimos 0 que nomeamos”. (LARROSA, 2001,
p. 1) Embora sabendo nédo existir unanimidade entre as pessoas ou em diferentes
contextos e momentos historicos em relacdo ao que € ser professor, busquei
estudos que apresentassem reflexdes sobre o tema e se aproximassem do que
nesta pesquisa acredito que seja um professor.

Na minha visdo, ndo é pelo simples fato de passar por um curso de formacao

ou ser contratado por uma instituicdo de ensino que alguém se torna professor. Na
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vivéncia como docente e na interacdo com 0s colegas professores, acredito que ser
professor € um processo de construcdo permanente e, como ja afirmei, constitui-se
do encontro com os pares, 0s alunos, a instituicdo de trabalho, a comunidade e um
namero infinito de interferéncias que caracterizam o0 momento e o contexto social,
histérico e politico no qual o sujeito esta inserido.

Vale salientar que a acdo de ser professor teve diferentes configuracdes
dependendo do momento politico, social, pedagogico. Cunha (1999, p. 128) destaca
que historicamente o professor, cumprindo a expectativa da sociedade, construiu
para si “a ideia de que sua funcdo era ensinar um corpo de conhecimentos
estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura, especialmente pelo valor
intrinseco que representavam”.

S&o indiziveis os modos de ser professor, e desejo, neste texto, explicitar que
nao existe apenas uma maneira ou um modo de ser professor. Diferentes histérias
de vida e contextos de formacdo, de construtos epistemoldgicos e de outros
elementos constituintes do ser professor resultam em posturas distintas que néo
pressupdem um carater valorativo nas diversidades.

Explicito, a seguir, alguns modos de ser professor, sem a intencéo de que eu
0s considere como categorias classificatérias de um suposto perfil docente.
Apresento-os como elementos teodricos facilitadores da compreensdo de como
entendo esse profissional, tendo bem claro que os modos de ser, aqui descritos,
entrelacam-se uns nos outros segundo o critério de analise que esteja sendo
enfatizado pelo autor consultado.

Um modo de ser professor, denominado por Penteado como modo de
atuacdao linear, relaciona-se a maneira como sao realizados, sob a autoridade deste,
0 planejamento, a execucdo e avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem.
Ainda, segundo Penteado (2002, p. 45), nesse modo de atuacgéo, “o planejamento
prévio € um momento do professor; as perguntas sdo do professor, feitas pelo
professor, respondidas pelo professor”. Nos momentos de execucédo e avaliacdo do
ensino, ser professor e ser aluno implicam posicbes estanques, cristalizadas na
dicotomia professor/ensina/avalia e aluno/aprende/responde. Incluo, neste modo de
ser, por exemplo, a atitude de professores que, na tentativa de darem respostas

imediatas a solicitacdo de aplicabilidade do conhecimento, assumem a postura de
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ensinar solugbes pragmaticas as questdes trazidas pelos alunos e/ou pelos
conteudos curriculares.

D’Ambrosio (2003) também se refere a esse modo de ser professor,
assinalando que a postura desse profissional esta determinada numa orientacéo
causa-efeito. Assim, se ndo ha aprendizado (efeito), repetem-se 0s exercicios sobre
os contetdos até que sejam dominados ou em geral memorizados pelos alunos. E
um modo de ser professor repetidor e a aprendizagem acontece porque o professor
transmite conteudos, renova a metodologia (melhoram-se as causas, ensinando
mais e melhor). Outra maneira de se perceber a linearidade causa-efeito, caso a
aprendizagem nao tenha ocorrido satisfatoriamente como o professor acredita que
devesse ocorrer, é atribuir o fato a alguma deficiéncia dos alunos (por exemplo, por
eles serem incapazes ou desinteressados, ou por ndo terem embasamento com
aprendizados anteriores ou por terem um ambiente familiar desestruturado). Em
sintese, os professores explicam os efeitos através de causas externas a situacao
de ensino atual.

Em contraposicdo a essa situacdo, ha outro modo de ser professor,
denominado por Penteado (2002, p. 45) como modo de atuagdo complexa ou em
rede, onde “as instancias decisérias do processo de ensino/aprendizagem nao
correspondem aos espacos ou momentos distintos de trabalho”. Professor e alunos
tém alternancia de papéis, enquanto receptores/processadores/emissores de
conhecimentos, nas relacdes que estabelecem com os objetos postos como foco.
Ser professor, nesse sentido, é ser organizador de situacdes de exploragdo de
saberes e de realidades, reorganizador e gerenciador de novas aprendizagens. E
ser aluno € ser sujeito no processo e produtor de conhecimentos.

Semelhante a essa ideia, Porto (2008b, p. 46) reflete sobre a postura
pedagdgico-comunicacional do professor pesquisador universitario, ao atuar em
relacdo com seus alunos. Nesse processo, o carater de participacdo e colaboracéo
entre os sujeitos (professores e alunos) € uma constante, pois tanto a professora
guanto os alunos participam de todas as etapas do ensino e aprendizagem, nao so6
com as leituras e estudos epistemoldgicos, mas com a criagdo de situagcbes de
trabalho colaborativo com os colegas e alunos (na universidade) e destes com o0s
professores da rede de ensino. Nesse contexto, 0 ensino e a aprendizagem sao

realizados para extrapolar os muros e as relagdes intrauniversidade. A escola e seus
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problemas estdo presentes nas reflexbes e planejamentos da professora com seus
alunos. A situagcdo de ensino vivida pela autora tinha como objetivo intervir sobre
situacOes (da escola) consideradas problemas ou merecedoras de estudos e de
investigacdo, para a busca de reflexbes e/ou mudancas conjuntas entre a
professora, os alunos universitarios e os professores da rede.

Segundo Porto (2003, p. 83), ser professor € proporcionar “situagfes que
permitam ao estudante expressar e significar sua realidade”. Desse modo, acontece
uma educacdo que auxilia os alunos a enfrentar as incertezas da vida, a tomar
decisbes, contribuindo com diferentes formas de entendimento e de interferéncia na
realidade.

Ainda nos estudos das autoras Penteado (2002) e Porto (2003), o professor é
uma das principais midias (humana), sendo responsavel pelo estabelecimento de
relacdes educativas, pelos tramites do processo pedagdgico, auxiliando, ndo com o
armazenamento de informacdes, mas com 0 processamento, (re)apropriacdo e
(trans)formacao de informacdes, conceitos e valores cada vez mais disponiveis na
realidade dos individuos. Neste contexto, as relagdes democraticas entre os sujeitos
emergem, “do didlogo, respeito, interlocu¢cdo e consideracdo aos diferentes. [...]
Assim, a relagdo humana € entendida como movimento, sendo construida com e
pelos sujeitos em funcdo das demandas educativas e comunicacionais” (PORTO,
2008b, p. 48, grifos da autora).

Na relacdo dialogica entre professor-aluno, estabelece-se o exercicio de troca
de experiéncias, de saber ouvir e de saber falar, de formular perguntas e de
encontrar respostas num processo de pesquisa de conteudos.

Através do exercicio da capacidade comunicacional humana, em espacos
organizados na sala de aula, abrem-se as possibilidades para que as tecnologias
comunicacionais exercam o0 seu poder transformador, buscando uma educacéo
formadora, reveladora, com vistas a pratica plena da verdadeira cidadania
(PENTEADO, 1998).

A vivéncia atual na era da informacdo oportuniza que os alunos aprendam
através dos meios de comunicagdo, fazendo com que o espa¢o académico, bem
como a instituicdo educativa em todos os niveis, perca o monopdlio que tinha de

transmitir e orientar os conhecimentos. Considerando essa realidade, o modo de ser
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professor na relagdo com os seus alunos e no desenvolvimento de contetdos
contribui com a cultura de ambos.

Penteado (1998) afirma que ndo basta o uso das tecnologias apenas na
forma de ferramentas e/ou recursos de apoio para que elas ganhem o seu poder
transformador. E importante desinstalar modos de ser docentes ja arraigados, até
mesmo automatizados, e oportunizar através e com as ferramentas do ensino,
espacos para o aluno refletir, problematizar e criar conhecimentos, considerando a
sua cultura e a do professor que sdo permeadas pela presenca midiatica.

Ainda refletindo sobre os processos de relacionamento do docente com os
alunos, percebo que ha professores que pautam o seu modo de ser numa atitude
autoritaria. Acreditam que ele é uma autoridade inquestionavel que detém o
conhecimento, cabendo ao aluno a obediéncia. Outros, tém como pressuposto que o
processo de ensinar e aprender € uma construgdo coletiva, que acontece em uma
relacdo democratica onde o0s sujeitos — professor e alunos — socializam e constroem
conhecimentos em conjunto.

Penteado (2002) explica que a flexibilidade do professor na comunicagdo com
os alunos ndo consiste em deixar o processo educativo ficar apenas entregue a eles,
mas no compromisso criado na relacdo professor-alunos. Além disso, a tarefa do
professor € escolher os procedimentos de ensino favoraveis ao sentido desejado,
preservando a intencionalidade da acéo educativa.

Ha professores que tém um modo de se relacionar com o conteudo e com 0s
pares centrando o seu trabalho na especificidade dos saberes de dominio proprio.
Outros estabelecem situagOes de trocas com professores de outras disciplinas,
tendo como pressuposto, como explica Penteado (2002, p. 175), que a
interdisciplinaridade no ensino visa “estabelecer circuitos entre multiplas
abordagens, permitindo desenhar transitos variados pelas diversificadas malhas de
um modelo de conhecimento em rede”.

Outro modo de ser professor, apontado por Gutiérrez e Prado (2000), visa
estender as fronteiras de abrangéncia da sua acdo educativa para além das
relacdes pessoais imediatas e do contexto geografico onde a instituicdo de ensino
esta situada. Para os autores, esse € um professor que “promove uma
aprendizagem com sentido voltado a formacao da cidadania ambiental na sociedade
planetaria”’. (GUTIERREZ; PRADO, 2000, p. 65) Nessa postura, o professor educa
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ndo sb para que os alunos sejam responsaveis pelo espaco ao seu redor e pelas
relagbes mais proximas; além disso, busca construir uma cidadania e uma
conscientizacdo de suas responsabilidades e obrigacbes éticas, tanto com a
sociedade como com 0s recursos haturais do planeta.

Quando o professor realiza o movimento de complementaridade da relacao
com os alunos e colegas, ele se baseia na consciéncia de sua incompletude, que é
um importante pressuposto do modo de ser do professor aprendiz. O professor que
tem essa consciéncia procura crescimento em conjunto com os demais sujeitos
envolvidos no processo educativo, sejam eles os colegas professores e/ou os alunos
com quem trabalha.

E nesse crescimento com os outros que o professor sente, palpita, sofre e se
apaixona por novos desafios. Sendo assim, o professor se reconstroi e assume 0s
movimentos da vida pessoal e profissional numa imbricada relacdo de améalgama

entre as dimensdes pessoais e profissionais. Para Névoa (1995, p. 33):

[...] ndo é possivel separar as dimensdes pessoais e profissionais (do
professor); a forma como cada um vive a profissdo é tdo (ou mais)
importante do que as técnicas que aplica ou o0s conhecimentos que
transmite [...] Donde a afirmacéo radical de que ndo ha dois professores
iguais [...].

O professor aprendiz, que reflete sobre a sua trajetoria e se permite aprender
nas experiéncias vivenciadas tanto na escola como fora dela, € apresentado por
Porto (2008a) em reflexdes sobre uma pratica de ensino colaborativo com alunas de
Pedagogia. Ainda para a autora, oS questionamentos e descobertas realizadas

conjuntamente com as alunas permite-lhe aprender que:

[...] ser professora é mais que compreender, conceituar e caminhar pelas
certezas das racionalidades da profissdo. Ser professora € permitir-se a
alegria e a intuicdo que dormem escondidas nas caminhadas, uma vez que
a teoria e a pratica desta acéo pressupdem ouvir, sentir, rir, brincar e deixar
fluir em si, a aprendizagem néo s6 da profissdo, mas a aprendizagem da
vida, explorando novas sensibilidades e jeitos de caminhar, agregando a
estes, interacdes e interlocucdes com 0s sujeitos e entornos que [0S]
envolvem. (PORTO, 2008a, p. 746)

Em processos que envolvam aprendizagens e crescimento dos sujeitos,

podemos questionar: O que o professor deseja? O seu dia a dia tem entusiasmo?
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Qual o crescimento que ele tem com os alunos? Em que ele permite que os alunos o
desafiem e o renovem?

Viver com € deixar-se entusiasmar, € vibrar com o encontro, é sonhar, é ter
expectativas, frustracbes e encantos, certezas e duvidas. Entendo que, nesse
sentido, a agao do professor relaciona-se com um processo reflexivo e interativo, de
trabalhar a davida como principio pedagdégico, conforme conceitos de Cunha (2003,
p. 61).

Na minha concepcéo, ser professor € assumir a davida como caracteristica
existencial. Nao para ficar petrificado pelo peso dela ou ensimesmado buscando as
raizes de solug¢des para o problema em questdo. Declaradamente, assumo a partir
da atitude fenomenoldgico-existencial que caracteriza as minhas concepcdes e
praticas, que ser professor € o proprio tornar-se cotidiana e cuidadosamente atento
aos processos que o constituem como sujeito em constante mutagédo e um mediador
da construcéo dessa atitude do outro para consigo.

Professores universitarios deveriam ensinar a lidar com dudvidas, com
incertezas, percebendo que ensinar e aprender pressupfem comecar e recomecar,
condicbes sem as quais as mudancas inexistem. As duavidas podem ser
transformadas em incentivo ao aprendizado, a pesquisa e a producdo de
conhecimento.

Freire (HORTON; FREIRE, 2003, p. 43), referindo-se a acdo de ser professor
que interage com outros individuos, explica que assumir a incompletude e se inserir
no processo de busca contribui para o professor ter a curiosidade como propulsora
da vida. O autor assinala:

[...] acho que uma das melhores maneiras para a gente trabalhar como
seres humanos é ndo s6 saber que somos incompletos, mas também
assumir essa incompletude. Existe pouca diferenca entre saber
intelectualmente que estamos incompletos e assumir a natureza de ser
incompleto. Ndo somos completos. Temos que nos inserir em um processo
permanente de busca. Sem isso, morreriamos em vida. O que significa que
manter a curiosidade é absolutamente indispensavel para que continuemos
a ser ou avir a ser.

Tornar-se professor se constitui um processo por toda trajetéria de vida. Por
ISso enfatizo a importancia de os docentes conscientizarem-se dos seus processos
de construcao, pois lhes permitem ter participacao ativa nas escolhas que fazem na

sua vida. Permite-lhes valorizar a experiéncia de contato no dia a dia consigo
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mesmos, com seus pares e com o0s alunos, percebendo, também, a conexao com o
contexto econdmico, social e historico que por eles perpassa.

Assim, no seu fazer cotidiano, os professores dao énfase a construtos
epistemologicos segundo valores e experiéncias que tenham, podendo, algumas
vezes, sofrer embates com as solicitacbes externas ao contexto onde se inserem.
Penteado (1998, p. 17) assinala que os modos de ser professor ndo sao fortuitos.
Tém,

[...] razBes historicas, tanto os velhos, ja instalados, quanto os novos,
desejados. Quanto mais sereno for esse encontro, mais paciente sera o
profissional consigo préprio e com o seu processo de mudanga , posto que,
como quaisquer dos processos humanos, este também néo € linear e esta
sujeito a paradas, retrocessos, avancos, pequenos e grandes. (grifos da
pesquisadora)

O processo de mudanca pode ser desencadeado pela interacédo de diferentes
elementos e situacdes educativas e sociais agindo simultaneamente: a iniciativa do
professor, os estimulos na relagdo com os alunos, as exigéncias da instituicdo de
ensino e/ou da comunidade, as alteracdes socioecondmicas e politicas do contexto
onde o professor atua, entre outros.

Observo, por exemplo, que ser professor em uma universidade implica
aprender a lidar com a incorporacao feita por esta instituicdo da legislacdo que a
normatiza e da ldgica mercantilista presente nas relagcdes de trabalho. Essa
incorporacdo ganha visibilidade, por exemplo, na “intensificacdo do trabalho do
professor e [na] avaliagdo externa da aprendizagem dos alunos, valorizando
especialmente o produto final.” (CUNHA, 1999, p. 129) Este contexto é definidor de
subjetividades e modos de ser professor.

Politicas educacionais sédo implantadas apontando rumos para as instituicdes
de ensino, estipulando regras, instituindo contetdos programaticos e cumprimento
de cargas horéarias, interferindo no modo de o professor conduzir o seu trabalho.

E no minimo ingénuo pensar que um professor pode, ao fechar a porta da
sala de aula ou ao construir o seu projeto de ensino, barrar as interferéncias do
mundo social, ignorar o sistema econbmico e politico e ser apenas professor
pesquisador, no sentido abstrato. InUmeras estratégias, préprias das relacbées com o
mercado e a legislacdo vigente, estdo presentes nos enunciados que expressam

ideias e modos de ser docente, nos espagcos de problematizagdo criados ou
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silenciados na universidade, construindo subjetividades e opinides presentes tanto
na fala dos dirigentes quanto na dos professores e alunos da instituigéo.

Para que o0 espaco académico cumpra com O objetivo de preparar o
universitario para a sua profissdo e, concomitantemente, propicie alegria para
professores e alunos, 0 ensino deve privilegiar o exercicio da criatividade, do desafio
e da curiosidade ao lidar com os conhecimentos. Para Freire, ser professor &

desafiar os alunos a criarem. E ele explica que, nesse processo, o0 estudar:

[...] significa descobrir alguma coisa. E o ato de desvelar traz consigo um
certo prazer, um certo momento de felicidade que é criagdo e re-criagéo .
N&o, ndo é facil, mas € bom quando se faz. [...] devemos desafiar os alunos
e alunas a alcancarem esse momento criativo e a nunca aceitarem que
suas mentes se burocratizem, algo assim como ter que ler entre 10 e 11 da
manha e escrever entre 2 e 3 da tarde. [...] Tenho certeza de que uma das
doencas mais tragicas de nossas sociedades é a burocratizacdo da mente.
[...] (HORTON; FREIRE, 2003, p. 63, grifos da pesquisadora)

Acredito que criar € imprimir a marca de ser autor, é a expressao de si, € a
ponte que une o universo singular de si mesmo com 0 universo coletivo dos outros,
€ expandir os limites da individualidade. Um dos sentidos de ser professor €&
incentivar situagdes que oportunizem a expressdo de si mesmo. Nao me refiro a
compulsdo da exposicdo oral, hoje frequente nas préaticas sociais cotidianas e,
especialmente, na midia, mas da acdo de professores e alunos revelarem-se na
busca pela interacdo e na construcdo do conhecimento no coletivo. Quando me
refiro as acbes de construcdo coletiva, quero utilizar o conceito no sentido
apresentado por Porto (2008b, p. 725), ao se referir as atividades que rejeitam o
autoritarismo e promovam a socializacdo de professores e alunos na e pela
aprendizagem.

Assmann (1998) também valoriza a participacdo ativa dos alunos no processo
de conhecimento, criticando a postura de professores que trabalham com a
transmissdo de informacdes. Para o autor, ser professor significa estimular novas
condi¢gbes iniciais para a auto-organizacdo das experiéncias de aprendizagem
(ASSMANN, 1998, p. 65, grifos do autor).

E importante que o professor valorize e incentive a experiéncia dos alunos.
Essa ideia est4 presente também em Freire. O autor, dialogando com Horton,
(HORTON; FREIRE, 2003, p. 62) afirma que uma das tarefas mais importantes que

deveriamos ter como professores € nao ter a experiéncia em nome dos alunos, pois
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“ndo podemos fazer isso por eles e elas. Eles e elas tém que ter sua propria
experiéncia”.

Através de experiéncias de aprendizagem, os alunos, a partir de problemas
surgidos na realidade, exercitam suas capacidades criativas na busca de solugoes,
interagem entre si e fazem perguntas num processo de desenvolvimento de suas
potencialidades. A acao de observar, refletir, expressar-se e ouvir, ajuda os alunos
para que suas vivéncias no estudo ganhem significado para si. Aqueles que,
passivamente, ouvem o professor relatar suas experiéncias tém dificuldades para
construir as proprias praticas, pois € provavel que sua vida e sua realidade sejam
outras. O modo de experienciar de cada pessoa € Unico e intransferivel.

Larrosa compreende a experiéncia como sendo “0 que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, hdo 0 que acontece, ou 0 que toca.”
E chama a nossa atengao para o modo atual como vivemos, numa “sociedade de

informagao” que minimiza o lugar da experiéncia, afirmando que:

Nunca se passaram tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara.
[...] Em primeiro lugar pelo excesso de informacdo. A informacédo nédo é
experiéncia. [...] a énfase contempordnea na informacdo, em estar
informados, e toda retérica a constituir-nos como sujeitos informantes e
informados; a informacdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas
possibilidades de experiéncia. (LARROSA, 2001, p. 2)

Refletindo sobre as caracteristicas do nosso modus vivendi, Larrosa destaca
gue a experiéncia tem-se tornado cada vez mais rara também pela falta de tempo. O
autor afirma que tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa, “cada vez
mais depressa. [...] A velocidade com que nos sado dados os acontecimentos e a
obsessédo pela novidade, pelo novo, que caracteriza 0 mundo moderno, impedem a
conexao significativa entre acontecimentos” (LARROSA, 2001, p. 3).

Considerando esta afirmacdo que caracteriza a velocidade e a
instantaneidade de informagbes no mundo moderno, cabem, aqui, as reflexbes
guestionadoras de Assmann (1998, p. 22): “sera que ser educador/a é ainda uma
opcao de vida entusiasmante? Da para falar em reencantamento da educagcéo sem
passar por ingénuo?”

E inegavel que o contexto de ensino e aprendizagem ocupa um espaco
significativo na construcdo da subjetividade dos atores envolvidos — alunos,

professores, familiares — deixando registros importantes em suas histérias de vida. E
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Obvio que ndo depende exclusivamente do professor ser responsavel por assegurar
0 encantamento do aluno com a educac¢do, mas penso que é importante incluir, em
seu projeto de ensino, o estimulo ao prazer, a curiosidade, ao desafio. Nesse
sentido, Freire (HORTON; FREIRE, 2003, p. 169) considera que “[...] a tarefa do
educador é dificil”, mas complementa: “ndo importa onde esse educador trabalhe, a
grande dificuldade — ou a grande aventura — é como fazer da educacéo algo que,
sendo séria, rigorosa, metodica, e tendo um processo, também cria felicidade e
alegria”.

Moreno (1978, p. 101) também valoriza o espaco educativo que preserva a
alegria da descoberta, considerando a espontaneidade inata nas pessoas.
Conceitua espontaneidade como sendo a “resposta do individuo a uma nova
situacdo — e a nova resposta a uma antiga situacdo”. Ser professor, nesta
perspectiva, € oportunizar situagdes de aprendizagem que possibilitem a alunos e
professores lidarem com o inusitado, com o imprevisto; por outro lado, possibilitem
gue novas respostas sejam dadas para as situacdes antigas.

Segundo Moreno (1978), através da espontaneidade € possivel acontecer a
revolucdo criadora. Esta € uma proposta de preservacdo da espontaneidade e da
criatividade, através do rompimento com padrbes de comportamento estereotipados,
com valores e formas de participagcéo na vida social que acarretam a automatizacao
do ser humano.

Porém, se os ambientes — familiar, educacional e outros — forem engessando
a autonomia, os individuos passam a reproduzir as “conservas culturais” (MORENO,
1978, p. 158). Conservas culturais sdo objetos materiais (incluindo obras de arte),
comportamentos, usos e costumes que se mantém idénticos em uma dada cultura.
Todo resultado de um processo de criacdo ou de um ato criador pode cristalizar-se
como conserva cultural.

Quando o professor se detém no excessivo respeito ao produzido,
conservando e cultuando o que esta pronto, ou seja, feito por outros autores, ele e
os alunos ndo vivem a espontaneidade. Para que a criatividade se manifeste, &
necessario, segundo o autor, que as conservas culturais constituam o ponto de
partida e sejam a base da acgéo, sob pena de, se ndo for assim, transformarem-se

em obstaculos a aula.
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Cada momento historico coloca desafios a criatividade e a busca de novos
modos de ser professor. Alguns dos desafios da sociedade contemporanea
consistem em lidar com a velocidade do tempo atual, o apelo constante das
informacdes presentes nos meios de comunicacdo e tecnologias e a énfase no
individualismo, que vem desvalorizando, perigosamente, a convivéncia das pessoas.

Refletindo sobre a multiplicidade dos processos de ser professor, percebo
este oficio como um abrir caminhos, um estimular da imaginacdo, do
guestionamento, do desafio de ir aléem, ensinando o aluno a usar a bussola do
conhecer para que possa mapear o caminho do préprio aprendizado.

Por considerar a riqueza da interacdo entre as pessoas, apresento, no

proximo capitulo, algumas reflexdes sobre o contexto das relacdes.
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4 EU-TU-NOS: O CONTEXTO DAS RELACOES

“Se existir responsabilidade, ela deve necessariamente
ir além da mera responsabilidade com a existéncia pessoal.
Ela deve ser uma responsabilidade com o Todo”.

Moreno (1992, p. 11)

Nas relacdes de ensino e aprendizagem valorizo a interagdo, o trabalho
coletivo. Acredito que o0 espagco académico pode ser um lugar de relagOes
construtivas e solidarias, de crescimento e aprendizado para todos.

Creio que ndo somos somente responsaveis pela nossa existéncia pessoal e
que € importante o exercicio de responsabilidade entre pessoas unidas por
interesses comuns na constru¢do do coletivo. Por outro lado, € necessario
considerar que nesse convivio surgem contradi¢cdes, conflitos de concepcdes e de
expectativas sobre meios e fins adotados. Por isso, dedico-me, neste capitulo do
estudo, a refletir sobre o contexto das relacbes humanas, em especial no ambiente
académico.

Cada instituicdo de ensino estd inserida num contexto social mais amplo que
a influencia e participa da formacdo de subjetividades. A construcdo das
subjetividades que fundamentam as relacdes sociais sdo fomentadas por pressdes
de segmentos que atuam conjuntamente num movimento de forgas. H4 movimentos
que pressionam para que as relagdes humanas sejam estabelecidas
provisoriamente e orientadas mais para a comparacdao do que para a comunhao
entre os individuos. Ha outros movimentos que visam a ac¢des solidarias entre as
pessoas e veem todos 0s sujeitos como responsaveis por ter condi¢des dignas de
viver e participar na construcao do espaco coletivo.

Bauman (2001) denomina de modernidade liquida o momento vivido pela
sociedade atual, que tem, como uma de suas caracteristicas, a énfase no
individualismo, a existéncia das relacdes fluidas, fugazes. Mergulhadas nessa
subjetividade, as pessoas se ocupam, em demasia, com a busca de um sentido
pessoal, ou seja, de acdes satisfatorias para suas proprias vidas. Ha um descrédito

na estabilidade de qualquer tipo de relacdo. Reforcando essa perspectiva, as
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certezas e as convicgdes sdo postas constantemente em duavida, seja sobre o
sistema econdmico, religioso, politico ou sobre o vinculo de uma pessoa com a
outra.

Tomando como exemplo a busca de emprego na realidade atual, a escassez
de oportunidades para todos é apregoada no senso comum, em especial pelos
meios de comunicacao, o que gera uma corrida desenfreada do individuo em ser o
melhor. Por isso, desde cedo, as criancas, no contexto familiar e escolar, ao invés
de serem apoiadas para desabrocharem na sua singularidade, séo, frequentemente,
incentivadas a superarem o colega, o irmao, os pais ou o professor. Ao invés de
descobrirem suas potencialidades, medem-se e sdo comparadas constantemente

com as demais. Segundo Bauman (2001, p. 74) :

[...] o mundo [da modernidade liquida] é apresentado como farto de
possibilidades [e] cabe ao individuo descobrir o que é capaz de fazer,
esticar a0 maximo a sua capacidade e escolher os fins a que essa
capacidade melhor podera servir, para alcancar o maximo de satisfacao
concebivel.

Assim, o individuo, movido pela subjetividade de ter que ser o melhor,
transforma cada uma de suas situagbes de escolha num grande conflito, gerando
para si um sentimento de inseguranga constante.

As situacOes, agravadas pela competicdo exacerbada entre os individuos,
contribuem para decisdes solitarias, como se, a todo instante, um comando que néo
se sabe de onde vem, repetisse: “ndo olhe para tras, ou para cima; olhe para dentro
de vocé mesmo, onde supostamente residem todas as ferramentas necessarias ao
aperfeicoamento da vida - sua astucia, vontade e poder” (BAUMAN, 2001, p. 38).

Considerando os individuos que transitam cotidianamente pelos diferentes
ambientes, buscando suas metas individuais, vemos, como efeito disso, uma corrida
desenfreada na busca para alcancar a satisfacdo e o prazer. O incentivo a
competicdo minimiza o exercicio de acdes de cooperacao e solidariedade. A énfase
no individualismo diminui os espacos para discutir e construir acbes sociais

coletivamente. Para Bauman (2001, p. 106)

como a tarefa compartilhada por todos tem que ser realizada por cada um
sob condi¢Bes inteiramente diferentes, [a sociedade] divide as situacdes
humanas e induz a competicdo mais rispida, em vez de unificar uma
condicdo humana inclinada a gerar cooperacéo e solidariedade.
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Nesse contexto, vivemos numa sociedade do movimento. Nada para. Nao ha
descanso para o fechamento de um ciclo. A internet e a televisdo ndo dormem. Os
canais de televisao, por exemplo, disputam a audiéncia oferecendo programacoes
com a intencdo de prender a atencéo dos telespectadores por 24 horas. Segundo o

autor,

ser moderno passou a significar ser incapaz de parar e ainda menos capaz
de ficar parado. Movemo-nos e continuaremos a nos mover por causa da
impossibilidade de atingir a satisfacdo, porque a linha de chegada de obter
a satisfacdo e gratificar-se com ela se move rapido demais. (BAUMAN,
2001, p. 37)

O apelo aos estimulos externos é tdo intenso que os individuos reservam
pouco tempo para a reflexdo e para si mesmos, esquecendo que a pausa €
fundamental para a saude de tudo que € vivo. A natureza faz pausas: para alguns,
por exemplo, a noite € uma pausa. O homem atual vive atento ao externo, ao mundo
que funciona 24 horas por dia. Parece que nada é suficiente para alcancar a tdo
desejada satisfacdo. As pessoas reclamam frequentemente que n&do suportam a
falta de tempo. Prazer, vitalidade e criatividade dependem das pausas que a
sociedade atual est4 negando. Os espagos de pausa estdo sendo preenchidos pelo
consumo de entretenimento. InUmeras pessoas enfrentam longas filas para
aproveitar atividades pouco interativas, especialmente nos grandes centros urbanos.
Buscam algo que as distraia para ndao estarem totalmente consigo mesmas ou para
nao estarem atentas a quem as rodeia. E a incapacidade de pausa € uma forma de
depressédo. Desconectadas de si, numa pressa fugaz, vao construindo a patologia
das relacoes.

Continuando a reflexdo sobre o contexto social atual, considero importante a
afirmacao de Santos (1999) de que estamos vivendo um periodo de crise, que, além
de profunda, é também irreversivel. Crise esta que “iniciou com Einstein e a
mecanica quantica e ndo se sabe ainda quando acabara.” (1999, p. 23) Segundo o
autor, vivemos numa época de transicdo entre o paradigma da ciéncia moderna e
um novo paradigma, de cuja emergéncia se vao acumulando os sinais, ao que ele
chama de paradigma emergente. Ao contrario da linearidade que vigorava na ciéncia
moderna, no paradigma emergente, as contradicdes coexistem e contribuem para a

solidificacdo complexa da sociedade em redes.
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Assim, estando a sociedade numa fase de transicéo, ha urgéncia, segundo o
autor, de dar resposta as perguntas simples, elementares, inteligiveis, ou seja, as
perguntas “que, como Einstein costumalva] dizer, s6 uma crianca pode fazer mas
que, depois de feitas, sdo capazes de trazer uma luz nova a nossa perplexidade.”
(SANTOS, 1999, p. 6) Sobre este estado de perplexidade, Santos (1999, p. 8)

acrescenta:

[...] instalou-se em nés uma sensacdo de perda irreparavel tanto mais
estranha quanto ndo sabemos ao certo o que estamos em vias de perder;
admitimos mesmo, noutros momentos, que essa sensacdo de perda seja
apenas a cortina de medo atrds da qual se escondem as novas
abundéncias da nossa vida individual e coletiva.

Toda sociedade cria quadros nosologicos proprios, tipicos dos
comportamentos que ela estimula. Ouvimos falar, na sociedade contemporanea, de
alunos hiperativos. E o que dizer dos adultos hiperativos, com suas agendas cheias,
com seus reldgios norteando suas necessidades desde as fisiologicas até as sociais
e afetivas? O que pensar dos celulares despertando os individuos para novos
contatos a todo instante? Contatos? Posso verdadeiramente entrar em contato com
0 outro se estou sem contato comigo? Se ndo escuto e percebo nem mesmo as
minhas necessidades? Se me oriento, hiperativamente, pelos comandos que néo sei
de quem sao e nem de onde partem? Como me comunico com 0S outros?

Considerando essa realidade, questiono-me: como aprendem as criangas e
0os adolescentes se veem os adultos ao seu redor correrem, muitas vezes,
esquecidos dos sentidos que norteiam as suas trajetorias?

Nessa contradicdo, penso que 0 espaco educacional pode dar a sua
contribuicdo no sentido de questionar e auxiliar os individuos a encaminharem
mudang¢as no modo de vida da sociedade. A realidade mostra que o contexto da
educagdo ndo tem um poder determinante nas mudancas sociais, mas é um dos
espacos importantes para gerar reflexdes na criacdo de subjetividades dos sujeitos
gue compdem essa sociedade.

Na vivéncia com os outros, todos desejam falar e serem escutados. Para
escutar, preciso ter, também, espacos para me escutar. Que sentido tem a minha

vida? O que desejo? O meu dia a dia tem entusiasmo? Qual o crescimento e 0
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entusiasmo que tenho na convivéncia com o0s outros? Em que permito que eles me
desafiem e me renovem? Viver com é compartilhar.

Para Buber (1974), o didlogo é a forma explicativa das relagdes interpessoais.
Para que exista o inter na relagdo € necessério presentificar e ser presentificado. A
reciprocidade, qualidade fundamental para que exista o encontro entre duas ou mais
pessoas, é a marca da atualizacdo do fenébmeno da relacdo. No “entre” pessoas, é
possivel a aceitacdo e a confirmacdo ontolégica dos dois pdélos envolvidos no
encontro. Nado ha um eu em si, independente. EU-TU sédo pdlos coexistentes na
relacédo e nela se confirmam mutuamente.

As duas palavras-principio, que instauram dois modos de existéncia, de
presenca, segundo Buber (1974), sdo: a relacdo ontoldgica EU-TU e a experiéncia
objetivante EU-ISSO. Esses dois modos de relacdo fundam duas possibilidades de o
homem realizar a sua existéncia. EU-TU é o esteio para a vida dialégica, e EU-ISSO
€ 0 suporte da experiéncia, do conhecimento, da utilizacéo.

Encontro em Moreno (1978, p. 114) semelhante posicionamento em relacéo a
importancia das relagdes na vida das pessoas. O autor chama “placenta social” ao
grupo de individuos que acolhem a criangca ao nascer, responsabilizam-se pelos
seus cuidados e por estabelecer a comunicacao entre a crianga e o sistema social
no qual ela estd inserida. Essa placenta social é responsavel por estabelecer
relaces psicoldgicas significativas na vida da pessoa, sendo constituida por fatores
materiais, sociais, historicos e psicolégicos. Nesse processo, cada pessoa vai, aos
poucos, reconhecendo-se como semelhante aos demais e como um ser Unico e
iIdéntico a si mesmo.

Entendo que a visdo de ser professor que procuro descrever nestas reflexdes
vai ao encontro de uma concepc¢ao de educacéo que, segundo Porto (2003, p. 80), é
“[...] um processo comunicacional democratico, que pressupfe a participacdo dos
sujeitos a partir de seu contexto sociocultural. Uma educagédo que ndo seleciona
sujeitos e nem estabelece uma divisdo de papéis e funcdes para professor e aluno”.
Uma educacao inclusiva que une as pessoas, e ndo as separa. Embora existam
diferencas em relacdo aos papéis de professor e aluno, estes sdo complementares
no processo de ensino e aprendizagem. Esté presente, nesta concepc¢dao, a ideia de

que o professor cresce na relacdo com os colegas e com o0s alunos, num dialogo
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frequente. Ser professor ndo € quem apenas ensina, da mesma forma que ser aluno
nao € quem apenas aprende, ja dizia Freire (2006).

A importancia do dialogo na atribuicdo de sentidos € assinalada por Porto
(2006, p. 157) para quem

o sujeito que dialoga e reflete tem a capacidade de utilizar o pensamento
como atribuidor de sentidos e significados, pois a reflex@o, a interacéo, os
movimentos e a dialogicidade conduzem professores e alunos a um
processo de convivéncia.

A comunicacao profunda e verdadeira acontece quando um EU e um TU se
reconhecem e se respeitam como interlocutores, complementando-se no dialogo e
gerando um discurso de sentido coletivo, fruto da interacdo do “NOS”. Gutiérrez e
Prado (2000) valorizam a interacdo grupal, referindo-se ao grupo como um ambito
privilegiado para a expressao. Os autores afirmam que, na riqueza do confronto de
ideias e opinibes, entram em jogo as experiéncias prévias dos sujeitos e as
possibilidades de consensos e dissensos, num processo de reflexdo e expressao.

As expectativas que surgem a cada momento e que sao inevitaveis nas
relagcbes humanas, ndo sdo engessamentos para a criatividade. Elas sdo apenas um
convite a acdo, um convite a novas e deliciosas experiéncias, um convite a
expressdo de mim que se une a expressdo do outro, tornando-nos melhores,
diferentes do que éramos, mais enriquecidos, mais humanos. Quem esta conectado
consigo, consegue, mais facilmente, estar conectado com o outro, pode perceber
melhor o TU na relagdo. Para me escutar e escutar o outro, preciso fazer siléncio.

Existem dois modos de presenca. No encontro dialégico, acontece uma
reciproca presentificacdo do EU e do TU. No relacionamento EU-ISSO, se o0 ISSO
esta presente ao EU, ndo podemos dizer que o EU esté na presencga do ISSO.

A alteridade essencial instaura-se somente na relagdo EU-TU; no
relacionamento EU-ISSO, o outro ndo é encontrado como outro em sua alteridade.
Na relacdo dialdgica, estdo na “presenca” o EU como pessoa e o TU como outro
(BUBER, 1974), ambos interagindo como sujeitos interlocutores que se enriquecem
com o encontro.

Refletindo sobre a diade professor-aluno, ser professor € orientar a condugao
de espacos proporcionadores de trocas de aprendizagens, onde exista a presenca

EU-TU. Reafirmo a importancia da construgdo coletiva no espago educativo,
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destacando a referéncia que Porto (2003, p. 80-81) faz a coparticipacédo de alunos e
professores nos processos de ensinar e de aprender:

segundo a concepc¢éao de educacdo como processo comunicacional, supera-
se o divércio entre os pélos emissor/receptor pois o professor tem a
responsabilidade (preparando-se) com a conducdo e orientagdo do
processo de ensino; porém, pela relacdo dialégica e plural, propicia
igualdade de oportunidades para que o0s alunos (tradicionalmente
entendidos como responsaveis pela recepgdo da aprendizagem) participem,
também do processo de ensinar.

Neste sentido, a autora aproxima-se de Freire (HORTON; FREIRE, 2003, p.
82) ao refletir sobre a complementaridade da relacdo professor-aluno; ambos séo
percebidos como “diferentes, mas nao necessariamente antagbnicos”. O autor
observa esta diferenca uma vez que “o professor tem que ensinar, que vivenciar,
que demonstrar autoridade e o aluno tem que vivenciar a liberdade com relacdo a
autoridade do professor”. Freire (HORTON; FREIRE, 2003, p. 82) afirma que essa
autoridade é necessaria para o exercicio de liberdade dos alunos, e acrescenta: “[...]
mas se a autoridade do professor ultrapassa certos limites que a autoridade tem que
ter com relacdo a liberdade dos alunos, entdo ndo temos mais autoridade. N&o
temos mais liberdade. Temos autoritarismo [...]".

Concordo com o autor citado que autoridade ndo € autoritarismo. Autoridade
é criar condicdes e possibilidades para o exercicio livre do aprender e do conviver. O
exercicio de convivéncia professor-aluno e dos alunos entre si tem de propiciar
espacos de aprendizagem de valores e de principios éticos pautados na construcéo
de acgdes coletivas. O pequeno-grande gesto na convivéncia de ambos é significativo
para o desenvolvimento de relacdes de respeito e para construgdo coletiva de
conhecimentos, onde estejam presentes elementos como ternura, solidariedade,
capacidade de expressao e de ouvir o outro sem o receio de ser desqualificado ou
ser desconfirmado na conversacao. Horton (HORTON; FREIRE, 2003, p. 174) da um
exemplo que vai ao encontro dessa perspectiva: “Se eu acredito na igualdade social,
mas ndo a pratico, entdo o que eu digo é vazio. E preciso ter esse tipo de
coeréncia”.

Para incentivar espacos propiciadores de crescimento e interacdo entre
professor e alunos, o professor deve ser capaz de intervir durante o processo de
ensino e aprendizagem. Como afirma Freire (HORTON; FREIRE, 2003, p. 177,
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grifos do autor) “as vezes o professor tem o papel de dirigir ou o papel de falar, mas
tem também a obrigacao de transformar o falar para em falar com, por exemplo”.

Em relacdo ao crescimento de professores e alunos através do dialogo,
Gutiérrez e Prado tém posicdo semelhante a de Freire, ao afirmarem que “a
interlocucdo, a conversa, € a esséncia do ato educativo.” (GUTIERREZ; PRADO,
2000, p. 66) Os autores consideram que a interlocucéo € o dialogo horizontal entre
0S sujeitos e a valorizacdo do outro, respeitando suas experiéncias, crencas e
desejos.

O reconhecimento da expressdo do eu no social, confirmado por um tu que
Ihe garante atencdo, possibilita que aconteca um encontro EU-TU, condicao
fundamental para preservar uma relacdo psicologicamente saudavel. Gutiérrez e
Prado (2000, p. 71) referem que “o exercicio frequente da expressdo e da
comunicacdo [entre 0s sujeitos] gera atitudes positivas como 0 compromisso, a
iniciativa, a desinibi¢cdo, a opcao pessoal, a auto-estima, etc”.

Referindo-se as relacdes interpessoais que trazem sentido e crescimento vital
aos individuos, Brandao (2005, p. 17) afirma: “sempre que, entre duas ou mais
pessoas, por um momento que seja, ha uma troca de saberes sobre alguém ou algo,
h& uma interacé@o vivida na busca reciproca de sentidos sobre nos e a vida”. Mas,
para que se preserve a saude nas relacfes interpessoais, € importante que haja,
nesse processo, liberdade e autonomia de todos os envolvidos; caso contrario,

acontece uma disciplina imposta que:

conspira contra a autonomia e o0 sentimento co-responsavel e
compartilhavel da liberdade, ndo se ensina alguém a ser livre e autbnomo,
isto €, a aprender para ser generosamente co-responsavel pelo seu destino,
pelo de seus outros e pelo de seu mundo. [...] Por meio de gestos e de
relacionamentos em que a partilha amorosa e o dialogo estdo ausentes ou
submetidos a motivagBes centradas no interesse individual por proveitos e
sucessos, nao se geram vocacdes pessoais e comunitarias para a
construcdo social da harmonia, da paz e da felicidade reciproca.
(BRANDAO, 2005, p. 29-30, grifo do autor)

O autor explica que é no exercicio da vivéncia grupal que o individuo aprende
a ouvir, a respeitar as opinides divergentes, a ter a sensagdo confortavel de ver
confirmadas as suas ideias.

Esses e outros aprendizados da experiéncia de compartilhar ndo podem ser

ensinados exclusivamente através de uma aula expositiva, de leitura de um texto
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tedrico, ou de outra préatica pouco interativa. O contexto académico proporciona o
aprendizado da corresponsabilidade e do compartilhamento se preservar os espagos
de construcéo coletiva. S6 aprende o exercicio da liberdade quem pode expressar-
se sem constrangimentos e retaliacoes.

Se na universidade os professores desejarem formar um sujeito que dé a sua
parcela de contribuicdo a sociedade no sentido de gerar transformacédo no modo de
viver contemporaneo, € fundamental que as relacdes dentro desse ambiente sejam
perpassadas, todo o tempo, pelo senso critico, pela ética e pela cooperacédo. Se 0s
professores desejarem formar nesta perspectiva, ha necessidade de que as relagbes
cotidianas também priorizem tais principios na convivéncia. As intervencdes dos
professores no ensino, a comunicacao e interlocucéao entre aluno-professor e aluno-
aluno, bem como as pesquisas por eles realizadas precisam ultrapassar as vaidades
particulares, para responder as necessidades da comunidade onde a universidade
se insere.

No proximo capitulo, apresento o caminho percorrido na realizacdo da
pesquisa, incluindo informacdes sobre o contexto onde ela foi desenvolvida e sobre

0S sujeitos investigados.
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5 TRAVESSIA METODOLOGICA

‘Se as coisas sdo inatingiveis... ora!
Ndo é motivo para ndo queré-las...
Que tristes os caminhos, se ndo fora
A presenga distante das estrelas!”

Quintana (1999, p. 36)

5.1 Contexto e sujeitos da pesquisa

A opcao por estudar o curso de Psicologia da Universidade Catdlica de
Pelotas justifica-se por dois motivos: pessoalmente, por ser o meu local de trabalho
ha vinte e quatro anos e por encontrar-me, neste momento, motivada para uma
reflexdo mais profunda sobre a minha trajetéria de ser professora e psicéloga. Uma
outra justificativa para tal escolha esta no fato de que o Curso de Psicologia tem
reformulado o seu projeto pedagogico e movimenta-se em discussfes sobre a
formacado que vem oferecendo aos alunos e suas perspectivas de trabalho.

Em relacdo & UCPel, é importante registrar que € uma instituicdo de
educagdo superior (IES) de carater particular, considerando a sua organizacao
administrativa, mantida pela Sociedade de Assisténcia e Cultura — SPAC. Mas
segundo sua vocacao ela € uma IES comunitéria e confessional, reconhecida como
tal pelo Ministério da Educacao.

E comunitaria porque nascida de uma comunidade concreta que € a Igreja
Catdlica de Pelotas e, na medida em que empreende as suas atividades sem
finalidade lucrativa, antes revertendo seus eventuais excedentes financeiros na
demanda orientada pelos objetivos da prépria Instituicdo, mantém intima vinculacéo
com a comunidade através dos seus programas de ensino, pesquisa e extensao
com manifesto objetivo social. E é confessional porque orienta a sua missao pelos
valores cristdos (UNIVERSIDADE CATOLICA DE PELOTAS, 2008).

A UCPel®, primeira IES do interior do Rio Grande do Sul, nasceu do idealismo,

da tenacidade e da ousadia do Bispo Dom Antonio Zattera. Nascida com perfil

® Estes dados sobre a UCPel foram retirados do site (www.ucpel.tche.br) em 29/05/2011.
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comunitario, dedica-se ao ensino, a pesquisa e a extensao. Assim sendo, a razao de
ser da “Catodlica”, como é usualmente chamada pelos pelotenses, esta intimamente
ligada ao seu papel na comunidade.

Embora a data do dia 07 de outubro de 1960 seja a grande celebracao
guando o assunto é a Universidade Catoélica de Pelotas, por ser esta a data de sua
fundacdo, a historia desta InstituicAio comecou bem antes, com a faculdade de
Ciéncias Econdmicas, que funcionava desde 1937, nas dependéncias do Colégio
Gonzaga. Em 1951, o entdo Bispo Diocesano Dom Antbnio Zattera comecou a
articular a criagdo de uma faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras para o municipio.
Nove anos mais tarde, o presidente da Republica Juscelino Kubitschek de Oliveira
assinava o decreto n°® 49.088, oficializando, finalmente, a criagcdo da UCPel.

Tendo a missdo de compromisso comunitario, € importante destacar que a
UCPel diferencia-se de instituicdes “privadas com fins lucrativos ou Particulares em
Sentido Estrito, [pois estas Ultimas] tem sua vocagdo social exclusivamente
empresarial” (GARCEZ, 2007, p. 86). E necessario considerar que essa diferenca
nao determina as relagcbes mas interfere, de certo modo, na constituicdo da cultura
institucional®. Os discursos que s&o produzidos e as decisdes sobre rumos tomados,
as possibilidades de encontros ou ndo com as pessoas, enfim, o sentido de existir
da Instituicdo sao marcadas pelo clima “macro” institucional.

Especialmente nos ultimos anos, em funcdo da UCPel ter essa posicao de
universidade privada mas ao mesmo tempo com uma missdo comunitaria e
confessional, houve um crescimento intenso das dificuldades para manter o
compromisso assumido de atender a prestacdo de servigcos a comunidade.

Situacdo semelhante é vivenciada nas universidades comunitarias brasileiras,
que apresentam dificuldades no cumprimento da sua vocacdo, ao serem
confrontadas com o desafio de lutar pela sua sustentabilidade e manter o carater
comunitério, em meio a inUmeras competicfes e escassos recursos, Como apresenta

o estudo de Morosini e Franco:

® Cultura institucional s&o padrbdes de conduta que controlam e reproduzem os valores do sistema
vigente, provocam tensdes, aberturas, restricbes e contrastes na construcéo de significados dentro da
instituicBo. Com seus ritos, normas e rotinas a cultura institucional reconhece, estimula ou bloqueia
possibilidades formativas nas instituicbes (reconhecimento que pode ser expresso ou ndo nho
cotidiano institucional).
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As UCs [universidades comunitarias] tém se defrontado com limitagbes que
exigem mudancgas de orientagdo e de estratégias para a sobrevivéncia. [...]
A maior fonte de tens@es é a sustentabilidade institucional no confronto da
dupla natureza da IES: o carater publico nao-estatal, de servico a
comunidade e o carater de sua insercdo no mundo competitivo e em luta
pela sobrevivéncia. (MOROSINI; FRANCO, 2006, p. 67-68)

Um dos elementos que incrementa essa crise € a grande ampliacdo do setor
privado pela expansao de um outro tipo de estabelecimento, criado pela iniciativa
privada, as chamadas Universidades Empresariais. Esse ensino privado evidencia
um cunho empresarial, respondendo de modo muito mais direto as pressdes de
mercado (GARCEZ, 2007, p. 97).

Partindo dessa visdo panoramica da UCPel e de consideragdes gerais sobre
a situacdo das IES brasileiras, desejo apresentar algumas especificidades que
caracterizam o curso de Psicologia na UCPel.

O Curso de Psicologia esta localizado institucionalmente junto a Pro-Reitoria
Académica, no Centro da Vida e da Saude. Foi criado na 582 Reunido do Conselho
Universitario da UCPel, no dia 25 de junho de 1973 e teve seu funcionamento
implantado em 01 de marco de 1974, tendo como Habilitacbes Psicologia —
Psicologo e Psicologia — Licenciatura Plena. Foi o segundo Curso de Psicologia
criado no estado do RS, sendo reconhecido pela Portaria Ministerial n2 241, de 28 de
margo de 1980.

Assim, neste momento, trago, em breves pinceladas, alguns aspectos da
histéria do curso de Psicologia da UCPel que possibilitaram diferentes processos de
reorganizacdo e reflexdo com o corpo docente, técnico, discente e locais de
estagio/praticas.

Durante alguns desses momentos de reavaliagédo do Curso, foram convidados
especialistas em Psicologia para subsidiar as reflexdes. Além disso, a coordenacao
do Curso tem-se feito presente nas reunides promovidas pela Associacao Brasileira
de Ensino de Psicologia, realizadas em diferentes momentos e localidades
brasileiras, engajando-se nas reflexdes nacionais sobre a formacao do psicologo.

Independente da abrangéncia ou do rumo que o curso de Psicologia/UCPel
tenha tomado, € inegavel, no entanto, que varios movimentos o compuseram,
desencadeados, ora pela exigéncia do seu grupo de professores e alunos, ora pela
Universidade (buscando reavaliar-se), ou, ainda, pelo MEC, impondo uma avaliacao

do ensino e das instituicbes que mantém o ensino privado.
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De 1974 (inicio do Curso) até 2004 o seu curriculo sofreu diferentes
processos de reorganizagao, descritos sucintamente a seguir:

Em 1978, a estrutura curricular foi reformulada, principalmente quanto a carga
horaria das disciplinas;

Em 1984 esta reforma foi mais abrangente e conceitual do que apenas
alteracdes de carga horaria. A preocupacao inicial foi a de oportunizar a formacao
integral do profissional, a partir da compreensdo do homem, como ser bioldgico,
social, histoérico e inserido em seu contexto cultural. Desta forma, integraram a
estrutura curricular disciplinas que abrangiam conhecimentos de Antropologia,
Filosofia, Anatomia, Fisiologia, Neurologia e Sociologia. Foi criada a disciplina de
Orientacdo de Pesquisa em Psicologia | e Il, com duracdo de dois semestres, para
orientar o aluno de 72 e 82 semestres na realizacdo de uma pesquisa de campo, com
base em um projeto de pesquisa elaborado na disciplina de Metodologia Aplicada a
Psicologia. Ao final da pesquisa, o aluno elaborava um artigo cientifico, produto da
investigacdo que realizava com o acompanhamento de um professor orientador e
apresentava para uma banca composta pelos professores-orientadores.

Em 1992, a estrutura curricular do curso de Psicologia passou a contemplar a
visdo predominante de homem e de realidade, uma vez que o psicélogo deixou de
ser considerado apenas psicélogo clinico/autbnomol/liberal e passou a ser
compreendido como um trabalhador em saude, intra e interagente e com insercéo
de fato na sociedade.

Em 1994, os principios norteadores e eixos estruturantes da implantacao
desse curriculo foram embasados e subsidiados principalmente pelas discussfes de

documentos, tais como: a “Carta de Serra Negra’, a “Declaracdo de Veneza®,

" Carta de Serra Negra : O Conselho Federal de Psicologia e os Conselhos Regionais, através da
Cémara e Comissfes de Educacéo e Formacéo Profissional, desenvolveram um processo de ampla
discussao em todo Pais, sobre a formagdo do psicélogo. Para estes encontros foram convidados
representantes de cursos de todas as Agéncias formadoras do Brasil e, em cada discusséo regional,
foram elaborados documentos com levantamento de dificuldades e propostas de acdo. A Carta foi
aprovada em Encontro Nacional realizado em Serra Negra-S&do Paulo, de 31/07 a 02/08/1992, com
98 das 103 Agéncias formadoras do Pais e se constituiu num marco histérico de reflexao do processo
de formacéo profissional do psicélogo no Brasil.

8 Declaracdo de Veneza : Em coldquio organizado pela UNESCO, com a colaboracédo da Fundacao
Giorgio Cini, em Veneza-ltalia, de 3 a 7 de marco de 1986, foi aprovado o comunicado "A Ciéncia
diante das Fronteiras do Conhecimento”. O documento reconheceu as diferencas fundamentais entre
a ciéncia e a tradicdo e constatou ndo a oposicdo entre ciéncia e outras formas de conhecimento,
mas sua complementaridade. Reconheceu a urgéncia da busca de novos métodos de educacgdo que
levassem em conta 0s avanc¢os da ciéncia, que harmonizassem com as grandes tradi¢cdes culturais,
cuja preservacéo e estudo aprofundado parecem fundamentais.
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“Pequena Histéria do Processo Constituinte da Psicologia no Brasil®, entre outros.
Os documentos citados foram resultado das discussdes sobre a profissdo e a
formacdo profissional do psicologo, discussbes estas que estavam acontecendo,
também, em ambito nacional. Esse periodo foi marcado pelo redescobrimento e
redefinicdo da profissdo de psicélogo, acontecendo de forma integrada aos
diferentes ambitos de discussdo, com o0 objetivo de revisar 0s aspectos legais da
profissdo, desde a formacéo até o estabelecimento das atribui¢cdes técnicas.

A Habilitacdo Psicologia-Licenciatura passou, também, por alteracdes, quanto
as disciplinas didatico-pedagdgicas, desde sua criacdo. O processo de discussdes
foi intensificado pela pesquisa “A Realidade Historica do Curso de Graduacdo em
Psicologia na Universidade Catdlica de Pelotas”, realizada pela Professora Vera
Luacia Marques de Figueiredo. Constatou-se que houve um decréscimo de procura
em relacdo ao Curso de Psicologia-Licenciatura, por parte da comunidade. Em 1990,
face a reducdo das possibilidades de trabalho com essa habilitacdo, foi extinto o
vestibular especifico em Psicologia-Licenciatura como forma de selecéo, passando a
ter um ingresso unico em Psicologia-Psicologo.

Coerente com a vocacdo comunitaria da UCPel, os alunos do curso de
Psicologia realizavam atividades praticas curriculares em varias disciplinas
anteriormente aos estagios. A medida que o Curso era reconhecido pela comunidade,
mais esta solicitava novas demandas. Os alunos estavam inseridos em diferentes
locais, como: escolas, hospitais, empresas, postos de atendimento a saude, creches,
associacoes de bairro e presidio.

A vanguarda do ensino da Psicologia e a experiéncia de prestacdo de servico a
comunidade propiciou a vivéncia de ser, por longo periodo, o unico local de Pelotas e
cidades vizinhas com atendimento psicologico a populacdo carente para contratar o
trabalho dos psicélogos.

O trabalho do psicélogo, tradicionalmente marcado pelo perfil liberal, veio
gradativamente se transformando e ocupando espacos nha saude coletiva,
redimensionando de forma a atender mais direta tais demandas. Tudo isso obrigou
os Cursos de Formacao Profissional a reconsiderarem conceitos e critérios relativos

a prioridades e encaminhamentos que devem ser estabelecidos nessa dinamica.

° Documento do Congresso Nacional Constituinte da Psi cologia : Aprovado no Congresso

Nacional Constituinte da Psicologia, ocorrido em Campos do Jorddo-Sao Paulo, de 25 a 28 de agosto
de 1994 e coordenado pelo Conselho Federal e Conselhos Regionais de Psicologia.
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Nos anos 1998 e 1999, os professores analisaram as diretrizes curriculares
propostas verticalmente por uma comissao de especialistas do MEC. Esta verséo das
Diretrizes Curriculares Nacionais foi amplamente contestada e revisada resultando na
versdo de 2004, esta sim, resultado da discussdo ampla com a categoria, com 0s
orgaos de classe e com o Sistema Conselhos de Psicologia. Os professores da UCPel
foram ativamente participantes nestas discussoes, contribuindo com a experiéncia de
ser um dos cursos mais antigos do RS (o mais antigo do interior do Estado).

Para contribuir nesse processo, o curso de Psicologia/lUCPel buscou apoio de
colaboradores e material produzido pela Associacdo Brasileira de Ensino de
Psicologia — ABEP. Foi convidado para a discussdo o professor Jefferson
Bernardes, cuja tese de doutorado versa sobre as diretrizes e o0 processo de
formacéao do psicoélogo.

Em 2004, uma nova configuracdo curricular foi construida a partir das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Psicologia (BRASIL, 2004). As
principais alteracdes de perspectiva politica que as Diretrizes Curriculares trouxeram
para a construcdo de novos projetos pedagogicos para os cursos de Psicologia no
Pais foram (ABEP, 2009):

a) formacao por habilidades e competéncias: a estruturagdo do projeto
pedagdgico deve se dar a partir da definicdo de competéncias a serem
desenvolvidas no formando, o que requer um trabalho coletivo e a ruptura
com o modelo tradicional e dominante de fazer reformas curriculares
restritas ao rearranjo de disciplinas;

b) proposicédo de eixos estruturantes que indicam os conteudos que devem
organizar 0 projeto, garantindo competéncias articuladas aos
conhecimentos da Psicologia;

C) pressuposicao de que exista, em cada curso, um conjunto de professores
que trabalhem juntos em projetos que conjuguem informacdes e praticas
profissionalizantes que envolvam os estudantes em acfes articuladas,
visando sua formacdo. Que esses professores formem uma equipe de
trabalho, e ndo de um grupo de pessoas que oferecem contribuicdes
independentes aos estudantes;

d) proposicdo de um Nucleo Comum, que perpassa todo o curriculo, do

inicio ao final do curso, como estratégia para garantir uma ‘'base



55

homogénea' para a formacdo no Pais, ndo como uniformizacdo, mas
como garantia de que os psicélogos formados em qualquer curso do Pais
terdo uma mesma ‘formacéo basica'. O Nucleo Comum, constituido pela
articulacéao entre as Competéncias Basicas e os Eixos Estruturantes, deve
garantir contato com a diversidade da Psicologia, como ciéncia e
profissdo, garantindo, portanto, formacédo basica (generalista) do
psicologo;

e) criacdo de estagios basicos, que consista em praticas inseridas em um
conjunto de atividades que compdem uma pratica profissional. O que
define o estadgio como componente curricular € a possibilidade de um
atendimento mais individualizado que permita o0 acompanhamento das
atividades e orientacdo constante. E isso que o diferencia de uma aula
pratica. Os estagios devem corresponder a ndo menos que 15% da carga
horéaria total do curso. O estagio basico procura trazer tal pratica para
momentos anteriores ao curso, sinalizando a importancia de que pratica e
teoria ndo sejam vistos como momentos estanques na estrutura curricular.
Assim, os estagios basicos foram propostos como forma de tornar mais
distribuida, ao longo do curso, a insercdo dos alunos em praticas
supervisionadas. A pratica realizada pelos alunos tera sempre como
responsavel ultimo um docente ou profissional cujo exercicio profissional
esteja regulamentado pelos Conselhos de Psicologia, implicando a
exigéncia de que o0s supervisores sejam docentes também vinculados
diretamente a IES;

f) oportunizacao de eleger énfases curriculares, como a parte complementar
e diversificada da formacao. A énfase consiste na vivéncia, em diferentes
contextos, dos processos e competéncias tratados no nucleo comum. No
caso das énfases, o que importa é a diversificagdo das praticas,
procedimentos, espacos e problemas a partir dos quais vao ser
aprofundadas as competéncias desenvolvidas no ndcleo comum. As
énfases incluem, necessariamente, a realizacdo de estagios especificos.

As alteracOes trazidas pelas Diretrizes Curriculares passaram por um periodo

de intensas discussdes, dentro dos cursos de Psicologia e em encontros em nivel
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nacional, visando o entendimento, a elaboracdo e adaptacdo das mesmas a
realidade de cada curso.

No curso de Psicologia/UCPel a frequéncia de reunides se intensificou, dada
a necessidade de todos os professores dialogarem e assimilarem tais mudancas.
Nesses encontros surgiam tensionamentos diante das possiveis interpretacdes das
Diretrizes e eram importantes os debates para fortificar a tomada de decisdes e para
que estas fossem resultado da acao coletiva.

A partir desse trabalho coletivo dos professores, no ano de 2007, coube a
comisséo de curriculo reunir-se semanalmente para a finalizacdo do mesmo e para
a conducdo da elaboracdo do novo Projeto Pedagdgico. Nessa etapa diferentes
momentos e espacos ainda foram dedicados as discussdes com a comissdo de
curriculo, com o grupo de professores, com a Pro-Reitoria de Graduagdo, com o
Instituto de Cultura Religiosa, com a Assessoria de Graduagdo, com a camara
curricular, com grupo de técnicos e grupo de académicos. Além disso, o Prof. Dr.
Ricardo Ceccim, da UFRGS, ex-Diretor da Escola de Saude Publica e do Ministério
da Saude, assessorou uma discussao sobre a insercéo e atuacdo dos psicologos na
area de saude junto a Escola de Psicologia (como era chamada na época). Houve
ainda a participacdo da coordenagdo em discussdes e eventos: no VI Encontro
Nacional da ABEP em Belo Horizonte/MG, encontro de coordenadores de curso em
Brasilia e participacdo das discussdes na lista de coordenadores organizada pela
ABEP.

Em 2008, o projeto pedagdgico do Curso teve uma reformulacdo para atender
as Diretrizes Curriculares e as expectativas de alunos, professores e reitoria da
UCPel. Nesse curriculo foi estabelecido um curso de perfil generalista, mas sem
esquecer o ensino de modelos de acéo especificos.

Nessa proposta curricular o curso apontou, acompanhando o debate nacional
de insercdo do psicélogo na saude publica e no SUS, prioritariamente para uma
énfase em Saude, como centro gerador e énfase obrigatéria e duas opcdes de
escolha, Psicologia do Trabalho e/ou da Educacéo.

Foram mantidos como obrigatdrios os conhecimentos de psicoterapia nas trés
abordagens oferecidas pelo Curso — Existencial Fenomenoldgica, Psicandlise e
Comportamental Cognitiva — assim como 0s conteudos e praticas vinculadas a

pesquisa.
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As alteracdes trazidas pelas Diretrizes Curriculares implicaram na definicdo
de mudancas no curso de Psicologia/UCPel. Houve maior visibilidade nos espacos
de insercdo dos estudantes na comunidade, iniciando seus estagios agora mais
cedo no curso. Embora varias propostas previstas e instituidas pelas Diretrizes ja
fossem vividas no curso de Psicologia/UCPel, como, por exemplo, as acdes e
servicos prestados a comunidade, coerentes com a missdo comunitaria da
Universidade, essas atividades ganharam maior visibilidade, formalizac&o e respaldo
no projeto pedagogico do Curso, efetivamente, a partir das discussdes e
implantagéo das Diretrizes.

Considerando a rapidez com que os fatos e acontecimentos se sucedem, foi
preciso acompanhar essas alteracbes de maneira critica € 0 mais coerentemente
possivel; assim sendo, o curriculo vigente de 2005/1 até 2008/2 esteve em avaliacao
constante, desde seu inicio.

Em 2009/1 o curriculo recém implementado foi revisado e aprovado em 2010,
considerando a reestruturacdo pela qual passou a Universidade. Houve, na nova
matriz, uma reducdo na carga horaria total de estagios especificos, ajustando-se
dessa forma ao que estd preconizado nas Diretrizes Curriculares. Os estagios
basicos foram readequados mas continuaram dispostos do primeiro ao sexto
semestre. Houve outras mudancas propostas em disciplinas do Curso, no sentido de
reorganizar e dinamizar o curriculo.

O Curso de Psicologia/UCPel constitui um dos cinco cursos de Psicologia da
regido Sul do Estado (os demais localizados em Bagé, Rio Grande e mesmo em
Pelotas). Seu projeto pedagdgico atual procurou contemplar as Diretrizes,
considerando o compromisso assumido pela Universidade com a comunidade e as
caracteristicas da regido onde esta inserido.

Tendo consciéncia da rapidez com que acontecem as mudancas na
sociedade contemporanea, o atual projeto pedagdgico do Curso reconhece que o
conhecimento necessita acompanhar as transformacdes e se propfe a enfrentar
esse desafio, visando “aprender a aprender” ndo s0 para o contexto académico, mas

também para a vida:

O conhecimento estd em continuo processo de mudanca. E preciso
flexibilizar o olhar para esta permanente transformacéo, enxergando nela o
potencial de despertar e alterar conceitos, praticas e vivéncias. Oferecer um
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nucleo de conhecimentos capazes de produzir um processo de continuo
aprender, ndo apenas para o meio académico, mas que se estabeleca
como ferramenta para ser usada ao longo da vida. Este é o desafio do
aprender a aprender. Um desafio que nos exige e nos estimula de forma
diferente a cada dia. (UNIVERSIDADE CATOLICA DE PELOTAS, 2010, p.
18)

Cientes dessa proposta, a equipe de professores do Curso tem, na sua
atribuicdo cotidiana, o desafio de qualificar-se constantemente para que o projeto
pedagdgico ndo seja um ISSO, guardido das inten¢gBes aprovadas surgidas do
processo de estudo e discussdo coletiva, mas ganhe vida que se cria e recria nos
encontros. Nesse sentido, o desafio que cabe aos professores esta expresso no
atual Projeto Pedagogico do Curso (UNIVERSIDADE CATOLICA DE PELOTAS,

2010), como sendo esperado que eles:

busquem qualificacdo através de uma educacdo permanente, integrando
teoria e pratica; estejam inseridos na proposta Politico Pedagédgica do curso
e da IES, agindo de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais;
tenham uma compreensédo critica dos fenbmenos sociais, econdmicos e
politicos do pais; possuam uma visdo de homem enquanto ser integral;
sejam capazes de trabalhar e estimular os académicos para o trabalho
multiprofissional. (UNIVERSIDADE CATOLICA DE PELOTAS, 2010, p. 76)

Considerando que o projeto pedagogico € uma construcdo que resultou da
acao coletiva dos professores, a expectativa aqui expressa 0 que 0 corpo docente
entende que seja um professor.

Apresento, a seguir, alguns dados gerais que caracterizam o quadro de
professores da UCPel que lecionam no Curso de Psicologia. Estes dados foram

informados pela Secretaria do Curso, em abril de 2009:

Quadro 1 — Dados dos professores que lecionam no Curso de Psicologia/UCPel

- CARGA HORARIA
. FORMACAO CONTINUADA
FORMACAO SEMANAL
INICIAL o Inferior a 20 a
Especializagdo | Mestrado | Doutorado 40h
20h 39h
Psicdlogo 0 11 3 2 6 6
N&o
. 1 2 5 0 4 4
psicélogo
TOTAL 1 13 8 2 10 10
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Fonte: Secretaria do Curso de Psicologia/UCPel, abril de 2009.

Em relagéo a titulagdo atual, dos vinte e dois (22) professores, oito (8) sao
doutores, treze (13) sdo mestres e um (1) é especialista. Desse total, quatorze (14)
tém como curso de graduacéo a Psicologia (habilitacdo-psicdlogo) e oito (8) ndo séo
psicologos. Ainda, desse total, dez (10) possuem, na sua formacado, curso de
licenciatura e doze (12) n&o; oito (8) sdo homens e quatorze (14) sdo mulheres.

Considerando a carga horaria de contrato de trabalho semanal de dedicacéo
a UCPel, dez (10) professores tém 40h/semanais, dez (10) professores tém de 20 a
39 h/semanais e dois (2) professores tém carga horaria inferior a 20h/semanais.
Convém informar que o vinculo de trabalho dos professores da Universidade é pelo
sistema “horista”, podendo o professor sofrer alteragcbes trabalhistas
semestralmente. As formas de ingresso na Instituicdo ocorrem por selecéo publica e,
historicamente, ja ocorreram também por convite.

Do total de vinte e dois (22) professores, convidei os quatorze (14)
professores-psicélogos que lecionam no curso de Psicologia e se dispuseram a
participar, voluntariamente, deste processo de investigacdo. Desse total, doze (12)
participaram efetivamente nos encontros.

Esses professores, além da atividade de ensino na sala de aula, desenvolvem
outras atividades dentro do curso: oito (8) sdo supervisores de estagios, uma (1) é
coordenadora do Curso, quatro (4) orientam pesquisas.

Por que restringi a escolha dos pesquisados aos docentes-psicologos? O
critério de escolha foi influenciado pela pesquisa de Steffen et al. (1999, p. 53) que
apresentam diferengas na natureza do conhecimento distribuido pela Universidade
em cursos e carreiras profissionais e na maneira como a sociedade considera,
classifica e avalia o poder dos profissionais. Assim, escolhi os docentes psicélogos
para melhor compreender como eles vivenciam concomitantemente as duas
profissdbes e como percebem possiveis tangéncias e afastamentos de ambas em
relacdo a docéncia.

A Psicologia ganhou reconhecimento, durante muito tempo, como atividade
liberal especialmente no contexto clinico e as escolhas dos alunos no vestibular
tinham a expectativa de seguirem essa trilha, inspirada no modelo médico. No Brasil,

a partir dos anos 70, praticas sociais marcaram a Psicologia, buscando alternativas
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menos elitistas. Porém, avalia-se que, na formacdo dos psicologos, alguns
elementos constitutivos preservaram a légica do antigo modelo. (COIMBRA, 1991-
1992)

5.2 Procedimentos metodolégicos

Com a intencdo de compreender como se constitui o professor de
psicologia/UCPel, ouvi e registrei os diferentes pontos de vista dos professores
sobre as suas experiéncias de docéncia, realizando uma pesquisa de abordagem
gualitativa.

Busquei captar no estudo o que Ludke e André (1986, p. 12) apresentam
como “perspectiva dos participantes, isto €, a maneira como o0s informantes encaram
as questdes que estdo sendo focalizadas.” Para tal, desenvolvi o estudo de um caso
com o grupo de professores-psicologos da UCPel que lecionam no curso de
Psicologia e que mostraram interesse em participar da pesquisa, buscando resgatar
suas (deles e minhas) experiéncias significativas em relacdo a vivéncia de ser
professor de Psicologia.

O estudo de caso foi escolhido uma vez que ele permite o conhecimento de
algo singular, que tem um valor em si mesmo, no caso, 0 conhecimento de como €&
ser professor de Psicologia na UCPel. A riqueza do estudo de caso possibilita trazer
a tona “diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacao”,
0 que foi ao encontro dos objetivos desta pesquisa. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 20)

Gil (1991, p. 58) também ressalta de forma semelhante as autoras o valor do
estudo de caso, caracterizando-o como sendo um “[...] estudo profundo e exaustivo
de um ou de poucos objetos, de maneira que permita o seu amplo e detalhado
conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante os outros delineamentos
considerados.” O autor destaca varias vantagens do estudo de caso, entre elas, a
flexibilidade que permite alterar o planejamento, adaptando-o0 as novas descobertas
encontradas no percurso do trabalho, o que considero necessario na interagdo com
os colegas.

A liberdade de fazer alteragdes durante o percurso da investigagdo pareceu-
me fundamental para a presente pesquisa porque, além das agradaveis surpresas

que ela apresentou, também encontrei dificuldades. O sentimento de encontrar as
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dificuldades pode ser explicado, pois me propus a estudar junto com os colegas a
nos mesmos, professores em nosso proprio locus de trabalho. Nesse sentido, fui
uma observadora participante.

Haguette (1990) assinala que na observacdo participante o pesquisador
participa ndo somente nas atividades externas do grupo, mas NnOS pProcessos
subjetivos que se desenrolam na vida diaria desse grupo.

Gil (1991, p. 122), referindo-se a determinacédo da quantidade de informacdes
necessarias para o estudo de caso, chama atencao para a sua dificuldade e enfatiza

a importancia de o pesquisador ouvir a sua intui¢ao:

além de ser dificil tracar os limites de qualquer objeto social, é dificil
determinar a quantidade de informagGes necessarias sobre o objeto
delimitado. Aqui é que o estudo de caso passa a exigir do pesquisador
habilidade superior a requerida nos demais tipos de delineamento. Como
nao existe limite inerente ou intrinseco ao objeto de estudo e os dados que
se pode obter a seu respeito sdo infinitos, exige-se do pesquisador certa
dose de intuicdo para perceber quais dados sdo suficientes para se chegar
a compreenséao do objeto como um todo. (grifos da pesquisadora)

hY

Penso que ouvi minha intuicho em relagdo a quantidade de discursos
captados ao considerar alguns sinais perceptiveis durante os encontros do grupo
focal. Posso exemplificar citando alguns desses sinais: as informacdes de cada
encontro iam respondendo aos objetivos; no término dos dois ultimos encontros os
sujeitos repetiam algumas informacgfes ja ditas, como se comunicassem que nao
tinham dados novos ou significativos para acrescentar. Para auxiliar minha intuicao,
foi muito importante a participacdo do professor Dr. Osmar Schaefer,
carinhosamente por mim chamado, professor Osmar. Ao final de cada encontro, eu
e ele conversdvamos para comparar as nossas percep¢des em relacdo a quantidade
e a qualidade de informagdes levantadas e ambos concordamos com 0s sinais que
percebiamos do grupo indicando para o término dos encontros.

Tratando-se de um estudo no qual estou inserida no proprio caso (como
docente da Psicologia da UCPel) e refletindo sobre a habilidade superior que Gil
(1991) destaca, para lancar-me a pesquisa, apoiei-me na confianca que me veio de
nao estar sozinha na trajetéria. Houve pessoas, com mais distanciamento e também
experiéncia de pesquisa, que me ajudaram a enxergar as diferentes cenas que

emergiram Nos encontros com 0S professores do Curso.
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Em diferentes momentos da pesquisa, a participacdo dos olhares e opinides
de “outros” ajudaram-me a mergulhar ou a me distanciar do estudo para poder
prosseguir com ele. Refiro-me a participacdo da professora orientadora, das
pessoas amigas que leram e releram contribuindo com suas opinibes, dos
profissionais que integraram a Banca de Qualificagéo e do professor Osmar, que me
acompanhou em todos os encontros do grupo focal.

Percebi, também, a importancia do diario de campo, um instrumento que me
auxiliou na trajetéria, como ja assinalado na problematizacdo desse projeto, para
anotar as minhas impressbes em relacdo aos fatos ocorridos, bem como os
sentimentos e reflexdes que brotaram em mim durante a trajetoria vivida como
pesquisadora em meu local de trabalho. Penso que, assim como afirmam Ludke e
André (1986, p. 12), tive a oportunidade de refletir sobre as situacdes descritas e/ou

anotadas no diario, a medida que foram surgindo. Para as autoras,

[...] todos os dados da realidade sdo considerados importantes. O
pesquisador deve, assim, atentar para 0 maior numero possivel de
elementos presentes na situagdo estudada, pois um aspecto supostamente
trivial pode ser essencial para a melhor compreensao do problema que esta
sendo estudado.

Além disso, 0s sujeitos expressaram suas informacdes na pesquisa através
da técnica de grupo focal, que consistiu na criacdo de espacos de interacdo e
reflexdo entre meus colegas e eu. A proposta de realizar os encontros do grupo
oportunizou situagcdes de reconhecimento de si e do outro, de compreenséo da
propria historia e de nossos fazeres como professores. Instantes de siléncio,
momentos de ouvir 0s colegas e suas vivéncias, espacos de se fazerem leituras,
que aprofundaram a reflexdo sobre o fazer profissional, e de oportunidade para que
se (re)criasse a caminhada docente em cada encontro vivido no coletivo.

Entendo que o grupo focal permitiu a compreenséo de alguns aspectos das
pessoas, ligados aos comportamentos e suas crengas, aspectos esses que foram ao
encontro dos objetivos desta pesquisa — conhecer como nos constituimos
professores de Psicologia. Concordo com Porto (2003, p. 82) ao explicar que a
escola — e, no caso desta pesquisa, a universidade — produz formas de relagéo entre
0S sujeitos e € entendida como espaco de socializagdo por ser composta por
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pessoas em interacdo e embates. Para a autora, nesses espagos, ha “embates,
encontros, convivéncia e disputa/colaboragdo com os outros”.

Para facilitar o registro e auxiliar a minha memodria como pesquisadora,
solicitei e tive a autorizacao dos colegas (Apéndice A) para que os encontros fossem
gravados em audio, permitindo a compreensdo dos temas neles discutidos com
maior profundidade.

A metodologia dos grupos focais justificou-se, também, pelo fato de que ela
possibilita compreender, a partir da interacdo grupal, os conceitos, sentimentos,
atitudes, crencas, experiéncias e reagdes dos sujeitos. Para Gatti (2005, p. 9), o
grupo focal “permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e processos
emocionais, possibilitando a captacdo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de se manifestar”.

O grupo focal teve a vantagem de contar com a interacao entre 0s sujeitos,
favorecendo o surgimento de uma riqueza de dados pelo fato de os respondentes
serem estimulados mutuamente pelos colegas do grupo. A acéo reciproca de uns
integrantes com os outros auxiliou os docentes a lembrarem-se de acontecimentos
vividos no Curso e a emitirem conceitos que ultrapassaram os limites das respostas
de um Unico entrevistado.

Como responsavel pelo presente projeto de pesquisa, a minha atuagdo nos
encontros do grupo foi na condicdo do que Flick denomina de moderadora da
interacdo grupal. Flick (2004, p. 128) alerta que “[...] essas intervencdes devem
apenas auxiliar as dinamicas e o funcionamento do grupo, devendo-se permitir que a
discusséo, em grande escala, encontre seu préprio nivel dinamico”. Assim, procurei
estar alerta ao que surgia no grupo e ser respeitosa com 0s posicionamentos dos
colegas no decorrer dos encontros, pois, do contrario, estaria queimando a riqueza
dos verdadeiros significados que emergiram. A flexibilidade na coordenacdo dos
encontros foi necessaria, pois entendo que o préprio grupo devia ter liberdade para
sugerir modificagcbes na dinamica de funcionamento das reunides. Como assinala
Flick (2004, p. 129): “ndo ha como apresentar, em Unico esquema, 0 modo como
uma discussdo em grupo deve avancar, pois € essencialmente influenciado pelas
dindmicas e pela composi¢cao do grupo”.

Segundo Bauer e Gaskell (2002, p. 75), o objetivo do grupo focal é “estimular

[através de entrevistas coletivas] os participantes a falar e reagir aquilo que outras
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pessoas no grupo dizem. E uma interacdo social mais auténtica do que a entrevista
em profundidade”.

A minha experiéncia com 0s grupos na universidade ou em psicoterapia
grupal, no consultdrio, mostra-me a visibilidade de processos que sO acontecem pela
interacdo entre e com os sujeitos. Encontro eco de minha experiéncia nos estudos
de Bauer e Gaskell (2002) para os quais a interacdo do grupo pode gerar emocéao,
humor, espontaneidade e intuicbes criativas. Proporciona, também, um ambiente
mais natural em que os participantes podem levar mais facilmente em consideracao
0s pontos de vista dos outros na formulagdo de suas respostas no comentario de
suas proprias experiéncias e nas dos outros.

Como assinalam Bauer e Gaskell, toda pesquisa que utiliza entrevistas € um
processo social, um empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo o meio
social de troca. Nesse sentido, tanto o(s) entrevistado(s) como eu, na condicao de
pesquisadora, estivemos, de maneiras diferentes, envolvidos na producdo do
conhecimento, tendo presentes as ideias dos autores que, ao lidarmos “com
sentidos e sentimentos sobre o mundo e sobre os acontecimentos, existem
diferentes realidades possiveis, dependendo da situacdo e da natureza da
interacdo”. (BAUER; GASKELL, 2002, p. 73-74)

Considerando que néo existe um melhor caminho no momento de escolher
um meétodo de andlise de uma pesquisa e que a opcdo do pesquisador precisa
orientar-se pela indicacdo do radar da sua trajetéria de conhecimento, utilizei no
tratamento dos discursos dos sujeitos uma atitude fenomenologico-existencial.
Concordo com Boemer quando se refere que ha diferentes caminhos na

metodologia de analise

e que precisam ser bem percorridos por cada um com sua abordagem
metodoldgica. E o caminho que faz sentido para o pesquisador e que lhe da
a grata satisfacdo de contribuir para o avanco do conhecimento [que deve
ser escolhido]. Cada método da conta de uma parte desse todo e nenhuma
metodologia, por si, traz respostas finais a toda complexidade do ser
humano. (BOEMER, 1994, p. 92)

Assim tendo a minha interrogacdo como norteadora da pesquisa, fui
buscando a sua compreensédo. Utilizo o termo “atitude” para caracterizar a minha

abertura ao que 0s sujeitos mostraram em seus discursos. Abertura no sentido de
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desvelar o fenbmeno, descobrir sentidos, desenvolver compreensédo e explorar o
fendmeno na maior diversidade possivel. Como assinala Boemer,
o “fendmeno” precisa se apresentar ao pesquisador enquanto fenémeno, ou
seja, enquanto algo que pede, que exige um desvelamento, uma
“iluminacéo”. Se isso ndo ocorrer, se o pesquisador ndo estiver inquieto com
algo que esta oculto e que quer desocultar, entdo o fendmeno néo esta se

apresentando a ele enquanto Fendmeno . (BOEMER, 1994, p. 85, grifos da
autora)

Para compreensao do fenbmeno que esta em investigacdo, o pesquisador vai
buscar as descricbes da experiéncia dada pelos sujeitos da pesquisa. Dessas
descricbes o pesquisador buscara captar a esséncia. E dessa maneira, situando-se,
gue o fendbmeno se desvela para o pesquisador. Assim, 0 sujeito da pesquisa, que
descreve a sua experiéncia é parceiro do pesquisador em seu processo de
descoberta. Nado h& separacéo Sujeito-Obijeto.

Para que o processo de analise ocorra dessa forma sdo necessarias algumas
habilidades do pesquisador. E necessario que este nio fique preso a conceitos e
predefinicdbes, ou seja, que tenha consciéncia de seus valores, conceitos e
preconceitos para que possa ver o que se mostra cuidando das possiveis distor¢des.
Nessa perspectiva, a flexibilidade do pesquisador é caracteristica muito importante.

Na afirmacéo de Boemer, o pesquisador ao usar a fenomenologia deve incluir

a habilidade para lidar com ambiguidade, capacidade de abstracdo e uma
“orientacdo humanistica”. Apesar de haver um foco de direcdo, esta
abordagem requer flexibilidade de “modelo”, tempo para o fenémeno
emergir, exploracdo e descoberta, diferentes percepcdes e mudltiplas
realidades, paciéncia com o inesperado, “insight” para perceber significados
no contexto e disponibilidade para aceitar mais do que uma verdade. Outro
ponto relevante € a “orientacdo humanistica”. O pesquisador precisa ter um
genuino interesse em “ir as pessoas”, um desejo de compreender outras
perspectivas e uma consciéncia para ver a relacdo pesquisador/sujeito
como bilateral. (BOEMER, 1994, p. 87)

O pesquisador tem uma atitude de se aproximar e se afastar do fendbmeno
possibilitando a formacé&o clara de sua interrogagao. Nessa perspectiva busquei ler
através dos discursos, das vivéncias dos colegas e de experiéncias cotidianas que
partilihamos juntos, incluindo mensagens explicitas e implicitas, verbais e nao
verbais. Nao houve um sistema pré-especificado de categorias-topicos e as
unidades de sentido foram sendo geradas a partir do exame dos discursos e de sua

contextualizacao no estudo.
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Finalmente, sintetizei as unidades de sentido procurando chegar a estrutura
do fendmeno estudado e a sua esséncia porque fundamentalmente, o que se
procura obter num estudo fenomenoldgico-existencia,l € a compreenséo do objetivo
focalizado.

Com essas escolhas de caminhos e consciente de suas peculiaridades,

limites e grandezas, procurei conduzir a minha pesquisa.

5.3 Etapas da pesquisa

Para a elaboracdo e execucdo do projeto de pesquisa, intensifiquei leituras
especificas sobre educacéo, somadas as orientacdes e as discussdes no coletivo do
grupo de pesquisa Educacdo, Comunicacédo e Formacao docente, coordenado pela
professora orientadora Dra. Tania Esperon Porto, junto ao Programa de Pés-
Graduacdo da Faculdade de Educacgédo, da Universidade Federal de Pelotas,
ajudando a formar as redes que estudam a formacdo docente numa sociedade
comunicacional contraditoria, segundo palavras da coordenadora desse grupo.

Na primeira etapa da pesquisa, apresentei o projeto a Reitoria da UCPel, a
coordenacdo do Curso, a direcdo do Centro de Ciéncias da Vida e da Saude,
espacos onde expliquei a proposta e solicitei a autorizagcdo por escrito das
administracdes para apresentar o projeto em reunido no curso de Psicologia
(Apéndice B). O projeto foi submetido & avaliacdo do Comité de Etica da UCPel que
deu parecer favoravel a sua realizagéo.

Ainda nesta etapa, convidei os professores-psicélogos interessados em
participar, voluntariamente, do estudo. Aos voluntarios que se dispuseram a
participar da pesquisa, solicitei por escrito a autorizacdo das informacdes captadas
(Apéndice A).

Na reunido quinzenal dos professores do curso de Psicologia UCPel do dia 17
de marco de 2009, conforme combinacdo prévia com a Coordenadora do Curso,
apresentei o projeto de pesquisa a todos os colegas presentes. O interesse para
participagcdo na pesquisa, que j4 havia sido dado verbalmente, foi confirmado
atraves da assinatura do consentimento informado.

Eu e os colegas decidimos em conjunto o melhor dia da semana para a

realizacdo dos encontros do grupo focal. Por unanimidade, o grupo avaliou que o
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momento propicio para contar com o maior numero de participantes, era fazer os
encontros do grupo focal no horéario ja previsto no calendario do Curso para a
reunido sistematica dos professores. Apds esta reunido, fiz contato pessoalmente
com 0s colegas ausentes e continuei recebendo resposta de concordancia em
participar.

Submeti o projeto de pesquisa a qualificacdo de uma rede de doutores,
colocando-me a disposicao de receber outros olhares e crescer com 0s pareceres e
as experiéncias de outros pesquisadores que, com certeza, enrigueceram meu
processo de ser pesquisadora, professora e psicologa.

Numa segunda etapa da pesquisa, realizei cinco encontros com o0s colegas
professores do Curso de Psicologia na modalidade de grupo focal, buscando
resgatar as experiéncias significativas em relacédo ao ser professor de Psicologia.

Uma das sugestdes encaminhada pela banca na qualificagcdo do projeto foi
para que eu convidasse uma outra pessoa para estar presente nos encontros do
grupo focal como observadora dos sujeitos e de minha atuacdo na conducao da
técnica. Assim, de comum acordo com a orientadora, convidamos o professor
Osmar, que é professor do Curso e foi membro da banca avaliadora do projeto, para
acompanhar os encontros. O professor Osmar esteve presente em todos o0s
encontros do grupo focal, ouvindo atentamente e anotando as narrativas dos
sujeitos. Sua presenca transmitia-me seguranca e seus comentarios, ao final de
cada encontro, incentivavam-me a prosseguir. Em relacdo a participacdo e ao
envolvimento do grupo, o professor Osmar destacou a motivacao, disponibilidade e
qualidade de informacdes que o0s sujeitos trouxeram. Em relacdo ao meu
desempenho como pesquisadora, ele considerou que eu soube respeitar e ouvir as
narrativas dos sujeitos, estimulando a participacdo dos mesmos sem ser diretiva em
seus posicionamentos.

A gravacao em 4udio de todos os encontros permitiu-me posterior transcricao
do conteudo, para que eu pudesse ler os discursos dos sujeitos, contribuindo para a
compreensao fenomenoldgica dos mesmos.

A Ultima etapa da pesquisa caracterizou-se pela compreensao, interpretacao
dos discursos e elaboracdo do relatério final. A proposta foi compreender as

narrativas compartilhadas nos encontros do grupo sobre a experiéncia de ser
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professor de Psicologia na UCPel, sem a pretensdo de esgotar o estudo, pois a
complexidade determina um continuo aprofundamento do tema.

O processo dos encontros do grupo focal passarei a descrever a seguir.

5.4 Descrevendo os encontros do grupo focal...

Para cada encontro do grupo focal, planejei questdes e situacbes baseadas
no objetivo do estudo, utilizando diferentes linguagens comunicacionais e/ou
imagéticas, que estimulassem a sensibilidade e a reflexdo dos docentes e o0s
auxiliassem no debate, como por exemplo: musica e slides com fragmentos de texto.

Alguns estimulos e diferentes linguagens foram usados como recursos para
facilitar a comunicacdo entre os integrantes e proporcionar um clima de interacao
mais descontraido, provocando ideias e discussdo no grupo, como assinalam Bauer
e Gaskell (2002). Por exemplo, num dos encontros coloquei uma musica para que
individualmente cada um criasse uma imagem metaforica que representasse a sua
pratica como docente. Esse exercicio de fantasia motivou ainda mais o grupo,
facilitou narrativas associadas a emocdo e ndo apenas a descricdo das praticas
pedagdgicas por eles vividas.

Porto (2007), em pesquisa com grupos focais com adolescentes, descreve a
importancia da inclusdo de linguagens imagéticas para coletar dados e construir
sentidos para os pesquisados. As diferentes linguagens evidenciam discursos ou
construgbes discursivas que representam configuracbes espaco-temporais de
sentido; trazem elementos que propiciam “rupturas” com o estabelecido; permitem
tomada de decisdo em momentos aparentemente complexos e fechados; captam a
espontaneidade e a informalidade dos momentos e auxiliam os sujeitos a refletirem
sobre suas questoes, relagdes, atitudes e envolvimentos interpessoais.

Ainda, segundo Porto (2007), as diferentes linguagens solicitam
constantemente a imaginacao e investem na afetividade com um papel de mediacdo
primordial entre o sujeito e 0 mundo, enquanto a linguagem escrita e/ou oral
desenvolve mais o rigor, a organizagdo, a abstracdo e a analise ldgica.

Para cada uma das reunides, elegi um tema principal, ao que Bauer e Gaskell
(2002, p. 66, grifo da pesquisadora) chamam “tOpico guia ”. Segundo 0s autores, 0

topico guia € muito importante para que se aproveite a riqueza dos encontros e a
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interacdo grupal se comprometa com 0s objetivos da pesquisa, sem desperdicar
tempo em conversas que tomardo rumos infrutiferos ao tema do estudo. Segui as

orientacdes que os autores apresentam na formulac&o do topico guia.

Ele ndo é uma série extensa de perguntas especificas, mas ao contrario,
um conjunto de titulos de paragrafos. Ele funciona como um lembrete para o
entrevistador [...] Um bom tépico guia ird criar um referencial facil e
confortadvel para uma discussao, fornecendo uma progressao légica e
plausivel através dos temas em foco. [...] Finalmente, ele funciona como um
esquema preliminar para a analise das transcrices. (BAUER; GASKELL,
2002, p. 66-67)

Apesar de prever no projeto de pesquisa a utilizacdo de um roteiro para 0s
encontros, foi necessario ser flexivel no seu uso, para ndo comprometer a interacéo
dos professores e a fluidez de seus préprios caminhos. Como assinala Gatti (2005),
€ importante que o roteiro elaborado tenha a fungdo de orientar e estimular a
discussédo e que tenha flexibilidade, permitindo que ajustes, durante o trabalho,
possam ser feitos, com acréscimo de topicos n&ao previstos.

A seguir apresento um quadro com resumo dos encontros do grupo focal,
com 0s respectivos temas estimuladores e linguagens trabalhadas e o niamero de

professores presentes.

Quadro 2 — Resumo dos encontros do Grupo Focal

. Professores .
Data Temas da docéncia Linguagens trabalhadas
presentes
_ Fragmentos de texto através
24/03/2009 | Relagdes de alteridade 10 _
de slides
31/03/2009 | Histdrias de vida 9 Narrativa oral espontanea
Praticas pedagodgicas dentro e Imagens metaféricas com
07/04/2009 9 _
fora da sala de aula musica
Praticas pedagodgicas dentro e Narrativa oral espontanea e
14/04/2009 8 ,
fora da sala de aula leitura de texto
28/04/2009 | Sentidos de ser professor 9 Narrativa oral espontanea

Fonte: Autoria propria, 2011.

Do total de quatorze (14) professores psicologos convidados para participar

da pesquisa, doze (12) deles participaram das reunides do grupo focal, embora em
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encontros alternados, o que equivale a 85% do total de professores. Dois (2) colegas
ndo compareceram em nenhum encontro e também nao justificaram o nao
comparecimento.

Cada reuniao teve em média a presenca de nove (9) professores, equivalente
a 64% dos sujeitos envolvidos nos grupos focais. Os doze (12) colegas que
contribuiram para o levantamento de dados sao por mim identificados neste relatério
por uma letra do alfabeto escrita em mailsculo, seguindo a sequéncia de A a M.
Com esse modo de identificacdo, procuro preservar a identidade dos participantes.

A seguir descrevo 0s encontros.

No dia 24 de marco de 2009 , aconteceu o primeiro encontro do grupo focal.
Quero registrar dois fatos que aparentemente poderiam ser considerados detalhes,
mas que para mim foram significativos por indicarem o modo solidario com que a
pesquisa descortinou-se ja no seu inicio.

O primeiro sinal indicativo registrei no meu diario de campo, durante o horario
de almoco, antes de me dirigir para a UCPel, onde me encontrei com o grupo de

colegas professores. Assim escrevi:

Hoje de manha estive com o meu grupo de pesquisa na FaE/UFPel. Contei-
Ihes da minha ansiosa expectativa de iniciar os encontros do grupo focal.
N&o vou comecar uma tarefa rotineira. Preparei-me cuidadosamente para
este momento. Felizmente o grupo deu aquele aconchego através de
palavras de incentivo e coragem que sé encontramos nas experiéncias
socializadas! Sai da FaE com a sensagdo plena de que ndo caminho
sozinha, que dentro de mim estdo 0s outros apoiadores, colegas e
orientadora. Vou lembrar sempre da cena da minha saida da sala quando
varias maos me acenavam desejando bom trabalho! (Diario de Campo, 24
abr. 2009).

O outro sinal de que a pesquisa ganhava contornos de uma experiéncia onde
varias pessoas comprometiam-se a participar percebi logo cedo, na porta de acesso
ao Campus II-UCPel. O funcionério da recepcéo avisava aos professores que iam
chegando o niumero da sala da reunido da “pesquisa da psicologia ”. Fui a primeira
a chegar e fiquei surpresa ao ouvir exatamente essas palavras — “pesquisa da
psicologia”. E, a partir daquele momento, todos os participantes referiam-se a
“nossa pesquisa ". Ela deixou de ser s6 minha para ser uma pesquisa de todo o

grupo a medida que todos se comprometiam com o seu desenvolvimento.
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Detenho-me nesses aparentes detalhes para expressar a emocgao que
vivenciei, por entender que revelam a forma participante e solidaria com que o
processo de pesquisa foi gestado na matriz formadora do PPGE do curso de
doutoramento da UFPel e como ele foi prosseguindo na acdo concreta de como
interagi com os sujeitos pesquisados na UCPel. Esse destaque para mim é condi¢édo
fundamental na realizacdo de uma pesquisa. Como assinala Brandao (2003) ao
referir-se a experiéncia da pesquisa como uma pergunta vivida a varias maos.
Segundo o autor, a pesquisa ndo € uma acao solitaria quando conseguimos:
“aprender e criar com 0s outros 0s cendrios culturais da partiiha do saber.”
(BRANDAO, 2003, p. 254)

Retomando a descricdo do primeiro encontro, foi grande a satisfagcdo quando
percebi que os dez colegas chegaram para a reunido. Para estimular a discussao,
nesse primeiro dia iniciei 0 encontro com apresentacéo de slides com fragmentos de
um texto™. A seguir realizamos uma discuss&o sobre a questdo do outro em nés e
no nosso trabalho como professores de Psicologia

Cada participante foi dizendo para 0 grupo como sente, pensa e percebe a
relacdo do outro no cotidiano. Véarias vezes o depoimento de uma pessoa favorecia
0 surgimento de ideias que se entrecruzavam com a do outro ou com as dos outros.
Destaco algumas expressoes que ilustram esta afirmativa e que ocorreram diversas

vezes de forma semelhante, como por exemplo:

- “como é bom ouvir que também pensas semelhante ao que eu acredito”

- “nds pensamos tao diferente e convivemos ha tanto tempo junto, sem que
isso prejudicasse a nossa relagéo de trabalho”

- “como faz bem compartilhar”

- “ainda bem que encontro pessoas que também tém dlvidas e se
guestionam”

- “pensei que sé acontecia comigo ou nas minhas aulas”.

Inimeros fatores convergiam para que a presenca do professor Osmar, como
eu imaginava, fosse importante para a pesquisa, transmitindo a todos apoio e
confianca em se expor. Deste professor destaco sua reconhecida competéncia como

docente e pesquisador, sua relacdo afetuosa e de respeito com as diferencas

9 GENTIL, Hélio Salles. A presenca do outro. Revista Mente, Cérebro e Filosofia , ano 3, n. 30.
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tedricas e epistemoldgicas e modos de ser dentro do grupo da Psicologia. Ele ficava
anotando e observando as discussdes. Depois de cada encontro eu e ele nos
reuniamos para conversar sobre as informacfes surgidas e a pesquisa, sobre a
participacdo do grupo e a minha atuacdo na conducdo da técnica, conforme
explicado anteriormente.

No dia 31 de margco de 2009 , aconteceu o segundo encontro do grupo
focal, com a presenca de nove pessoas. O tépico guia que estimulou a discussao
nesse dia foi: “Construindo-se como professor — resgate da histori a pessoal de
cada professor”

Propus, inicialmente, um jogo de fantasia. Solicitei que os professores se
imaginassem fazendo um voo panoramico na sua historia de vida, buscando
encontrar um fato marcante e momentos interessantes que 0s construiram como
profissionais da docéncia, reconhecendo pessoas e/ou grupos que participaram
dessa construcao.

Nos minutos seguintes a minha proposta os participantes ficaram em siléncio,
recolhidos no seu processo de imaginacao. O siléncio foi respeitado até que o grupo
foi percebendo que todos saiam do seu recolhimento e mostravam-se dispostos a
falar o que tinham imaginado. Quando todos pareciam ter concluido o jogo de
fantasia, solicitei que fossem expressando as suas cria¢des de fantasia aos colegas.

Cada um foi se apresentando espontaneamente para contar as suas
lembrancas. Quando alguém parava de falar, um outro dava sequéncia as suas
recordacoes.

Os professores contaram suas histérias de vida relacionadas ao processo de
escolha profissional. Em todos os relatos, espontaneamente, eles mesclavam a
opcao pela Psicologia e 0 momento quando iniciaram a docéncia.

Do riso ao choro varias emocgfes perpassavam as narrativas. Todos
expuseram seus sonhos, receios, expectativas suas e dos familiares, dificuldades
encontradas e alegrias ao superar os obstaculos.

Enquanto cada participante narrava fatos, descrevia lugares e mencionava
pessoas e grupos importantes, os demais ouviam-no com um olhar atento. Varias
vezes as narrativas foram cortadas pelo riso de todo o grupo diante de situacdes
engracadas. Outras vezes, diante do relato, quem escutava fazia sinais de encontrar

semelhanca com a sua historia e até emitiam algum som de admiracdo que,
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posteriormente, na sua vez de falar, acabavam confirmando e explicitando as suas
identificagBes com a histdria do colega.

ApoOs todos serem ouvidos, 0 grupo encaminhou-se espontaneamente para
uma interacdo e alguns fizeram perguntas buscando esclarecer mais algum detalhe
gue nao ficou compreendido.

Eu procurava estar atenta e aberta para captar os movimentos do grupo,
verbais ou ndo. Como a comunicacao fluia entre eles, eu os acompanhava ouvindo
e apenas falando nos momentos que considerava necessario para auxiliar a
conexdao entre todos e facilitar o dialogo.

O terceiro encontro do grupo focal, ocorrido no dia 7 de abril de 2009 , teve
a participacao de nove pessoas e, como tépico guia para a discussao, foi colocada a
seguinte questdo: “Como faco a minha pratica docente? O que faco?” . Essa
guestao serviu para os professores compartilharem as praticas dentro e fora da sala
de aula. Para evitar uma discussao intelectualizada, convidei os docentes para
que criassem uma imagem metaférica que representasse o modo como cada um
trabalha. Com o objetivo de estimular a sensibilidade e a criatividade, coloquei uma
musica'* durante a realizacdo do trabalho. Convidei a todos para que se
imaginassem passeando no “museu da Psicologia” e que nele encontrassem pecas
de Arte representando os modos de ser professor. Cada um criaria a peca que
melhor caracterizasse o seu fazer como docente e a colocaria nesse museu.

Cada um criou a sua representacdo em siléncio, ao som da mdasica e, apos,
comecaram a compartilhar suas criagbes. Os professores descreveram
minuciosamente como eram as suas obras de Arte, expressando formas, cores,
tamanhos e tipos de materiais utilizados na construcao.

Era grande o entusiasmo com que o0s docentes narravam suas criacoes,
prestavam atencdo nos relatos e vérias vezes faziam perguntas para melhor captar
a imaginacdo do colega. Por isso, nesse dia ndo foi possivel completar o trabalho
planejado, ou seja, a descricdo de como era realizada a pratica docente nao
aconteceu, ficando para o encontro seguinte.

Assim, no dia 14 de abril de 2009 , realizamos o quarto encontro do grupo
de pesquisa na Psicologia, com oito participantes presentes. Nesse dia demos

! Musica Little Drummer Boy, gravada por Kenny G, escrita por Katherine Kennicott Davis.
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continuidade ao tema da reunido anterior: “Como fago a minha pratica docente?
O que faco?”

Imprimi e entreguei uma folha com o conteldo expresso por cada um no
encontro anterior sobre a sua pratica como professor dentro e fora da sala de aula.
Todos leram em siléncio e, ap6s, cada professor foi descrevendo como realiza as
suas aulas, as prioridades que costuma realcar no modo de operacionalizar o seu
trabalho, suas preocupacdes, a relacdo com os alunos, etc.

No dia 28 de abril de 2009 , aconteceu o0 quinto e ultimo encontro do grupo
focal, com a presenca de nove participantes da pesquisa.

O tépico guia nesse dia enfatizou a busca de sentidos de ser professor,
através da pergunta “Para qué ensino?” . Nesse encontro as pessoas
espontaneamente fizeram uma sintese das suas falas nos encontros anteriores,
unindo suas praticas entrelagcadas com os sentidos que priorizam nas suas vidas.

Partiu do grupo a acdo de destacar a satisfacdo que tiveram de participar da
pesquisa, especialmente por mergulharem em si mesmos e ouvirem 0s colegas,
enfatizando que mesmo as histérias ja conhecidas e as experiéncias vividas
conjuntamente tinham tido um sabor diferente ao serem relembradas em conjunto e
em encontros consecutivos. Um de cada vez foi agradecendo a oportunidade que a
pesquisa proporcionou de nos encontrarmos.

Os discursos dos sujeitos durante os encontros foram organizados em duas
unidades de sentido™*: “o vivido na construcdo da docéncia” e “encontros e dialogos”

— cada uma delas subdivididas em operadores da analise conforme quadro a seguir.

2 Unidades de sentido sdo dimensdes mais significativas e reveladoras da estrutura do fenémeno
estudado, que vao aflorando ao longo da descrigdo dos discursos dos sujeitos; atendem as questdes
propostas na pesquisa ou estruturam novas questfes. S&o notadas diretamente na descricdo sempre
que o pesquisador, relendo o texto, tornar-se consciente de uma mudanca de sentido da situacdo
descrita. O pesquisador deve mostrar a sua sensibilidade em estar aberto ao que estd sendo
desvelado pelos sujeitos. E essencial para o método que a discriminacdo seja feita de forma
espontanea e ocorra antes de qualquer tipo de analise.
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OBJETIVO

UNIDADES DE SENTIDO

OPERADORES DA ANALISE

Compreender como se
constitui o professor do
curso de
Psicologia/UCPel, a partir
dos potenciais encontros
vividos em seus fazeres e
nos espacgos de

compartilhamento.

O vivido na construcéo da Memoéria
docéncia Papel social
Intersubjetividade

Encontros e dialogos

Intencionalidade

Fonte: Autoria propria, 2011.

Para o objetivo “compreender como se constitui o professor de Psicologia a

partir dos potenciais encontros vividos em seus fazeres e nos espacos de

compartilhamento”, surgiu a unidade de sentido “o vivido na construcdo da

docéncia”, subdividida em dois focos de andlise: memédria e papel social do

professor. Para a unidade de sentido “encontros e didlogos”, considerei como foco

de analise a “intersubjetividade” e a “intencionalidade” do professor no coletivo.

A seguir, passo a descrever e analisar as unidades de sentido.
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6 OS CONSTRUTOS TEORICOS E OS DISCURSOS CAPTADOS: UM DIALOGO
POSSIVEL

“Meu eu

e o Teu Fu.

Quantos eus somos nos?

FEu em mim e eu em Ti

Sdo dois.

Tu em mim e Tu em Ti

Sdo mais dois.

Porém o meu eu sdo dois

em cada Tu,

e 0 Teu Tu sdo dois

em cada eu.

E assim, qudo assombroso é descobrir
Quantos eus existem em mim,
E quantos estdo em Til”

Moreno (1992, p. 195)

O numero de tus, com certeza, € infinitamente maior do que todos aqueles
que rodeiam cada pessoa. O cruzamento das forgcas que nos influenciam na
trajetoria de construcdo das relagdes diarias é incalculavel, como expressa o0 poema
de Moreno.

No grupo focal os sujeitos contaram o0s encontros vividos com os TUS no
percurso das suas historias de vida, hoje habitantes internalizados, guardados
vivamente na memoria e que os influenciam na construcdo do papel social de
professor.

Contaram dos TUS e dos ISSOS que cruzam o seu cotidiano profissional, ora

estabelecendo encontros ricos na vivéncia do dialogo, ora instituindo afastamentos.
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6.1 O vivido na construcao da docéncia

Cunha, em pesquisa sobre a pratica pedagodgica do ensino superior, escolheu
0 estudo da historia dos docentes e suas principais influéncias por considerar que
“[...] cada pessoa, em determinado momento, é a sintese do que ja viveu e do que
gostaria de viver. Esta mescla do ser e do dever ser da contornos a leitura que [0
sujeito] faz de si proprio.” (CUNHA, 2003, p. 53, grifos da autora) Em sua pesquisa,
a autora relata que os professores foram encaminhados a falarem sobre sua
trajetoria educacional pela hipétese de que construiram, no trajeto histérico, suas
motivagdes para o processo de reconstrucdo de suas praticas pedagaogicas.

Situacdo semelhante a esta encontro em Porto (2006) ao trabalhar com o
resgate da trajetOria pessoal em pesquisa com docentes em formacdo. A autora

reconhece que:

Ao falar de si para o outro [...] o individuo ultrapassa os mistérios da
academia, em busca de um resgate de sua trajetéria pessoal e profissional,
e da exposicdo de sua intimidade. Resgatando o adormecido, ele expde
seus anseios, desejos e expectativas (satisfeitas ou nédo), demonstrando,
assim, uma atitude corajosa para a exposicdo de si e uma certa
cumplicidade com quem o |é ou ouve [...]. (PORTO, 2006, p. 158)

Todos o0s colegas professores expressaram em seus relatos que na
constituicdo da docéncia percebem a contribuicdo das suas historias pessoais de
vida, bem como a docéncia entrelacada com a experiéncia profissional de serem
psicologos, trabalhando em diferentes campos de atuacdo, como por exemplo:
clinica, empresa e escola.

Inspirada nos estudos de Cunha e Porto, inclui a retrospectiva da historia
pessoal dos colegas professores como tematica de um encontro do grupo focal. A
partir do estimulo do tépico guia — “Construindo-se como professor  — resgate da
histéria pessoal de cada professor” , cada um dos participantes foi relembrando e
narrando sua trajetéria de vida até chegar a escolha da docéncia como profissao.

Dos doze sujeitos participantes do grupo nesse dia, sete (84%) narraram que
pelo menos um dos pais era professor. Nas lembrancas deles surgiram situactes
onde identificavam cenas que marcaram sua histéria, como por exemplo: quando
iam ao local de trabalho deles e os viam com os alunos, ou quando os pais estavam

em casa estudando e trabalhando em tarefas docentes.
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No encontro, os docentes demonstraram perceber a conexdo dessas
vivéncias com o desejo de serem professores, embora ndo tivessem consciéncia
dessa relacdo quando se encaminharam para essa profissdo. Com isso, ndo quero
defender uma posicdo determinista de que 0s sujeitos da pesquisa tornaram-se
professores por serem filhos de pais professores. Buscar essa explicacdo causal
seria um reducionismo. Quero apenas salientar que o clima familiar de convivéncia
deles com a docéncia e suas circunstancias gerou um desejo inicial facilitador que
desabrochou na escolha profissional de cada um.

Na narrativa da professora E esté presente a lembranca de cenas do contexto

familiar relacionadas a docéncia:

Eu imagino que tenha sido o modelo que tenho em casa. Meus pais sdo
professores. Talvez aquela vivéncia que sempre tive de ver cadernos e eles
corrigindo trabalhos. (Profe E, 31/3/09)

Ouvindo o discurso da professora E ndo o compreendo como sendo a
sequéncia da vocacao dos pais-professores. S&o as marcas de uma relacéo vivida,
que ndo se tornaram lembrancas estagnadas, enrijecidas, desvinculadas, ndo é um
isso histérico. Compreendo como uma escolha construida pela propria relacao vivida
EU-TU com os pais-professores; e por ser construida na relagdo EU-TU torna-se
elemento constituidor do eu professor. E importante salientar essa diferenca para
gue ndo se confunda que os filhos tornam-se professores por um determinismo
natural ou cultural.

Lembranca semelhante a da professora E também surge no relato da
professora A, com um detalhamento da observacdo e dos sentimentos que lhe

resultavam auxiliar a mae em atividades docentes:

Em época de prova, a mae fazia testes de V ou F e me dava o gabarito. Eu
ndo sei quantos anos eu tinha. Eu adorava aquilo! (riso dela e do grupo)
Pegava a caneta vermelha e colocava em vermelho C e E desenhava
aquele certo, desenhava o errado. Impressionante! As minhas primeiras
imagens que me vem sdo essas. Hoje corrigir provas, dar notas, eu nem
gosto dessas tarefas, mas naquela época eu adorava. (Profé A, 31/3/09)

Pode-se entender o prazer sentido pela colega professora se
compreendermos que as acOes de estudar, corrigir provas e cadernos eram

entrelacadas pelo aconchego de estar com seus pais. O aprendizado de se
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constituirem professoras estava alicercado num continente afetivo de interacdo
familiar. Constituir-se professor ficava gravado na memoria através da fecundidade
do afeto da relacdo com os pais. O cérebro, que necessita de abragco, como afirma
Restrepo (1998), assimila afetuosamente o aprendizado da acao docente.

No relato da professora B também se observa essa tangéncia familiar com o
inicio do gosto pela docéncia, desenvolvido na observacdo de acdes docentes

exercidas no contexto doméstico:

Bom, eu tenho a histéria de familia, né? Meu pai e minha mae sao
professores universitarios. Desde que eu era crianga, mora junto conosco
uma tia que é professora. Entdo também tenho recordacao deles corrigindo
provas, preparando muitas aulas para os alunos e estudando. (Prof? B,
31/3/09)

7

O despertar do interesse por ser professor € influenciado pelo contexto
familiar de ver o pai ou a mée gostarem dessa profissdo e os filhos perceberem
neles o prazer de nela atuar. Mas a deciséo de tornar-se professor faz parte de uma
escolha que a pessoa opta, por ser capaz de criar e re-criar sua propria existéncia. A
partir da experiéncia do vivido, o sentido que a vida ganha sé se da no proprio ser-
no-mundo que vai tomando decisbes e construindo caminhos, como explica

Angerami:

O ser-no-mundo implica uma luta constante do homem consigo préprio para
nao perder sua dignidade existencial e suas caracteristicas individuais. [...]
O ser-no-mundo traz também a questdo de que o homem é o Unico ser que
constréi o seu ambiente de vida [...] E a questdo do ser-no-mundo que o
direciona ao encontro do outro; forma-se, nessa analise a prépria relagcao da
percepcdo de si, do outro e, consequentemente, do mundo. (2007, p. 26-28)

Recordar-se de lembrancas da vida pessoal permitiu aos colegas professores
dar-se conta da sua caminhada e encontrar-se com “outros” internalizados — os pais-
professores — e fazer descobertas das conexfes da histdria com as atividades
atuais. Os professores compartilharam a vivéncia de terem percebido o0s pais-
professores e, a partir desse espelhamento, recriaram em si sentidos para a opc¢ao
pela profissdo de professores.

Nos encontros do grupo focal, surgiram relatos de colegas que ja tinham
percebido a relacdo das suas escolhas com a docéncia dos pais, mas descobriram
no grupo outros detalhes também significativos. Como no exemplo da colega F que
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falou sobre o exercicio vivido por ela na fungdo administrativa e as semelhancas

com as atividades exercidas pela mae:

E na coordenacdo eu também encontro uma articulagio com o meu
passado, porque a minha mae também era coordenadora (pedagogical!!).
(riso) E muito parecida com o modelo que eu tenho hoje — nem tinha me
dado conta disso - que € o modelo de andar sempre caminhando, fazendo
articulacdes, de construir pontes. (Prof2 F, 31/3/09, grifos da pesquisadora)

Porto (2006), em sua pesquisa com os docentes em formacéo, constatou a
impotancia de o0s sujeitos recordarem seu passado, como oportunidade de se
reconhecerem a si mesmos, de confrontarem-se com partes ainda desconhecidas
de si, e justifica que “as secretas miradas dos professores em seu passado escolar
permitem vir a tona buscas, rupturas e ecos para o sujeito conhecer-se, ouvir-se e
confrontar-se com o desconhecido que vive em si e fora de si [...]” (PORTO, 2006, p.
161, grifos da autora).

O passado rememorado ndo € algo estatico, um ISSO; ele é tomado pela
memoria como um TU que se atualiza e recria sentido a partir da atualidade do
encontro com o outro.

Recordar histérias e experiéncias vividas pelos professores auxilia-os no
reconhecimento de si mesmos e na compreensao das escolhas da vida profissional
e pessoal que se amalgamam. Na vivéncia historica da professora A, por exemplo,
surgem as inameras vezes que ela ia na escola esperar a mae ao final da aula. O
contexto do colégio e a expectativa de encontrar a figura afetuosa da mae docente

fundem-se numa cena Unica, desejada, adorada e refletida, conforme relato a seguir:

Eu lembro da gente [ela e o pai] indo espera-la no colégio. Olhava a méae
pela janela. Ficava esperando dentro do carro e adorava vé-la. (Prof2 A,
31/3/09)

Essa fala desencadeou, em outro colega professor, lembrancas de frequentar

0 ambiente de trabalho da méae-professora. Ele falou:

Eu frequentava a universidade que a méae trabalhava desde muito pequeno.
Entdo agora eu estou na outra ponta (riso). E bem engracado! Mas o que
me chamou mais a atencdo ndo foi exatamente leciona r, mas o
ambiente assim, de ensino. (Prof2 H, 31/3/09, grifos da pesquisadora)
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O espacgo académico, frequentado desde a infancia, ganhou os contornos do
afeto nutrido pelos pais-professores. A intimidade afetuosa familiar mesclou-se ao
ambiente escolar/universitario, associado como espaco de ternura para desabrochar
0 gosto pela docéncia.

A expressdo “agora eu estou na outra ponta” revela a experiéncia de
espelhamento do professor com a méae professora em relagéo ao papel profissional.
Pertencer a um ambiente de ensino como aquele em que a mae trabalhava
encaminhou-o a uma atuacdo que Ihe proporciona satisfacdo por ser professor hoje
num cenario similar — a universidade.

De maneira semelhante, outros participantes da pesquisa, relembrando as
vivéncias da sua historia, foram tocados por observarem a relacdo dos pais com

seus alunos, como por exemplo, no relato da professora L:

Eu acho que eu nunca planejei ser professora. Embora pensando em
termos de influéncias tenho uma mae professora. [...] lembro de ir a aula
com ela e sentar-me na primeira fila e ficar olhando com certo prazer de
ver a minha mae ser professora dos outros. (Prof? L, 31/3/09, grifos da
pesquisadora)

Nos discursos dos colegas professores percebi a admiragdo que eles
demonstravam por seus pais e, ao observa-los como professores, estendiam o seu
orgulho a acao profissional docente. Os pais professores eram, a0 mesmo tempo,
modelos existenciais como pessoas e sujeitos com quem os filhos espelhavam-se
como profissionais que gostariam de ser.

Moreno (1978) identifica no individuo o desenvolvimento do EU, em um
momento em que ele situa-se ativamente na outra parte — no TU da relacéo - e
representa o papel deste, ou seja, ele toma as caracteristicas do outro e age “como
se” fosse o outro.

Na coexisténcia com os pais-professores, o EU guarda em si a consciéncia da
relacdo com os TUS, pais-professores. Nao se torna o TU, exatamente como eram
0s pais. Mas ao se desfazer a relacéo face-a-face EU-TU, o EU se encontra, por um
instante diante de si, separado, como se fosse um TU, para tdo logo retomar a
posse de si, somente assim se constituir e estabelecer outras relagbes no mundo,

como afirma Buber:
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O homem se torna EU na relacdo com o TU. O face-a-face aparece e se
desvanece, os eventos de relagdo se condensam e se dissimulam e € nesta
alternancia que a consciéncia do parceiro, que permanece o mesmo, que a
consciéncia do EU se esclarece e aumenta cada vez mais. (BUBER, 1974,
p. 32)

A alternancia da relacédo EU-TU que aparece e se desvanece, se condensa e
se dissimula pode ser ilustrada pelas recordacdes das vivéncias familiares com os
pais e também manifestada na vivéncia de brincarem de dar aula para os irméos. Os
colegas professores revelaram, em seus relatos, como a arte da docéncia comecgou
a desabrochar na vivéncia ludica das suas infancias. A professora E explicou que a

lembranga da infancia que mais gostava era

de ficar escrevendo e dando aula para os meus irmdos menores. Eu achava
0 maximo! Eu abria a porta do guarda-roupa e fingia que era o quadro e 0s
meus irmaos eram obrigados a copiar, fazer o tema. (risos) Eu acho que
isso ja é uma tendéncia, porque eu lembro disso com uns 7, 8 anos, porque
eu sempre tive muito forte a ideia de ser professora. (Prof® E, 31/3/09)

Na brincadeira de ser professora dos irmaos, a docente-menina comporta-se
segundo o modo de ser professor aprendido na coexisténcia com os modelos que
observa.

Assim ocorre no desenvolvimento de cada novo papel, num exercicio de
espontaneidade, o sujeito toma o papel , que consiste em imitar as caracteristicas
do que observa sendo desempenhado pelos “outros”, os modelos disponiveis com
qguem convive. (GONCALVES; WOLF; ALMEIDA, 1988) No caso dos relatos dos
colegas professores, pode-se dizer que eles, ao definirem-se como professores,
tomaram as caracteristicas percebidas nos pais-professores e passaram a treinar e
explorar as possibilidades de representacédo daquele papel social.

Quando me refiro ao papel social de professor, utilizo a definicdo de papel
dada por Moreno “como uma funcdo assumida na realidade social” (MORENO,
1978, p. 206). Para o autor, o papel é a unidade da cultura, que possibilita a
interacdo do sujeito com os outros, constituindo-se membro da sociedade. Cada
pessoa exercita uma variedade de papéis, interagindo com os outros — os TUS —
que a cercam, numa grande variedade de contrapapéis. (MORENO, 1978, p. 29)

Para Moreno, a cada novo papel social o sujeito toma o papel, joga com o

mesmo, ou seja, treina-o e, no desenvolvimento deste, cria o papel social.
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A professora A explicita que através da brincadeira de ser professora dos
irmaos foi se transformando e vencendo a sua timidez. Ela foi se des-cobrindo,
ganhando coragem de libertar o seu eu criador através da tomada do papel de

professora.

Eu era a mais velha. Todos 0s outros eu ensinava. O pai fez um quadro
negro. Eu lembro que um dos melhores presentes pra mim € quando via a
méae chegando com uma caixa de giz colorido. Eu gostava de apagar
qguadro e brincar de ser professora. Depois fiz Magistério. Eu queria
continuar ensinando e ser professora, enfim. S6 que hoje, o fato de ser
professora e estar na frente de uma turma e ter esse papel é uma vitéria .
Porque eu era uma crianga muito timida e sofri muito com isso  nesse
meu processo. Mas em casa, através desse meu brinquedo de dar aula, eu
tinha muita coragem . Em casa eu era outra crianca, eu era ativa, criativa .
Em sala de aula eu me apagava, porque eu tinha dificuldade de me
relacionar. (Prof2 A, 31/3/09, grifos da pesquisadora)

Recursos utilizados na sala de aula, especialmente o quadro e o giz,
auxiliaram as meninas-docentes (professoras E e A) na imaginacéo e construcao de
uma atividade profissional — a docéncia. A professora A sofria com a sua timidez,
mas treinando nas brincadeiras de dar aula em casa, conseguiu atingir um estado de
espontaneidade capaz de expressar-se e, ao fazé-lo, ganhou a coragem de
existencialmente, revelar a pessoa criadora que existe dentro dela. Ao mencionar
que a vivéncia de estar diante de uma turma e desempenhar o seu papel de docente
constituiu-se uma vitéria, expressa uma experiéncia existencial de superacado de um
problema. Neste momento de explosao de si, realmente, ela conseguiu ser auténtica
e recriar-se com o seu potencial.

E preciso esclarecer que 6 (seis) colegas, 50% dos participantes da pesquisa,
revelaram em algum momento que brincaram de ser professoras dos seus irmaos,
mas saliento que me refiro a “meninas-docentes” , porque foram apenas as colegas-
professoras que brincavam de dar aula. Em dado momento do grupo focal surgiu
explicitamente essa constatacdo entre os participantes. Dois colegas-professores
presentes no encontro do dia 31/03/09 verbalizaram que nunca realizaram, em suas
brincadeiras infantis, a vivéncia de dar aula.

Cunha lembra-nos que, historicamente, a docéncia esteve ligada como
heranca de ser um campo feminino, associando a arte de ensinar como decorréncia
da “natural’ vocacédo das mulheres para educar as criangcas” (CUNHA, 2010, p. 28,

grifo da autora). Esta afirmacéo vai ao encontro dos relatos surgidos nesta pesquisa,
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em que eram apenas as professoras que “brincavam de dar aula” e ndo os colegas
professores.

O exercicio da brincadeira permitia-lhes um clima de liberdade e
espontaneidade, favoravel para que elas pudessem jogar o papel , viver a
experiéncia propicia ao desenvolvimento e treino de exploragdo das possibilidades
de representacdo daquela atividade — serem professoras (GONCALVES; WOLF;
ALMEIDA, 1988).

Analisando os relatos dos professores espelhados nos modelos que eles
tiveram pode-se compreender como sendo a “tomada de papel” do outro — pais-
docentes, jogando ludicamente com este papel na brincadeira dos sujeitos
pesquisados com o0s irmdos. Acontece a construcdo de si mesmo a partir da
observacdo da atividade profissional dos pais, ou seja, € a aprendizagem do oficio
na convivéncia diaria, segundo apresenta Arroyo (2004).

A estima e admiragéo que os colegas expressam pelos pais-professores vai
ao encontro da reflexdo de Arroyo (2004, p. 18) ao afirmar que o educador
“incorpora as marcas de um oficio e de uma arte, aprendida no diadlogo de
geracdes”. O autor refere-se a relacdo existente na experiéncia retida na memoria
do sujeito no convivio com o0s descendentes com a escolha realizada no momento
da opcdo profissional. A docéncia vai se construindo na coexisténcia diéria, sendo
aprendida através da observacdo de acOes de outros sujeitos que, habitualmente,
sao praticadas por eles na interacdo com criancas, jovens e adultos. Aos poucos 0s
profissionais vao imitando os outros profissionais mais velhos e criando, através do
processo de imaginacao, modos de ser docente.

Esse processo de constituicio do eu ndo se da meramente por uma
identificacdo, que poderia ser uma espécie de EU-ISSO. Nao que exista um mal na
relacdo EU-ISSO. A relacdo EU-ISSO s seré prejudicial ao crescimento se 0 sujeito
permitir a invasdo do mundo do ISSO no seu continuo de crescimento. (BUBER,
1974) Nesse caso, o0 EU perde a sua atualidade, por exemplo, quando repete
mecanicamente porque assim viu seus antepassados fazerem.

Dada a emocéo expressa pelos sujeitos ao recordarem as lembrancas de
seus pais-professores, posso compreender que seus aprendizados ganharam
vivacidade através do jogo de papéis, numa relacdo favoravel ao EU-TU que

participa da constituicdo da docéncia. Buber afirma que “0 mundo do TU néo é
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fechado. Aquele que na unidade de seu ser se dirige a ele, conhecera
profundamente a liberdade” (BUBER, 1974, p. 68). A liberdade de recriar seu papel
com a singularidade prépria do seu momento presente.

Isso se revela no relato da professora B ao contar que fazia rabiscos no
guadro imitando a mae professora e daquele gesto brotava o apaixonamento pela
docéncia. Esse elemento de emocdo revela novos sentidos que ela passa a

encontrar na acao que realiza:

Também desde pequena eu vinha com a minha mée e a minha irma pra
[local de trabalho da mé&e] e a gente ficava em outra sala riscando no
quadro todo tempo, enquanto a minha mée ficava dando aula. E também
me lembro de assistir as aulas da mae de vez em quando, porque a gente
ndo tinha com quem ficar. Lembro de me apaixonar um pouco por aquilo e
tenho me dado conta disso agora. (Prof? B, 31/3/09, grifo da pesquisadora)

Quando a professora B expressa que se apaixonava pela acdo docente vendo
sua mae ensinando, nos remete a afirmacdo de Maturana e Verden-Zéller de que &
a “emocao que define a acao”. (2004, p. 10) A figura da mée que admira torna a
cena educativa apaixonante, e essa emocao influencia a professora na escolha pela
docéncia.

A professora F também mostrou grande valor afetivo as recordacdes da mae-
professora trabalhando com os alunos. O magnetismo da cena que relembra na
imaginacdo encanta-a. Ela traz lembrangcas infantis, associando escola,

aprendizagem, professor e novidades:

Ela [mé&e] ficava aplicando uns testes, que era o teste de prontiddo, que se
fazia na época. E eu achava muito estranho o que a minha mae fazia no
fundo de uma sala pedindo as criancas para dizer paralelepipedo. Aquelas
eram cenas que nunca mais me sairam [da memoria]. E a primeira cena de
escola pra mim € isso, de aprender palavras novas. O que sera que a minha
mée ensina € que eu nao vejo em casa, porque paralelepipedo eu nuca
tinha ouvido. (riso) E para mim fica um desafio: como ha coisas
desconhecidas em sala de aula! Como tem mundos que a gente pode ter
acesso! (Prof2 F, 31/3/09)

Essa professora refere-se as aprendizagens e as novidades (audicdo da
palavra paralelepipedo) que a escola ensina, e tomando esses relatos como
exemplos, percebo que o professor auxilia os alunos a conhecer palavras novas e

descobrir mundos misteriosos.
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Ser professor pressupde estima dos alunos e filhos, ser professor é ter poder
de frequentar aqueles ambientes considerados fantasticos pelo imaginario infantil.
Na memoria dessas colegas professoras emergiram cenas sedutoras que
estimularam a escolha da profisséo, influenciando o inicio da sua construcéao.

Um elemento que chama aten¢&o nos discursos dos colegas pesquisados é o
encantamento infantil ao observar a mesma pessoa — seu pai ou sua méae — na
vivéncia da diversidade de papéis. Pode-se compreender que seja admiravel a
crianca perceber a possibilidade de 0 mesmo sujeito poder ocupar outros papeéis e
estabelecer novos vinculos. E uma Unica pessoa com a oportunidade de se
enriquecer através do exercicio de papéis sociais, com nuances de diferencas e
semelhancas que caracterizam as relacfes nos diferentes contextos.

Além das suas histérias de vida, com pais docentes e com brincadeiras
familiares, os sujeitos pesquisados justificaram sua escolha na relagédo que tiveram
com determinados professores que, para eles, foram afetivamente significativos,

como aparece no relato da professora C:

N&o tenho modelo na familia, de pai ou de mae ligado a educacdo. As
referéncias [que tenho] foram os professores especiais. (Prof2 C, 31/3/09)

Arroyo afirma que guardamos na lembranca os mestres que tivemos, mesmo
qgue atualizados pelas vivéncias que sucederam o convivio. Para ele: “guardamos
em ndés o0 mestre que tantos foram. Podemos moderniza-lo, mas nunca deixamos de
sé-lo. Para reencontra-lo, lembrar é preciso.” (ARROYO, 2004, p. 17)

Ideia semelhante Porto (2006) também encontrou ao analisar cartas escritas
pelos docentes para seus ex-professores, durante uma pesquisa-intervengédo com
um grupo de professores de 52 a 82 série de uma escola publica. Mesmo num
contexto diferenciado e distante, a memadria corporal dos docentes guardava as

emocdes vivenciadas no convivio com seus mestres. Segundo a referida autora:

Muitos (90%) sujeitos das cartas analisadas agradeceram ao que viveram
na escola e aos professores que tiveram, mostrando valorizar os mestres e
assumiram uma certa postura de igualdade na acdo profissional. Falaram
do lugar que ocupam hoje: colegas professores, apesar do contexto distante
ao qual se referem. Viveram o processo de recordacdo de um tempo
escolar, estampando, no corpo, emogdes que reverteram em Sorrisos ou em
lagrimas. (PORTO, 2006, p. 160)
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Observo na reflexdo dos autores a presenca de lembrancas que se
incorporam como paradigmas inspiradores na construgdo de um modo de ser
docente. Como afirma a professora A ao reconhecer a importancia da contribuicéo
de um professor em seu processo de crescimento pessoal e profissional;
reconhecimento este que ela explicita como sendo o seu modelo na relagdo com os

alunos com quem hoje trabalha. Segundo relato da colega professora:

Agora lembrei de um professor de Educacao Fisica, que apesar de eu ter
horror de jogar vélei, basquete e tudo aquilo, ele me ajudou pra eu me sentir
valorizada. S&o esses modelos que a gente vai crescendo e mudando. Ele
€ um modelao para mim até hoje. Eu também as vezes vou fazendo isso
guando vou percebendo que existem pessoas que precisam um pouco
mais [de apoio nas relacdes interpessoais] . (Prof? A, 31/3/09, grifos da
pesquisadora)

A interacdo significativa com o professor de Educacgédo Fisica a auxiliou a
construir um modo de ser professora de reconhecido cuidado com a existéncia do
aluno como ele realmente é, independente da demonstracdo das habilidades e
resultados como produto do aprendizado.

Porto (2006) assinala que os sentimentos despertados pelos professores nos
alunos possibilita entender um pouco mais a construcdo do docente através da
incorporacdo do modelo relacional que resgata as relacdes de amorosidade.

Proenca (2010) também assinala que a docéncia é uma construcdo que
abarca a historia de vida profissional e pessoal, destacando que o professor se

forma revisitando e atualizando as relagdes significativas de sua existéncia:

A formagdo do educador ndo se restringe a revisdo e atualizagdo dos
conteddos disciplinares e dos métodos de ensino. Abarca toda a sua
histéria profissional e pessoal, desde criancas, experiéncias significativas da
sua vida de aluno, até conhecimentos, conflitos, dilemas e atividades
experienciadas no decorrer da formacédo inicial e continua. (PROENCA,
2010, p. 155)

A colega professora M aproxima-se desta reflexdo ao afirmar que os seus
professores foram TUS paticipantes que ela incorporou como modelos inspiradores

na construcdo de si como professora:

Dentro da universidade tive professores que me ajudaram bastante como
referéncia. (Prof2 M, 31/3/09)
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O depoimento da colega professora M remete a afirmacao de Buber (1974) ao
explicar que, na vivéncia em que o Eu se separa do evento de relagdo EU-TU,
estando o Eu, consciente desse afastamento, a participacdo nao perde sua
atualidade. O registro vivencial de ter participado daquela relagdo continua no EU,
conservado como potencialidade viva, ou seja, “a semente permanece nele”
(BUBER, 1974, p. 74).

Essa potencialidade da relacdo modulada no EU-TU é que permite marcantes
memorias e faz sobreviver o “outro” — o TU, no EU, ndo como passado estatico, mas
como marca que continua dando novos sentidos ao presente.

Analisando os relatos dos sujeitos da pesquisa, observo que na construcéo da
docéncia ndo sO0 as relacbes com professores por eles admirados foram
significativas, mas inclusive a lembranca que guardaram de professores cujos
modos de ser ndo foram tdo agradaveis para conviver: Por exemplo, a professora F
explica que mesmo as lembrancas desagradaveis ajudam na constituicdo da

docéncia, conforme relato a sequir:

0s meus professores me marcaram bastante. Até os professores que eu
ndo gostava tanto . (Prof2 F, 31/3/09, grifos da pesquisadora)

Arroyo afirma que tanto as relag6es de amor como as de 6dio penetram em
nos, deixando a marca do outro que eu admiro e desejo ser semelhante ou do outro
cujo modelo busco afastar-me. Na construcdo de ser professor identificamos os
registros provocados pelos docentes significativos internalizados. Em momentos de
revisdo do papel de professor, encontramos esses outros que habitam em nés,
como o autor se refere: “Encontros com n6s mesmos, com nds-outros, com o outro
gue ha em todos nos, o ser professor. Encontros que dao que pensar. Em que da
para sentir que amamos e odiamos o professor que ha em nés .” (ARROYO,
2004, p. 27, grifo da pesquisadora)

As experiéncias de monitoria e de pesquisa durante a graduacao foram
lembradas por varios colegas professores que evidenciaram o seu valor para que se
direcionassem a escolha da docéncia, como explicitaram as professora E e B em

suas narrativas:
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E parece que deu certo aquela tendéncia [0 sonho de ser professora],
porqgue eu me formei em julho e em agosto eu fui convidada para dar aula
na universidade. Pelo fato de eu ser monitora , ha 3 anos eu era monitora
da mesma disciplina que passei a lecionar. (Prof2 E, 31/3/09, grifo da
pesquisadora)

Mesmo que eu me interessasse pela docéncia desde a infancia, eu sé
decidi a docéncia como profissdo quando eu comecei a trabalhar em
pesquisa e como bolsista tinha que apresentar trabalho em congresso. Eu
me lembro do primeiro congresso que apresentei um trabalho e achei que
tinha apresentado bem o trabalho. (Prof2 B, 31/3/09, grifo da pesquisadora)

A vivéncia da monitoria e/ou da pesquisa oportunizou um treino do papel de
professora agora mais proximo do real do que aquele vivenciado no jogo de papéis
que as brincadeiras possibilitavam. Sendo monitor ou pesquisando, o EU ocupa o
lugar do TU-professor admirado em algumas atribui¢cdes, garantindo intensificar a
proximidade com o docente idealizado.

A influéncia que os colegas professores relataram ter recebido de seus ex-
professores vai ao encontro da afirmacdo de Cunha (2007) ao referir-se a docéncia
universitaria. Para a autora, na construcdo do professor universitario, € comum a

importancia da participacao de ex-professores:

As pesquisas na area da formacdo de professores tém sido recorrentes a
apontar que os docentes reconhecem nos seus ex-professores a inspiracao
mais forte da sua configuracdo profissional. E essa condicdo se aguca,
guando se trata de professores universitarios, que usualmente nao
percorrem uma trajetéria de profissionalizagdo para o magistério. (CUNHA,
2007, p. 121)

Outra experiéncia que todos os colegas professores nomearam CcoOmo
importante na constituicdo da docéncia, a qual fiz referéncia no inicio desta reflexao,
é 0 entrelagcamento entre as fun¢des de serem psicologos e docentes.

Reconstituindo a trajetéria de como se tornaram docentes, todos 0s sujeitos
pesquisados incluiram, em suas narrativas, explicacbes de como escolheram a
profissdo de psicologos e contaram como a experiéncia das duas atividades
coexistem. Eles explicaram que uma experiéncia alimenta a outra mesclando-se e
influenciando-se na construgdo profissional de cada um. Os depoimentos das
professoras E e F séo esclarecedores a esse respeito:

Quando fui fazer o vestibular, eu fiquei pensando muito [entre ser
professora e psicologa], porque eu também gostava de psicologia. Mas ai
tinha a opcado de fazer Licenciatura. Entdo a primeira coisa que eu fiz foi a
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Licenciatura e a habilitacao psic6logo eu acabei cursando depois. Nunca me
interessei pelo trabalho clinico. O outro trabalho que eu faco [como
psicdloga] é dedicado a escola também. (Prof® E, 31/3/09)

[...] O meu papel de professora veio depois do papel de técnica [psicologal].
Eu tenho essa relagéo forte com o papel de psicologa. Todo tempo na aula
eu trago exemplos da pratica como psicéloga. Eu nédo deixei o0 meu papel de
técnica. E fazer e pensar junto. (Prof2 F, 24/3/09)

Todavia, quando me refiro ao fato de que todos os sujeitos encaminharam-se
para narrar o trabalho entrelacado do psicologo com o do professor, quero salientar
gue nado houve nenhuma solicitagdo da minha parte para que eles assim o fizessem.
E possivel analisar que esse entrelacamento n&o foi fruto da espontaneidade
apenas deste grupo de sujeitos. Cunha (2010) afirma que, historicamente, na
constituicdo do professor universitario, acontece o dialogo entre os conhecimentos
da profissdo docente e da profissdo paralelamente exercida. A referida autora

assinala:

Diferentemente dos outros graus de ensino, esse professor [universitario] se
constituiu historicamente, tendo como base a profisséo paralela que exerce
ou exercia no mundo do trabalho. A ideia de que quem sabe fazer sabe
ensinar deu sustentacdo a logica do recrutamento dos docentes da
educacdo superior. Além disso, a Universidade, pela sua condicdo de
legitimadora do conhecimento profissional, tornou-se tributaria de um poder
com raizes nas macroestruturas sociais do campo do trabalho, dominadas,
fundamentalmente pelas corporagées. A ordem “natural” das coisas
encaminhou para a compreensao, de que, sdo os médicos que podem
definir curriculos de medicina [...]. (CUNHA, 2010, p. 26, grifos da autora)

O relato da colega professora M vai ao encontro da afirmacdo de Cunha
(2010), enfatizando que as duas atividades profissionais imbricam-se:

Dentro da Academia o meu interesse foi sempre a clinica, disso eu nunca
tive duvida dessa identificacdo. A clinica privada sempre me ajudou a
trabalhar melhor com a docéncia, dentro da visdo mais clinica. [...] E acho
gue a docéncia € algo assim que eu me sinto muito a vontade. Sempre ha
coisas para se atualizar e ndo consigo ver Psicologia sem docéncia. Acho
gue é uma coisa que se construiu muito junto. (Prof2 M, 31/3/09)

Cunha (2010) assinala que € esperado do professor universitario a juncao do
desempenho pratico com o saber que ensina. Segundo a referida autora: “[...] dos
docentes universitarios, costuma-se esperar um conhecimento do campo cientifico
de sua érea, alicercado nos rigores da ciéncia, e um exercicio profissional que

legitima esse saber no espaco da pratica”. (CUNHA, 2010, p. 28)
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A valorizacdo do dialogo com a prética profissional na area especifica da
formacdo que os professores lecionam € significativa na constituicdo deles,

conforme esta expresso no relato da professora B:

A prética (como psicéloga) acaba surgindo quase que como uma pessoa
[com quem ela dialoga na acao docente]. (Prof2 B, 7/4/09)

A professora D expressa a seguranga que a experiéncia prética de ser
psicologa Ihe proporciona, com situa¢des concretas que podem servir de exemplos
do campo do trabalho. Ao mesmo tempo, ela explicita que percebia em si uma

inseguranca teorica, que foi superada com a pratica docente:

Acho que vim a ser professora porque eu tinha uma experiéncia, uma
bagagem, uma seguranca da pratica. Essa seguranca eu tinha, mas sentia
como se nao a tivesse. Eu tinha uma inseguranca teérica. Eu tinha mais
uma coisa da pratica do meu trabalho, do dia a dia. S6 que eu sinto que a
medida que vai passando o tempo, que eu vou me distanciando daquele
outro papel da profissional-pratica [como psicéloga], eu acho que vou me
apoderando mais desse papel de professora. E eu gosto muito de me
descobrir professora. (Prof2 D, 24/3/09)

Cunha (2010) nos auxilia na compreenséo desse discurso ao destacar que ao
docente universitario, historicamente, ndo foi exigido os conhecimentos de como
ensinar. Cabia-lhe a tarefa de transmitir os conhecimentos da pratica profissional e,
sendo os alunos adultos, esperava-se que a maturidade destes completasse o
processo de aprendizagem. Como destaca a referida autora, a evolucdo da

aprendizagem acontecia

contando com a maturidade dos alunos do ensino superior para responder
as exigéncias da aprendizagem nesse nivel e tendo como pressuposto o
paradigma tradicional de transmissao do conhecimento, ndo se registra,
historicamente, uma preocupacdo significativa com os conhecimentos
pedagégicos. (CUNHA, 2010, p. 28)

Tendo nesta pesquisa como objetivo compreender como se constitui o
professor de Psicologia, € importante resgatar o entendimento de como a docéncia
universitaria foi se constituindo. Como afirma Arroyo, “quando ndo entendemos bem
0 que somos é bom voltarmos para a histéria em que foi se construindo nosso
oficio.” (ARROYO, 2004, p. 79)
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E parafraseando o referido autor, posso dizer que foi importante para mim
como pesquisadora, professora e psicologa conhecer a histéria de construgdo do
professor universitario, em especial de meus colegas, bem como as influéncias das

vivéncias que os constituiram como professores de Psicologia da UCPel.

6.2 Encontros e dialogos

O professor ndo se constitui em um projeto de vida realizado individualmente.
A acgdao de ser professor acontece na interacdo com os pares, com os alunos, com a
instituicho de trabalho, com a comunidade e com um numero infinito de
interferéncias que caracterizam o momento e o0 contexto social, historico e politico
onde ele se insere (RODRIGUES, 2009). Na afirmacao de Buber (1974):

N&o ha EU em si, mas apenas o EU da palavra-principio EU-TU e o EU da
palavra-principio EU-ISSO. Quando o homem diz EU, ele quer dizer um dos
dois. O EU ao qual ele se refere esta presente quando ele diz EU. Do
mesmo modo quando ele profere TU ou ISSO, o EU de uma ou outra
palavra-principio esta presente. Ser EU, ou proferir a palavra EU sdo uma
s6 e mesma coisa. Proferir EU ou proferir uma das palavras-principio sao
uma sO ou a mesma coisa. (BUBER, 1974, p. 4)

Os participantes da pesquisa trouxeram situacfes de reconhecimento da
presenca do outro na sua (re)construcdo como docentes. Percebem essa relacao
com os TUS na ac¢édo cotidiana da préatica de ser professor, na relagéo direta com os
alunos e os colegas. Os participantes incluiram, ainda, a presenca de “outros” que
ndo sSao pessoas, Ou seja, Sao instrumentos que transmitem sentido ao
representarem a insercdo do professor no contexto da Universidade ou sao
regulamentos que tragam diretrizes a acao docente.

O outro é reconhecido como tu, pessoa ou politica educacional, por exemplo.
Esse TU age sobre o EU e vice-versa. Ha, pois, uma intercomunicacdo de
consciéncias, co-consciéncia, e a subjetividade do eu e a do outro transformam-se
em intersubjetividades. (ALMEIDA, 2006)

Almeida afirma que a intencionalidade € abertura ao outro. O autor explica a
diferenca da relacdo do EU com um outro e do EU com um objeto; no primeiro caso,
ambos se abrem para interagirem e, no segundo caso, o EU se abre e se dispde ao
outro-objeto:
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A consciéncia do outro € dada a minha consciéncia como me é dado
gualquer objeto visado em minha intencionalidade. Mas, enquanto ao objeto
somente eu 0 viso, no caso do outro ele também visa com sua
intencionalidade a minha consciéncia. Cada um € sujeito e objeto em
relagdo ao outro. Eu procuro a esséncia do meu “alter-ego”, que é a sua
existéncia, ele busca a minha esséncia, que é a minha existéncia.
(ALMEIDA, 2006, p. 26)

A intersubjetividade € uma situacdo dinamica de inter-relacdo das pessoas
gue se encontram, se interpenetram, se reconhecem, se conflituam, se relacionam.
Os conteudos conscientes e inconscientes dos sujeitos envolvidos misturam-se,
dando lugar aos conteudos brotados da relacdo. Estes conteddos gerados do
encontro ndo pertencem mais a um ou a outro especificamente, mas se constituem
no enriqguecimento da fusao dos sujeitos, nos sentidos entrelacados de terem

coexistido num dado momento. Como afirma Aranha:

O homem sai de si para que, na intersubjetividade, ou seja, na relagcdo com
0s outros, realize o encontro. Na relacdo intersubjetiva a pessoa busca
sobretudo o reconhecimento do outro, [...] a reciprocidade. [...] Se a pessoa
estiver muito centrada nela mesma, ndo sera capaz de ouvir o apelo do
outro. O respeito € a capacidade de ver a pessoa como tal, reconhecendo a
sua individualidade singular. Isso supde a preocupacdo com o crescimento
da pessoa como ela é e ndo como queremos que ela seja. [...] fundando-se
na reciprocidade, ndo na exploracdo: o outro ndo € alguém de quem nos
servimos. (ARANHA; MARTINS, 1993, p. 320-321, grifos das autoras)

A intencionalidade é abertura do sujeito como ato de identificacdo e busca de
sentido. Professor e alunos estdo abertos e disponiveis para encontrarem sentidos
na relacdo que se estabelece. Professor e alunos sdo inseparaveis nesse processo.
Um né&o é objeto em relacdo ao outro. Nessa interagdo, nenhum busca transformar o
outro conforme as suas expectativas.

Se o0 professor centra-se nos seus conhecimentos, se 0 aluno visa a sua
aprovacdo a medida que reproduz conteudos decorados, por exemplo, ndo ha a
busca conjunta de sentidos. Nesse caso, ndo ha o encontro EU-TU.

Em relacdo a prética de ser professor, concordo com Calvente (2002, p. 10,
grifos da pesquisadora) ao pontuar que, na vida profissional, “a pessoa comeca
fazendo o que é e acaba sendo o que faz”.  Analisando, por exemplo, o relato da
professora L, pode-se observar a trajetdria de mudancas que ela vai percorrendo
desde o inicio da docéncia até a incorporacdo de caracteristicas desenvolvidas no
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seu fazer cotidiano:

Acho que no inicio da docéncia eu fui assim pueril, ensinava 0 que sabia e
ficava satisfeita. Por outro lado, eu sou muito timida, entdo sala de aula é
um desafio. Falar pra mim é uma coisa bastante dificil. Quanto mais eu fui
estudando mais eu fui me cobrando. Acho que também a maturidade tem
um lado bom, mas por outro lado parece que a gente pensa que tem que
ser um professor melhor. Mas hoje sou muito apaixonada por ensinar os
alunos que estdo aprendendo a atender os outros. Neste momento o
consultorio, a sala de aula e as supervisbes se complementam, um
completando o outro, entdo eu estou melhorando também de uma certa
forma como pessoa. (Prof? L, 31/3/09)

No inicio da docéncia ela parte do que é como pessoa, do que sabe fazer,
como ela mesma denomina de “pueril”. A pratica cotidiana da docéncia Ihe ajuda na
metamorfose do seu préprio jeito de ser como pessoa. Incorpora caracteristicas
esperadas e exigidas no seu fazer docente. Ela “acaba sendo o que faz".
Semelhante transformac&o de si no encontro com os diferentes TUS também é

expressa no discurso da professora B:

Porque eu também tenho essa coisa de ser timida quando eu vou falar. Mas
na sala de aula ndo é tanto assim. E uma coisa de estar toda semana ali
com os mesmos alunos eu acho que a gente vai se acostumando. (Prof2 B,
31/3/09)

A acao cotidiana de ser professora permite a expressdo de si mesma no
contato com os outros. Dito de outra forma, da pessoa timida que a professora B
era, o exercicio da docéncia proporcionou-lhe a transformacéo de si, a medida que
comunicava e expressava suas ideias. Tendo a oportunidade de criar na acéo
docente, pode criar-se na relagédo com os seus alunos.

Vale destacar que os exemplos das vivéncias de transformacdo de si
narradas pelas professoras L e B, tornaram-se possiveis pela atitude de abertura
que ambas tiveram, disponiveis a relagdo com o outro, para compreender o TU que
se mostra. Nos momentos de aproximacédo que essas professoras estabeleceram
com os diferentes TUS, o EU se abriu para conhecer o TU. Como explica Almeida:

Em termos gerais pode-se dizer que essa abertura do sujeito para o mundo
como ato de identificacdo e busca de sentido € a intencionalidade , que é a
proposta dialética existencial da fenomenologia. Intencionalidade pode ser
tomada como sinbnimo de conhecimento, mas ndo como “um lugar” onde
se acumulam “imagens cognitivas” e sim como presenca do sujeito numa

realidade que ele abre e ilumina no instante mesmo em que se faz presente.
(ALMEIDA, 2006, p. 24-25, grifo da pesquisadora)
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Pode-se compreender que as transformagfes em si que as professoras
vivenciaram foram possiveis pela abertura delas no sentido de estarem livres para
perceber o outro que se mostra e ndo presas a conceitos e predefinicdes sobre os
alunos ou sobre o proprio papel de professoras. Elas reconheciam os seus valores e
caracteristicas de comportamentos, como, por exemplo, a timidez que ambas
citaram, e podiam ver os TUS que se mostravam e crescer juntos na vivéncia dos
didlogos e encontros que se oportunizavam.

S8o0 essas vivéncias de encontros com os TUS que possibilitam aos
professores a oportunidade de criar o papel de docentes. Para além dos
esteredtipos de ser professor, as colegas conseguiram dar o seu toque de
originalidade no modo de ser que Ihes permitem o desempenho do papel de forma
espontanea e criativa (GONCALVES; WOLF; ALMEIDA, 1988).

E importante ressaltar a riqueza das transformagdes reveladas pelas
professoras L e B, a exemplo de outros colegas professores que fizeram narrativas
semelhantes. Contudo, sem esquecer que alcancar a realizacdo desse desafio ndo é
tarefa simples, a professora A assinala que nem sempre € facil a tarefa de ficar
atento ao outro, considerando que, em cada pessoa, habitam diferentes TUS. Ela
disse:

[...] eu fico imaginando a minha construcdo, esse eu e o outro [...] e numa
sala onde se tem 53 alunos, temos no minimo — no minimo 53 outros ali.
Entdo a gente tem que estar sempre permanentemente atenta, conectada
consigo e com os outros. [...] Eu tenho permanentemente um friozinho na
barriga. E muitas vezes conversando comigo mesma, eu penso: quando
isso ira passar? Quantos anos sera que vou ter que ter pra comecar um
semestre mais relaxada? (Prof® A, 24/3/09)

Sempre que for possivel, o professor deve estar presente por inteiro na
relacdo com os alunos, e assim ele terd maiores condicdes de alcancar seu
propésito de estimular situacdes de aprendizagem que contemplem relacbes
dialdgicas.

Cunha reconhece a influéncia da relagdo com os outros na constituicdo da
docéncia, ao afirmar que: “O exercicio da docéncia nunca € estatico e permanente; é
sempre processo, € mudanca, € arte; s8o novas caras, novas experiéncias, novo
contexto, novo tempo, novo lugar, novas informagfes, novos sentimentos, novas
interagbes.” (CUNHA, 2010, p. 31)
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Vale assinalar que a importancia fundamental que ocorre na relagdo EU-TU
nao se deve ao sentido estrito do termo novo, ou seja, porque apareceu diante do
Eu uma nova pessoa ou um novo lugar, mas porque através da intencionalidade o
EU se abre para interagir e perceber o TU, as vezes antigo, ganhando um novo
sentido na sua presentificacao.

Este processo de constante mudancga, que é complexo, é percebido e esta

explicitado, por exemplo, no depoimento da professora C:

Nada nesse lugar de docente é assim tranquilo. Eu ndo tenho sensacéo de
tranquilidade. E uma permanente sensacdo de vir a ser aquele professor,
ndo é um processo acabado nunca. A cada semestre, a cada dia vou me
encontrando com os meus outros. Eu saio da aula e fico revisando o que
me tocou, a postura minha, dos alunos, repensando, vendo quando estava
ruim. E um processo que me toma por inteiro. (Prof2 C, 24/3/09)

No que a colega professora C revela em sua fala pode-se reconhecer a
intencionalidade, ilustrada pela expressdo “o que me tocou”. Os acontecimentos,
ocorridos na aula, ndo séo apenas coisas fechadas. Na relacdo com os ISSOS, algo
“toca” a professora e faz sentido na sua existéncia e na relagdo com seus alunos.
Nessa relacdo o EU-ISSO ganha poténcia de EU-TU, para em seguida voltar a
condicdo de EU-ISSO. Mas € nesse movimento de alternancia que o EU e 0 TU se

enriquecem.

Eu ndo acredito na postura de professor que estda sempre ensinando
alguma coisa pra alguém. Esse professor eu ndo acredito na Psicologia.
Aquele professor que diz é assim, cai da leiturinha [...] Eu questiono muito
até a palavra ensinar, porque o curso de Psicologia € um processo . E eu
acho que a gente esta ali para lancar dispositivos para os alunos se
refletirem. Claro que a gente tem todo um conteddo, todo um projeto

pedagégico que vai ajudar a formar um aluno, mas é mais do que isso.
(Prof2 C, 24/3/09, grifos da pesquisadora)

Ainda na tentativa de compreensdo do discurso da colega professora C,
pode-se captar a diferenciacdo que ela coloca entre um conteddo cobrado em
avaliacdo como produto acabado, por exemplo nas suas palavras “cai da leiturinha”,
para um conteludo-ISSO que ganha sentido na vida dos interlocutores, adquirindo
contornos de uma relagdo EU-TU.

Se o0 EU reconhece, no caso do exemplo da professora C, que o conteudo ou

0 projeto pedagogico, tem poténcia de “me tocar”, € porque as coisas, 0s ISSOS,
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também tém sua intencionalidade. O diferencial se estabelece quando ela
(professora) destaca a importancia do processo, onde algo que pode ser um produto
se transforma, tomado pelo dinamismo da relagéo intersubjetiva.

A professora F utiliza a metafora da ponte para ilustrar o significado que ela
percebe na comunicagdo que se estabelece na pratica do professor em
comunicacdo com os alunos. Ela ressalta a importancia de o professor ser entendido
como mediador com conhecimentos e sensibilidade para captar quais sdo as

necessidades e interesses dos alunos e descobrir como trabalhar esses contelidos:

Eu penso muito numa palavra: as pontes. Como é que o professor
estabelece as pontes tanto com os conteldos, como com as pessoas? A
guestao de ver como aquele conhecimento tem a ver com o teu jeito, com o
gue tu és, com os alunos e suas formas de aprender. Entdo, tudo tem que
estar em permanente ponte. Ha coisas a ensinar, mas nao se resume s6 em
ensinar. (Prof2 F, 24/3/09)

Cunha também destaca a importancia de o professor ser ponte, ao trabalhar
0s conteudos, tendo a clareza de que a sua acao profissional supde conhecimento
de como exercer a acdo docente entre o conhecimento que é trabalhado e as

estruturas dos alunos. Para a autora

E necessario que o professor seja ponte entre o conhecimento disponivel e
as estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos educandos. Sobre essas
bases é que é preciso reconstruir a fungao docente, aceitando o desafio de
uma nova perspectiva para a profissionalizacdo. (CUNHA, 2007, p. 18)

Considerando que 0s cursos universitarios ttm como objetivo a preparacéo
especifica do aluno para uma dada profissdo, na pratica do professor universitario
h& a preocupacédo inerente com 0s saberes proprios da profissdo que se propde a
capacitar.

A ponte, neste caso, é metaforicamente a consciéncia das margens em
comunicacdo. No contexto desta pesquisa, a ponte ganha o significado da relacéo
de co-consciéncia entre alunos e professor. Ao trabalhar um conteddo ndo adianta
apenas o professor apresenta-lo diante dos alunos, se ndo auxiliar a abertura dos
alunos (intencionalidade) para o contetdo, em busca de sentido.

Os sujeitos desta pesquisa referiram-se aos conteudos ensinados como um

“outro” que perpassa a sua pratica docente. Expressaram preocupacoes em relacéo
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ao modo como eles tém que lidar com os conteudos, especialmente porque em
Psicologia tais contetdos séo relacionados com a construcao do ser humano.

Dito de outra forma, a Psicologia estuda processos eminentemente humanos
que fazem parte do aluno e das pessoas com quem ele tem estreitas relacbes. Este

fato surge no relato da professora C:

Ele [conteuddo] ndo é s6 uma questéo técnica. Eu sempre digo isso. Ele nédo
€ algo distante, se trabalha com algo que se passa com o outro e que se
passa contigo, com os teus outros. (Prof? C, 24/3/09)

Na compreensdo do que a professora C aponta em seu discurso, 0S
conteudos estudados no curso de Psicologia tém uma poténcia maior de serem
tomados como TUS, na medida em que fazem sentido e comunicam-se diretamente
com dimensfes existenciais. Por exemplo, nesse curso estuda-se os conteludos:
amor, culpa, sentido da vida, sexualidade, liberdade, apego-desapego, que fazem
parte do cotidiano de todas as relacdes humanas.

O discurso da professora C vai ao encontro da percepc¢éo do professor | ao

expor:

Eu tinha um professor de Fisica, uma disciplina técnica. Entéo, ele chegava
em aula, nos dava 20 minutos iniciais da aula para conversar qualquer
assunto. Terminava os 20 minutos, ele dizia “Eu vou ensinar 3 coisinhas de
Fisica pra vocés. Primeira, segunda e terceira. Nunca mais ninguém
esquecia aquilo que ele ensinava. Ele distencionava, fazia uma relagéo
legal conosco, dava as coisas e pronto. Agora troca. Ele era professor de
Fisica, né? Agora falar da tua vo, falar da tua mée, falar do teu namorado,
da tua amada, do teu sobrinho! Poxa! (Prof. |, 24/3/09, grifos da
pesquisadora)

Pode-se compreender a expressao “fazer uma relagao”, dita pelo colega
professor, como a vivéncia em que 0s sujeitos envolvidos reconhecem-se
mutuamente com qualidade de interlocutores, como afirma Buber: s6 no encontro
dialégico se mostra a totalidade do homem. (BUBER, 1974)

E provavel que o professor de Fisica, trazido pelo colega |, valorizasse o
espaco de dialogo dos alunos e acreditasse que essa interagdo humana os
constituiria e auxiliaria na aprendizagem.

Arroyo faz referéncia a experiéncia do professor que sente os seus alunos no

momento que precisa trabalhar com determinados conteudos. A énfase deixa de ser
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0 conteudo para incluir também os afetos despertados nessa mediagéo.

Qual a minha func¢éo social? Ensinar sem divida, socializar conhecimentos,
saberes, competéncias. Ensinar bem de maneira competente minha
matéria. Essa resposta tdo simples satisfaz muitos profissionais por
décadas, mas muitos outros vém percebendo lacunas. Experimentam um
fundo de insatisfacdo, uma sensibilidade ndo satisfeita, sobretudo quando
tiram seu olhar fixo nas matérias e passam a enxergar e sentir os
educandos. (ARROYO, 2004, p. 52-53)

E ainda € Arroyo que alerta para a necessidade de “educar a sensibilidade
perante 0 humano.” (ARROYO, 2004, p. 49) A professora J, em sua narrativa,
ressalta a necessidade que sente em sua pratica de trazer diferentes linguagens
para despertar o afeto nas relacdes de ensino e aprendizagem ao trabalhar os

conteldos.

Eu acho que temos que nos aliar de fato as coisas do afeto, do intelectual e
do cognitivo. E é 0 que eu tento trazer, entdo eu invento algumas coisas, ja
trabalhei com madsica [...] Nao faco o tempo todo, apenas algumas aulas,
mas sempre incluindo alguma coisa da arte, da poesia ou do cinema. Pra ir

além dessa transmissao mais tradicional , mais linear com a expectativa
de produzir reflexdo e um senso de responsabilidade em comunidade. (Prof2
J, 4/4/09)

E a professora, através da sua intencionalidade, encontra formas e
linguagens que oportunizam dialogo e interagcdo num clima favoravel ao aprendizado
que considera o aluno como um todo e ndo como receptaculo de informacdes.

A concepcdo de um ensino que crie as possibilidades de uma relacdo aberta
a participacao efetiva dos alunos foi fortemente defendida por Freire (2006) que

assinala a importancia do professor

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producao ou a sua construcdo. Quando entro em
uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagacbes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibicdes; um ser critico e
inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho — a de ensinar e ndo a de
transferir conhecimento. (FREIRE, 2006, p. 47)

Todavia, nos relatos das praticas observadas podemos analisar diferencas
nos modos de ser dos professores. Ha professores como a colega E que valoriza o
conteudo no trabalho com seus alunos, o que néo significa considerar suas aulas em
relagcbes ISSO-ISSO. A diferenca de transferir conhecimentos e trabalhar os

conteados com o0s alunos mostra-se na continuidade de seu discurso, quando
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percebe-se o0 quanto ela esté implicada na relacdo com seus alunos, como afirma:

Eu sou muito exigente, acho que também me identifiqguei com os meus pais
que séo professores severos. As vezes os alunos reclamam da minha falta
de flexibilidade. Mas eu sou assim : 0 que tem que ser é, eu fico me
culpando se néo dou toda a matéria — que horror nao ter aula! Entdo eu sou
um modelo de professora assim meio antigo. Eu sonho com os alunos,
sonho com as aulas, sonho com o trabalho. Eu vivo i sso. (Prof? E ,
31/3/09, grifos da pesquisadora)

Podemos observar no relato da colega professora que ela mescla sua histéria
de vida com seu modo de ser professora e ainda explicita — “eu sou assim”. A sua
profissdo e ela mesma ganham uma unica configuracdo. A caracteristica da
atividade docente que invade os espacos da vida pessoal é pontuada por Arroyo, ao
afirmar que poucos trabalhos podem permitir ao sujeito e sua agao profissional ter

uma experiéncia de identificagdo tdo intima como acontece aos professores:

Somos professores. Somos professoras. Somos , nd0 apenas exercemaos a
funcdo docente. Poucos trabalhos e posi¢cdes sociais podem usar o verbo
ser de maneira tdo apropriada. Poucos trabalhos se identificam tanto com a
totalidade da vida pessoal. [...] Levamos para casa as provas e 0s cadernos,
o material didatico e a preparacdo das aulas. Carregamos angustias e
sonhos da escola para casa e de casa para a escola. Ndo damos conta de
separar esses tempos porque ser professoras e professores faz parte de
nossa vida pessoal. E o outro em nés . (ARROYO, 2004, p. 27, grifos da
pesquisadora)

Quando o autor se refere ao “outro em nds” pode-se compreender como a
permanéncia do TU-aluno que o professor preserva dentro de si, mesmo quando ja
estad no espaco e no tempo que deveria ser dedicado a sua vida pessoal, como no
depoimento da professora F, ao sonhar com os alunos.

Na profissdo docente o envolvimento do professor com os alunos e as
atividades extraclasse exigem uma disponibilidade além do contexto profissional.
Sao situagcdes que ganham demasiada intensidade, o que se torna dificil ou
impossivel para o professor demarcar o afastamento necessario da cena do
trabalho. Arroyo assinala que nessas condigbes as vezes esse entrecruzamento

pode gerar incbmodo e desejamos libertarmo-nos desse amalgama:

Por vezes nos incomoda esse entrecruzamento de tempos e de vivéncias.
De papéis sociais. Tentamos despir-nos dessa condicdo que se incorporou
em nos. Tentamos afirmar-nos, profissionalizar nossos tempos, ndo mistura-
los com visdes antiquadas de vocacdo ou de amor. Gostariamos de libertar-
nos desses entrecruzamentos e reduzir 0 magistério a um tempo
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profissionalmente delimitado. E tendo cumprido esse tempo esquecer de
gue somos professores. (ARROYO, 2004, p. 28)

Talvez seja esse incOmodo que a professora C tentou revelar ao narrar,
emocionada, a sua experiéncia de ambivaléncia ao fazer a sua escolha pela carreira
docente. Ela conta a briga que se estabeleceu nela: entre a admiracao de “ser
professora” e a representacdo de ser a Unica saida instituida socialmente para a
profissionalizacdo da mulher (questdo de género).®* No depoimento da colega
professora:

Eu estudei jA essa questdo de ser professora, € uma marca muito
importante em mim. Eu ndo queria ser professora embora eu admirasse.
Ser professora, naquela época era quase uma obrigacdo para uma familia
de posicdo néo tao alta, era a Unica saida [para a profissionalizacéo]. Era o
institucionalizado e eu muito rebelde com todas essas questdes da mulher,
pensei fazer um monte de outras coisas. (chora) Mas o segundo grau eu fiz
o curso Normal, porque era um colégio que eu amava. Era o colégio das
Irmas. Ai eu me deparei com a Psicologia e com a Filosofia. E entdo eu fiz a
escolha da Psicologia, mas na época eu falava na psicologia clinica como
se fosse 0 maximo. Para nao ser a professora. A pressédo da minha mae era
pra fazer Licenciatura. E como eu ja tinha feito Magistério, tinha assim de
alguma forma a relacdo de continuidade. (Prof2 C, 31/3/09)

Arroyo faz referéncia a imagem socialmente construida de ser professor ou
professora e 0 mal-estar que essa imagem traz quando se pretende, enquanto
categoria, um reconhecimento profissional para o fazer docente, bem como os

conflitos produzidos pelas tensdes na autoimagem do sujeito:

Ser professora ou professor € carregar uma imagem socialmente
construida. Carregar o outro que resultou de tudo. O desencontro entre
imagens sociais e imagens pretendidas pela categoria e auto-imagens
pretendidas por cada um cria uma tensdo, um mal-estar que mantém
sempre a pergunta: quem somos? (ARROYO, 2004, p. 30)

A pergunta quem somos evidencia o processo de interrogacéo e atualizacao
de sentidos que faz parte da formacgédo continua do professor. Concomitante com a
atualizacdo de seus conhecimentos especificos e pedagdgicos, o conhecimento da
sua metamorfose de vida vai permitindo encontrar sentidos e ressignificar outras
situacdes que se impdem no decorrer da vida profissional e pessoal.

Vale ressaltar que o dialogo ndo se da apenas com o outro, que esta ao lado,

B E importante salientar que o tema género nado sera aprofundado neste estudo por
encaminhamentos de delimitac&o.
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externo ao EU. Também é importante existir o dialogo com o outro em nés. Dito de
outra forma, fazer dialogar as representa¢cdes que entram em tensao significa dar ao
outro em mim um lugar de TU e ndo reduzi-lo a um ISSO. Buscar os sentidos e
estabelecer as prioridades entre eles faz parte do processo dialégico que o EU
estabelece com as diferentes representac¢des dentro de si.

A professora F, num desses momentos de dialogo consigo, contata com seus
conflitos e com as representacdes que guardava da profissdo docente. O resultado
desse diadlogo entrelacado com o vivido na acdo docente permite-lhe encontrar
novos sentidos, que lhe propiciam identificar-se como professora e descobrir o

prazer nesta acao:

No primeiro dia [como professora] eu tinha um pavor. Mas era realmente
pela timidez. Eu sabia ser profissional, eu sabia me virar muito bem com o
tema. Fui indo e durante as aulas eu ainda dizia: “Eu acho que eu n&o vou
gostar desse negécio”. E fui indo — eu nem me lembro o que aconteceu
assim — mas eu me dei conta que eu estava apaixonada. (riso) Foi um
momento muito legal, que eu pensei: “eu sei fazer isso, eu gosto de fazer
isso.” E continuei me interessando sempre pela Educacédo. (Prof? F, 31/3/09)

Ha necessidade de encontrar significados na atividade de ser professor muito
além do que revelar conhecimentos. Ha necessidade de descobrir sentidos que nos
revelem como humanos € o que nos afirma Arroyo: “Aprendi, aprendemos que
educar é revelar saberes, significados, mas antes de mais nada revelar-nos como
docentes educadores em nossa condi¢do humana. E nosso oficio. E nossa humana
docéncia.” (ARROYO, 2004, p. 67)

Os sujeitos da pesquisa revelaram em seus relatos como a relacdo com o
outro se presentificou na expressdo direta de convivio com os alunos, como, por
exemplo, no depoimento da professora C, falando de olhares e siléncios que servem

para a professora perceber o aluno e 0 acompanhamento da aula:

Os olhares, o olhar do aluno nos revela como é que esta a aula, a fala do
outro, o siléncio. A gente vai olhando e mediando naquela relacédo, onde a
gente tem que parar, dar exemplos. Um siléncio defensivo ou um siléncio
leve [...] sGo muitas as formas reveladoras do Outro. E a gente estar em dia
para lidar com essas formas n&o é facil. Por isso o papel do professor € um
papel complexo. (Prof2 C, 24/3/09)

A relagdo professor-aluno se estabelece por complementaridade. E

necessario considerar que a subjetividade ndo se diz de um Unico sujeito, de uma
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existéncia singular. Para Rios (2000, p. 109), a subjetividade é “afirmada exatamente
na relacdo com alteridade, com a consideragdo do outro”. Um gesto ou um
conteudo, por exemplo, precisa produzir significado tanto no professor quanto no
aluno, para que no inter da relagdo aconteca o sentido do trabalhado. E necessario
sensibilidade para des-cobrir os significantes que fazem a comunicacdo ganhar
significacdo; caso contrario, inexiste a experiéncia da relacdo dialdgica, existindo,
assim, o monologo. As professoras B e A expressam em seus relatos a

complementariedade que estabelecem na comunicacdo com os alunos:

Muitas vezes os alunos ndo precisam nem participar falando, mas s6 o olhar
deles ja nos diz. E o olhar de cada um vai me ditando qual o conteddo que
despertou mais interesse [...]. (Prof2 B, 24/3/09)

O contato que se tem com os alunos faz com que a gente repense e
aprenda uma porcdo de coisas. Eu nem me refiro de semestre para
semestre, eu vejo que de semana para semana sinto-me diferente. E me
sinto diferente nesse papel. (Prof2 A, 24/3/09)

Entendo que ndo existe um EU-professor ou um EU-aluno isolados. Cada um
existe como polo coexistente. E na coacdo de um e outro que se confirma a
existéncia de ambos: no olhar que expressa duavida, alegria, espanto, no bocejo
expressando enfado, no siléncio e na voz que falam, no cheiro que afasta, ou no
afago que aquece.

Refletindo sobre a diade professor-aluno, encontro em Freire a referéncia de
como é possivel uma relagéo dialégica EU-TU no ensino, embora sabendo que entre
professor e aluno existam diferencas que os conotam. No decorrer do processo de
convivéncia podem existir situacdes de encontro porque ambos interpenetram-se um

no outro, considerando que

[...] guem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se
e forma ao ser formado. [ser professor, neste sentido, ndo €] transferir
conhecimentos, contetidos e nem formar € acéo pela qual um sujeito criador
da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Ndo ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender (FREIRE, 2006, p. 23, grifo do autor).

O professor se torna professor na relagdo com os alunos, portanto, cada um

nesta diade estimula a realizacdo do potencial do outro. N&o h& a pretensdo de um
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transformar o outro em mero objeto realizador das suas expectativas. A
espontaneidade de um estimula a espontaneidade do outro, a medida que a relacao
oportuniza que novas e criativas respostas possam ser encontradas para situacoes
antigas, ou antigas respostas possam ser ressignificadas e atualizadas para lidar
com 0s imprevistos que a vida atual apresenta.

O outro nas relagcdes nem sempre € humano. Apareceram nos relatos dos
sujeitos pesquisados algumas situacées em que a relacdo do professor € com um
objeto que representa a insercdo dele no contexto da universidade. Objetos que
demonstram o pertencimento do sujeito no grupo de professores.

O relato do colega professor H evidencia que, apesar de ter sido aluno do
curso de Psicologia e, por isso, ainda confundido por alguns como aluno, tem
acessos concedidos hoje, como professor, através das ferramentas que os docentes

utilizam.

A confuséo entre ser aluno e professor sempre teve, e talvez por eu ser
muito novo [...]. Mesmo depois que eu terminei o mestrado, continuava
fazendo pesquisa, jA& no doutorado, quando vinha aqui as pessoas néo
sabiam o que eu vinha fazer aqui, mas ... “Deixa ele entrar. Ele é daqui.” A
coisa de ter a chave do mestrado. Agora mesmo do SAPUY, tenho acesso,
mas tem coisas que nao sei até hoje. (Prof. H, 31/3/09)

S&o0 outros-objetos-simbolos a sinalizar que aquela pessoa esta na condicao
de docente. Utilizando a linguagem de Buber (1974) para compreender esse
elemento, surgido na discussao dos sujeitos da pesquisa, a utilizacao desses ISSOS
€ um indicio que revela a condicdo de pertencimento do profissional docente aquela
instituicdo. Entre os objetos mencionados, como exemplos foram citados: chaves,
SAPU, marcacdo do ponto, chamada, Projeto Pedagdgico, Diretrizes Curriculares,
entre outros.

Meros objetos, sdo ISSOS, mas que sado transformados e vividos como TUS
pelo sentido que Ihes é atribuido.

Os tensionamentos da préatica docente ndo se restringem a agéo do professor
dentro de sua sala de aula em interagdo com os seus alunos. Cada vez mais um
namero ilimitado de atravessamentos tém perpassado a atividade do professor,
como, por exemplo, a interferéncia das referéncias regulatorias do Estado.

Cunha assinala a interferéncia do Estado na educacdo universitaria ao

1 sAPU (Sistema de Apoio UCPel) - E um sistema disponivel na pagina eletrénica da UCPel para
langcamento de dados académicos e comunica¢cdo com 0s alunos.



105

afirmar: “[...] cada vez mais, tornaram-se perceptiveis os efeitos das reformas
educativas sobre as subjetividades dos professores e das instituicdes onde exercem
sua acao profissional.” (CUNHA, 2010, p. 35) A autora cita “os parametros
curriculares nacionais para 0s diversos cursos superiores e para os padrdoes de
avaliacdo externa” (2010, p. 80) como exemplos de que a pratica do professor
encontra a voz de outros, ndo presentes fisicamente na sala de aula, mas presentes
enquanto outros reguladores, que se infiltram constantemente na relacdo entre
professores, alunos e gestores das instituicdes de ensino.

Mas o que faz os outros — Diretrizes Curriculares, o Projeto Pedagogico do
Curso, o contetdo a ser trabalhado, enfim — tornarem-se TUS, ndo é o fato de eles
serem bons ou maus em si, mas a possibilidade de as pessoas envolvidas no
processo educativo relacionarem-se com eles enquanto algo que tem
intencionalidade em tensdo com os sentidos que cada EU e cada Tu vao lhe dar.

Posso exemplificar o que eu quero dizer com essa ideia no cotidiano da
pratica académica. O professor pode, dentro da sala de aula, dizer aos alunos que
inclui determinado conteudo porque ele é exigido pelas Diretrizes, referendado pelo
projeto pedagdgico do curso e sera cobrado na avaliacdo. Assim ele estard
trabalhando com um ISSO. De outra forma, 0 mesmo conteddo ganhara vivacidade
se o professor despertar com ele (conteudo) sentidos de ressonéncia na vida deste
professor e dos alunos.

Eu lembro, por exemplo, que nas discussfes que antecederam as Diretrizes
Curriculares para os curso de Psicologia, nds professores, tinhamos intensa
preocupacao com as reformas curriculares e legais que desconsiderariam as opgdes
construidas na historia grupal, as escolhas baseadas nas necessidades da regiao
onde o Curso esta inserido, enfim, que féssemos sucumbir a um ISSO avassalador
gue nos transformaria em ISSOS.

Nessa época de adaptacdo do Curso as Diretrizes, foi significativa a ideia de
nos agruparmos, de discutirmos entre nés e com colegas de outros cursos e do
Sistema Regional e Federal de Psicologia, caminhos possiveis para tornar esses
ISSOS que nos aterrorizavam em TUS nos quais pudéssemos encontrar sentidos.
Por exemplo, no curso de Psicologia/ UCPel, a cultura institucional confessional e
comunitaria de relacdo com a comunidade deu um sentido de luta para ndo permitir

uma relacédo ISSO-ISSO. A humanizacao da relagcdo com as reformas curriculares foi
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possivel, ao serem adaptadas, preservando o0s sentidos e demandas que
julgadvamos pertinentes dentro da realidade onde o Curso esta inserido.

Além dessas interferéncias de outros ndo humanos no contexto de ensino e
aprendizagem, foram apontadas outras situacfes que desafiam o professor em
relacdo ao seu fazer docente na instituicdo. Foram citadas, nos discursos dos
sujeitos, a necessidade de os professores desenvolverem habilidades para a
comunicacdo com os alunos a distancia e a consideracdo a logica mercantil que
invade as relacdes académicas em nossa universidade.

Na situacdo de aulas a distancia, que exigem um treinamento diferente do
modelo presencial, o professor H fala da sua experiéncia, onde o aluno nédo esta
presente para ser observado em suas reacfes no instante da aula. Este € um
exemplo de situacdes que a tecnologia na educacéo exige que os professores facam

adaptacdes na maneira como interagem com os alunos a distancia:

Mas eu tive uma experiéncia interessante agora, que eu fiz um treinamento
para dar aula & distancia. E uma experiéncia diferente da que se tem aqui. A
relacdo é com a camera durante a gravacdo. N&do tem o Outro presente. O
QOutro tu ndo vé nunca na hora de tu fazeres a aula propriamente dita. Tu s6
vais saber o resultado quando vier a resposta por outra via, mas que nao é
imediata como é na sala de aula [presencial]. Na sala de aula a forma de
mudar e completar os contelidos tem que ser instantanea. Na EAD as vezes
tem que esperar e, ao longo do semestre, quando a gente vé que a coisa
esta fluindo, se vé que a propria relagdo ja € mais tranquila. (Prof. H,
24/3/09)

A narrativa do colega professor H traz para a discussao os novos desafios,
resultantes da tecnologia, que podem ser utilizados, como a aula gravada contada
por ele. O que o professor assinala, na sua vivéncia, € que no modelo presencial
aluno e professor podem coexistir com suas intencionalidades em tempos
coincidentes; na aula gravada, o vinculo se da em tempos e espacos distintos.
Numa aula a distancia o professor deve ter um cuidado especial para que o0 outro
nao seja reduzido a um ISSO. Para ser um TU ndo precisa estar presente em
simultaneidade, mas precisa uma mediacao para buscar sentido na vida do aluno.

Na continuidade da discussao surgida no grupo focal sobre os desafios que
marcam a educacao na atualidade, a colega professora F refere-se ao que ela

denominou “aluno consumidor”. Trata-se, segundo a colega, da invasao das
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relacbes de mercado na interacdo professor-aluno, onde o professor torna-se um

ISSO que o aluno consome. A educacéo € tratada como um produto comercializado:

Tenho direito porque pago, como as vezes se escuta dos alunos. (Prof2 F,
31/3/09)

Acho que tem uma mudanca na relacdo professor-aluno, no nosso tempo
atual o aluno se sente um pouco consumidor “Sera que a professora que eu
estou consumindo sabe tudo o que eu vou precisar depois que eu sair
dessa maquina que vai me transformar em psic6logo?” (Prof2 F, 31/3/09)

Compreendendo o discurso da colega professora F, a qualidade do professor
€ medida pela utilizacdo que o aluno faz deste para receber informacdes que o
habilitem na profissdo. Nesse caso, o professor € um ISSO, um objeto utilizado.

Essa situagdo de interferéncia do mercado na educagdo é apontada por
Charlot (2008) como sendo o poder da ideologia neoliberal impondo o mercado
como balizador da qualidade. O mercado entra como 0 outro que determina o que
interessa ser estudado e com quais valores deve se pautar o profissional para que

seja considerado eficaz:

A ideologia neoliberal imp6e a idéia de que a “lei do mercado” é o melhor
meio, e até o Unico, para alcancar eficacia e qualidade. Multiplicam-se as
privatizacdes, inclusive, em alguns paises, em especial no Brasil, as do
ensino, quer fundamental, quer médio, quer superior ainda mais.
(CHARLOT, 2008, p. 20)

O professor orientado pela légica do mercado, que enfoca a globalizagéo, tem
de preparar os seus alunos para uma sociedade globalizada e, também, de
considerar as demandas da comunidade. Ao mesmo tempo que o professor sonha
transmitir saberes e formar jovens, esta inserido num sistema que cobra notas dos
alunos e uma série de atividades burocraticas, enfim, o professor trabalha
emaranhado em tensbfes arraigadas nas contradicbes econdmicas, sociais e
culturais da sociedade contemporanea. (CHARLOT, 2008)

Novamente podemos compreender que o modo de relacionar-se com esse
outro — mercado, se for de submissdo aos seus valores e de cumprimento de suas
exigéncias encaminhara os sujeitos para uma relacdo do tipo ISSO-ISSO, onde eles
negligenciam os valores pessoais trocando-os pela l6gica mercantilista.

Quando ocorrem situagfes assim ou semelhantes, ha um distanciamento da

relacdo EU-TU que passa a ser EU-ISSO. Ha diversos modos de existéncia EU-
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ISSO. O mundo do ISSO ¢ indispensavel para a existéncia humana, pois ele é um
dos lugares onde nds podemos nos entender com 0S outros, mas ndo pode ser o
sustentaculo ontologico do inter-humano. Buber afirma: “com toda a seriedade da
verdade, ouca: o homem n&o pode viver sem o ISSO, mas aquele que vive somente
com 0 ISSO nédo é homem” (BUBER, 1974, p. 39).

E evidente que ao ingressar num curso universitario os alunos pretendem e
devem receber a formacéo profissional que estdo buscando. O cuidado recai para
gue esta formacédo néo se sustente predominantemente em relacdes ISSO.

Ha necessidade de criar momentos e de re-inventar os interesses do mercado
apostando na relagao, no sujeito criativo, que negocia com as demandas garantindo
a dignidade de ser capaz de fazer escolhas. Garantida aos alunos e professores a
condicdo de ser-no-mundo que descobre sentidos que respeitem seus valores
pessoais, esta assegurada a relagdo EU-TU.

E fundamental que ndo se descuide da educacdo na vivéncia de uma
perspectiva solidaria, como assinala Branddo (2005, p. 30, grifos do autor):
“precisamos com urgéncia recolocar sentidos profundos de vida e de partilha
solidaria da vida no centro de qualquer grau, nivel, estilo ou sistema de educacéao.
Precisamos responder a uma educacéo [...] que re-crie sentidos solidarios de vida”.

Na minha vivéncia como docente, percebo que as interferéncias comentadas
pelos autores estudados atingem a UCPel. Nesse contexto, observo que a
universidade privada toma medidas para garantir a sustentabilidade da instituicao.
Por exemplo, a instituicdo diz reconhecer o valor do professor, mas enxuga
frequentemente o nimero de docentes, acarretando aumento excessivo de trabalho
aos profissionais que permanecem. Demite pessoas dos setores administrativos,
responsaveis pelo suporte das burocracias académicas, 0 que aumenta as
demandas de atividades extraclasse. Diz reconhecer o valor da formacao continuada
do professor, mas ndo oferece condi¢cbes para que este dé continuidade a sua
carreira de pos-graduacao.

Sendo assim, os gestores das instituicbes e os coordenadores dos cursos
gastam grande parte do tempo que poderia ser aproveitado para fomentar condi¢cdes
de qualificacdo dos cursos, atendendo situagcdes que o0s pressionam no
gerenciamento financeiro.

Dai percebe-se que a pratica docente participa na constituicdo do professor,
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mas essa acgao € construida por tensionamentos vindos da relagdo com os alunos,
da interferéncia das politicas institucionais, da regulacdo do Estado, da influéncia do
mercado e de outras intervenc¢des que cruzam o cotidiano da sala de aula.

Quando o aluno e/ou o professor transformam o processo educativo apenas
no treino de habilidades, de técnicas de ensino, ou de acumulo de conteudos,
enfraquecem a relacdo EU-TU. Nessa situagdo passa a existir o predominio do
ISSO nas relacdes da cena educativa e o0s sujeitos se tornam coisificados. Se o
aluno vé no professor apenas alguém capaz de aproxima-lo da habilitacdo legal da
sua profissao, a aproximagao de ambos se torna EU-ISSO.

A relagdo EU-ISSO é impregnada de conservas culturais. O processo
educativo torna-se a reproducdo de conhecimentos, sem 0 incentivo a criacao.
Quando, nesse processo, a énfase se volta para as notas que representam a
aprovacao dos alunos e para as demais burocracias académicas, que se tornam
centro de valorizacdo em si mesmas, o ISSO passa a vigorar.

Reconhecendo as varias interferéncias que permeiam o processo educativo e
que interferem na trajetéria de ser professor, 0s sujeitos da pesquisa revelaram que
encontram no contato com os colegas um forte ponto de apoio para renovagoes
(pessoais e profissionais). A for¢ca da relacdo humana EU-TU oportuniza a riqueza
necesséaria para enfrentar a politica do EU-ISSO que tende a tornar tudo ISSO-
ISSO.

As acdes realizadas em conjunto com o0s colegas propiciam trocas de
opinides. O tempo dedicado as discussfes e a execucdo de tarefas ajuda a
revitalizar as formas de relag&o entre as pessoas e estimulam trocas e participagdes
em espacos coletivos. A valorizacdo do grupo pela professora A esta explicitada no

relato a seguir:

E acho que neste grupo [de colegas] também a gente ajuda um ao outro,
porgue eu tive outra experiéncia de dar aula em outro curso de Psicologia
(cita a cidade) e eu era outra professora diferente |&. Eu acho que o nosso
grupo de colegas, vocés sao modelos para mim e me ajudam na construcao
desse papel. Eu chego em casa a noite e me sinto a0 mesmo tempo que
exaurida, recompensada. (Prof? A, 24/3/09)

Esta professora, apesar de trabalhar a noite e sentir-se cansada, explica que

se sente recompensada, 0 que, segundo relata, ndo acontecia em outro ambiente de
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trabalho. Na construcdo dos sujeitos, o trabalho coletivo mostra a sua contribuigéo;
na afirmacao de Cunha (2003, p. 60):

[...] o trabalho coletivo reforca a possibilidade de éxito das iniciativas
individuais. A possibilidade da partilha, da troca de experiéncia, da reflexao
conjunta, realimenta a disposicdo do professor que se dispde a fazer a
ruptura com a pratica pedagogica dominante.

Porto (2003) tem opinido semelhante quanto as possibilidades de
experiéncias que o trabalho coletivo pode proporcionar, e justifica que a acao
conjunta entre os professores e destes com os alunos pressupde confronto e analise
de problemas pessoais e/ou profissionais, pressupde lidar com situagbes complexas,
partiihando recursos, ideias e praticas. Porto (2003, p. 91) acrescenta, ainda, a
importancia de que o “espaco colaborativo em construcdo necessita de um tempo
maior para atender os diferentes tempos dos individuos que se constroem no
coletivo (e constroem o coletivo)’. Dedicar tempo a construcdo de algo
conjuntamente representa o respeito ao cultivo das relagdes, a consideracdo que
cada pessoa da a importancia do outro na construcdo da sua subjetividade. O

depoimento da professora F, durante o ultimo encontro do grupo focal, evidencia:

Eu comparo a relacdo de ser professora em relacdo aos meus alunos e aos
colegas com quem convivo com uma malha, embora eu ndo saiba fazer
tricd. Cada ponto é uma pessoa. Um ponto sozinho ndo faz a malha, mas se
ele se perde, ali fica um buraco. Uma auséncia. (Prof® F, 28/4/09, grifo da
pesquisadora)

A professora D também fez referéncia aos ganhos que adquire nas trocas

com os colegas, participando das discussdes do grupo focal no curso de Psicologia:

Eu acho que estou conhecendo os meus colegas de nov 0, embora
muitas coisas a gente ja compartilhe. Assim estou s abendo de outras

coisas ou as mesmas coisas, s6 que com outro olhar. Ouvindo nos
enriquecemos e esse ganho ndo termina aqui, agora quando a gente sai.
Nds levamos pra vida da gente. (Prof2 D, 28/4/09, grifos da pesquisadora)

A relacdo do professor com os alunos ou entre os colegas é reciprocidade.
Segundo Buber (1974, p. 18) “meu TU atua sobre mim assim como eu atuo sobre
ele. Nossos alunos nos formam, nossas obras nos edificam.” No contexto

académico, quando sédo realizadas acfes coletivas, ha um crescimento conjunto dos
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sujeitos envolvidos. Podemos identificar essa percepcdo no que expressou a
professora A:

Na busca da minha constituicdo de ser professora, eu encontrei relagfes
importantes dentro da minha familia e lembrancas de varios professores
gue marcaram a minha trajetéria. Hoje percebo que o convivio com os meus
alunos me reconstroi todo dia, em cada aula, com cada turma diferente.
Ouvir vocés, [colegas] as trocas que fizemos durant e todos esses
anos, faz com que eu sinta que ndo ando sozinha . (Prof2 A, 28/4/09,
grifos da pesquisadora)

O que as professoras salientaram sobre compartilhamento com os colegas
ancora-se em viver aquele dado momento com o outro. Nao basta dividir o mesmo
espaco fisico e os mesmos desafios, como disse a colega A ao explicitar que se
sentia sozinha no trabalho em outro curso de Psicologia. O enriqguecimento na
convivéncia vem da oportunidade de coexistir, da convicgdo de pertencimento ao
grupo.

Tanto Moreno como Buber reconhecem entre as pessoas um momento
especial que é o encontro. A vivéncia do encontro € tdo intensa e repentina que a
espontaneidade-criatividade presente é liberada no ato de entrega mutua. E um
instante que representa um momento de “salde” da relagdo. As pessoas envolvidas
nesse curto-circuito, que é o encontro, retornam fortalecidas, revitalizadas em suas
proprias identidades, o EU serd mais EU e o TU mais TU. O encontro € o momento
fugaz, mas inesquecivel de éxtase comunicacional (FONSECA, 2008).

No cotidiano das relacdes de estudo e trabalho, as possibilidades de vivéncia
do encontro situam-se no trabalho coletivo. A professora F expressa o valor do
trabalho conjunto com seus pares quando diz que, no processo de ensinar, cada
professor conta com a participacdo dos colegas para compor a formacéo do aluno,
complementando o trabalho um do outro. A colega F assinalou que o professor:

[...] tem que [...] [acreditar] que outro colega dé conta daquilo que a gente
ndo conseguiu. Tem que se ver onde falha [...] O outro colega vem. Uns
complementam os outros . (Prof2 F, 24/3/09)

Dando continuidade ao seu discurso, a professora F, reconhecendo a
importancia do dialogo entre os colegas para a boa qualidade do trabalho coletivo,
apontou a angustia que pode surgir na interacdo grupal:

Trabalhar junto também gera angustia. (Prof® F, 24/3/09)
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Considero importante o registro da explicitacdo da colega professora em
relacdo a angustia uma vez que é necessario um cuidado com as relacdes para que
o trabalho em conjunto se realize.

O trabalho colaborativo supfe tempo e dedicacdo ao didlogo para que as
tensbes sejam debatidas e os objetivos comuns possam ser articulados, compondo-
se um planejamento e um curso que preserve uma rede de trabalho de crescimento.
Como observa Porto: “O dialogo entre professores € fundamental para consolidar a
pratica profissional e para criacdo de redes coletivas de trabalho (e estudo).”
(PORTO, 2006, p. 159-160).

O crescimento ndo vem apenas das concordancias do grupo, mas também
dos embates que se criam e das divergéncias e angustias nele presentes. A
angustia, referida pela professora F, pode originar-se da diversidade de o professor
lidar com diferencas de histdrias, com ritmos de aprendizagem distintos, com classes
sociais muitas vezes antagbnicas, enfim, com um grande numero de diversidades
numa mesma sala de aula, numa mesma instituicdo de ensino.

A angustia ndo € para ser negada, dissimulada, impedida de ser expressa
pelas pessoas e pelos grupos. Ela pode ser forca de transformacgao das relagbes
grupais, proporcionando a busca de alternativas possiveis de respostas aos
desafios, como resultado da agéo criativa.

Para lidar com a angustia, o dialogo entre os pares pode ser um caminho ao
permitir o compartilhamento de experiéncias e ideias. As tensdes produzidas pelas
diferencas incitam o crescimento a medida que sejam encaminhadas preservando o
respeito ao outro.

Nas relacdes com os outros € indispensavel que exista a disponibilidade ao
dialogo na perspectiva apresentada por Freire (2006). O dialogo comporta tensdes,
conflitos e discordias, mas preserva sempre como elementos fundamentais o

respeito e a lealdade, néo distorcendo o que o outro disse ou fez:

E ndo so interessante mas profundamente importante que os estudantes
percebam as diferencas de compreensao dos fatos, as posi¢cdes as vezes
antagbnicas entre professores na apreciacdo dos problemas e no
equacionamento de solucdes. Mas € fundamental que percebam o respeito
e a lealdade com que um professor analisa e critica as posturas dos outros.
(FREIRE, 2006, p. 17)
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Buber tem posicionamento semelhante ao afirmar que o diadlogo é a forma de
expressdo do fendmeno do inter-humano, que implica presenca e reciprocidade para
gue aconteca o evento do encontro. A coparticipacdo no didlogo é fundamento da
existéncia dos sujeitos que dialogam.

Quando o professor se abre ao mundo e aos outros, dispondo-se a dialogar,
tem a vivéncia de que a sua acao nao € isolada, como Porto (2009) afirma, baseado

em suas praticas e pesquisas sobre a formacéo de professores:

[...] as experimentacdes com os outros que habitam em mim e/ou estdo fora
de mim s&o significativas, pois me constituem a professora, pesquisadora e
orientadora que hoje sou. Ndo da para ensinar, pesquisar e/ou orientar
sozinha. Continuo precisando aprender a ser cidada participante,
responsavel pelo destino individual e coletivo dos muitos outros que comigo
caminham, mas nesses fazeres, aprendi que o caminho se faz caminhando
e que nesse caminho ja ndo vou mais sozinha. (PORTO, 2009, p. 121)

Na perspectiva de valorizacdo dos espacos de interacdo, os professores,
durante os encontros do grupo focal, falaram que reconhecem como fundamentais
0s momentos de compartilhar com o0s seus colegas, tais como: 0s espacos das
reunides quinzenais sistematicas que acontecem no curso, 0s encontros informais
durante os intervalos das aulas e os encontros proporcionados no grupo focal da
pesquisa. Esses espacos foram apontados como sendo necessarios para fomentar a
profissdo docente. Um dos exemplos que ilustra essa afirmacao foi o relato da
professora A:

Semana passada foi muito bom ouvir os meus colegas e perceber que,
enfim, ndo interessa o tempo que se tenha [na docéncia], a segurancga que
se tenha, que de vez em quando vai dar aquele frio na barriga mesmo.
Porque a nossa tarefa € de muita responsabilidade. Vejo-me com muito
tempo pela frente nesse papel. (Prof2 A, 31/3/09)

Considero fundamental a revisdo da propria experiéncia de docéncia e a
recuperacdo das raizes que auxiliam na construcédo de ser professor, conforme foi
proporcionado pelos encontros no grupo focal. Na revisdo de si proprio, o professor
pode dar sentidos para o seu fazer imbricados no sentido de existir. Esse olhar para
si mesmo, reconhecendo contribuicbes dos outros na sua trajetoria, facilita ao
professor auxiliar os alunos na busca de, também eles, identificarem sentidos nos

estudos e na vida.
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Para Porto (2003, p. 87), € importante que o processo educativo procure
recuperar a comunicacgao/partilha/participagéo [onde]

professores e alunos (sujeitos comunicantes) interagem mediante
estratégias e instrumentos que possibilitam vivenciar processos, descobrir
caminhos, compreender e expressar o0 mundo para viver melhor e poder,
assim, escrever sua historia.

Concordando com a afirmacédo da autora, penso que o0 espaco académico,
além de efetivar o aprendizado tedrico e técnico, precisa garantir que a interacéo
com alunos e com professores aconteca com um nivel de profundidade permitindo a
reflexdo sobre quem sou EU, qual o sentido da minha existéncia, o que busco na
minha profissdo — sempre perpassado pelo meu sentido de vida. Esta presente ai
um processo de interacdo que permite descobrir o outro — TU — na sua alteridade,
abrindo possibilidades para a construcédo do NOS.

A pesquisa permitiu momentos de revisdo de si e de encontro EU-TU com a
abertura dos sujeitos inicialmente para a proposta e, a seguir, no mergulho das suas
historias e praticas concomitante com o compartilhamento com os colegas. Como é
expresso no depoimento da professora A, que se mobilizou com a proposta da
pesquisa e continuou o0 processo de revisao de si no espago entre um encontro e

outro do grupo focal:

Na semana passada, quando a Algaides lancou a proposta da pesquisa, eu
comecei a lembrar de coisas |4 da minha infancia. Imediatamente me
mobilizou a pergunta como é que eu vim parar aqui, COmo é que eu me
tornei professora? J4 me mobilizou naquele momento e eu continuei a me
interrogar durante a semana sobre uma por¢éo de sentidos que a docéncia
e a Psicologia tem para mim. (Prof? A, 31/03/2009)

Reconstruir constantemente a trajetoria permite a descoberta de novos
sentidos de ser professor. Revigorado pela experiéncia atual, considerando as
necessidades que emergem da realidade, o professor pode sentir-se desafiado a
continuar buscando novas respostas para as questdes que se apresentam a ele na

sua préatica profissional. Sendo assim, nas palavras de Cunha (2003, p. 63),

ensinar e aprender transformam-se em atividades prazerosas, mesmo que
envolvam intenso esforco e trabalho. O aluno sente que o professor acredita
na sua capacidade de ser sujeito do processo de aprender, e o professor
encontra a verdadeira génese de sua tarefa de ensinar.
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Brandao (2005, p. 69, grifos do autor), referindo-se a importancia da relacao

dialégica na criacdo de pensamentos reflexivos, afirma:

todo ato de aprendizado de criacdo de pensamentos reflexivos é um
processo de dialogo de dimens@es interiores do ser humano. Eu penso
guando eu me penso. Eu me penso ao pensar o mundo, quando um eu, um
me e um mim dialogam comigo e refletem em mim e por meio de mim.

Para que professores e alunos ndo facam discursos vazios de sentido sobre o
comportamento humano, ha necessidade de estimular a pesquisa de si mesmo e a
experiéncia da descoberta do outro como um TU, alimentando, a todo instante, o
cuidado da construcdo do NOS. Quando o professor realiza 0 movimento de reflexdo
sobre si e sobre os sentidos que norteiam a sua trajetoria, contribui para que os
alunos possam, também, refletir sobre a sua existéncia, especialmente ao serem
criados espacos durante a interagao que estimulem o pensamento reflexivo.

Branddo explica o seu posicionamento em relacdo ao aprendizado do
pensamento reflexivo, assinalando que o comec¢o do pensamento reflexivo € sempre
um gesto que se inaugura na saida de si mesmo. E o autor faz referéncia a
presenca do contato com o outro: “Eu preciso - desde um primeiro momento apos o
meu nascimento e dai pela vida afora - de um outro, de outros em que me veja
refletido, retornado a mim mesmo por meio do rosto de um outro diante de mim, para
que eu mesmo me torne reflexivo.” (BRANDAO, 2005, p. 69)

Em um curso de Psicologia, considero fundamental a existéncia de espacos
para a construcdo do EU e do NOS e concordo com Brand&o (2005) ao afirmar que:

somos uma permanente e irreversivel construcdo de nés mesmos. Mas todo
esse acontecimento que a cada instante nos torna ativos e reflexivamente
humanos nunca é um trabalho solitario. [...] A experiéncia do intercambio de
presencas e inter-vivéncias torna a vida humana nao apenas possivel, mas
plena de sentidos. (BRANDAO, 2005, p. 68, grifos do autor)

Assim, também, eu acredito que o processo de criacdo deve ser coletivo.
Criamos a partir da soma de tudo o que 0s outros criam em torno de nés. E nessa
trama engenhosa da vida, nunca sabemos exatamente onde comeca e onde termina
nossa originalidade. Isso ndo é o importante. Importa que aproveitemos cada um
dos espacos de ensinar e aprender para nos re(construir) e construirmo-nos

coletivamente. E isso se fez presente nos encontros que tive com o0s colegas
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professores. Inicialmente a proposta da pesquisa era minha, mas logo ao iniciar o
primeiro encontro do grupo focal, ela ficou a “nossa pesquisa”’ e nos encontros teve

momentos de tamanha intensidade, como revela a colega professora C:

Eu vivo t&o intensamente 0S NOsSs0s encontros que nesta semana, numa
noite, eu sonhei que estava aqui, nas discussfes da nossa pesquisa.
Acordei e fiquei pensando um longo tempo sobre mim, sobre o que ouvi de
vocés, enfim, sobre todos nos. (Profé C, 14/04/2009)

Acredito na forca grupal que esta expressa no dito popular “um passaro
sozinho nédo faz a madrugada, mas uma passarada sim”. Nesse sentido, a formacéo
académica pode contribuir para o aprendizado da importancia das relagées grupais,

pois concordo com Porto (2003, p. 82) ao afirmar que a educacao:

envolve espacos comunicativos que mobilizam os sujeitos em embates e
interacBes, para a (res)significacdo do comum e para a construcdo da
unidade (individual e social), considerando que 0s espa¢os comunicativos
implicam adesao e apoio as causas do grupo, em busca da coletividade.

A necessidade de se considerar o valor das relacdbes humanas persiste
mesmo com a caracteristica do século XXI, que é a velocidade. Correm as semanas,
correm 0s meses, correm os individuos na vida veloz, especialmente no ambiente
urbano. Quase tudo € fugaz. E, apesar disso, eu acredito, firmemente, que eterna &
a relacao entre as pessoas. Mesmo quando interrompida, a relacao pode ficar eterna
na lembranca dos individuos, uma vez que ninguém a tira dai.

Buber sustenta a ideia de que sempre resta a relacao ao afirmar: “no comeco
€ a relacdo”. (1974, p. 20) A relacdo de vida como principio constituinte, como a
verdadeira unidade originaria, que € ao mesmo tempo principio e fim, dando o tom
de eternidade a medida que se presentifica no TU que permanece no EU e no EU
gue permanece interiorizado no TU.

O modelo de ensino, quando pautado em relacbes saudaveis, estimula o
surgimento e o desenvolvimento de outros tantos contatos semelhantes, podendo
constituir novas redes grupais. Assim, o ensino faz diferenca, mesmo que no
microespaco das relacdes entre professor e alunos.

Entendo que o espaco académico deve ser lugar da busca de sentidos que
visem a acbes coletivas, de compartihamento e liberdade, ao contrario da

formatacdo de subjetividades. Tenho plena convicgdo de que, mesmo no mais
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caodtico psiquismo individual ou na mais confusa organizagéo grupal, ha um potencial
de saude. Acredito que, no incentivo do crescimento desse potencial, reside parcela
importante do trabalho do professor e do psicélogo, como educadores que sao.

A transformacao formadora talvez seja estimular o aluno a trocar a sua busca
EU-ISSO, na situacdo em que ele procure na graduacdo apenas 0S recursos que o
cologuem bem no mercado de trabalho, incentivando também vivéncias EU-TU, em
que as intersubjetividades proporcionem dialogos e encontros que contribuam para o
crescimento de todos os sujeitos envolvidos. Vivéncias que podem ser ilustradas por

depoimentos como o da colega professora C:

A gente vé os alunos mudando. NOs professores mudamos. Eu me sinto
sempre muito mexida com as interacdes que acontecem nas aulas. Ora
provocada pelos conteudos, ora pelos sentimentos que brotam, ora pelo
conjunto de tudo isso. E muita metamorfose, mas tenho certeza que acima
de tudo é isso que vale a pena ser professora. (Prof2 C, 14/04/2009)

7

Penso que esta mudanca é importante para o aluno se tornar um bom
psicologo e este processo se da pelo espelhamento do professor que também fez a
sua “passagem” para uma relacdo EU-TU. A motivacao de transformar-se estimula o
outro a também se envolver numa relagdo profunda EU-TU. No exercicio do papel
social de professor o EU se expressa, complementado pelo papel do TU-aluno. O
encontro do EU e do TU possibilita o enriguecimento de ambos.

Na formacao universitaria € fundamental que se abram espacos diversificados
de convivéncia, como os que foram proporcionados pela pesquisa, deixando que a
construcdo da relagdo flua espontaneamente sob a égide do instante. Assim é
possivel mover-se do EU para o TU e do TU para o EU, num encontro profundo e
verdadeiro que formara o NOS. E a vivéncia do NOS se constituira num meio de
diminuir o individualismo, a construcdo solitaria que tem ilhado as pessoas e 0s

grupos.
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CONSIDERACOES FINAIS

“Dentro de cada fim hd um comeco a espera...”

Alves (2000, p. 41)

Um curso tem uma demarcacgdo cronoldgica de fim. Necessidade formal para
registrar que uma etapa foi concluida. Com essa intencdo apresento algumas
consideracbes para finalizar esta pesquisa, com a consciéncia de que a
complexidade do tema determina um continuo aprofundamento dele.

Escrever a finalizacdo de um trabalho as vezes pode ser dificil, mas para mim
muito mais intensa ela esta sendo por ter a intencdo de explicitar e tornar publica a
intensidade de uma vivéncia que entrelacou mudancas pessoais e profissionais num
periodo cronolégico relativamente pequeno.

Na trajetéria do Curso de doutoramento houve momentos que a pesquisa
parecia estar parada, no sentido de que nao crescia a producédo textual, as ideias
ficavam truncadas, como se estivessem paralisadas. Vivéncia registrada no meu
diario de campo ilustra a percepcéo de que o trabalho podia estar parado no texto,

mas estava muito vivo dentro de mim:

Que angustia! Sento e ndo consigo andar nada na pesquisa. Em 2010, que
recém finalizou, costumava dizer que “a pesquisa esta parada’. Hoje
reconheco que o desenvolvimento da tese pode nao progredir, mas ela esta
intensamente vivenciada por mim. (Diario de Campo, 2 jan. 2011)

A escrita da tese fazia eco profundamente dentro de mim. Em muitos
momentos e circunstancias eu percebia que escrevia o0 que estava vivendo e
existencialmente eu vivia 0 que estava escrevendo. A pesquisa tratava das relagoes
dos professores, de como elas nos constituem e da sua vital importancia na
construcéo e transformacao da vida.

Assim, a pesquisa e a tese a ser desenvolvida pulsavam nas minhas acdes
vividas, exemplo disso foi a coragem de efetivar a minha mudanca de residéncia
para Porto Alegre, de iniciar o trabalho no Centro Universitario Metodista e de
formalizar a minha demissdo da UCPel. Como também registrei no meu Diario de

Campo:
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E dificil escrever a pesquisa num momento de tanta instabilidade. Mudo de
cidade, troco de residéncia, vivencio a nova contratacdo pelo Centro
Universitario Metodista, arrumo gavetas, rasgo papéis, fico emocionada
diante de pequenas-grandes lembrancas que vou encontrando nessa
metamorfose. O fragmento de um sonho que tive nesta noite me inquieta —
€ tao “real” e, paradoxalmente, tdo distante. Vive dentro de mim como se
estivesse ocorrendo hoje e, ao mesmo tempo, pertence a uma outra parte
da minha histéria. O que sdo fins e 0 que sdo comegos nesta trama
toda ? (Diario de Campo, 5 jan. 2011)

A coragem brotava da certeza de que ndo existe fim nas relacbes por
acreditar que o outro vive em mim e eu nele se a vivéncia que tivemos foi intensa,
profunda e verdadeira.

Assim, as separacdes podem néo ser definitivas. Parafraseando Alves (2000),
dentro de cada fim, havera outros comecos a espera, e essa certeza oportunizou, de
um lado, as novas relagdes de crescimento e troca nos contextos onde hoje resido e
trabalho, inspirada nas vivéncias que historicamente fui aprendendo a fazer. Por
outro lado, o distanciamento fisico dos lugares onde vivia e pessoas com quem me
relacionava, ndo tiveram um fim na sua importancia. Nao terminaram as relacdes de
amizade que se preservam dentro de mim e nem a lembranca das pessoas com
guem convivi e tive trocas que podem se efetivar apesar dos quildmetros de
distancia geogréfica.

Valorizo a interacédo, o trabalho coletivo e acredito que o espacgo académico
pode-se constituir num lugar de relagcdes de crescimento e aprendizado de acbes
solidarias que podem ser presentificadas dentro dos sujeitos envolvidos, apesar da
distancia fisica ou geogréfica e do tempo transcorrido.

Penso que o espaco educacional pode dar a sua contribuicdo no sentido de
questionar e auxiliar as pessoas a encaminharem mudancas no modo de vida da
sociedade. O contexto da educacdo ndo tem um poder determinante nas mudancas,
mas € um dos espacos importantes para gerar reflexdes na criagdo de
subjetividades, podendo acontecer através de presenca fisica ou virtual.

A relacéo é vital desde o primeiro instante da nossa existéncia, como afirma
Buber (1974, p. 20) “no comeco é a relacdo”. Um dia nos alimentamos no atero
materno, depois andamos pelo mundo construindo outros Uteros grupais que nos
confirmem como seres sociais, ricos e carentes de trocas afetivas. Interligados na
grande méae-natureza, que tem em abundéancia tudo de que precisamos, basta saber

procurar e saber dividir para que todos possam ficar satisfeitos e gratificados.
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A pesquisa que realizei com 0s colegas professores ao revelar a vivéncia
realizada no curso de Psicologia/UCPel, ndo mostra meramente um caso, mas é um
exemplar de modalidade de relacbes. Por um lado, ndo quero dizer que se trate de
“replicar” as conclusfes para outros cursos; mas, por outro lado, o relato das
vivéncias, o estudo sistematico sobre elas e as conclusdes apontam alguns sentidos
possiveis para a formacgéo do professor de Psicologia.

A formacdo humanistica é fortemente preconizada pelas proprias Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Psicologia e por toda a tendéncia atual de
formacdo na educagéo superior. Resta saber como fazer? A tese, de certo modo,
aponta sentidos para essa questdo. A tese recoloca a perspectiva humanista nos
cursos de Psicologia, a partir de Buber (1974), um Humanismo que parte da
credibilidade nos encontros.

Reafirmando a importancia da relagdo dialdgica, a tese aponta como uma
possibilidade para mudancgas nas relagbes interpessoais no ambiente académico
que, assim, pode dar uma contribuicdo no sentido de minimizar as tendéncias ao
individualismo e a competicdo, préprias da sociedade contemporanea, e aos
discursos de descrédito nas relagdes humanas.

Mesmo sabendo que existe, por parte de algumas pessoas, uma
desesperanca nas relagbes humanas no que se refere as construgdes coletivas,
continuo acreditando na importancia de cultivar relacdes solidarias e incentivar o seu
crescimento. O descrédito nas relagdes reforca a crise nelas e diminui a capacidade
criativa que é valiosa na a¢éo grupal. Concordo com Freire (1999, p. 10) ao afirmar
que “[...] a desesperanca nos imobiliza e nos faz sucumbir no fatalismo onde néo é
possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador do mundo.” Assim,
considero o valor das relagbes grupais como um elemento importante no convivio
humano, em especial, no trabalho coletivo.

Os sujeitos pesquisados demonstraram valorizar as relagdes grupais e foram
sensiveis ao convite de participar da presente pesquisa. Houve um encontro de
intencionalidades, deles e da pesquisadora e, nessa construcdo subjetiva foi
possivel transformar uma pesquisa que é do meu curso de doutoramento, na
“pesquisa da Psicologia”, ou seja, na pesquisa de todos os professores, na “nossa

pesquisa’, como eles mesmos denominaram. O que significa partir de uma
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motivacdo individual minha de pesquisar sobre o professor de Psicologia, que se
multiplicou no espaco coletivo, para mobilizar o grupo como um todo.

Essa motivacdo tornou possivel que as discussdes ocorridas durante o
desenvolvimento da pesquisa contribuissem com a criagdo de um espaco no
processo dindmico de permanente atualizacdo do Projeto Pedagdgico e formacao
dos professores.

As vivéncias oportunizadas pelo grupo focal reafirmaram o compartilhamento
das historias de vida, o desvelamento dos sentidos, a expressédo dos sentimentos, 0
envolvimento de coexistir com 0s colegas professores, reafirmando a tese que
defendo de que o professor se constitui no encontro com 0s outros.

Nos encontros ocorreu a consolidacdo do NOS. Neles foi possivel
compartilhar as lembrancas guardadas que estavam aquém ou além da reflex&o, ou
seja, o0 vivido na construgdo da docéncia. Nao foi um acontecimento de narrar
lembrancgas onde o enfoque buscasse os fatos passados racionalmente. No entanto,
foram momentos nos quais aconteceu a presentificacdo das lembrancas, recriadas
no compartilhamento dos sujeitos, que se emocionavam e estabeleciam conexdes
entre as suas vivéncias atuais com as do passado. Foram encontros de atualizacéo
da memoria, onde os papéis sociais de professor e psicologo foram revisitados e,
possivelmente, transformados. llustro essa afirmacdo com o depoimento da colega

professora D:

Eu me considero muito feliz com essa oportunidade de crescimento surgida
com a proposta da pesquisa. Escutei os colegas. Eu me ouvi. Reafirmei os
sentidos que me motivam a continuar trabalhando como professora e
psicologa. Sé tenho — e pelo que percebi — todos nds temos a agradecer por
essa vivéncia intensa e enriqguecedora. Penso que ndés saimos desses
encontros diferentes. Por nos percebermos como grupo, pela riqueza que
temos tido juntos, também com os alunos e com os trabalhos que
desenvolvemos na comunidade. (Prof2 D, 14/04/2009)

Foi interagindo com esse grupo que iniciei e cresci profissionalmente durante
0S vinte e quatro anos que convivemos. Para mim foi enriquecedor coordenar uma
vivéncia de pesquisa em meu doutoramento e sistematizar um estudo desse
processo junto com 0s meus colegas professores.

A tematica encontros e didlogos nao foi apenas uma “categoria” da pesquisa;
foi uma unidade de sentidos efetivamente, que reacendeu em mim o interesse por

continuar aprofundando os estudos na psicologia grupal. A vivéncia confirmou e
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aumentou a minha motivagdo para reconhecer a intensidade da acéo grupal e a
importancia de continuar trabalhando com grupos e iniciar nova pesquisa sobre essa
tematica — € um comeco que esta a espera do final do presente estudo.

Espero ter tido sensibilidade e atencdo para captar e compreender 0s
discursos dos sujeitos, considerando que a interagdo grupal € de grande riqueza de
elementos. Acredito que foi possivel superar os limites de ser pesquisadora em meu
local de trabalho por contar com 0 acompanhamento da orientadora, o dialogo com
0s colegas pesquisados, a contribuicdo dos tedricos que dao suporte a este trabalho
e das pessoas amigas que leram e releram, enriquecendo com suas opinides.

Avaliando a minha vivéncia como pesquisadora e ouvindo os comentarios dos
participantes sobre a importancia de eles terem tido a oportunidade de compartilhar
com seus colegas, reafirmo a conviccdo de que ndo ha pesquisa descolada de
formacgéo. Pesquisa é formagéo.

Encontramos semelhante convicgcdo nas afirmacbes de Porto (2010) que
entende como fundamental que o processo de formacdo de professores e a
construcdo de conhecimento na universidade ocorra no e pelo trabalho coletivo e
colaborativo, tendo a agcédo docente entrelagcada com a pesquisa. Na afirmacgéo da
autora, os conhecimentos na universidade “tanto em cursos de graduagdo como nos
de pos-graduacgédo, [devem ocorrer] no e pelo trabalho coletivo e colaborativo,
nao s6 de docéncia mas também de pesquisa [...].” (PORTO, 2010, p. 99, grifo da
pesquisadora)

No processo de construcdo do professor, considero, também, importante ser
preservada a capacidade de sonhar e acreditar na mudancga, pois, como assinala
Freire (1999, p. 10), ndo se entende “a existéncia humana e a necessaria luta para
fazé-la melhor, sem esperanca e sem sonho.”

Freire, referindo-se a esperanca como elemento importante nas acdes
coletivas, afirma: “[...] Minha esperanca é necesséria, mas ndo € suficiente. Ela, s6
nao ganha a luta, sem ela a luta fraqueja e titubeia. Precisamos da esperanca critica
como 0 peixe necessita da agua despoluida”. (FREIRE, 1999, p. 10)

Tenho esperancga de poder recriar espagos de contribuicdo para o curso de
Psicologia. Entendo por esperanca, ndo como se ela viesse do verbo esperar, num
sentido de passividade. Concordo com Freire (1999, p. 11) que a esperanca se

origina do verbo esperancar. Esperanca que significa, de fato, “pratica para tornar-se
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concretude historica”. Esperanca de que € possivel criar situagdes de trabalho e
dialogo para acontecer transformacdes discutidas com a participagdo de todas as
pessoas envolvidas.

Assim, resta o desejo de que este trabalho possa contribuir para a construgcéo
(e quem sabe re-construcéo) de um curso de Psicologia que responda aos desejos e
as demandas do seu tempo e do tempo dos sujeitos nele envolvidos. Nas palavras
do poeta Vinicius de Moraes, “resta essa faculdade incoercivel de sonhar e
transfigurar a realidade [...] E essa pequenina luz indecifravel a que, as vezes, os
poetas dao o nome de esperanca.” (1993, p. 17)

N&o quero jamais deixar de ser pesquisadora, com o sentido de ser uma
eterna aprendiz, pois, a0 mesmo tempo em que eu ensino, pesquiso e clinico, eu
aprendo e sou feliz.

No momento, finalizo esta etapa de elaboracdo do relatorio da pesquisa do
curso de doutoramento reiterando 0 que escrevi ao término da dissertacdo de
mestrado e que, por ainda terem um sentido verdadeiro para mim, vale reafirmar
hoje com maior convicgdo: “desejo que eu possa cada vez mais aprender e ensinar
que o valioso da vida é a relacdo, a dinamica e engenhosa construgdo do nés.”
(RODRIGUES, 1998, p. 123)
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APENDICE A — Autorizacao de divulgacéo dos dados co  letados

Termo de consentimento livre e esclarecido

Eu, estou ciente de que
os dados disponibilizados durante a pesquisa sobre os modos de ser professor de
Psicologia na Universidade Catdlica de Pelotas serdo utilizados por Algaides de
Marco Rodrigues, para um estudo de Doutorado no Pos-graduagcédo em Educacéo na
Universidade Federal de Pelotas.

Estou ciente também das seguintes informacoes:

- A pesquisadora pretende convidar os professores da UCPel, que d&do aula no curso
de Psicologia e estejam interessados em participar voluntariamente deste processo
de investigacdo. Os sujeitos terdo liberdade de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma e sem
prejuizo. A pesquisadora poder4d ser contatada atraves dos telefones
(053)81185020, (053)30283454 ou e-mail: algaidesrodrigues@terra.com.br

- A pesquisa tem como objetivos: conhecer como se constitui o professor do curso
de Psicologia/lUCPel; saber como €& o fazer do professor do curso de
Psicologia/UCPel; identificar quais 0S espagos que existem no curso de
Psicologia/UCPel para compartilhar e refletir sobre os modos de ser professor.

- A pesquisadora acredita que a troca de reflexbes e experiéncias pode ser
enriguecedora no compartiihamento, tendo presente a intencdo de que o0s
professores podem coexistir com paradigmas e principios diferentes num mesmo
territdrio de ensino e aprendizagens. A intencdo do estudo ndo € criar um perfil do
gue seja ser professor e das praticas que devam ser feitas, muito ao contrario disso,
a intencdo é respeitar as tangéncias e os afastamentos dos diversos modos de ser
professor.

- A pesquisa sera de abordagem qualitativa.

- O estudo de caso foi escolhido para orientar a coleta de informacdes.

- Os dados serao coletados através da técnica de grupo focal (Gatti, 2005 e Bauer;
Gaskell, 2002) e da observacéao participante (Haguette, 1990); sera utilizado o diario
de campo da pesquisadora (Ludke e André,1986) e esta solicitard a autorizagdo dos
colegas para que os encontros sejam gravados. Poderdo ser realizadas entrevistas
semiestruturadas para o esclarecimento de duvidas.

Assim sendo, autorizo a pesquisadora a utilizar as informagdes como fonte de
andlise e confirmacdo das categorias observadas, sabendo que, por questdes
éticas, 0s nomes dos sujeitos pesquisados e as situacdes que possam identifica-los
nao serao divulgados.

Assinatura do colaborador

Assinatura da pesquisadora

Pelotas, de de 2009
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APENDICE B — Autorizacao de realizag&o da pesquisa

AUTORIZACAO

Eu, estou ciente

do projeto de pesquisa apresentado por Algaides de Marco Rodrigues, para um
estudo de Doutorado no Pos-graduacédo em Educacédo na Universidade Federal de
Pelotas, sobre os modos de ser professor de Psicologia na Universidade Catodlica de
Pelotas. Assim sendo, autorizo a pesquisadora a convidar os professores da UCPel
gue dao aula no curso de Psicologia interessados em participar voluntariamente do
estudo, sabendo que, por questdes éticas, os nomes dos sujeitos pesquisados e as

situacdes que possam identifica-los nao serao divulgados.

Assinatura do responsavel pela Instituicao

Assinatura da pesquisadora

Pelotas, de de 2008.




