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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi analisar a situagao de trabalho docente em uma unidade
académica de institui¢do publica federal de Ensino Superior, colocando em discussao os
valores, as normas, as regulacdes e suas implicacdes na atividade de trabalho e na vida
dos professores. Esse intento convocou reflexdes sobre questdes mais amplas, como os
principios de “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao” e da “autonomia
universitaria”’, em sua relacdo com sistemas avaliativos e de financiamento das
universidades publicas federais. Nesse sentido, tendo a Ergologia, a Psicodinamica do
Trabalho e a Ergonomia da Atividade como aportes tedrico-metodologicos, foi realizada,
inicialmente, uma andlise global no Instituto de Computacao (IComp) da Universidade
Federal do Amazonas, a partir de dezoito entrevistas individuais, da analise de
documentos e de observacdes da atividade docente. A partir dessa analise global, foi
possivel organizar o material que mobilizou a discussao coletiva em seis Encontros sobre
o Trabalho. Esses encontros — inspirados em Durrive (2010) — buscaram possibilitar a
construcdo de uma ‘“comunidade dialogica”, em que cada participante pudesse
apresentar/discutir/trocar com os demais, a maneira como veem suas atividades e a dos
outros. Os diadlogos e as reflexdes, empreendidos com os professores do IComp,
possibilitaram: o relato da constru¢do historica do IComp, que expde mobilizagdo,
cooperacao e construcdo de um coletivo de trabalho; discutir a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa € extensdo e a autonomia universitdria como normas antecedentes a
atividade docente e como valores; compreender como os professores realizam a atividade
e fazem escolhas coletivas, diante das exigéncias e pressoes dos sistemas avaliativos e de
financiamento; e, ampliar a reflexdo sobre como essas escolhas coletivas tém afetado a
saude e a vida desses professores. Identificou-se a mobilizagdo desses professores, no
sentido da construg¢dao de um coletivo de trabalho, do provimento de investimentos e da
qualificacdo do quadro docente. Revelou-se que, diante das pressdes e exigéncias dos
sistemas de avaliagdo e financiamento, os professores t€ém hierarquizado as atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, além de aderir ao financiamento privado; e, tém buscado
atender aos critérios de avaliagdo que permitam um bom coeficiente de avaliagdo dos
cursos de graduacdo e de pds-graduagdo, mesmo discordando do modelo de avaliagdo.
Por vezes, essas escolhas coletivas tém implicado intensificagdo do sofrimento,
vivenciados como ansiedade, esgotamento fisico e mental, culpa, ressentimento ou
frustracao. Os professores também fizeram referéncia a situacdes em que a intensificagao
do trabalho tem implicado alguns sinais ou formas de adoecimento, diante dos quais, tém
desenvolvido algumas estratégias individuais. A discussao sobre sofrimento, divisdao
sexual do trabalho, defesas e estratégias mobilizou reflexdes sobre possiveis
encaminhamentos mais coletivos. O prazer, por sua vez, foi atribuido, principalmente, a
autonomia para gerir as tarefas e o tempo de trabalho; a identificagdo com o trabalho; a
mobilizagao da inteligéncia astuciosa; a cooperagao e sentimento de pertenga ao coletivo.

Palavras-chave: Atividade Docente, Universidade Federal, Avaliagao do Trabalho,

Mobilizacdo Subjetiva, Cooperacao, Sofrimento, Prazer, Divisdo Sexual do Trabalho.



ABSTRACT

The objective of this research was to analyse professors’ working situation in an
university, discussing the values, norms, regulations and their implications in the work
environment and in the life of the professors. This purpose calls for reflections on broader
questions, such as the principles of ‘inseparability among teaching, research and
extension’, and the “autonomy of the university’, in its relationship with the evaluative
and financial systems of federal public universities. In this sense, with Ergology,
Psychodynamics of Work and Ergonomie as theoretical-methodological inputs, a global
analysis was conducted at a Computing Institute (IComp) of a Federal University, based
on eighteen individual interviews, analysis of documents and observations of professors’
activity. From this global analysis, it was possible to organise the material that mobilised
the collective discussion in six “Work Meetings”. These meetings — inspired by Durrive
(2010) — sought to make possible the construction of a “dialogic research community’, in
which each participant present/discuss/exchange with others, the manner in which they
view their activities and those of others. The dialogues and reflections, made with the
professors of IComp, allowed: the report of the historical construction of IComp, that
exposed mobilisation, cooperation and construction of a collective work; to discuss the
inseparability among teaching, research and extension and the autonomy of the university
such as antecedent norms to professor activity and such values; understand how
professors carry out the activity and make collective choices, given the demands and
pressures of the evaluative and financial systems; and, to expand the reflection on how
these collective choices have affected the health and life of these professors. The
mobilisation of the professors was identified, in the sense of the construction of a
collective work, the provision of investments and the qualification of the teaching staff.
It was revealed that, faced with the pressures and requirements of evaluation and
financing systems, the professors have hierarchized teaching, research and extension
activities, adhere to private financing; And have sought to meet the evaluation criteria
that allow a good evaluation coefficient, even disagreeing with the evaluation model.
Sometimes, these collective choices have involved intensification of suffering,
experienced as anxiety, physical and mental exhaustion, guilt, resentment, or frustration.
Professors also made reference to situations in which work intensification involved some
signs or forms of illness, in the face of which, they have developed some individual
strategies. The discussion about suffering, defences, Sexual Division of Labor and
strategies mobilized reflections on possible more collective reflections.

Keywords: Professor Activity, Federal University, Work Evaluation, Subjective

Mobilization, Cooperation, Suffering, Pleasure, Sexual Division of Labor.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figural: Quadro da participagdo dos professores nos seis Encontros sobre o

TrADATN0. ..o e 117
Figura 2: Esquema da construcdo historica do Instituto de Computacao..................... 127

Figura 3: Trecho em que os professores se referem ao espago fisico destinado ao

Departamento de Computagao como “A Caverna’..........eeeveeeveeeeeieeesieeeesireeeniseeesveeenns 130

Figura 4: Trecho em que os professores falam sobre a sobrecarga, em decorréncia da
escolha que fizeram por liberar um niimero maior de professores para formagao do que o

prescrito pela Universidade..........eieceeeeeiieieiieciie et 132

Figura S: Trecho em que os professores Itacoatiara e Guajara defendem a obtengao de

recursos do setor privado como aliada & ampliacdo da autonomia.............ceceeveereennenne 178

Figura 6: Trecho em que os professores sinalizam para pesquisas majoritariamente

Y0 (o7 T £ SRS 180

Figura 7: Quadro de caracterizagdo da indissociabilidade como norma antecedente e

renormatizagioes N0 LICOMP......ccviiiiiiiiiieiieeie ettt et et be e e ae e i e 188



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ABE — Associagao Brasileira de Educacao

AD — Associacdes de Docentes

AET — Anélise Ergondémica do Trabalho

ANDES — Associagao Nacional dos Docentes do Ensino Superior
ANDES-SN — Associagao Nacional dos Docentes do Ensino Superior — Sindicato
Nacional

BM — Banco Mundial

CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CAPI — Comunidade Ampliada de Pesquisa e Intervengao

CBO - Classificacao Brasileira de Ocupagdes

CEP — Comité de Etica e Pesquisa Envolvendo Seres Humanos

CNE — Conselho Nacional de Educagao

CNPQ — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
CONAES — Comissao Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior
CONDIR — Conselho Diretor

CONSUNI — Conselho Universitario

CPA — Comissao Propria de Avaliagao

CPD — Centro de Processamento de Dados

CSAs — Comissdes Setoriais de Avaliagao

CTC-ES — Conselho Técnico-Cientifico da Educagdo Superior

DAP — Departamento de Administra¢ao e Planejamento

DCC — Departamento de Ciéncia da Computagao

DEC — Departamento de Estatistica e Computacao

DD3P — Dispositivo Dinamico de Trés Polos

DINTER — Doutorado Interinstitucional

DMT — Departamento de Métodos e Técnicas

DST — Divisao Sexual do Trabalho

DTF — Departamento de Teorias e Fundamentos

DFI — Departamento de Formacgdo Indigena

EAT — Anadlise Ergonomica do Trabalho

FACED - Faculdade de Educacao

ENADE — Exame Nacional do Desempenho de Estudantes

FASUBRA — Federagdes das Associagoes dos Servidores Técnico-administrativos da
Universidade Brasileira

FHC — Fernando Henrique Cardoso

FIES — Fundo de Financiamento Estudantil

FUCAPI - Fundac¢ao Centro de Analise, Pesquisa e Inovagdo Tecnologica
GED - Gratificagao de Estimulo a Docéncia

GERES — Grupo Executivo para a Reformulacdo da Educacdo Superior
GTI - Grupo de Trabalho Interministerial

ICE — Instituto de Ciéncias Exatas

ICOMP - Instituto de Comutacao

IES — Institui¢cdo (des) de Ensino Superior

IFES — Institui¢ao (des) Federal (is) de Ensino Superior

INEP — Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
ITA — Instituto de Tecnologia da Aeronautica

LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional



MCTIC — Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovagdes e Comunicagdes
MEC — Ministério da Educagao

MINTER — Mestrado Interinstitucional

MOI — Modelo Operario Italiano de produgao de saberes sobre a relacdo saude e
trabalho

OMC - Organiza¢ao Mundial do Comércio

PC — Personal Computer

PIBIC — Programa de Bolsas de Iniciagdo Cientifica

P&D — Pesquisa e Desenvolvimento

PIT — Plano Individual de Trabalho

PRN — Projeto de Reconstrugao Nacional

PROIFES/Federacao — Federacao de Sindicatos de Professores de Institui¢des Federais
de Ensino Superior.

PROUNI — Programa Universidade para Todos

REUNI — Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
Federais

RIT — Relatorio Individual de Trabalho

RT — Restitui¢ao por Titulagao

SAP — Seminario de Avaliacao e Planejamento.

SBPC — Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

SINAES — Sistema Nacional de Avaliacao da Educagao Superior
SUFRAMA — Superintendéncia da Zona Franca de Manaus

TAE — Técnico Administrativa em Educagao

TCLE — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TIC — Tecnologias da Informacao

TIC — Tecnologias da Informagao e Comunicacao

UB — Universidade do Brasil

UDF — Universidade do Distrito Federal

UF — Universidade Federal

UFRJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro

UFG — Universidade Federal do Goias

UNE — Unido Nacional dos Estudantes

USAID — United States Agency for Internacional Development



SUMARIO

INTRODUGCAQ ..eeeeeerercrererenesesesesesesesesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssess 17

CAPITULO 1 — TRABALHO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR PUBLICO

FEDERAL BRASILEIROQ ...cuuiiiiiiiiniiniinninneicsseissesssessssissssssssssssessssssssssssssssssssssne 25
1.1. A Universidade no mundo: alguns antecedentes historicos. 25
1.2. Ensino Superior no Brasil: expansao, modelos, influéncias e reformas.............. 30
1.3. A atividade docente no Ensino Superior brasileiro: pesquisas e consideracgdes.............. 51

1.3.1. A atividade docente prescrita pelo Principio da Indissociabilidade entre Ensino,

Pesquisa e Extensdo, somado as atividades administrativas.................cc.ccccoevvvevevnann.. 53

1.3. 2. AUtonomia UNIVEO SITATIA «..o....ueeeeeeeeeeee e ee e e e e e aaeeaann 56

CAPITULO 2 - O TRABALHAR E SUAS CONDICOES INDIVIDUAIS E

SOCTAIS....ucotiiiirninersinsensesssisssssssssnssssssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 59
2.1. O trabalho SitUAAO.....ueeceeerrenieninieieeneneeneeneseenseesnesssssessssssnessesssessssssssssessassness 59
2.1.1. O “antecipavel” no trabalhio......................cccccoovueiiieiiiiiiiiiieiieeie e 61
2.1.2. A auséncia e 0 Vazio de NOFMAS. ...............ccocoeiierueieiiiese ettt 63
2.1.3. Trabalho real: O trabalhar /A Atividade...................ccccccoovvciiviiniiniiiinianeannn, 65
2.1.4. Asituacdo de traballio........................cccc.oooeeeueiieeiiieeeei e 67

2.2. Enfrentamento da defasagem entre prescrito e real: a inteligéncia prdtica e as

dramaticas do USO A0 COTPO-Si....nannnnanoonuernsseiissserosserosserosssiosssssssssssssssssssssssssssssns 70
2.2.1. Inteligéncia PrALiCQ................ccceevueieeiaiieee et 71
2.2.2. Dramaticas do USO dO COTPO=SI............cc.cccuemuiaieaiiieiieeie et eeee e 74

2.3. A construcio de Si: o corpo, o trabalho e o desenvolvimento das

COMPELENCIAS. cvvrererrrrressaressersssnesssssssnssssssssssssssssssssssssssosssssssssssssssssossssssssssssssssssssssssasssss 78



2.3.1. O corpo pSIQUICO @ RISIOTICO. ...........coceeeeieieeiieee et 78

2.3.2. O trabalhar como transformagdo do mundo, construgdo de Si e desenvolvimento

A€ COMPEOIENCIAS..........cccveeeeeeee ettt ettt e e e e e s e e e naseeesnsee e 82
2.4. O trabalho e os outros: aspectos coletivos do trabalhar............ceeevvvuericcicnnnnes 87
CAPITULO 3 — INCURSOES ETICAS, TECNICAS E METODOLOGICAS......95
3.1. Implicacées, debates, planejamento e insercio no campo de pesquisa.............. 95

3.1.1 Departamento de Teorias e Fundamentos: anuéncia, andlise global e as
adversidades e limites a realizacdo dos Encontros sobre o Trabalho.......................... 102

3.2. A pesquisa-intervencido na situacio de trabalho docente no Instituto de

COMPULACAQ..cccuriirsrrersnrissssnessssnosssnosssssossssssssssssssssesssssesssssosssssssssssosssssssssssssssssssssssses 105
3.2.1. Participantes d@ PEeSQUISQ.................c..ccccueeecueeeieieeeieeeeiee e 105
3.2.2. Dispositivos de pesquiSa-interVengao. ..............cc.ocvueeeeeeerceeenieeesireeenseeenneeeens 106
3.2.3. Anuéncia do Instituto de Computagao (ICOMP)............c.cccceveievceeaceaneiaeieannen. 108

3.2.4 Analise global no Instituto de Computagdo (IComp): andlise documental, visitas,

EIITEVISTAS € ODSCIVACOES. ..o 109
3.2.5. Encontros So0bre 0 Traballo...................cccccccvevvueeeiiiiiiiiieeiieeiiie e 116
3.2.5.1.Primeiro Encontro sobre o Trabalho: Cooperagdo e Exceléncia................... 118

3.2.5.2.8egundo Encontro: Indissociabilidade entre Ensino, pesquisa e extensdo.....119
3.2.5.3.Terceiro Encontro: Autonomia Universitdria..................cccccooccieveeeioeenceenncnn. 120
3.2.5.4.Quarto Encontro: subjetividade, saude e trabalho docente............................ 121
3.2.5.5.Quinto e Sexto Encontros sobre o Trabalho para devolucao/validagdo final 122

3.2.6. O compreender < intervir em situa¢do de trabalho docente no [Comp......... 123



CAPITULO 4 - TORNAR-SE PROFESSOR NA HISTORIA DE CONSTRUCAO
DO ICOMP............ 126

4.1. A Construcgio do IComp: historia de mobiliza¢do, crescimento e sobrecarga do

£ 210 121 | 1 11 Y 126

4.2. Aspectos coletivos do trabalhar: elaboracao de regras coletivas, a cooperacao e

0 VIVET JUINEOucccosurrersurressrricsssressssnesssssessssnesssssossssssssssssssssssssssssssssssssssesssssossssssssnssossnsssses 136
4.3. A construcio da atividade docente no IComp e o tornar-se professor................ 142

CAPITULO 5 - “VOCE SO DA AULA?!” O TRABALHO REAL EM QUE SER
PROFESSOR NAO E SOMENTE ENSINAR, PESQUISAR NAO E APENAS
INVESTIGAR E A INTERVENCAO E ALMEJADA COMO CONCRETIZACAO
DO COMPROMISSO DA UNIVERSIDADE COM A SOCIEDADE............cccenune. 160

5.1. Autonomia Universitaria e Indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao como

NOrmas anteCedentes......ccuueecsserecsnecssnneessnnecssnnecssnnees 164
5.2. Indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao como valor do bem comum....... 169
5.3. Autonomia como valor do bem COMUM........ceovirireeisenssnecsnnssannsnessseesaesssneessecssnee 173
5.4. Dimensionamento da autonomia universitaria no IComp 173
5.5. O tripé ensino, pesquisa € extensao N0 ICOMP .....ccevveeecrrercssrercssreressrsescsasesssanes 186
5.6. Avaliacio do trabalho dOCENTE........ceeieeeeerrrrcrreeeeeececcrscssnnseeseececssssnnsssssasecsssssssnns 194

5.7. Consideracoes sobre “os debates de normas em um mundo de valores” na

complexa atividade docente 203

CAPITULO 6 - GENERO, SAUDE E TRABALHO NO ICOMP.........ccueveuenee. 216

6.1. A temporalidade nas esferas produtivas e reprodutivas e a Divisdo Sexual no

Trabalho 220

6.2. A Divisao Sexual do Trabalho em debate no IComp..........ccccvvvnrrccscvnneecsscnnnees 226

6.3. Sofrimento e prazer relacionado ao trabalhar no IComp..........ccccevvueerecscnnnnee 229



CONSIDERACOES FINAIS ..238

REFERENCIAS

APENDICE A —

ROTEIRO DEENTREVISTA.....ucovninnirnnensnnnnsnensnecsaessncssseenns 259




17

INTRODUCAO

O exercicio do trabalho docente em Universidade Publica Federal demanda um
amplo processo de formagdao académica. Atualmente, além da formac¢do no Ensino
Superior, costuma ser requerida a formacgao nos niveis de mestrado e doutorado. Nesse
processo de construcdo das primeiras condigdes a insercdo na carreira docente, tem-se,
majoritariamente, contato com o “mundo” da Pesquisa e do Ensino. Entretanto, essa
formacdo sempre estarda aquém do que sera solicitado ao sujeito, quando inicia suas
atividades como professor.

Por sete anos (na graduacao e no mestrado), vivi a experiéncia de ser estudante
em uma Universidade Publica Federal. Nesse periodo, participei como bolsista ou
voluntaria em atividades de monitoria, iniciagdo cientifica, programa de extensao,
atividades de estdgio curriculares e extracurriculares; além da Pos-Graduagdo, como
mestranda. Destaca-se nesse processo de formacdao a experiéncia no Programa de
Formacdo em Satde, Género e Trabalho nas Escolas, que se propds a uma aproximagao
da compreensdo < transformacao das relagdes entre trabalho, processos de subjetivacdo
e saude-doenca em escolas publicas, com base no didlogo-confrontacdo entre o
conhecimento cientifico e o saber oriundo da experiéncia das trabalhadoras de escolas.
Esse programa de formagao, pesquisa e interven¢ao — desenvolvido, principalmente, nos
estados do Rio de Janeiro e Paraiba e inspirado no Modelo Operério Italiano (MOI) e a
démarche ergologica — contou, em Joao Pessoa — PB, com a cooperagcdo entre
profissionais de pesquisa e trabalhadoras que desenvolveram agdes de
compreensdo/intervencdo em situagdes nocivas, potencializando promog¢ao de satde,
mudancas em condigdes de trabalho das escolas e fortalecimento da capacidade politica
de interventiva dos trabalhadores de escola (NEVES, et. al., 2015).

No ambito desse programa, que articulava pesquisa-ensino-extensao em uma
atividade de formacdo, tive oportunidade de participar como extensionista, estagiaria,
bem como de desenvolver pesquisa de iniciagdo cientifica. Além disso, foi também
vinculada ao referido programa que desenvolvi, orientada por Mary Yale Rodrigues
Neves, a pesquisa de mestrado intitulada: “A situagdo de trabalho e satide mental de
professoras da primeira fase do ensino fundamental em escolas publicas do municipio de

Jodo Pessoa — PB”.
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Essa experiéncia permitiu conhecer a potencialidade de uma formagao que
efetivamente articulava pesquisa, ensino e extensao (atividades-fim que compdem o tripé
universitario) de forma indissociavel. Além disso, foi possivel o contato com disciplinas
e formas de aproximagdo, pesquisa e intervengao em situagdes de trabalho.

Assim, ap6s concluir a Licenciatura, Formagdo e Mestrado em Psicologia;
parecia, portanto, que havia sido iniciada no tripé universitario. Mas, me tornar professora
em outra Universidade Publica Federal colocou a prova toda essa experiéncia discente e
revelou uma complexidade, até entdo, ndo alcangada. O real impds-se, colocando em
xeque o que pensava saber. Havia algo que ja era intuido, a partir das falas dos
professores, dos orientadores e dos supervisores e de um conjunto de sinais corporais: o
cansaco em seus semblantes; as queixas relativas a sobrecarga, aos tramites
administrativos; as dificuldades na dinamica das relagdes ¢ nas condicoes de trabalho.
Esses sinais revelavam o quanto ocupavam seu tempo com tantas outras atividades e
questdes que, em muito, ultrapassavam as atividades de Ensino, Pesquisa, Extensao,
Orienta¢do e Supervisao.

Para a realizacdo das atividades de ensino, pesquisa, extensao e administrativas, o
trabalho docente demanda do professor o conhecimento de normas, regulamentos e
regimentos que deveriam balizar tais atividades. Entretanto, muito desses aspectos — ndo
conhecidos antes da inser¢do como professor — vao sendo compreendidos durante o tempo
em que se faz o trabalho.

A autonomia universitaria, que permite aos coletivos de professores organizarem
as distribuicdes de tempo e atividades a serem privilegiadas, somada a falta de
conhecimento, parecem mobilizar a constru¢do de formas muito particulares de fazer a
docéncia no Ensino Superior Publico Federal. Se, em qualquer atividade de trabalho,
sempre ha algo de particular e nico porque nao ¢ possivel seguir estritamente a
prescricao — como hé tempos nos ensina a Ergonomia —, neste oficio, essa maxima parece
ganhar proporgdes amplas. Assim, outro aspecto a considerar ¢ que a atividade docente é
vivida de forma amplamente distinta pelos grupos de professores de cada unidade e/ou

departamento em cada Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES).
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Ao partir-se do entendimento de que o trabalhar! docente em uma IFES é situado
em um dado momento, e de que, para cada coletivo de professores, recorremos a um
patrimonio tedrico e metodoldgico que propde a aproximagao de situagdes especificas de
trabalho. Esse patrimonio abrange questdes que vao desde o entendimento da Ergonomia
de que o trabalho nunca ¢ simples execugao, até a forma como os trabalhadores — segundo
a Ergologia e Psicodinamica do Trabalho —, individual e coletivamente, fazem uso de
suas inteligéncias, de suas competéncias e de seu corpo para dar conta do trabalho
proposto.

Além disso, os modos de pesquisar e de intervir também foram construidos tendo
como referéncia esse patrimonio que além de tedrico, ¢, também, epistemologico e
metodoldgico. A Ergologia € proposta como uma postura, uma démarche; esforga-se no
sentido de compreender < transformar a situacao de trabalho, a partir do dialogo entre
abordagens que se revelam pertinentes a uma aproximag¢ao de uma situacao de trabalho;
e da articulacdo dessas abordagens a experiéncia dos trabalhadores (ATHAYDE;
ZAMBRONI-DE-SILVA; BRITO, 2014; SCHWARTZ; DUC; DURRIVE, 2010). No
sentido de “compreender para transformar”, a Ergonomia da Atividade propde a Analise
Ergondmica do Trabalho (AET), que parte da analise da demanda e constroi — junto aos
trabalhadores da situagdo em questdo — conhecimentos para uma agdo transformadora
(DANIELLOU, 2004a; WISNER, 1994). No que se refere a clinica psicodindmica do
trabalho, parte-se da palavra (fala) dos trabalhadores; da constru¢do de um espago da fala
e escuta em que trabalhadores e pesquisadores se comprometam com o processo de
pesquisa e intervengao (DEJOURS, 2011Db).

Dentre as pesquisas que se propdem a compreender/intervir, de forma situada, na
atividade docente em Ensino Superior, identificamos duas teses de doutorado dedicadas,
especificamente, ao Ensino Superior Ptblico Federal.

Na tese, intitulada “A temporalidade, a organizagdo do trabalho e a avaliagao da
producao académica: o caso do Instituto de Fisica da UFRJ” (ALVAREZ, 2000), a autora
caracteriza e da visibilidade a complexidade da atividade de trabalho no Instituto de
Fisica. Como principais considera¢des, a autora refere que: (a) ha necessidade de

interven¢ao no modelo limitado a indicadores quantitativos de performance da produgao

! Optou-se, nesta tese, por utilizar “o trabalhar” — e ndo o trabalho —, na medida em que, no
infinitivo, essa expressdo indica agdo, o fazer. Essa op¢ao sera mais amplamente discutida quando
forem apresentadas as abordagens tedrico-metodologicas. Por ora, cabe a ressalva de que
usaremos “o trabalhar” como uma escolha para dar visibilidade a uma agdo situada num tempo e
espago.
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cientifica, da avaliacdo do trabalho docente no Ensino Superior; (b) a realizacao das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo deve-se a uma intensa regulacdo das
adversidades materiais, politicas e econdmicas por parte dos trabalhadores/estudantes da
Universidade; (c) o didlogo que os sistemas de funcionamento universitario e de pesquisa
estabelecem entre si, faz com que haja um desequilibrio entre ensino, pesquisa e extensao,
que favorece um modo especifico de fazer pesquisa académica; (d) os professores tém de
lidar com um sistema difuso e burocratizado.

Na tese intitulada “O trabalho e a docéncia em uma instituicdo de Ensino Superior
publica: o caso dos professores de odontologia da Universidade Federal de Goias”
(FLEURY, 2013), a autora prop0s-se a analisar as vivéncias dos docentes da Faculdade
de Odontologia da Universidade Federal de Goias (UFG), em relagdo ao trabalho. Como
resultados, a autora sinaliza que as pressdes do mercado e os controles impostos nas
universidades publicas tém implicado sobrecarga de trabalho, fragilizagao do coletivo,
isolamento, individualismo e limites a autonomia. Por outro lado, sinalizam o
reconhecimento, por parte dos alunos, e a convivéncia com estes como mobilizadores de
sentido e prazer no trabalho.

Algumas consideragdes, dessas duas teses, ampliaram a compreensao acerca de
aspectos gerais do trabalho docente no Ensino Superior publico federal, porém, mais
amplamente evidenciaram a particularidade de cada uma dessas situagdes. Algo que se
destacou, nos dois relatos de pesquisa, foi a necessidade de adaptar, complementar, e ser
criativo ao abordar a complexa atividade docente no Ensino Superior publico federal. As
autoras sinalizaram para ajustes e/ou articulag@o entre aportes tedrico-metodologicos para
dar conta de aproximar-se de alguma compreensdo sobre as respectivas situagdes de
trabalho.

Outra pista, apresentada por essas pesquisadoras, refere-se a relevancia de incluir,
nas analises, reflexdes sobre os sistemas de avaliagdo e de financiamento do Ensino
Superior brasileiro. Isso porque, a legislacdo, os critérios e operacionalizacdo desses
sistemas tém tensionado as escolhas dos docentes em relagdo as suas atividades,
interferindo na autonomia, com reflexos na satide e na vida desses professores.

E, sobretudo, essas pesquisas mobilizaram um interesse ainda maior, em
compreender, como as atividades de ensino, pesquisa e extensio sdo realizadas, em uma
unidade que ndo desenvolve pesquisa de ponta — como € o caso da pesquisa de Alvarez
(2000), mas sim que esteja vinculada as vérias atividades possiveis aos docentes, em uma

circunstancia amplamente distinta, como € a amazonica.



21

Partimos da ideia de “Situac¢do de Trabalho™ que, como sera discutido no capitulo
2, refere-se a um trabalho “encarnado”; no curso da acdo aqui e agora, supde a atividade
na interface com multiplas varidveis. Contempla, portanto: a atividade; o trabalhador
situado (em suas infinitas possibilidades); o contexto socioecondmico e as condi¢des
técnicas, em um equilibrio dindmico, inscrito num tempo, sempre propenso a transformar-
se (DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010; SCHWATZ, 2010c; DEJOURS, 2012ab).

Dai o interesse em investigar como os macrossistemas avaliativos e de
financiamento tém sido dimensionados na atividade docente e em refletir sobre como esse
dimensionamento pode afetar a satude e a vida dos professores de uma unidade académica
em universidade publica federal. O que tem mobilizado os professores a inserirem-se € a
manterem-se na Universidade Publica Federal? O que faz com que as IFES mantenham
o status de universidades de melhor qualidade, mesmo com a redugdo dos investimentos
nas Instituicdes Federais e com a ampliagdo de investimento em particulares, por meio de
programas como Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) e Programa Universidade
para Todos (PROUNI)? Que valores e normas sdo colocados em debate no
dimensionamento da atividade docente? Como os professores tém se engajado, individual
e coletivamente, nas atividades? Como o dimensionamento da atividade relaciona-se com
a saude e os outros espagos da vida dos professores?

A partir desses questionamentos, os objetivos da pesquisa foram formulados e
reformulados, ao passo em que eram elaboradas as estratégias de pesquisa-intervengao e
a inser¢do no campo da pesquisa. O objetivo geral definido para essa pesquisa foi:
Analisar a situacao de trabalho docente em uma unidade académica de institui¢ao publica
federal de Ensino Superior, colocando em discussdo os valores, as normas, as regulacdes

e suas implicagdes na vida dos professores.
E como objetivos especificos, estabeleceram-se:

e Investigar o que potencializa sentido, prazer e tem mobilizado a inser¢do e a
permanéncia desses professores na carreira docente do Ensino Superior publico
federal;

e Analisar a mobilizagdo da inteligéncia pratica no enfrentamento do real do
trabalho;

e Investigar a formacgao de coletivos de trabalho a partir das dimensdes: espaco de

discussdo, visibilidade e cooperagao;



22

e Investigar como as normas antecedentes sao postas em debate e renormatizadas
na unidade académica;

e Investigar e colocar em debate o dimensionamento das atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, bem como os valores e normas relacionados a esse
dimensionamento;

e Analisar e colocar em debate as implicagdes que as escolhas, renormatizacdes e

dimensionamento coletivos, na unidade, tém na vida dos professores.

Esse ultimo objetivo especifico mobilizou, durante a pesquisa empirica, a
discussdao sobre uma categoria que nao havia sido incorporada, inicialmente, como um
dos principais temas de analise nessa pesquisa, a saber: a “Divisao Sexual do Trabalho”.
Colocar em discussdo as implicagdes que as escolhas, renormatizagdes e
dimensionamento coletivos tém na vida dos professores, conduziu-nos a reflexdes sobre
as diferengas no trabalho de homens e de mulheres, especialmente, no que se refere a
relagcdo entre espaco de produgdo e de reprodugdo. Por essa razdo, a Divisao Sexual do
Trabalho passa a ser incorporada a esta tese, a partir da construcao tedrica de autoras, tais
como: Danic¢le Kergoat (2009) e Helena Hirata (2010). Essas autoras sinalizam para os
seguintes aspectos: 1) a existéncia de trabalhos considerados de homens e trabalhos de
mulheres; 2) a hierarquizacao entre o trabalho de homem e o trabalho de mulher; 3) a
ocupacao diferenciada entre homens e mulheres no que se refere as esferas produtivas e
reprodutivas, havendo uma destinacdo prioritaria dos homens a esfera produtiva e das
mulheres a esfera reprodutiva.

Ao optar-se por desenvolver a pesquisa situada em uma unidade académica de
Universidade Federal, iniciou-se uma analise sobre os critérios de escolha dessa unidade:
deveria ser uma unidade académica que tivesse a participa¢ao de professores nas variadas
atividades universitarias, como cursos de graduagdo e pos-graduacdo (nos niveis de
mestrado e doutorado); atividades de pesquisa financiadas; orientagdes de pesquisa na
graduacdo (PIBIC) e na pds-graduagdo (Dissertagdes e Teses); atividades de extensdo;
monitoria. Enfim, no sentido de uma aproximagdo mais ampla da experiéncia desses
trabalhadores, buscou-se situagdes de trabalho que contemplassem uma vasta gama de
atividades. A partir de contatos com professores, chefes de departamento e um diretor de
unidade, obteve-se a anuéncia para apresentacdo da proposta de pesquisa em duas
unidades: o Instituto de Computagdo (IComp) e o Departamento de Teorias e

Fundamentos (DTF) da Faculdade de Educa¢ao (FACED). Essas unidades académicas
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contam com cursos de graduacao e pos-graduacao (nos niveis de mestrado e doutorado);
atividades de pesquisa financiadas; orientagdes de pesquisa na graduacdo (PIBIC) e na
pos-graduacao (Dissertagdes e Teses); atividades de extensdao; monitoria; participagdo em
Movimento Sindical.

O IComp ¢ a unidade que obteve melhor avaliagdo da pos-graduacao (CAPES) e
maior nota do ENADE para a graduagdo, dentre as unidades da IFES em questdo. A
FACED, por sua vez, ¢ a unidade mais antiga (45 anos) da instituicdo. A escolha do DTF,
entre os departamentos da FACED, ocorreu, especialmente, por esse ser o departamento
que conta com boa parte dos professores que assumem as principais atividades
administrativas da unidade, tem os professores mais antigos € possui 0 maior nimero de
professores na pos-graduagdo dentre os quatro departamentos da unidade. Entretanto —
como sera discutido no capitulo 3 desta tese — a pesquisa desenvolveu-se, de forma mais
ampla, no Instituto de Computacgdo; ¢ sobre essa unidade que tratara esta tese.

No que se refere a estrutura de apresentacdo desta tese, o primeiro capitulo foi
dedicado a um levantamento da histéria da Universidade no mundo e do Ensino Superior
Publico Brasileiro, especialmente, no que se refere as Universidades Publicas Federais.
Trata-se dos modelos que influenciaram e influenciam o Ensino Superior Brasileiro, as
Reformas Educacionais e suas relacdes com a atual organizacdo e funcionamento das
Universidades. E, discutem-se questdes que t€ém permeado as investigagcdes € movimentos
docentes nas ultimas décadas, tais como o principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo; o financiamento do Ensino Publico Federal Brasileiro, a autonomia
universitaria, as formas de avaliacdo do trabalho docente. Os movimentos estudantis e de
professores — especialmente 0 ANDES-SN (Associagdo Nacional dos Docentes do Ensino
Superior — Sindicato Nacional) — marcam um histérico de lutas e resisténcias por
principios como o da autonomia e do financiamento publico das universidades.

O segundo capitulo, introduz os aportes epistemologicos, tedricos e
metodologicos desta tese, a saber: Ergonomia da Atividade, da Ergologia e da
Psicodindmica do Trabalho. A partir desse patrimonio, apresenta-se uma discussao
tedrica sobre as condi¢des individuais e sociais ao trabalhar. E apresentada e discutida a
concepcao de situagdo de trabalho, na acepcao que esta sendo utilizada nesta tese, que
supde a atividade considerada de forma central na interface com multiplas variaveis —
humanas, técnicas, econdmicas etc.; contemplando, portanto: a atividade; o trabalhador
situado (em suas infinitas possibilidades); o contexto socioecondmico e as condi¢des

técnicas (DANIELLOU, 2004a; DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010; WISNER,
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1994). Em seguida, discutem-se a singularidade e a complexidade da pessoa que trabalha,
diante da inesgotavel defasagem prescrito-real (WISNER, 1994), a partir das concepgdes
“uso da inteligéncia da pratica” (DEJOURS, 2012b) e “dramaticas do uso do corpo-si”
(SCHWARTZ, 2014). A partir dai, desenvolve-se uma reflexdo sobre a relagdo entre o
corpo, o trabalho e as competéncias. E o capitulo ¢ concluido com a apresentacdo de
aspectos coletivos do trabalhar e com a discussdo acerca da Divisdo Sexual do Trabalho
(DST) (KERGOAT, 2009).

No terceiro capitulo, descreve-se o patriménio teorico-metodologico da
Ergologia, da Psicodinamica do Trabalho e da Ergonomia da Atividade, convocadas
como aportes para a incorporacdo de dispositivos para inser¢do no campo, aproximagao
da atividade; e alguma compreensdo e intervengdo, no complexo trabalho docente, em
uma unidade académica de Ensino Superior publico federal. Nesse capitulo, ¢ relatada a
pesquisa empirica: preparagao, operacionalizagdo, decisoes €ticas, limites e poténcias das
escolhas metodologicas implementadas.

O quarto capitulo intitulado “Tornar-se professor na historia de construcao do
IComp” apresenta uma discussdo sobre sofrimento, mobilizagdo, cooperacdo e
sobrecarga de trabalho no processo de construgao historica do Instituto de Computagao.
Além disso, reflete-se sobre os mobilizadores e as formas de inser¢ao na carreira docente.

Com o titulo: ““Vocé s6 da aula?!” O trabalho real em que ser professor ndo ¢é
somente ensinar, pesquisar ndo ¢ apenas investigar ¢ a intervencao ¢ almejada como
concretizagdo do compromisso da universidade com a sociedade”, o quinto capitulo
apresenta uma analise sobre a autonomia universitaria e a indissociabilidade ensino,
pesquisa e extensdao, como normas antecedentes, valores do bem comum, e seu
dimensionamento pelo Governo e na atividade docente, tensionados por valores
mercantis. Além disso, ¢ feita uma discussao a respeito dos atuais sistemas avaliativos e
de financiamento do Ensino Superior.

O ultimo capitulo trata de reflexdes sobre a Divisdo Sexual do Trabalho, satde,
prazer e sofrimento, colocados em debate nos Encontros sobre o Trabalho. A esse

capitulo, seguem-se as consideragdes finais.
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CAPITULO 1 — TRABALHO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR PUBLICO
FEDERAL BRASILEIRO

Fazer uma pesquisa situada nao exclui as consideragdes acerca da legislacao, do
meio cultural e social em que os atores do trabalho sdo inseridos. Sempre hd — e ¢
necessario que haja — algo antecipavel, um mundo cultural anterior a inser¢ao na situagao
de trabalho. Existem os protocolos, os objetos, as técnicas, a tradigdo, o codificado, as
regras. Todo esse conjunto, construido a partir da experiéncia capitalizada e de decisoes
politicas e orcamentarias, compde um meio atravessado por valores, historias, conflitos,
normas antagdnicas (BRITO, 2006a).

Nesse sentido, pretende-se, neste capitulo, apresentar uma discuss@o que subsidie
alguma compreensao acerca do processo histérico de construcao da atual Universidade,
dos valores e debates que permeiam esse processo. Sao apresentados alguns antecedentes
historicos da Universidade, visando sinalizar para o surgimento de modelos que
influenciaram a construcao histérica do Ensino Superior Brasileiro. As Reformas que
contemplaram o Ensino Superior e a constru¢do das universidades brasileiras sao
discutidas e relacionadas as influéncias e modelos. E, por fim, discute-se como avaliagao
docente e o financiamento universitario relacionam-se com a autonomia universitaria e

com a atividade docente no Ensino Superior Publico Federal.

1.1. A Universidade no mundo: alguns antecedentes historicos

O entendimento que temos, hoje, da Universidade como institui¢ao
pluridisciplinar que envolve Pesquisa, Extensdao e Formagao de profissionais em nivel
Superior ancora-se em um modelo ocidental, incorporado, tardiamente, pelo Brasil a
partir do século XX. Entretanto, o florescer da primeira universidade, reconhecida pelos
historiadores, ocorreu na cidade de Fez, no Marrocos, no ano de 859 d.C., com o nome
Al-Karueein; em seguida, aproximadamente em 988 d.C., ainda no norte da Africa, na
cidade do Cairo, no Egito, foi fundada a segunda mais antiga universidade do mundo: Al-
Azhar. Além dessas, outras referéncias historicas sdo: Aleppo e Damasco, na Siria;
Cordoba, na Espanha (ndo propriamente caracterizada como institui¢do universitaria) e,
Salerno, no sul da Italia (ANDRIOLA, 2011; ULLMANN, 2000; ROSSATO, 1998).

Mais amplamente reconhecidas sdo algumas universidades nascidas no Periodo

Medieval: a primeira foi a Universidade de Bolonha, criada no norte da Itdlia em 1088
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com o nome de Alma Mater Studiorum; seguida por Oxford (1096); e Paris (século XII)
que, no século XIII, estava consolidada, formando a Corporagdo dos Mestres Parisienses
(1262) ou Universitas Magistrorum et Scholarium. Essas universidades, apesar de
partilharem compromissos historicos com o Ocidente Latino, possuiam caracteristicas
peculiares de suas regides de origem.

Oliveira (2006) defende a ideia de que cada universidade dessa época refletia sua
situacdo histérica e local, na medida em que construia e fortalecia essas situagdes: a
Universidade de Bolonha, mais voltada ao ensino do Direito e da Medicina, parecia mais
comprometida com os avangos comerciais que atingiam a Peninsula Italica no periodo; a
énfase da Universidade de Oxford era no carater empirico da investigagdo; ja a
Universidade de Paris, consagrou-se pelo estudo da Teologia e da Filosofia, ou seja, das
coisas do espirito.

Diferentemente das outras duas universidades mencionadas — que deviam suas
origens a Igreja — na Itadlia, a origem da universidade foi secular, motivada pelas
necessidades praticas da burguesia urbana, originando-se nas escolas de Direito. Em
Bolonha, foram os estudantes que organizaram as corporagdes € constituiram as “nagdes’:
os citramontanos (italianos) e os ultramontanos (nao italianos). Cada nagao (natio) elegia
um Conselho que, por sua vez, escolhia o seu reitor-estudante que se encarregava da
organizagdo do ensino, da contratacdo dos professores e da fiscalizagdo dos servigos.
Gradualmente, o poder dos estudantes passou a ser partilhado com os professores. Em
meados do século XIV, o pagamento dos professores passou a ser responsabilidade da
cidade de Bolonha, minimizando o poder dos estudantes e do proprio reitor (ROSSATO,
1998).

A Universidade de Paris resultou de uma federacdo de escolas. Cada uma
conservando sua propria estrutura e a autoridade: Ecole de Notre Dame, Ecole de Saint-
Victor ¢ Ecole de Sainte Genoviéve. Dentro de estabelecimentos religiosos e submetida
aos regulamentos e disciplinas da Igreja, essa Universidade era coordenada por mestres.
Foi a mais importante, criada no século XII, serviu de modelo para outras instituigdes,
pois contava com o maior numero de alunos, tinha como mestres os principais teoricos
do século e era considerada a capital da universalidade cristd. Contou com o principal
debate sobre as influéncias das ideias do filésofo Aristoteles: os franciscanos —
marcadamente representados pelo mestre Boaventura — opunham-se aos escritos de
Aristoteles, propondo a fé¢ como caminho ao conhecimento ¢ Deus como o tinico mestre;

enquanto, os dominicanos, representados por Tomas de Aquino, defendiam a filosofia
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aristotélica ao proporem uma jungao entre fé e razao (BRITO, 2011; LIMA, CASTRO e
CARVALHO, 2000; MOTA, 2014; OLIVEIRA, 2006).

Universidade ou universitas, de acordo com Rashdall (apud. JANOTTI,1992),
ndo seria o termo que corresponde tecnicamente a essa institui¢do que surgiu nos séculos
XI e XII e que viria a unificar a cultura intelectual da época. O termo universitas era um
termo usado, de forma mais geral, para referir-se a corporacdes de pessoas de um oficio
e, mais especificamente, a uma corporacao escolar de professores e alunos que surgira
espontaneamente (universitas de professores, universitas de alunos, universitas de
professores e alunos). O termo studium generale, por sua vez, representava essa forma de
organizacdo que passou a receber estudantes de toda parte, consolidada, marcada por
prestigio e, posteriormente, com fundac¢do conferida por papa ou imperador. No inicio do
século XIII, trés studia generalia haviam se consolidado por seu prestigio e obtiveram
desenvolvimento e relevancia que ndo ocorriam em nenhum outro lugar: Paris, Bolonha
e Salerno. Cada uma sobressaia-se em uma area do Ensino Superior: Paris, em Teologia
e Artes; Bolonha, em Direito ¢ Salerno, em Medicina (JANOTTI,1992; ULLMANN,
2000).

Os professores, contratados por qualquer uma dessas studia generalia, possuiam
prestigio e poderiam ensinar em qualquer lugar onde houvesse universita menos
categorizada. Todo esse prestigio incitou, durante o século XIII, muitas escolas a
buscarem atingir a posicao de studium generale. Assim, no século XIII, foram criadas
pelo exercicio da autoridade de papa ou imperador, as studia generalia de Néapoles (1224)
e Toulouse (1229). A cultura da Europa e a cultura ocidental, de forma mais ampla, foram
integradas por essa universidade medieval que elaborara um trabalho de unificagdo
intelectual do pensamento humano naquela época. Esse modelo chegou a seu &pice no
século XIV (JANOTTI,1992; TEIXEIRA, 2010; ULLMANN, 2000).

Outra Universidade que surgiu nesse periodo e merece destaque, dada sua
relevancia para o Brasil, especialmente no periodo colonial, foi a Universidade de
Coimbra. Portugal, desde os primeiros tempos do reino, contou com escolas episcopais
(fundadas pelos bispos) e monacais, geralmente direcionadas a instrugao do clero, mas
que admitiam a presenga de alguns leigos. Entretanto, a criagdo da Universidade
portuguesa deu-se como uma criagdo inteiramente nova, fundada pelo rei D. Dinis. Criada
em 1290, a Universidade de Coimbra teve sua fundacao registrada a partir de trés textos:
(a) a peticao de 12 de novembro de 1288 dos priores dos Mosteiros de Santa Cruz e de S.

Vicente de Fora, ao solicitarem ao Papa a criagdo dum Studium Generale; (b) o
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documento de D. Dinis “Scientiae Thesaurus Mirabilis”, de 1 de margo de 1290, que lhe
deu existéncia; (c) e, finalmente, a bula de Nicolau IV “De Statu Regni Portugalliae”, de
9 agosto seguinte, que confirmou a criacdo dionisiana. Tinha por base as disciplinas
preparatérias que constituiam o trivium € o quatrivium; seguidas pelas ciéncias
propriamente ditas, objeto das varias Faculdades (filosofia, medicina, direito e teologia).
Uma particularidade dessa Universidade ¢ que, durante o primeiro século de existéncia,
ela sofrera diversas modificacgdes e cinco (5) transferéncias, caso unico de itinerancia nas
universidades medievais europeias. Depois dos 160 anos em que permanecera em Lisboa,
entre os séculos XIV e XVI, a universidade voltou a ser criada por meio do decreto com
forca de lei, de 19 de abril de 1911, em que foi fixada a lei organica da Universidade de
Lisboa. Na década de 1530, D. Jodo III refundou a Universidade em Coimbra, onde
ficaria instalada, durante quase trés séculos, a unica universidade publica portuguesa.
Com a criagdo da Universidade de Evora, o ensino ficou a cargo da Companhia de Jesus
(RODRIGUES, 2006; ALVES; CASTILHOS, 2015).

A partir do século XV, professores e alunos, advindos dos studia generalia, criam
universitas, isto €, corporagdes de professores ou de alunos que irradiaram e acabam por
formar studia generalia secundarios que se estabeleciam, espontaneamente, sem que
houvesse uma expressa aquiescéncia das autoridades (rei, papa, principe ou prelado).
Assim, progressivamente, a disting@o entre universitas e studium generale desapareceu e
passou a designar uma organizagao escolastica de um tipo particular, dotada de privilégios
mais ou menos uniformes (JANOTTI,1992).

A Idade Média preservou o saber classico da Antiguidade greco-romana, através
das sete artes liberais: as modalidades trivium, constituidas pelas artes da linguagem
(gramatica, retorica e dialética) e o quadrivium, as ciéncias dos numeros (aritmética,
geometria, musica ¢ astronomia). A essas modalidades, foram somadas a Teologia, o
Direito e a Medicina. Entretanto, uma hierarquiza¢ao dos saberes surgiu, nesse periodo,
privilegiando a Teologia como auge do conhecimento (ULLMANN, 2000).

No século XIV, o nimero de universidades mais do que dobrou. Surgiram as
primeiras universidades da Europa Central. Mas, segundo Teixeira (2010; 2005), apesar
da relevancia da Universidade Medieval no sentido da construgao da cultura ocidental da
época, esta entrou, em seguida, em um periodo de consolidagdo rigido, uniforme e
conservador que implicou em resisténcia ao Renascimento e & Reforma. Assim, durante
os séculos XVI, XVII e XVIII, a Universidade Medieval defendeu-se, buscando a

manuten¢ao do status quo, o que implicou, a partir do século XVII, na sua decadéncia.
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“A revolugdo Francesa fecha a universidade de Paris, assim como as Universidades de
Oxford e Cambridge ja quase tinham sido fechadas por Cromwell” (TEIXEIRA, 2010,
p. 84).

No final do século XVIII — mais amplamente no século XIX — tém-se, na
Universidade Europeia, as transformagdes cientificas que incorporavam a passagem do
pensamento especulativo da Idade Média ao pensamento criador e experimental da
Ciéncia. Em vez de descobrir o conhecimento existente para ensiné-lo, passa-se a buscar
construir o conhecimento por meio da pesquisa cientifica. A operacionalizagdo dessas
mudangas ocorreu, em especial, a partir da organizacdo da Universidade de Berlim, em
1808, criada por Humboldt, influenciado pela filosofia idealista alema. Surgiu, assim, um
novo modelo que marcou o inicio da Universidade Moderna. Com a criacdo da
Universidade de Berlim, a Alemanha tornou-se referéncia de renovacao da universidade,
com énfase na investigacdo e pesquisa € nao no comentario sobre o conhecimento
existente, ndo na exegese.

O projeto dessa Universidade Moderna eclodiu em um momento historico em que
a ciéncia ja aparecia como central no mundo moderno e a Igreja ndo possuia mais o poder
hegemonico do conhecimento. Nesse contexto, os principais fundamentos da
universidade, propostos por Humboldt, foram: a formagdo por meio da pesquisa; a
unidade entre o ensino e pesquisa; a interdisciplinaridade; a autonomia e a liberdade da
administracdo da instituicdo e da ciéncia que ela produz; a relagdo integrada, porém
autonoma, entre Estado e Universidade; a complementaridade do Ensino Fundamental e
M¢édio com o universitario (PEREIRA, 2009).

Além do modelo alemio, na Modernidade, o mundo ocidental contou com
influéncias da Universidade Inglesa, da Universidade Francesa e a dos paises socialistas.
As universidades do periodo sdo caracterizadas por Dréze e Debelle (apud. PEREIRA,
2009) como de concepgdes idealistas ou funcionalistas. A concepg¢do idealista —
incorporada pela Universidade de Berlim — baseia-se numa proposta de educagdo geral,
voltada para o desenvolvimento do intelecto; na unidade do ensino e da pesquisa; na
autonomia académica e nas normas de organizagao estrutural, curricular e administrativa,
provenientes da propria universidade. A concepcao funcionalista — desenvolvida na
Franca e nos paises socialistas — fundamenta-se: na vinculacao entre sociedade, governo
e universidade; na énfase nas necessidades sociais, utilidade coletiva, sociopolitica e
socioecondmica; no modelo instrumental, de formacao profissional e de formacgado

politica e em normas oriundas do exterior com autonomia relativa (PEREIRA, 2009).
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No continente americano, as primeiras universidades foram fundadas no inicio do
processo de colonizacdo: em 1538, foi criada a Universidade Autonoma de Santo
Domingo, na atual Republica Dominicana; em 1613, foi fundada pelos jesuitas a
Universidade de Cordoba na Argentina, primeira universidade sul-americana e, em 1636,
foi criada a Universidade de Harvard, nos Estados Unidos (ANDRIOLA, 2011).

A América Latina que, desde o inicio do século XVI, contava com o sistema
universitario espanhol em paises como México, Peru, Cuba e Argentina, baseava-se no
modelo funcionalista francés que influenciava Portugal e Espanha. Até o século XIX, a
maioria dos paises latino-americanos ja possuiam universidade, exceto o Brasil. No
século XIX, a Inglaterra, a Holanda e at¢ a América do Norte? aproximam-se da nova

Universidade Alema (TEIXEIRA, 2010).

1.2. Ensino Superior no Brasil: expansiao, modelos, influéncias e reformas

No periodo da colonizagdo do Brasil por Portugal, em especial a partir de 1559,
os estabelecimentos de ensino eram comandados pela Companhia de Jesus e seguiam
normas padronizadas, sistematizadas no Ratio Studiorum. Esse tratado previa um
curriculo unico para os estudos escolares, subdividido em studia inferiora e studia
superiora. Varios autores que fazem referéncia a histéria tardia do Ensino Superior no
Brasil, dentre os quais destaca-se Teixeira (2005; 2010), apresentam essa segunda fase
(studia superiora) como caracterizada por cursos profissionais de Filosofia e Teologia,
reproduzindo o modelo medieval; tendo os brasileiros, nesse periodo, como Unica
alternativa de universidade, as bolsas conferidas a alguns filhos de colonos para estudar
em Coimbra — universidade tipicamente medieval, também dirigida por jesuitas.
Entretanto, Cunha (2007) ndo concorda com a ideia de que ndo houve Ensino Superior
no Brasil Colonia; pois, para ele, os studia superiora correspondiam a cursos superiores
de Filosofia e Teologia.

No ensino, organizado pelo Ratio Studarium, a metodologia era prescrita,
meticulosamente, baseada na unidade do professor, do método e da matéria. Assim, um

mesmo professor acompanhava um grupo de alunos nos estudos de cada matéria, do inicio

2 Nesse periodo, a América do Norte ainda estava dividida entre os modelos da Universidade
Medieval e o de uma universidade utilitaria, destinada aos problemas da sociedade propriamente
dita.
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ao fim. Todos os professores deveriam seguir o mesmo método de ensino, explorando-se
a0 maximo o pensamento de poucos autores (sobretudo, Aristoteles e Tomas de Aquino).

Assim, a despeito das novas universidades de pesquisa que surgiam na Europa, o
Brasil contava com uma educagao eclitista, aristocratica, escolastica, ministrada em latim,
sem relacao com as reais necessidades locais. A fim de organizar e difundir esse modelo
local de educacdo, criou-se um sistema de colégios, distribuido por toda a Coldnia
(TEIXEIRA, 2005; 2010).

Com as “Reformas Pombalinas™ que objetivavam transformar Portugal em uma
metropole capitalista e adaptar o Brasil a essa nova perspectiva, houve a retirada dos
missiondrios da Companhia de Jesus, em 1759, do direcionamento da educacdo. Nao
houve uma nova ordem religiosa que assumiu de forma hegemonica, mas deu-se lugar a
novos curriculos, novos métodos de ensino, nova estrutura da educacao escolar. A énfase
passou a ser dada no aprimoramento da lingua portuguesa em detrimento do latim e nos
conhecimentos praticos e cientificos; surgiram os exames para professores, € 0 ensino
passou a ter como requisito uma licenga oficial; os curriculos e as praticas passaram a ser
determinados pela metropole. Os coletivos de professores passaram a ser concebidos
como corporagao regulada pelo Estado (RIBEIRO, 1992).

No Brasil, até a vinda da Corte, o Ensino Publico era, marcadamente, estatal e
religioso. A transferéncia da sede do poder do Estado para Brasil, em 1808, implicou
transformagdes no Ensino Superior, fundando-se todo um grau de ensino completamente
distinto do anterior. A chegada da Corte criou novas necessidades, especialmente, no que
se refere a formagdo de quadros e burocratas para atender aos interesses do rei. Novas
orientacdes, ja vigentes na metropole, foram introduzidas, promovendo a secularizagdo
do Ensino Publico. Foram criadas Escolas Superiores Estatais, completamente
secularizadas, que passaram a dividir espago com o Ensino Particular, mantido por ordens
religiosas e dioceses ou por pessoas fisicas, quaisquer que fossem seus objetivos
(lucrativos, assistenciais e outros). Mas, ndo se deve pensar que o ensino nas escolas do
Estado, no Império, fosse laico. A religido catdlica era, pela Constitui¢do, religido do
Estado (CUNHA, 2007; ROSSATO, 1998).

Rossato (1998) refere que, nesse periodo, o proprio rei estimulou a vinda de
missdes francesas; além do qué, foram criadas cadeiras isoladas de Ensino Superior e foi
fundado o Horto Florestal do Rio de Janeiro, embrido do Jardim Botanico, que daria

origem, posteriormente, as faculdades de agronomia.
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Depois da Independéncia, formaram-se dois setores: o do Ensino Estatal (laico) e
do Ensino Particular (religioso ou laico). Criaram-se cursos e academias destinados a
formar funciondrios para o Estado, especialistas na producdo de bens simbolicos e
profissionais liberais. O Ensino Superior iniciara um processo de desenvolvimento por
meio da multiplicagdo de Faculdades isoladas de Medicina, Engenharia e Direito,
seguidas, mais tarde, pelas Escolas ou Faculdades de Odontologia, Arquitetura e
Economia. Enfim, durante todo o Periodo Imperial (1822 a 1889), o Ensino Superior
ganhara corpo com a articulagdo de catedras, formando cursos que se tornaram academias
(CUNHA, 2000).

Nesse periodo, Portugal vivera uma situacdo de dependéncia divergente:
dependéncia da Inglaterra, em termos de politica e economia; e, dependéncia da Franga,
em termos culturais. Em decorréncia disso, o Ensino Superior brasileiro foi,
marcadamente, influenciado pela Franca: primeiro, por intermédio de Portugal
pombalino; depois, por missdes artisticas e obras educacionais do principe regente. O
positivismo, caracteristico desse modelo, conduzia a uma oposi¢do a criagdo de
universidades no Brasil; pois, considerava-se que a universidade seria uma iniciativa
contraria a liberdade de ensino, especialmente, quando sob o controle direto do imperador
— 0 que tornava previsivel o predominio das doutrinas catolicas, caso as universidades
fossem criadas. Destarte, a partir de 1808, foram criadas escolas isoladas com curriculos
calcados em modelos franceses, ¢ muitos dos livros adotados eram da mesma origem
(CUNHA, 2007).

Entretanto, isso ndo significa que ndo houve movimentos no sentido da criagdo de
uma universidade, propriamente dita, no Brasil. Durante a Constituinte de 1823, o
Visconde de Sao Leopoldo propunha a criacdo de uma universidade, e o projeto de
Constituicao de 1°. De setembro de 1823, apesentado por José Bonifacio, Antonio Carlos
e outros, respaldava a medida, determinando, no art. 250, a criagdo de universidade nos
locais mais apropriados. Além disso, durante o Império, Rossato (1998) destaca projetos
para a criacao da universidade brasileira: os projetos de Bernardino Uchoa, de 1842;
visconde de Goyana, de 1847; Paulinho de Souza, de 1870; Homem de Mello, de 1881;
Antonio Joaquim Ribas, de 1883; entre outros. Durante a ultima fala do Trono, em 1889,
o proprio Imperador D. Pedro II dizia que: “dentre as exigéncias de institui¢do publica,
sobressai a criacdo de duas universidades, uma ao sul e outra ao norte do império”

(ROSSATO, 1998).



33

Até a Proclamacdo da Republica, o Ensino Superior tornou-se todo estatal, assim
como sua manutencao material, a nomeacao dos catedraticos, a decretagdo dos curriculos
dos cursos e a nomeagdo dos respectivos diretores eram atribui¢des do ministro do
Império (CUNHA, 2000).

Mesmo com a chegada da Republica, ndo houve a criagdo de universidades no
Brasil. Foram criadas Escolas Agricolas, Liceus de artes e oficios, o Ensino Técnico
Profissional e ndo se criaram Gindsios ou Escolas Secundarias. Contudo, as primeiras
décadas da Republica foram marcadas por mudangas nas condi¢des de admissdo e pelo
aumento do numero de faculdades, o que facilitou o acesso ao Ensino Superior. As
Reformas de 1891 implicaram a equiparacdo entre os estabelecimentos estaduais e
privados de Ensino Secundério e Superior ao Ginasio e Faculdades Federais existentes,
desde que contemplassem os mesmos curriculos das Federais e fossem fiscalizados pelo
Governo Federal. A partir dessas mudangas, ocorreu a expansao do Ensino Superior no
Brasil que culminou com a criagdo de 27 Escolas Superiores no periodo de 1891 a 1910.
Além disso, a educagdo emergira como um projeto social laico; passando, a partir da
Constituicao de 1891, a ser necessariamente leigo o ensino ministrado das instituigdes
publicas (DANTAS, 2006; TEIXEIRA, 2010).

Se nenhuma universidade fora criada no Periodo Colonial e Imperial, na
Republica, a primeira universidade criada no Brasil, explicitamente com esse nome, foi
em Manaus, em 1909, com a Escola Universitaria Livre de Manads. A partir da iniciativa
privada, ofereceu cursos de Engenharia, Direito, Medicina, Farmécia, Odontologia e de
formagao de oficiais da Guarda Nacional (BRITO, 2011).

Em 1911, o Decreto 8.659 retirou dos estabelecimentos de ensino, criados pelo
Governo Federal, qualquer privilégio em relagdo aos demais; foram criados os chamados
exames de admissdo aos Cursos Superiores; as Faculdades Estaduais e Particulares
tornaram-se isentas de fiscalizagdo do Governo Federal. A politica de desoficializagao
dessa reforma motivou a criacao de outras duas universidades, resultantes da iniciativa de
grupos privados: em 1911, a de Sao Paulo que ofereceu cursos de Medicina, Odontologia,
Farmacia, Comércio, Direito e Belas Artes; 1912, Universidade do Parana, em Curitiba
contou com os cursos de Direito, Engenharia, Medicina, Farmacia, Odontologia e
Comércio.

Em 1920, a Republica conferiu o nome de Universidade as quatro Escolas
Superiores que havia no Rio de Janeiro, criando, assim, a primeira Universidade Publica

do Brasil que assumiu, duradouramente, o status de Universidade. Portanto, a
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universidade ja tinha quatro séculos de existéncia na América hispanica quando, depois
de muitas tentativas malsucedidas, foi implantada a primeira universidade continuada no
Brasil (ROSSATO, 1998; BRITO, 2011).

Durante os anos 1920, os profissionais da Educacdo foram responsaveis por
Reformas do Ensino em diversos Estados; essa atuagao foi bastante ampliada pela criacao
da Associacao Brasileira de Educacao (ABE), em 1924. Nesse periodo, o Brasil passou
a ter forte influéncia cultural estadunidense que se tornou referéncia para a educacao
escolar brasileira, concorrendo com o — até entdo predominante — modelo francés. Essa
influéncia ideoldgica foi reforcada pela posi¢gdo hegemoénica de empresas norte-
americanas nos meios de comunicacdo de massa que veiculavam o American Way of
Life. No campo educacional, essa influéncia consolidou-se pela criagdo, por Carlo
Chagas, no Rio de Janeiro, em 1923, da Escola de Enfermagem Ana Nery, com auxilio
da Fundacao Rockefeller, e a contratacdo de onze professores norte-americanos. Além
disso, essa fundacao conferia bolsas a brasileiros nos Estados Unidos (CUNHA, 2007;
TEIXEIRA, 2005).

Ao referir-se a toda a efervescéncia de ideias, projetos e propostas de criagdao da
universidade brasileira, antes da década de 1930, Sampaio (1991) aponta que,
curiosamente, no Brasil, as ideias gestadas no periodo de liberdade politica e ebulicao
social tenderam a ser implementadas por regimes autoritarios e centralizadores que lhes
seguiram. E entre os anos de 1930 e 1940, pareceu se implementar muito do que foi
gestado na década de 1920.

Cunha (2007) complementa essa ideia, ao referir que correntes politicas
autoritarias e liberais, com raizes ja nos anos de 1920, se consolidaram no periodo de
1930-1935, a partir do estabelecimento do Governo Provisorio, em 1930. A disputa
dessas duas correntes pelo campo educacional implicou um desenvolvimento
contraditorio de duas politicas educacionais.

A corrente autoritaria era predominante no ambito federal, na esfera do poder
central. Essa corrente era mais forte, ndo apenas devido a sua capacidade de elaborar
normas dotadas de validade em todo o pais, como também pelo controle exercido pelo
Ministério da Educacao e Saude Publica, criado no inicio do Governo Provisorio. Além
da criagdo desse ministério, foi elaborado o Estatuto das Universidades Brasileiras, em
abril de 1931, que estabelecia os padrdoes para o Ensino Superior em todo o pais,
definindo um modelo unico didatico-administrativo do Ensino Superior, embora

admitisse certas variagdes regionais, sempre a juizo do Ministério da Educagdo. Esse
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Estatuto, que ficou conhecido com o nome do primeiro Ministro da Educagao do pais,
como a "Reforma Francisco Campos”, estabelecia que: (a) o Ensino Superior deveria ser
ministrado na universidade, a partir da criagdo de uma faculdade de Educacdo, Ciéncias
e Letras; (b) eram permitidas duas modalidades de Ensino Superior: o sistema
universitario (oficial, mantido pelo governo federal ou estadual, ou livre, mantido por
particulares) e o instituto isolado; (c) a administragdo central da universidade caberia ao
conselho universitario e ao reitor, que passava a ser escolhido a partir de uma lista
triplice, medida que vigora até hoje; (d) o corpo docente deveria ser composto por
catedraticos e auxiliares de ensino, submetidos a concursos, titulos e provas (SAMPAIO,
1991).

As correntes liberais ocorriam em esferas das Unidades da Federacao,
especialmente, no Estado de Sao Paulo e Distrito Federal. Cunha (2007) subdivide-as em
liberal elitista ¢ liberal igualitarista.

A liberal elitista tinha, nas ideias de Fernando de Azevedo — expressas ja no seu
projeto/pesquisa de 1926 e largamente difundidas apds 1930 — a mais importante
referéncia. Legitimava um regime politico liberal-democratico, viabilizado pela
formacao das elites dela imbuidas. Com base nesses preceitos, em janeiro de 1934, foi
criada a Universidade de Sao Paulo, a partir da jun¢do da Faculdade de Direito, Escola
Politécnica, Escola Superior de Agronomia, Faculdade de Medicina, Escola de Ve-
terinaria e Faculdade de Educag¢dao. Em seguida, foram criadas, nessa Universidade, a
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, o Instituto de Ciéncias Economicas e
Comerciais ¢ a Escola de Belas Artes. Além disso, foram incorporados Institutos
Estaduais de Pesquisa, tais como: Instituto Biologico, Instituto de Higiene, Instituto
Butantd, Instituto de Radium, Instituto de Pesquisas Tecnologicas e o Museu de
Arqueologia, Historia e Etnografia (CUNHA, 2007; 2000).

A corrente liberal igualitaria tem Anisio Teixeira como principal lider intelectual
que, fortemente influenciado por John Dewey, possuia como base pratica, administrativa
e pedagbgica a tradigdo do liberalismo igualitarista de Dewey. Em 1935, quando ja
vigoravam medidas repressivas preparadoras do Estado Novo, foi idealizada por Anisio
Teixeira a Universidade do Distrito Federal, criada por decreto de Pedro Ernesto, em
abril do mesmo ano. A partir de uma grande preocupag@o com a autonomia, o decreto de
criacdo dessa Universidade previa a autonomia econdmica da Institui¢do que, ao ser
obtida, implicaria a elei¢ao do reitor por organismos da propria Universidade e ndo mais

do prefeito; além disso, a participagdo dos estudantes era mais ampla e mais democratica
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do que a prevista no Decreto de 1931 (CUNHA, 2007).

Assim, a implantagdo da universidade ocorreu a partir de confrontos, negociagdes
e compromissos estabelecidos entre intelectuais liberais e setores conservadores dentro
da propria burocracia estatal. Como consequéncia, a criacdo da universidade, no Brasil,
caracterizou-se por um processo de sobreposicdo de modelos, em que, inclusive,
preservou-se o antigo modelo de formagao para profissdes; e pela institucionalizacdo do
modelo de universidade de pesquisa, de modo muito parcial, e, apenas, em algumas
regides do pais. Entretanto, a ampliacao de oportunidades de acesso ao Ensino Superior
e de carreira no magistério ¢ a demanda e insercdo das classes médias urbanas em
formacdo fizeram com que a universidade da década de 30 contasse com uma
democratizagdo, ainda que relativa, do Ensino Superior brasileiro. Entre 1930 e 1945, o
Brasil viveu uma expressiva expansao do Ensino Superior. Nesse periodo, as IES
passaram de 86, em 1930, para 181, em 1945. Durante a Velha Republica, em 40 anos,
surgiram 72 novas IES. No periodo getulista, em 15 anos (1930-1945), foram criadas 95
novas IES (SAMPAIO, 1991; TEIXIRA, 2005).

A unificacdo da burocracia educacional, no plano federal, permitiu ao Estado
instrumentos de centralizagdo, incorporados apds 1935 e, com mais forca, durante o
Estado Novo. As tendéncias centralizadoras e autoritarias recuperaram a hegemonia; e,
a abertura, proporcionada pela Revolugao de 1930, passou a ser entendida como “um
erro a ser corrigido”. Assim, progressivamente, as ideias educacionais liberais foram
sendo excluidas; e, a partir de 1937, foi sendo construida uma cultura educacional
completamente nova, consistente com o regime autoritario (FAVERO, 2006).

Cunha (2000; 2007) sinaliza que ocorreu, entdo, uma reorganizacdo da
Universidade do Rio de Janeiro, que a tornou Universidade do Brasil, como modelo a ser
seguido pelas demais institui¢des. Entretanto, Favero (2006) opde-se a ideia hegemonica,
na literatura, sobretudo a oficial, que admite essa reestrutura¢do e incorporacdo dos
cursos da Universidade do Distrito Federal (UDF) na criagdo da Universidade do Brasil
(UB). Para essa autora, o que ocorreu na realidade, foi a extingao da UDF e transferéncia
de seus cursos para a UB, em 1939, por meio do Decreto n® 1.063, de 20 de janeiro
(FAVERO, 2006).

A Universidade que surgiu, neste periodo de intensa repressao politica, possibilitou
ao Estado intensificar o controle sobre as atividades universitarias, a partir de varios
dispositivos. Em relacao aos professores, o Estado incorporou mecanismos de controle,

tais como a necessidade de declaragao ideologica e recomendagdo do Ministro da
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Educagao para o exercicio da docéncia. Passou a ser proibida, aos professores e alunos
da universidade, qualquer atitude de carater politico-partiddrio ou comparecer as
atividades universitarias com uniforme ou emblema de partidos politicos. Assim, a
liberdade de catedra que se construira, historicamente, ¢ que fora defendida pela Carta
Constitucional de 1934 passou a ser negada e perseguida a partir de 37. Em alguns casos,
a selecdo dos catedraticos era realizada mediante autoriza¢ao do presidente, depois do
assentimento da se¢do de Seguranca Nacional (CUNHA, 2000; 2007; FAVERO, 2006).

Além disso, essa Carta Constitucional ndo fazia referéncia ao principio de
autonomia em suas disposicOes gerais; e, tanto o reitor quanto os diretores dos
estabelecimentos de ensino seriam escolhidos pelo presidente da Republica, dentre os
respectivos catedraticos e nomeados em comissio (FAVERO, 2006).

Em 1938, entretanto, foi criada a Unido Nacional dos Estudantes (UNE) que
propoe novo projeto educacional voltado para o Ensino Superior, contraditdrio a politica
educacional autoritaria, defendendo: a universidade aberta a todos; a diminui¢do das
taxas de exame e matricula que impediam um grande nimero de pessoas a terem acesso
ao Ensino Superior; liberdade de pensamento, de imprensa, de catedra, de critica e de
tribuna; rompimento da dependéncia da universidade em relacdo ao Estado; a livre
associacdo dos estudantes. Enfim, a proposta opunha-se, veementemente, ao modelo
autoritario e centralizado vigente. De 1938 a 1942, as atividades da UNE foram bastante
intensas e direcionadas, principalmente, a organizagao de federagdes estudantis, a luta
contra a censura na imprensa estudantil e a luta contra o aumento de tarifas de transporte
coletivo e taxas escolares (CUNHA, 2007).

No periodo seguinte a criagdo da Universidade do Brasil, houve uma
desaceleragdo, em termos de crescimento, do Ensino Superior; ndo houve reformas de
grande amplitude em seu formato. Entretanto, nesse periodo, o sistema se adensou, com:
o desenvolvimento da rede de universidades federais; o estabelecimento da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro; um amplo sistema estadual em Sao Paulo e a
criacdo de outras instituicdes menores, estaduais e locais, em outras regioes (SAMPAIO,
1991).

No periodo que vai da queda do Estado Novo, em 1945, ao golpe de Estado, de
1964, ocorreram mudancas significativas no Ensino Superior. Com a queda do Estado
Novo, houve um progressivo declinio da politica educacional autoritdria que se
construira a partir de 1931. Nas quase duas décadas da Republica populista que se

seguiram, o Ensino Superior foi marcado por expansao e integracdao. As universidades,
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no sentido estrito, passaram de 5, em 1945, para 37, em 1964. O amplo crescimento do
nimero de universidades ocorreu, principalmente, pela integragdo de escolas isoladas
que, ao atingirem certo nimero em uma determinada cidade, agregavam-se em
universidades integralizadas financeira e administrativamente. Além disso, esse periodo
contou com um amplo processo de federalizagao de faculdades estaduais e particulares.
Assim, apds um surgimento e uma lenta expansao nas décadas de 1920, de 1930 e 1940,
comecgou um periodo de expansdo muito rapido que, entretanto, nem sempre visou a
qualidade da educagdo. No final da década de 1950, o Brasil contava com 21
universidades e mais de cem instituigdes de Ensino Superior (CUNHA, 1989;
ROSSATO, 1998).

O movimento estudantil teve papel relevante neste processo, ao reivindicar
expansao das vagas, gratuidade nas escolas oficiais, a minimizagao do rigor dos exames
vestibulares. As demandas do movimento estudantil encontraram, neste periodo, eco nos
interesses do Estado que respondeu com o aumento do nimero de vagas, com a
gratuidade do ensino nas institui¢des oficiais a partir de 1950 e com a adogdo do
vestibular classificatério. Enfim, ndo faltaram projetos, na Republica populista, para
“abrir as portas da universidade para o povo”; com a criagdo de novas faculdades; pela
gratuidade das institui¢des federais e pela “federalizacdo” de faculdades estaduais e
privadas e convertendo-as em universidades (CUNHA, 2000).

Além disso, em 1948, foi criada a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC) por um grupo de cientistas que objetivavam: a difusdo da ciéncia, a fim de buscar
apoio do Estado e da Sociedade Civil; a promog¢ao do intercAmbio de cientistas das
diversas especialidades; a luta pela “verdadeira ciéncia”; a liberdade de pesquisa. Em
reunides anuais — e, em especial, a partir da criacao da Revista Ciéncia e Cultura — essa
Sociedade possuia um férum de debates onde os tragos arcaicos do Ensino Superior eram,
constantemente, criticados (CUNHA, 1989).

Cabe também mencionar que, ainda no Governo Provisdrio, instalado apds a queda
do Estado Novo, sendo Ministro da Educacao, Raul Leitao da Cunha, o Presidente José
Linhares sancionou o Decreto-Lei n° 8.393, em 17/12/1945, que “concede autonomia
administrativa, financeira, didatica e disciplinar a UB, e da outras providéncias”. Em
cumprimento a esse dispositivo, o reitor passou a ser “nomeado pelo Presidente da
Republica, dentre os professores catedraticos efetivos, em exercicio ou aposentados,
eleitos em lista triplice e por votacao uninominal pelo Conselho Universitario” (art. 17,

§ 1°). Entretanto, na pratica, a autonomia universitaria pareceu nao ter se dado, visto que,
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no final dos anos 1940 e inicio dos anos 50, come¢aram a se esbogar, nas universidades,
algumas tentativas de luta por uma autonomia universitaria, tanto externa como interna
(FAVERO, 2006).

Outra caracteristica marcante do periodo foi a énfase na modernizagao do Ensino
Superior, demandada pela ideologia nacionalista. Almejava-se um Ensino Superior
modernizado, capaz de promover os estudos e realizar as pesquisas que o
desenvolvimento do pais estava exigindo. Esse processo de modernizagcdo deu-se,
especialmente, a partir da adogao dos padrdes de organizacao universitaria, vigentes nos
Estados Unidos. Tal processo foi encabecado pelo Estado, mas contou com colaboragao
da SBPC e da UNE. Se por um lado o Estado tinha, na moderniza¢ao do Ensino Superior,
o0 interesse na criagdo tecnoldgica para fins bélicos, potencial economico e politico em
contexto de Guerra Fria; por outro lado, a sociedade civil (mediada pela UNE e SBPC)
vislumbrava, na criagdo interna de tecnologia, condi¢cao de desenvolvimento econdmico
e social (CUNHA, 1989).

O marco de iniciagdo da modernizagao ¢€ atribuido a criacao, em 1947, do Instituto
de Tecnologia da Aerondutica (ITA), em Sao José dos Campos, Estado de Sao Paulo. A
consolidagao desse processo, por sua vez, parece ser representada pela criagao da
Universidade de Brasilia, em 1961, que, embora criada pelo Governo Federal, ndo teve
forma autdrquica como as demais. Foi organizada como fundagdo, inaugurando um
padrao copiado pelas universidades federais que sugiram depois. Nesse mesmo periodo,
foi promulgada a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDB), mantendo a
catedra vitalicia, de acordo com a Constituicdo de 1946. A LDB, de certa feita, freou o
processo de modernizagdo do Ensino Superior com a manuten¢do da catedra vitalicia e
do mecanismo de formagao da universidade pela agregacao de escolas isoladas; por outro
lado, ela fomentou a modernizacao, ao aumentar o grau de autonomia das instituigdes €
ao atribuir ao Conselho Federal de Educacao, criado em 1962, os grandes poderes que
teve para dirigir o processo de transformacdo do Ensino Superior. Essa modernizagao
teve como agéncias apoiadoras o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQ) e a Coordenacao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), ambos criados em 1951 (CUNHA, 1989; 2000).

No periodo de 1950 a 1960, houve um consideravel aumento do numero de
estudantes, bem como de professores e pesquisadores. O numero de estudantes
universitarios passou de 44mil, em 1950, para 96 mil, em 1960, ou seja, mais do que

duplicou no periodo. Entretanto, ainda era um numero pouco expressivo, visto que a
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populagdo do pais atingira mais de 70 milhdes no inicio da década de 1960. Assim, o
crescimento, nesse periodo, ainda estava muito aquém das metas de modernizagio
propostas pelo governo federal (ROSSATO, 1998).

No que se refere ao aumento do nimero de docentes e pesquisadores, Cunha (1989;
1988) refere que esse aumento foi acompanhado de melhoria das condigdes académica e
de trabalho. Entretanto, o aumento do nimero de diplomados, sem a proporcional
absorc¢ao pelo mercado de trabalho, conduzia a elevagdo dos requisitos educacionais, a
desvalorizagdo econdmica e simbolica do diploma, ao subemprego e ao desemprego.
Essas problemadticas implicaram uma crise que induziu a um movimento estudantil
voltado para a reforma da universidade, de modo a adequa-la as “exigéncias da
sociedade”. Essa crise de excedentes que marcou o Ensino Superior foi importante vetor
do processo de reforma do periodo de 1964-68.

Outra influéncia marcante, nesse periodo, foi o Movimento de Cdérdoba que se
constituira uma referéncia a América Latina. O manifesto de Cérdoba (Argentina), de
1918, lancado por Deodoro Rocca, na chamada Reforma Universitaria, que defendia a
autonomia da universidade, democratizag¢do da sua diregao e participagao dos estudantes,
expandiu-se, posteriormente, pela América Latina, gerando movimentos peculiares e
apresentando desdobramentos que atingiriam as décadas de 1960 e 1970 (ROSSATO,
1998).

O golpe de Estado de margo de 1964, executado por militares, deflagrou o Regime
Militar que se caracterizou por repressao e perseguigdes politicas que caminhavam, lado
a lado, com o chamado milagre economico, fundamentado na modernizagdo da industria
e do setor de servigos e abertura ao capital estrangeiro.

Em 1966 e 1967, decretos presidenciais e pareceres do Conselho Federal de
Educagao iniciaram um processo de reforma do Ensino Superior no Brasil, em especial,
no que se refere as Universidades Federais. No ano de 1968 — diante das reivindicacdes
do movimento estudantil, professores universitarios ¢ membros do governo —, foram
criadas, pelo governo militar, duas comissdes para conceberem a Reforma da
Universidade Brasileira: a Comissdao Meira Mattos ¢ o Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria, criado pelo Decreto no 62.937/1968. Buscava-se preencher diversas
lacunas ndo superadas na promulgacdo da 1* Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
(LDB) n° 4.024/1961, dentre as quais: a definicdo da implantagdo do sistema
departamental e o estabelecimento do modelo de universidade a ser implantado no Brasil.

Os esfor¢os dessas comissoes, embasados no idealismo alemao, conduziram ao



41

anteprojeto de lei que fora base do Estatuto do Magistério Superior Federal, qualificado
na Lei 5.540 de 1968 (CUNHA,1988).

O periodo ditatorial incorporou um discurso sobre educagdo pautado no modelo
empresarial estadunidense. Esse modelo ganhou forca na educagdo brasileira,
especialmente, a partir do acordo entre o Brasil/Ministério da Educacao e a United States
Agency for Internacional Development (USAID), firmado, ainda em 1964. Assim, as
reformas de 1968 e 1971 implicaram modificagdes no texto da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, no sentido de aproximar a educacdo brasileira do modelo de
educagao norte-americano. A cooperacdo MEC-USAID atendia a interesses em uma
educagao pragmadtica e profissionalizante, necessdria ao processo de progresso e
modernizagdo da produgdo nacional brasileira. Nesse sentido, investia-se na vinda de
especialistas de areas administrativas, de coordenagdo (modelo empresarial) e docentes
(FREITAS; LEITE, 2016).

Entretanto, outros discursos eram produzidos entre os educadores brasileiros e
incorporados pelo movimento estudantil que, nos primeiros anos da ditadura militar,
representou a principal for¢a de oposi¢ao via manifestacdes de protesto.

O Acordo MEC-USAID sofreu ampla critica do movimento estudantil que o
considerava como ‘“a¢ao imperialista dos norte-americanos e uma ingeréncia dos Estados
Unidos na educagdo nacional” (SIQUEIRA, 2011, p.316). Ocorreram intimeras
manifestagdes de protesto, em diversas universidades brasileiras, fortalecendo a
articulagdo do movimento estudantil contra o regime militar.

Se por um lado a reforma foi baseada no idealismo alemdo, por outro, o0 modelo
organizacional, proposto para o Ensino Superior brasileiro, era o estadunidense. A ideia
era fazer a modernizacao desse nivel de ensino na dire¢ao do modelo estadunidense; mas,
os aspectos a serem incorporados eram devidamente selecionados pelos dirigentes do
aparelho educacional. Assim, a reforma desse periodo aproxima a universidade brasileira
do modelo estadunidense, balizada pelos produtos — introduzidos anteriormente — da
politica educacional napolednica e alema.

Esse periodo ¢ considerado bastante controverso no que se refere a universidade,
pois, a ele sdo atribuidas as maiores restricoes e controle quanto aos curriculos e aos
professores. Em contraposi¢do, € nesse periodo que ocorreu o maior impulso a formacao
tardia da Universidade Brasileira. A inser¢do, a promo¢ao e a permanéncia na carreira
docente foram amplamente abaladas por aposentadorias compulsorias e impedimentos no

ingresso e progressao de jovens professores, bem como por demissao de diretores; limitou-
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se ainda mais a autonomia administrativa; e os curriculos, programas de disciplinas e
bibliografia sofreram controle policial. Entretanto, os docentes e pesquisadores que se
mantiveram no Ensino Superior brasileiro obtiveram das agéncias de fomento uma
ampliacao de recursos destinados a pesquisa e a pds-graduagdo, sendo construidos novos
prédios e equipados novos laboratorios; o trabalho docente passou a se configurar como
de tempo integral e dedicacdo exclusiva; ocorreu a ampliacdo de matriculas em institui¢cdes
publicas de Ensino Superior (BORGES, 2014).

Ao tempo que intelectuais da academia deixavam o pais, consultores
estadunidenses chegavam ao Brasil como agentes do desenvolvimento e da modernizagao.
Esses se vincularam como consultores no Ministério da Educagao; desenvolviam cursos,
seminarios e treinamentos voltados para o seu corpo docente e administrativo; e, por vezes,
empregaram-se como professores no Ensino Superior.

A Reforma, nesse periodo, foi marcada, portanto, pela modernizagdo no Ensino
Superior nos moldes estadunidenses; e pelo aumento do controle nos primeiros anos no
Regime Militar. Pretendia-se que a universidade passasse a fornecer uma nova forca de
trabalho, demandada pelo capital, nas formas estatal e privada “multinacional”.
Desenvolveu-se o ensino de pds-graduagdo, de forma privilegiada em Ciéncias (Exatas),
Tecnologia e Ciéncias Econdmicas. Um outro objetivo dessa modernizagdo foi a
racionalizacdo do Ensino Superior no sentido do atendimento da crescente demanda de
jovens das camadas médias. Esse ambivalente processo de modernizagdo e controle
conduziu, portanto, a mudangas relevantes nas universidades (CUNHA, 1988).

A modernizagdo da universidade, que tem suas raizes nos anos 40, passou a se
efetivar, de forma radical, na reforma que marcara esse periodo. Os recursos foram
racionalizados com: (a) a proibicdo da duplicagdo de meios para fins idénticos ou
equivalentes; (b) o Ensino e a Pesquisa foram introduzidos como indissocidveis,
concentrando ensino e pesquisa basicos, formando um sistema comum para toda a
universidade; (c) houve uma departamentalizacdo que consistiu em reunir, em um
departamento, disciplinas afins, tornando possivel ofertar cursos em um mesmo espago,
com o menor gasto material, sem aumentar o numero de professores e facilitando o
controle administrativo e ideoldgico de professores e alunos; (d) a matricula por disciplinas
optativas e obrigatdrias (parcelamento do curso por créditos), podendo as disciplinas
obrigatdrias a um curso serem optativas a outro, o que possibilitava que alunos de cursos
diferentes pudessem cursar a mesma disciplina, aumentando “produtividade” do corpo

docente que passou a ensinar as mesmas coisas para maior numero de estudantes; (e)
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criacdo do curso basico, “ocupando” professores de cursos que recebiam poucos estudantes
com o basico, evitando a contratacdo de novos professores para os cursos que recebiam
grande quantidade de alunos; (f) a unificacdo do vestibular por regido e o ingresso por
classificagdo, permitindo o preenchimento de vagas em cursos pouco procurados e
aumento da procura por escolas particulares na medida em que restringia a opg¢ao por parte
dos candidatos (CHAUT, 2001).

A racionalizagdo da producdo foi wviabilizada pelos processos de:
departamentalizagdo, divisao de cursos de graduagao, regime de matriculas por disciplina
(regime de créditos) e articulagdo da pesquisa ao ensino. Ou seja, €sses Processos
permitiram o aumento do niimero de matriculas, aumento do niimero de alunos por
professor, aumento das atividades do professor (pela indissociabilidade entre pesquisa e
ensino) sem ampliar o corpo docente. No sentido da eliminacdao da duplicagao de meios
para fins idénticos ou equivalentes, o espago fisico também foi racionalizado, a partir da
reunido de departamentos em institutos, faculdades ou escolas; da criagdo de centros; e da
transferéncia de faculdades espalhadas pela cidade para os campi. O campus passou a ser
considerado indispensavel aos objetivos econdmicos da reforma universitaria (CHAUI,
2001).

A exigéncia de indissociabilidade entre pesquisa e ensino demandou dos
professores que, a0 mesmo tempo, ensinassem e pesquisassem. No sentido de garantir essa
pratica, surgiram os programas de incentivo ao tempo integral e dedicagao exclusiva que
ofereciam vantagens salariais aos professores que tivessem projetos de pesquisa aprovados
por comissdes internas de pares. Posteriormente, o tempo integral e a dedicacdo exclusiva
deixaram de ser apenas incentivados e tornaram-se exigéncia aos docentes que
ingressavam em Universidades Federais (CUNHA,2000).

No que se refere a extingdo do regime de catedras, este foi substituido, nas
Universidades Federais, por uma carreira docente com concurso de titulos e provas para
os niveis inicial e final; a livre docéncia caira em desuso, sendo substituida por exigéncias
de Mestrado e Doutorado para insercdo e permanéncia na carreira, restando apenas o
professor titular, ultimo degrau da carreira docente, aberto a disputa por concurso publico
entre os doutores e os adjuntos. A carreira docente, nas Universidades Publicas, passa,
entdo, a ser dividida em quatro categorias, a saber: professor auxiliar, professor assistente,
professor adjunto e professor titular (CUNHA,2000).

A expansao no Ensino Superior, a partir desse periodo, caracterizou-se por amplo

crescimento das matriculas, as quais, de 96.691, em 1960, passaram para 425.478, em
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1970; e, para 1.377.286, em 1980. Entretanto, esse incremento foi marcado também pela
ampliacdo de matriculas nas instituicdes particulares, que, em 1960, representavam
43,5% do total, em 1980, atingiram os 62,4% (ROSSATO, 1998).

Cunha (1988) sinaliza que esse crescimento, no setor privado, deveu-se,
especialmente, a revisdo do Plano Nacional em Educacdo, o qual passou, em 1965, a
destinar 5% do Fundo Nacional do Ensino Superior para subsidiar estabelecimentos
particulares de Ensino Superior. Tal incentivo financeiro, somado a restrigdes ao
crescimento de estabelecimentos do setor publico, colocaram o setor privado em situagao
privilegiada para atender a demanda reprimida. Houve, portanto, uma expansdo de
faculdades particulares, sem que delas fossem exigidas condi¢des adequadas em termos de
instalagdes, bibliotecas, laboratérios e, principalmente, de professores.

Nesse periodo, houve, também, o fortalecimento da UNE, em especial, a partir de
1966. Dezenas de passeatas foram emplacadas pelo movimento estudantil e reuniram
milhares de pessoas no enfrentamento da repressdo policial. “O climax das passeatas foi
no Rio de Janeiro, a 26 de junho de 1968, quando 100 mil pessoas percorreram o centro
da cidade em protesto contra a violéncia policial, por mais verbas para educagao e por uma
universidade livre, gratuita e aberta a todo o povo” (CUNHA, 1988, p.34). As reunides
passaram a ser clandestinas; até que, em 1968, o isolamento politico e geografico do XXX
Congresso da UNE, instalado num sitio em Ibiuna (SP), favoreceu a prisdo de centenas
dos delegados e dos principais dirigentes da entidade.

Destaca-se, também, o processo de interiorizagdo do Ensino Superior, a abertura
de novas éreas e a implantagdo da pos-graduacao (a partir de 1970). Assim, em 1980, o
Brasil contava com 1.377.286 estudantes matriculados no Ensino Superior em 865 IES,
das quais, apenas 63 eram universidades (ROSSATO, 1998).

As décadas de 1970 e 1980 foram marcadas pela mobilizagdo de estudantes e
intelectuais no meio académico, organizados no sentido de reivindicar uma posicao do
Estado, para atender as demandas postas pela sociedade civil, apds um longo periodo de
ditadura. No campo da Educagdao Superior, era imperioso romper com a Reforma
Universitaria, imposta em 1968; emergia uma nova concep¢ao de universidade, pautada
na democratiza¢do do acesso a universidade e a sua producao.

Durante a transi¢do, iniciada em 1974, no governo do General Geisel, surgiu a
oportunidade do desenvolvimento de um movimento docente de Ensino Superior,
organizado no Brasil. Assim, em 1976, surgiram as Associacdes de Docentes (AD). Na

sequéncia, em 1981, foi fundada a Associa¢ao Nacional dos Docentes do Ensino Superior
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— ANDES (que passou a Sindicato Nacional em 1988). A ANDES resultou da unificagao
nacional do movimento docente em defesa de sua autonomia e de uma politica
educacional que atendesse as necessidades populares. J4 em 1982, a ANDES e as ADs
elaboraram um primeiro projeto-proposta a universidade brasileira; essa proposta, que foi
reformulada em 1986, concebia a universidade como instituicao cientifica e estabelecia a
democratizagdo e a autonomia como principais condi¢des para sua organizagdo. A ideia
de democratizagdo do Ensino Superior, apds 25 anos de ditadura, emergiu na proposta
como uma exigéncia por reorganizacao do Ensino Superior como uma “necessidade
social” e ndo mais para atender a um numero pequeno de pessoas (ANDES, 1996;
ALVAREZ, 2004).

Em 1985, foi criada a Comissdo Nacional para a Reformulacdo da Educagao
Superior, pelo Decreto n° 91.177, que elaborou o relatério “Uma Nova Politica para a
Educagao Superior” e, em 1986, foi criado o Grupo Executivo para a Reformulagdo da
Educacdo Superior — GERES. Os documentos, produzidos por esses dois coletivos,
preconizavam uma ampla autonomia didatica, cientifica, administrativa e financeira as
universidades, sendo estimulada a captacdo de recursos de empresas publicas ou privadas,
eximindo, cada vez mais, o governo do financiamento das universidades publicas. Apesar
da referéncia a ampliagdo da autonomia, esta acaba por ser limitada, no que se refere ao
trabalho docente, que se torna mais subordinado aos interesses das empresas publicas e
privadas que o financiam; além disso, a alocacao de recursos federais e o estabelecimento
da autonomia universitaria ficam condicionados a avaliagdes da “produtividade”
institucional dos cursos de graduacdo e pods-graduagdo e do desempenho docente.
Incorporou-se, ainda, um distanciamento das ideias de indissociabilidade entre ensino e
pesquisa e campo, intensificando a distadncia entre os “centros de exceléncia” das
institui¢cdes universitarias € os que nao possuiam uma tradicao consolidada em pesquisa.
Em relacdo a carreira, propunha a diferenciacdo salarial, a partir de critérios quantitativos
de desempenho, criando uma diferenciagdo entre professores que somente ensinavam,
professores que ensinavam e pesquisavam, professores que ensinavam e prestavam
servicos (PAULA, 2001; COMISSAO NACIONAL PARA A REFORMULACAO DA
EDUCACAO SUPERIOR, 1985).

A proposta intitulada: “Uma Nova Politica para a Educacdo Superior” foi
apresentada, em 1991, como parte do Projeto de Reconstru¢do Nacional (PRN) do
governo Collor. Ainda nesse governo, foi anunciado, em 1992, o “Modelo de

Financiamento para as Instituicdes Federais de Ensinos Superior” que, copiando modelos
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de gerenciamento das empresas privadas, propunha o condicionamento da distribui¢ao de
recursos as Universidades Federais a critérios e indicadores de desempenho e
produtividade. Buscava-se uma “maior eficacia” para o ensino universitario federal,
adequando as carreiras profissionais ao sistema produtivo; enfatizava a integragao da
pesquisa e extensdo; recomendava o estimulo a busca de recursos junto as empresas e
questionava a gratuidade do ensino de graduagdo. Os gastos com Ensino Superior nesse
governo — assim como com todo o funcionalismo publico federal — sofreram intensa
diminui¢do de recursos publicos federais (PAULA, 2001).

Essas medidas neoliberais retomavam alguns aspectos da Reforma de 68, dentre
os quais, destacamos: a ideia de universidade a servico do sistema produtivo; a
racionalizacdo da universidade; a busca de maior “produtividade e eficacia”; proposta de
um maior entrosamento entre universidade e setor produtivo, especialmente, no que se
refere a obtenc¢ao de recursos e a recomendagao de cobrangas de anuidades em instituigdes
publicas. Entretanto, a diferenga marcante ¢ que os governos militares fizeram um
investimento bem maior no Ensino Superior, o que possibilitou a expansao do sistema,
como um todo, nas décadas de 60 e 70. Por outro lado, na década de 90, as propostas de
modernizagao para as universidades publicas conduziram a um processo de privatizacao,
iniciado no governo Collor e continuado no governo Fernando Henrique Cardoso (FHC)
(PAULA, 2001).

No governo FHC, a educacao era atribuido um marcante papel economico. Isso
porque a competéncia cientifica e tecnoldgica era considerada fundamental para garantir
a qualidade do Ensino Basico, Secundario e Técnico, assim como para aumentar a
qualificacdo geral da populacdo. Nesse sentido, foi elaborada uma proposta de reforma
que indicava a necessidade de parceria entre setor publico e privado, entre setor privado
e governo, entre universidade e industria; tanto na gestdo quanto no financiamento do
sistema brasileiro de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. Esperava-se que, com
uma administracdo mais racional dos recursos, seria possivel ampliar o nimero de
matriculas, sem despesas adicionais. Para isso, as universidades deveriam ter uma
“efetiva autonomia” para obter recursos, mas, condicionada a avaliagao de desempenho.
Nessa avaliagdo, seriam levados em conta, especialmente, o numero de estudantes
efetivamente formados, as pesquisas realizadas e os servigos prestados. Acreditava-se que
essa racionalizacdo dos gastos e o aumento da produtividade iriam conduzir a aumentos
salariais de professores e de funcionarios. Entretanto, ndo foi o que ocorreu. A despeito

da proposta de governo de 1994, nao se estabeleceu uma conexdao entre o
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desenvolvimento cientifico e tecnologico e o desenvolvimento econdmico; ao contrario:
dependeu-se da importacdo de capital financeiro e de tecnologia embutida em
equipamentos € em processos licenciados, e a redugdo das despesas das universidades
federais somente ocorreu devido a arrocho dos salarios e dos or¢amentos e pela nao
reposicao de professores e funcionarios (CUNHA, 2003).

A ANDES opunha-se, veementemente, ao GERES e ao relatério “Uma Nova
Politica para a Educacdo Superior”. Assim, a proposta reformulada em 1996, pela
ANDES, reivindicava que a autonomia estaria vinculada a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, a democratizagdo interna da universidade e a garantia do
financiamento estatal com dota¢do orcamentaria global. No que se refere a questdo da
avaliacdo, sdo criticadas pela ANDES as propostas de avaliacdo importadas do modelo
empresarial com énfase na relagdo custo/beneficio, bem como o enfoque quantitativo
conferido aos instrumentos de avaliacdo. Em substituicdo a esse modelo, a ANDES
propunha duas formas de avaliagdo: uma avaliagdo interna, a partir de retrospectiva
critica, socialmente contextualizada, sobre o trabalho realizado pela institui¢do, com a
participacdo de todos os envolvidos nesse trabalho e uma avaliagdo externa das
instituicdes de Ensino Superior, a partir de conselhos sociais, compostos por
representantes dos diferentes segmentos da sociedade na qual a institui¢do se insere.
(ANDES, 1996; PAULA, 2001).

A despeito da resisténcia impetrada pela ANDES, a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — Lei n°® 9.394 foi sancionada em dezembro de 1996, enfatizando
a importancia da avaliacdo do Ensino Superior para a autonomia universitaria e para a
alocacao de recursos as diferentes instituigdes, bem como conferindo as universidades a
“autonomia” para receberem subvengdes, doagdes, heranca, legado e cooperacdes
financeiras, resultantes de convénios com entidades publicas e privadas. Essa proposta
comungava com o projeto de reforma de Estado do entdo presidente FHC; que, “sob o
argumento de que os recursos governamentais sao escassos e limitados para atender as
necessidades de expansdo do sistema de Ensino Superior (...) ¢ transferida para o setor
privado a responsabilidade pela ampliagao das matriculas no Ensino Superior” (PAULA,
2001, p. 31).

A LDB possibilitou a criagao de planos de cargos e saldrios diferenciados, além
de atribuir competéncia para as universidades admitirem e demitirem docentes e técnico-
administrativos. Nesse periodo, ocorreram: a contratagdo temporaria, a aposentadoria em

massa e perdas salariais significativas; aspectos que, articulados a liberdade conferida, no
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sentido da obtencao de recursos, acabava por fortalecer o individualismo na busca de
solucdes para o complemento salarial, para o financiamento de pesquisa e manutengado de
laboratorios. Outros aspectos que parecem ter fortalecido a individualidade foram os
mecanismos legais, tais como Gratificagdo de Estimulo a Docéncia (GED), instituida
como politica para os docentes das IFES, baseada na produtividade, caracterizada a partir
da avaliagao académica dos docentes, em funcdo de suas atividades na docéncia, na
pesquisa e na extensdo (ANDES, 1996; DANTAS, 2006).

O numero de instituicoes privadas de Ensino Superior aumentou
consideravelmente e o governo foi condescendente com qualidade insuficiente do ensino
ministrado nas institui¢des privadas, credenciando-as e viabilizando crédito financeiro.
Assim, as IFES perdiam recursos, ao tempo que as IES privadas passavam a receber
beneficios. Viveu-se, a partir de entdo, um sucateamento das universidades publicas, ¢ a
ampliacao do Ensino Superior privado.

Duas outras mudangas que marcaram esse periodo foram: (a) a divisdo das
instituicdes privadas em: sem fins lucrativos ¢ com fins lucrativos; estas ultimas,
excluidas dos beneficios dos recursos publicos; (b) e a criagdo da categoria centros
universitarios, que dispensavam o principio constitucional da indissociabilidade
ensino-pesquisa-extensdo. Criava-se, assim, distin¢do entre universidades consideradas
de exceléncia e os centros universitarios. De acordo com Cunha (2014), a categoria
centro universitario foi amplamente aproveitada pelas IES privadas, pois, além de obter

um status mais elevado do que o atribuido as faculdades, institutos ou escolas:

[...] elas poderiam adaptar-se ao mercado mais rapida e facilmente,
mediante a criagdo/desativagdo de cursos de graduagdo e da alteragdo
do ntmero de vagas, sem os Onus impostos pela LDB-96 as
universidades, tais como a oferta de certo nimero de cursos de pos-
graduacdo estrito senso e certa propor¢do do corpo docente com
mestrado ou doutorado, além da exigéncia de que parte dele fosse
contratada em regime de tempo integral. O status de universidade
deixou de ser almejado pela maior parte das instituigdes privadas, pois,
enquanto  centros universitarios, melhorariam sua relacdo
beneficio/custo (CUNHA, 2014, p.366).

Em 2003, no primeiro governo do Partido dos Trabalhadores (PT), foi criado o
Grupo de Trabalho Interministerial (GTI) (composto por representantes da Casa Civil, da
secretaria Geral da Presidéncia da Republica, do Ministério da Educagdo, do Ministério
do Planejamento, do Ministério da Fazenda e do Ministério da Ciéncia e Tecnologia) no

sentido de analisar a situagdo da educagdo superior brasileira e apresentar proposta de
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reestruturacao e democratizagao das Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES). As
propostas, apresentadas pelo GTI, enfatizavam a reposicao do quadro docente, ampliacao
de vagas para estudantes, educacdo a distancia, autonomia universitaria e financiamento
e serviram de base para Reforma da Educagao Superior Brasileira.

Os fundamentos, propostos pelo GTI, direcionaram medidas legais que foram
sendo implantadas nos dois governos Lula (2003-2010), dentre as quais destacavam-se:
o Programa Universidade para Todos (PROUNI), o Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagao Superior (SINAES), a Lei de Inovagao Tecnologica, as Parcerias Publico-
Privadas, o Decreto que normatizava a Educagdo a Distancia e o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturagdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI). O PROUNI
previa a isencdo de impostos e pagamento de mensalidades para institui¢des privadas, em
troca de bolsas de estudos a alunos de graduacao com baixa renda familiar. O Sistema
Nacional de Avaliagao da Educagao Superior (SINAES) passou a conduzir o processo da
avaliacdo do Ensino Superior, a partir do tripé: 1) avaliagdo das instituigdes de Ensino
Superior; 2) avaliagdo dos cursos de graduagdo e 3) avaliagdo do desempenho dos
estudantes. Ficava condicionado a esta avaliacao o credenciamento/descredenciamento e
obtengdo de autorizagdo para o oferecimento ou renovagao de cursos. A Lei n® 10.973, de
2 de dezembro de 2004, (Lei de Inovacdo Tecnologica) prevé o repasse do montante
principal das verbas de pesquisa tecnoldgica as universidades; o que, articulado a
regulamentacdo das parcerias publico-privadas, acabou por colocar a Universidade cada
vez mais proxima aos interesses privados. O REUNI tinha como principal objetivo
ampliar o acesso ¢ a permanéncia na Educagdo Superior que, neste governo, se ampliara,
principalmente, por meio da criagdo de cursos noturnos (OTRANTO, 2006).

No Governo Dilma (a partir de 2011), intensificou-se o processo de expansao que
passou a incorporar uma maior énfase na interiorizagao, por meio da criagao de institutos
e Universidades Federais em municipios populosos com baixa receita per capita. Além
disso, foi implantado, em 2011, o “Ciéncia Sem Fronteiras”, que visava a estimular a
mobilidade de estudantes, professores e pesquisadores mediante a concessdo de bolsas
para as areas consideradas prioritarias/estratégicas em universidades estrangeiras.

Assim, as reformas, implementadas nesse periodo do Governo Dilma, foram
direcionadas, especialmente, a ampliacdo, a interiorizacdo e a internacionaliza¢do do
Ensino Superior; intensificando a relacdo autonomia-avaliagdo-financiamento.

No que se refere as resisténcias, destacam-se, nesse periodo, as greves ocorridas

em 2012, em Universidades Estaduais e em mais de 95% das IFES que reivindicavam
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reformas direcionadas, em especial, as condi¢cdes de trabalho e a carreira docente. Foi
reconhecida como a greve mais longa e com maior adesdo da categoria, superou outras
greves como as de 1991, 1998, 2001e 2005 (todas com mais de cem dias) e apontava para
o descontentamento da classe em relagao a situacao de trabalho e as condic¢oes de vida da
categoria. Nao foram atendidas as principais reivindicagdes, € o longo periodo de
negociacdes culminou com reajustes a partir de 25% até 40% (exclusivo para professores
Titulares), parcelados em trés anos (2013,2014 ¢ 2015) e com a sang¢do da Lei n® 12.772,
de 28 de dezembro de 2012 que passou a prescrever a atual carreira e que foi
complementada pela Medida Provisoria 614 de 2013. Essas legislagdes dispunham sobre
uma nova estruturagdo das carreiras e cargos do magistério federal brasileiro,
contemplando o magistério superior, o basico, o técnico e o tecnologico. No que se refere
ao Ensino Superior, as principais criticas a essa legislacdo referem-se ao fato de se
condicionar a progressao na carreira a processo de avaliacao de desempenho com critérios
em aberto € 0 acesso aos niveis mais altos da carreira tornarem-se ainda mais limitados,
ampliando-se os intersticios.

Mais recentemente, a presidente Dilma Rousseftf sancionou a lei 13.243, em 11 de
janeiro de 2016, denominada: “Marco Legal de Ciéncia, Tecnologia e Inovagao”. Ela
permite, dentre outros aspectos, que professores em regime de dedicacdo exclusiva,
desenvolvam pesquisas dentro de empresas, e que laboratorios universitarios sejam
usados pela industria para o desenvolvimento de novas tecnologias (em ambos os casos,
com remunera¢do). Além disso, dispensou a obrigatoriedade de licitagdo para aquisi¢ao
ou contratacdo de produto para pesquisa e desenvolvimento.

Observa-se, portanto, que sob a influéncia histérica de modelos como o francés,
alemao e estadunidense, o Ensino Superior no Brasil foi se construindo, reformando-se e
se consolidando. As reformas implicaram mudangas nas carreiras profissionais, na
organizagdo do trabalho; enfim, nos modos de trabalhar e viver de homens e mulheres
que exercem o trabalho de professores do Ensino Superior.

Estudos como os de Mancebo (2007), Mancebo; Maués & Chaves (2006) e Vieira
(2011) tém sinalizado para as implicagdes das Reformas Educacionais brasileiras sobre o
trabalho docente, em especial, a partir da reestruturagdo econdmica e do reajustamento
social e politico, iniciado nos anos 70. Em linhas gerais, esses estudos apontam que foram
adotadas novas medidas juridicas que culminaram com: racionaliza¢do de recursos;
descentralizagdo e avaliagdes gerenciais; ampliacdo do sistema ao menor custo possivel

e privatizagao dos sistemas educacionais.
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De acordo com Mancebo (2007), essa realidade atinge, duplamente, o cotidiano
das universidades. As institui¢des de Ensino Superior sdo convocadas ndo apenas a uma
adaptacdo da atividade de trabalho docente; mas também, a ajustar seu “produto” as
exigéncias mais recentes do capital. Por um lado, o docente passa a ser um trabalhador de
um sistema produtivo-industrial, imerso em uma nova organizagao do trabalho; por outro
lado, o produto do seu trabalho (trabalhadores qualificados, tecnologia e conhecimento
cientifico) ¢ fundamental & dindmica do novo funcionamento socioprodutivo. Como
consequéncia, o fazer dos professores do Ensino Superior Publico brasileiro ¢ permeado

por: precarizagao, intensificagao e submissao a rigorosos € multiplos sistemas avaliativos.

1.3. A atividade docente no Ensino Superior brasileiro: pesquisas e consideracoes

A Universidade, as Reformas Educacionais do Ensino Superior, a expansao, a
interiorizac¢do, o financiamento, as formas de avaliacdo, as condi¢des de trabalho ¢ a
autonomia universitaria t€m sido tema de muitas pesquisas, tais como: Mancebo, 2007;
Mancebo; Maués; Chaves, 2006; Vieira, 2011; Favero; Bechi, 2017. Em um ntimero bem
menor, temos algumas pesquisas que se propdem a compreender/intervir, de forma
situada, na atividade docente em Ensino Superior. No caso do Ensino Superior Publico
Federal, especificamente, identificamos duas teses de doutorado: uma intitulada “A
temporalidade, a organizacao do trabalho e a avaliagao da producdo académica: o caso do
Instituto de Fisica da UFRJ” (ALVAREZ, 2000); e outra, intitulada “O trabalho ¢ a
docéncia em uma instituicdo de Ensino Superior publica: o caso dos professores de
odontologia da Universidade Federal de Goids” (FLEURY, 2013).

Na tese intitulada “A temporalidade, a organizacao do trabalho e a avaliagdo da
producdo académica: o caso do Instituto de Fisica da UFRJ” (ALVAREZ, 2000) a autora
propds-se a verificar como acontece, no dia a dia de trabalho dos
professores/pesquisadores do Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio de
Janeiro, o principio da indissociabilidade, que preconiza — para as atividades
desenvolvidas na universidade — a associagdo entre ensino, pesquisa € extensdo. A
abordagem tedrico-metodoldgica, utilizada na tese, foi a ergonomia situada na atividade
— com contribuigdes da ergologia —, a partir da qual, a pesquisadora se propds desenvolver
uma Andlise Ergonomica do Trabalho (AET), com algumas adaptagdes. A autora
articulou dispositivos que possibilitassem o estudo dessa atividade: um levantamento do

funcionamento global do Instituto, com vistas as suas dependéncias; participagdao em duas
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reunides de congregacdo; 18 entrevistas com corpo técnico-administrativo, diretores,
assessores, membro do comité assessor do CNPQ na area. Foram escutados 16
pesquisadores, 10 doutorandos e 3 pos-doutorandos. As observagdes foram feitas com
trés grupos Integrados de Pesquisa do Instituto de Fisica. Os chefes dos grupos foram
entrevistados e foram aplicados questiondrios aos demais integrantes. As observagoes
foram seguidas de autoconfrontacdes e validagdes. Além disso, dispositivos coletivos
foram usados para escuta, autoconfronta¢do e validagdo.

A refereida pesquisa caracteriza e d4 visibilidade a complexidade da atividade de
trabalho no Instituto de Fisica. Em relagdo a avaliacdo do trabalho docente no Ensino
Superior, a pesquisadora sinaliza para a necessidade de interven¢do no atual modelo
limitado a indicadores quantitativos de performance da producdo cientifica, no sentido da
elaboragdo de principios de avaliagdo, a partir de um modelo multicritério, incorporando
critérios qualitativos e um olhar clinico. Em relacao as atividades de ensino, pesquisa e
extensdo, a autora refere que somente sdo, efetivamente realizadas porque existe uma
intensa regulacdo das adversidades materiais, politicas e econdmicas pelo corpo técnico-
administrativo, pelos estudantes (graduacdo e pos-graduacao), e pelos
professores/pesquisadores, que gerem diversas variabilidades. Complementa a reflexao,
referindo que o didlogo que os sistemas de funcionamento universitario e de pesquisa
estabelecem entre si, faz com que haja um desequilibrio entre ensino, pesquisa e extensao,
que favorece um modo especifico de fazer pesquisa académica. Além disso, aponta para
um sistema difuso e burocratizado com qual os professores tém de lidar.

Na tese intitulada “O trabalho e a docéncia em uma institui¢ao de Ensino Superior
publica: o caso dos professores de odontologia da Universidade Federal de Goias”
(FLEURY, 2013), a autora propds-se a analisar as vivéncias dos docentes da Faculdade
de Odontologia da Universidade Federal de Goias (UFG), em relagdo ao trabalho. O
referencial tedrico-metodologico utilizado foi a Psicodindmica do Trabalho. A partir
desse referencial, realizou-se uma analise documental, entrevistas ¢ encontros com 0s
professores. Para a analise documental, a pesquisadora contou com os cadernos de
avaliacdo institucional, ¢ um diagndstico organizacional, elaborado por empresa de
consultoria especializada na area. As entrevistas individuais foram realizadas com onze
professores. Realizaram-se dois encontros para validacdo das analises feitas, com
participagdo de seis professores. Como resultados, a autora sinaliza que o sofrimento se
relacionou ao medo de ser incompetente; ao estresse advindo da sobrecarga de trabalho e

da pressdo por publicagdo; aos conflitos interpessoais gerados pela competicdo por
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recursos e status; a falta de reconhecimento financeiro e simbolico e a invasdao do tempo
de lazer do docente para concluir suas atividades. O prazer no trabalho foi relacionado ao
ensino, a sala de aula, ao convivio com o aluno no processo de ensino-aprendizagem e a
liberdade e a autonomia para o desempenho de suas atividades. As estratégias defensivas
identificadas, nesse estudo, foram o isolamento e o individualismo. Os resultados
sinalizam, portanto, que as pressoes do mercado e os controles impostos nas
universidades publicas, tém implicado sobrecarga de trabalho, fragilizacdo do coletivo,
isolamento, individualismo e limites a autonomia. Por outro lado, sinalizam o
reconhecimento, por parte dos alunos, e a convivéncia com estes como mobilizadores de
sentido e prazer no trabalho.

Essas duas investigagdes evidenciam a relevancia em considerar dois principios
universitarios que, apesar dos duros golpes que vém sofrendo, mantém-se gragas a
mobilizagdo e investimento de trabalhadores e estudantes universitarios, a saber: a) o
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa, extensdo e b) a autonomia
universitaria. A seguir, propde-se algumas considera¢cdes iniciais acerca desses

principios, que serdo desenvolvidas no decorrer da tese.

1.3.1. A atividade docente prescrita pelo Principio da Indissociabilidade entre Ensino,

Pesquisa e Extensdo, somado as atividades administrativas

Conforme apresentado anteriormente, o Ensino Superior brasileiro tem suas raizes
nas escolas jesuitas, voltadas a Filosofia e a Teologia. Esse modelo medieval foi
abandonado e substituido pelo modelo napoleonico, caracterizado pela énfase na formagao
profissional, descentralizacdo no Ensino Superior, positivismo cientifico e extingdo dos
conteudos religiosos. Entretanto, a despeito da reforma inaugurada na Alemanha por
Humboldt, que inicia a universidade moderna com a concepgao de universidade como a
que realiza, simultaneamente, a transmissdao e a producdo de conhecimento; o Brasil
Império manteve as universidades com caracteristicas napolednicas de formagado
profissional e criou institutos de pesquisa a parte, antes mesmo de criar universidades. S6
a partir da Reforma do Ensino Superior de 1931, que o Ensino Superior passa a ser,
oficialmente organizado, como universidade que tém como fungdes o ensino, a pesquisa e
¢ introduzida a ideia de extensdo na forma de cursos para a parcela da populagdo que ndo
tinha acesso ao Ensino Superior (ALVAREZ, 2004).

A partir da década de 1980, a concepcao de universidade no Brasil, em especial no
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que se refere a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, marca o debate entre
as propostas do governo e entidades, tais como ANDES, UNE e SBPC. Se por um lado, o
governo propde recuos em relacdo a essa indissociabilidade, por outro, essas entidades
defendem as concepgdes de universidade publica, gratuita, autdbnoma, democratica e
voltada aos interesses da grande maioria da populacdo; o que se realizaria por meio da
associacgdo entre o ensino, a pesquisa € a extensao.

O principio da indissociabilidade foi, portanto, amplamente debatido pelos atores
sociais envolvidos com a Educacao Superior no Brasil e esteve ameacado de extingdo em
varios momentos da historia educacional superior do pais. Entretanto, a partir da
Constituicao de 1988, esse principio passa a fazer parte da Legisla¢ao Brasileira de Ensino
Superior. O artigo 207 da Constitui¢do estabelece que: “As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
obedecerao ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”. A LDB
n°. 9.394/1996, de 20 de dezembro de 1996, por sua vez, fixa em seu artigo 43, como

finalidade da Educac¢do Superior:

I - estimular a criagdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico
e do pensamento reflexivo; II - formar diplomados nas diferentes areas
de conhecimento, aptos para a inser¢cdo em setores profissionais e para a
participacao no desenvolvimento da sociedade brasileira, € colaborar na
sua formagdo continua; III - incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver
o entendimento do homem ¢ do meio em que vive; IV - promover a
divulgagcdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos que
constituem patrimdnio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publica¢des ou de outras formas de comunicagdo; V - suscitar
o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a  correspondente  concretizagdo, integrando  os
conhecimentos que vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracdo; VI - estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servi¢os especializados a comunidade e
estabelecer com esta uma relagdo de reciprocidade; VII - promover a
extensdo, aberta a participagdo da populagdo, visando a difusdo das
conquistas e beneficios resultantes da criacdo cultural ¢ da pesquisa
cientifica e tecnologica geradas na instituigdo.

O artigo 52 da LDB também faz referéncia ao principio ao propor que: “as
universidades sao institui¢des pluridisciplinares de formagao dos quadros profissionais de
nivel superior, de pesquisa, de extensao ¢ de dominio e cultivo do saber humano™.

De acordo com Alvarez (2004), a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
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extensdo nao se revelou como uma meta institucional, mas como uma pratica a ser
cumprida pelos docentes na universidade. Assim, as formas que o ensino, a pesquisa € a
extensdo passam a ser desenvolvidos nas IFES sdo as mais variadas, singularizadas para
cada IFES, unidade, departamento e professor. Mais do que uma prescri¢ao, esse principio
seria  uma norma antecedente, que vem sendo renormatizada pelos
professores/pesquisadores que se encarregam de dar-lhe concretude no meio académico.
Além disso, a autora defende a tese de que a principal razdo que faz com que a universidade
publica brasileira esteja conseguindo manter sua qualidade — apesar das dificuldades de
infraestrutura e de pessoal — € a associagdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Entretanto, apesar de se reconhecer que os limites entre os trés elementos que
constituem o principio sdo ténues — alternando-se constantemente — os sistemas avaliativo
e de financiamento das universidades publicas federais tém intensificado o trabalho
docente e fomentado uma produtividade académica caracterizada por desempenhos em
termos de publicacdes. Privilegia-se, portanto, a pesquisa e a publicagdo de seus resultados.

A obtencao de recursos financeiros para universidade — via agéncias de fomento
publicas e empresas privadas — que tem sido amplamente estimulada e assegurada pela
legislagao, ¢ possibilitada, principalmente, por meio de pesquisas e editais. Além disso, a
pesquisa também ¢ estimulada, na medida em que a criagdo/manuten¢do de cursos de pos-
graduacdo e a avaliacdo de docentes sdo condicionadas a critérios de producao, relativos a
publicacdes de artigos e outros produtos de pesquisa. Assim, a pesquisa costuma ser
vinculada aos cursos de pos-graduagao e as regras da CAPES e CNPq.

Esse incentivo a pesquisa, entretanto, ndo ¢ universal. O setor privado tende a
investir em pesquisas sobre as quais tenham interesses lucrativos, mesmo que a longo
prazo, motivo pelo qual sdo valorizadas areas como as tecnoldgicas. Essas parcerias
publico-privadas conferem recursos que, muitas vezes, ndo sdo apenas destinados a
pesquisa, mas ao departamento, a unidade e a universidade como um todo.

O ensino, por sua vez, conta com prescri¢des relativas a formacdo discente e ao
numero de horas minimo atribuido aos professores para as atividades de ensino, que
acabam por garantir o desenvolvimento dessas atividades. A extensdo, entretanto, parece
ndo possuir uma politica efetiva de incentivo; o que faz com que seja eleita por alguns
professores.

Além dos aspectos relativos ao ensino, a pesquisa ¢ a extensdo — considerados
atividades-fim da universidade — as atividades administrativas que perpassam e/ou sao

demandas para garantir que as atividades-fim ocorram também foram sistematicamente
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assumidas por professores em IFES. Dois aspectos costumam ser considerados sobre a
realizagdo das atividades administrativas por professores: a autonomia e a reducdo de

recursos conferidos pelo Estado para esse setor do ensino.

1.3.2. Autonomia Universitaria

Como mencionado anteriormente, a autonomia universitdria sempre foi uma
preocupacdo dos movimentos e entidades civis voltados ao Ensino Superior. Na criagdo
da Universidade do Distrito Federal, em 1931, houve uma grande preocupacao que a
universidade pudesse contar com autonomia administrativa. A partir da Ditadura Militar,
a preocupacdo com autonomia ficou mais evidente, e a propria ANDES resultou da
unificagdo nacional do movimento docente em defesa de sua autonomia.

O relatorio “Uma Nova Politica para a Educagao Superior” e o relatorio GERES,
em meados dos anos 1980, preconizam uma ampla autonomia didatica, cientifica,
administrativa e financeira as universidades. Entretanto, essa autonomia era articulada a
captagdo de recursos de empresas publicas ou privadas. Nesse periodo, o financiamento
das Universidades Publicas pelo Governo sofre uma intensa reducdo; e, como
consequéncia, a propria autonomia ¢ limitada no que se refere ao trabalho docente, que se
torna mais subordinado aos interesses das empresas publicas e privadas que o financiam.
O ANDES faz criticas a essas propostas e reivindica uma autonomia vinculada a
democratizagado interna da Universidade e a garantia do financiamento estatal com dotagao
or¢amentaria global.

Assim, o principio da autonomia universitdria sempre foi uma constante nas
pautas reivindicatdorias dos movimentos docentes e estudantis; assim como encontra-se
efetivamente incorporada a legislagdo brasileira. Reconhece-se, portanto, a relevancia da
autonomia a universidade e ao trabalho docente; o que convoca a reflexao sobre alguns
movimentos atuais que tem sinalizado para retrocessos no que refere a autonomia dos
professores na educagdo brasileira, incluido o Ensino Superior. Um movimento que
merece destaque nessa reflexdo ¢ o “Escola Sem Partido” que forneceu base tedrica para
dois Projetos de Lei (PL) que pretendem alterar a LDB, com a inclusdo do “Programa
Escolas Sem Partido”. Os referidos projetos sdo: o PL 867/2015, de autoria do deputado
Izalci Lucas Ferreira, do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB), na Camara dos
Deputados; e o PL 193/2016, de autoria do senador Mano Malta, do Partido da Republica

(PR), no Senado Federal. Além do Senado e da Céamara Federal, diversas casas
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legislativas, como as de Alagoas, do Rio Grande do Sul e do Distrito Federal, tém
propostas semelhantes em andamento. Esses projetos propdem como objetivo a proibi¢ao
de manifestagdes ideologicas e politico-partidarias por parte de professores em sala de
aula.

Ramos e Stampa (2016) sinalizam que esses projetos buscam neutralizar o
trabalho docente e direcionar o curriculo, impendido a circulacdo de conceitos marxistas,
os debates sobre géneros e sexualidade, submetendo os processos pedagodgicos a
convicgdes morais e religiosas. Essas imposigdes reproduzem discursos de conformidade
e manutencao de desigualdades sociais, da intolerancia religiosa e do preconceito de
género. Os autores supracitados fazem um paralelo entre os discursos do movimento
“Escola Sem Partido” e os discursos que embasaram a Ditadura Militar Brasileira (1964-
1985), dada a similaridade entre eles, e entendem as imposi¢des do “Programa Escola
Sem Partido” como antidemocraticos e que trazem principios politicos do regime de
excecao.

Além dessa ameaca, a autonomia universitdria — um principio tdo caro aos
professores, e tdo fortemente defendido pelos movimentos docentes e estudantis — tem
sido afetado pelas mudangas nas formas de financiamento.

A legislagdo brasileira — via Constituicdo, LDB/96 — prescreve o Estado como
responsavel pela oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade. Entretanto, o
Governo tem incentivado a entrada do capital privado nas universidades publicas, ao
tempo que limita a alocagdao de recursos publicos as universidades federais; por outro
lado, tem incentivado a expansao do setor privado desse nivel de ensino. Assim, a forma
como se estrutura e se organiza o financiamento publico tem revelado uma tendéncia no
sentido de dois processos: a expansao do setor privado; e a delegacao, aos professores, da
responsabilidade pela obtengdo de recursos complementares para as universidades
publicas.

No que se refere as parcerias, entre as instituicdes publicas e as empresas privadas,
a lei n° 10. 973 (Lei de Inovacao Tecnoldgica) dispde sobre incentivos a inovacao e a
pesquisa cientifica e tecnologica no ambiente produtivo. Visto que as receitas oriundas
do Tesouro Nacional cobrem basicamente as despesas obrigatorias, referentes aos
dispéndios de pessoal e encargos sociais, e aproximadamente 80% das despesas de
custeio e de capital, demanda a busca por fontes alternativas de financiamento, de forma
a complementar o aporte de recursos federais. E a captagdo e a vinculagdo de recursos

publicos e privados ao or¢amento das universidades federais que tém minimizado os
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problemas de ordem estrutural, de manuteng¢do e de investimentos que decorrem das
limitagdes do Estado no provimento de recursos financeiros para o setor (FAVERO;
BECHLI, 2017).

Portanto, as universidades publicas por vezes tém que buscar recursos junto a
outras fontes que ndo a do fundo publico. E alguns caminhos encontrados tém sido: a
realizagdo de pesquisa articulada a interesses do setor privado; a cobranca de mensalidade
dos alunos; da prestacdo de servigos a populacdo. Praticas que tém limitado a autonomia
universitaria, ¢ que demandam compreensao mais ampla, especialmente, sobre como

estdo sendo realizadas nas situacdes de trabalho.
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CAPITULO 2 - O TRABALHAR E SUAS CONDICOES INDIVIDUAIS E
SOCIAIS

Sem desconsiderar toda a conjuntura apresentada no capitulo anterior e as
experiéncias que tém sido apresentadas nas pesquisas acerca do trabalho docente, parte-
se de entendimentos da Ergonomia, Ergologia e Psicodinamica do Trabalho que sinalizam
para o real do trabalho como situado no momento historico e na atividade sempre criativa
e Unica para cada coletivo de trabalhadores. No caso dos professores de Ensino Superior,
parece haver uma diferenga marcante na forma como o trabalho ¢ realizado por cada
coletivo de professores. Assim, mesmo ao considerarmos a realidade das Instituicdes
Federais de Ensino Superior (IFES) ou de uma unica IFES, ¢ possivel identificar
diferencas na forma como cada coletivo de professores faz a gestao das atividades de
forma singular em cada situacao.

Neste capitulo parte-se, portanto, da concepgao de situacdo de trabalho, incluindo
a discussdo sobre a atividade de trabalho e o contexto em que ela se insere. Em seguida
reflete-se sobre como os trabalhadores se implicam para superar a defasagem entre o
trabalho prescrito e real, em especial a partir das concepgdes de “inteligéncia pratica”
(DEJOURS,1993; 2007a; 2011a; 2012a) e “dramaticas do uso do corpo-si”
(SCHWARTZ, 2010c; 2014). A forma como corpo, trabalho e competéncias se
desenvolvem e compdem um repertdrio pessoal ¢ discutido na sequéncia. E, por fim,
reflete-se sobre como se da a construgdo de coletivos pela cooperacdo, que supde
deliberagdes e decisdes para regular as atividades individuais, construir regras de trabalho
compartilhadas; isto €, como os coletivos constroem-se nos espacos organizacionais a
partir da troca de informagdes; do viver junto; da criagdo de regras, normas e valores no

trabalho; do reconhecimento conferido.

2.1. O trabalho situado

Em meados do século XX, o tdo mencionado Taylorismo partia da valorizagao do
conhecimento cientifico, no sentido da formulagao de métodos objetivos de execucao,
uniformes e “heteroprescritos”. Essa racionalizacdo da organizagdo do trabalho, a partir
da introducdo de normas e procedimentos sistematicos e uniformes, visava identificar e

caracterizar a melhor forma e tinica de execugao do trabalho. Acreditava-se, portanto, em
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uma possivel adequacao perfeita entre o trabalho concebido pela geréncia e a execucao
por parte dos operadores.

Nessa perspectiva, se o trabalho de concepgao fosse bem feito — ou seja, se os
responsaveis pela concepgao analisaram, organizaram e detalharam a forma de realizar o
trabalho — entdo, chegar-se-ia @ melhor maneira de realiza-lo e essa seria a unica forma
de fazé-lo. Acreditava-se na existéncia de uma maneira mais eficaz, mais econdmica e
menos custosa que, se aplicada, tudo funcionaria perfeitamente. As defasagens,
identificadas a partir dai, eram atribuidas a um déficit da organizagao do trabalho. Isto &,
se havia defasagem, ¢ porque o trabalho fora mal concebido. Portanto, as intervengdes —
inclusive as da Ergonomia, nesse periodo — eram direcionadas a reducdo das defasagens,
que eram analisadas como incidentes que deveriam ser suprimidos (DURAFFOURG;
DUC; DURRIVE, 2010).

Porém, ndo importava mediante quais esforcos, o trabalho real sempre era
extraordinariamente mais complexo que qualquer antecipacdo do que deveria ser
realizado. Ao se aproximar do trabalho humano em situagdes reais, a ergonomia revelou
que o trabalho efetuado nao corresponde ao trabalho esperado. Assim, um terceiro termo
fora introduzido ao sistema homem-tarefa como conceito intermediario, um termo
mediador que a ergonomia comegou a utilizar para pensar o seu objeto: a atividade de
trabalho (DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010; TELLES; ALVAREZ, 2004).

Esse intervalo ¢ diferente da concepgao sociologica de organizacao formal e
organizacdo informal, pois, para além do “constrangimento/autonomia” vinculados as
relacdes de poder, a ergonomia situa a contradicdo na propria ordem da técnica, nos
modos de operacdo, no ordenamento dos gestos, no engajamento dos corpos etc. Essa
distancia entre o que “deveria ser” realizado e o “trabalho efetuado” ¢ reconhecida como

universal a toda a atividade humana. A esse respeito, Schwartz refere que:

[...] se, mesmo no caso da organizacdo do trabalho dita cientifica (e a
expressdo cientifica aqui ¢ importante, registra que se trata de algo
totalmente pensado, pré-determinado), se mesmo neste caso existe algo
que escapa a determinacgdo, a antecipagdo da atividade, entdo de uma
certa maneira trata-se de algo que deve escapar sempre e por todo lugar.
Podemos, entdo, sem duvida, tirar conclusdes gerais, at¢é mesmo
genéricas sobre a atividade humana, a partir do que se passou em torno
do Taylorismo (SCHWARTZ, 2010a, p.39).

Portanto, as defasagens nao sao redutiveis, ndo podem ser suprimidas. Reconhecer
a ubiquidade da defasagem implica reconhecer, filosoficamente, que a vida transcende os

conceitos construidos pelos homens para pensa-la. E, seja qual for a situagdo, sempre
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havera uma distancia entre o trabalho pensado (por nés mesmos ou por outrem) antes de
executa-lo e a realidade desse trabalho. Essa distancia marcada entre o trabalho prescrito
(trabalho pensado teoricamente e antecipadamente) e o trabalho real (trabalho feito por
alguém em determinado momento) ¢ um principio basico da ergonomia que ja esta
bastante naturalizado, mas que contém questdoes fundamentais que demandam reflexao
mais ampla (DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010; SCHWATZ, 2010a).

O entendimento de que o trabalho nunca ¢ simples execucdo ¢ unanime na
ergonomia da atividade. Entretanto, ndo ha uma ergonomia unificada, mesmo na
ergonomia de lingua francesa’. O campo da ergonomia possui diferentes correntes
teorico-metodolodgicas. Assim, a forma de compreender e analisar essa discrepancia entre
tarefa e atividade ¢ distinta, segundo os pontos de vista na ergonomia € em outras
abordagens do trabalhar. Em algumas correntes, a referéncia a tarefa prescrita € essencial,
busca-se, portanto, reduzir as variabilidades a partir de uma melhor prescri¢ao, mesmo
sabendo-se que ¢ impossivel anuld-las. Em outras perspectivas, a énfase ¢ dada na
atividade do trabalhador e na gestao das variabilidades. Para alguns autores, a énfase recai

sobre a capacidade criadora (DANIELLOU, 2004a; DEJOURS, 2004).

2.1.1. O “antecipavel” no trabalho

A concepgao, proposta pelo taylorismo, de organizacao do trabalho como predigao
e controle do processo de trabalho, € a consecutiva evidenciagdo de que ndo ¢ possivel
realizar estritamente o prescrito, conduziu, por vezes, o conceito de trabalho prescrito a
uma ideia negativa de controle em oposi¢do a autonomia necessaria a realizagdo do
trabalho. Entretanto, existem diferentes modos de prescri¢ao do trabalho; e o fato de o
trabalho prescrito (tarefa) ndo ser realizavel exatamente conforme pensado, nao dispensa
a prescri¢do. Para trabalhar, ¢ necessario que haja a prescricdo em termos de objetivos,

procedimentos e regras; ou seja, o trabalhador necessita saber os resultados esperados e

3 A ergonomia costuma ser dividida, historica e epistemologicamente, em duas perspectivas. Uma
primeira ergonomia anglo-saxonica: centrada nos fatores humanos, na relagdo homem-maquina;
visando a adequag¢do de postos de trabalho; prioriza métodos cientificos, baseados na
generalizagdo e quantificagdo. A outra perspectiva ergonémica, de lingua francesa, privilegia a
analise da atividade nas situagdes de trabalho a partir da interacdo dinamica entre sujeito e tarefa
(DANIELLOU, 2004a; WISNER, 1994). Entretanto, ¢ relevante ressaltar que, apesar de ser
comum encontrar essa divisdo entre anglo-saxdnica e francofonica, a ergonomia da atividade
possui proficua inser¢do em outros paises, a exemplo dos paises de lingua portuguesa, como
Portugal e Brasil.



62

0s meios para obté-lo. Sempre ha — e ¢ necessario que haja — uma forma de antecipagao
em todo processo de trabalho. A concepcdo de tarefa ¢, portanto, fundamental a
compreensdo de uma das faces do trabalho, que, necessariamente, tem implicagdo sobre
a outra (a atividade) (BRITO, 2006a).

O conceito de tarefa refere-se ao que se espera no ambito de um processo de
trabalho singular, com suas especificidades locais. Estd vinculado a regras e objetivos
fixados pela organizagdo do trabalho, bem como, as condi¢des dadas. A tarefa, portanto,
¢ compreendida como um conjunto de condigdes e exigéncias a partir das quais o trabalho
devera ser realizado; envolve as prescrigdes e as condigdes dadas para a realizagdo do
trabalho, dentre as quais o ambiente fisico. Assim, a tarefa tem sempre um carater situado,
pois, além dos objetivos, hd um nivel de divisdo das tarefas que se define, localmente,
e/ou depende dos meios colocados a disposi¢ao (DURAFFOURG; DUC; DURRIVE,
2010; SCHWARTZ, 2010a).

Brito (2006a) complementa essa concep¢ao, ao sinalizar que entre a tarefa e a
atividade existe um nivel intermedidrio que corresponde aos objetivos que o0s
trabalhadores, individualmente ou coletivamente, definem para si. Entdo, o trabalho
prescrito, além de incorporar aspectos externos (heteroprescritos e condigdes conferidas),
integra aspectos internos, produzidos pelo coletivo de trabalhadores.

A partir do conceito de tarefa, preconizado pela ergonomia, articulado a
contribuicdes de Georges Canguilhem, Schwartz desenvolve a expressdao ‘“normas
antecedentes” que também remete ao que ¢ dado, exigido, apresentado ao trabalhador,
antes de o trabalho ser realizado. Entretanto, o termo “normas antecedentes” amplia a
concepgdo ergondmica na medida em que — além das formas de prescricdo mencionadas,
no que se refere a organizacao e condigdes do trabalho — integra os saberes técnicos,
cientificos e culturais que historicamente sdo incorporados ao fazer (SCHWARTZ,
2010f; BRITO, 2006a).

Essas normas antecedentes combinam: saberes técnicos, cientificos e culturais a
codigos organizacionais, relativos a divisdo do trabalho e as relagdes de poder, de
exploragdo econdmica e dominagdo. Parte dessas normas sao construidas pelos coletivos
de trabalho e/ou demandadas por clientes ou usuarios (na medida em que apresentam suas
expectativas e exigéncias ao trabalhador). Além disso, as normas antecedentes sdo
marcadas por valores: do bem comum (saude, educacao, igualdade etc.), além dos valores

monetarios (BRITO, 2006a).
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Normas antecedentes, portanto, referem-se a tudo que funciona como antecipagao
da atividade, incorporando: (a) a heterodeterminagdo, ou seja, as prescrigdes, regras,
regulamentos e condi¢des conferidas; (b) construgdes historicas, isto €, a aquisicdo de
experiéncia acumulada em um oficio que compde um patrimonio conceitual, cientifico e
cultural; (¢) valores monetarios e do bem comum. Sempre ha, portanto, algo antecipavel,
um protocolo a ser respeitado, ndo apenas por questdes de responsabilidade, mas por ser
composto por normas construidas, a partir da experiéncia capitalizada e de decisdes
politicas e orgamentarias a serem traduzidas (SCHWARTZ, 2010a).

Mesmo que as normas antecedentes abarquem todas essas dimensoes, ainda nao
dao conta de antecipar totalmente a atividade. O ndo antecipavel sempre esta presente na
medida em que a atividade ¢ inscrita no momento historico, o que remete a singularidade
e a impossibilidade de repetir, perfeitamente, situacdes humanas sociais e produtivas
(SCHWARTZ, 2010a). Nesse sentido, Schwartz propde a no¢ao de “vazio de normas”,

ao referir-se aquilo que escapa, que nao pode ser previsto e/ou prescrito.

2.1.2. A auséncia e o vazio de normas

A Ergonomia ensina que, ao realizar a tarefa, a pessoa encontra-se diante de
diversas fontes de variabilidades, nomeadamente: variabilidades técnica e organizacional
e variabilidades humanas intrassubjetivas e intersubjetivas.

As variabilidades técnica e organizacional referem-se a inexisténcia de
estabilidade nos meios que se dispdem para trabalhar e na maneira como eles funcionam:
sdo as oscilacdes habituais do processo produtivo (quantidades de processos, produtos,
os servigos que podem variar de um dia para outro, ou no decorrer dos meses ou anos);
ou os incidentes, imprevistos, mau funcionamentos e caréncia de condi¢des materiais
necessarias ao trabalho. J4 as variabilidades humanas intrassubjetivas dizem respeito ao
fato de as capacidades humanas variarem durante uma jornada de trabalho, de um periodo
para o outro, no decorrer de sua historia profissional; enfim, os resultados de experiéncias
de um curto espaco de tempo ndo podem ser generalizados para um tempo maior. As
variabilidades humanas intersubjetivas, por sua vez, referem-se a vasta diversidade entre
os trabalhadores (qualificagdes e competéncias dos diferentes profissionais, a
predominancia de um dos géneros ou ndo, diferencas culturais, de ritmo etc.) (WISNER,

1994; BRITO, 2006b).
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As variabilidades, portanto, sempre estardo presentes. E, mesmo quando se
investe na prescricdo e tem-se um cenario em que, aparentemente, ja estejam presentes
todas as normas necessarias ao trabalhar, sempre havera lacunas, um hiato a ser gerido
pelos trabalhadores. A concepcao “vazio de normas” fora construida por Schwartz no
sentido de explicar esse hiato inusitado que demanda a criacdo de novas normas. Sao
inimeras as lacunas entre essa complexa rede de normas antecedentes e o que o Real
impde aos trabalhadores para que haja eficicia na atividade. (BRITO; MUNIZ;
SANTORUM; RAMMINGER, 2011).

Além do vazio de normas, que ¢ comum a toda situacdo de trabalho, Brito,
Muniz, Santorum & Ramminger (2011) relatam situagdes em que ocorrem uma auséncia
de normas. A auséncia de normas pode ocorrer quando normas siao conflitantes, € ndo
existem outras normas que indiquem caminhos para compatibilizar essas normas
contraditorias; quando prescrevem metas impossiveis de atingir ou hé caréncia ou
auséncia de condi¢des para alcangéa-las. Assim, diferente do vazio de normas que sempre
acontece em qualquer situacdo de trabalho, a auséncia de normas ocorre em situagdes em
que nao houve um rigor de investimento na organizagao, no planejamento, na construgao
da prescrigdo a atividade; ocorre quando uma norma anula a outra, quando as prescri¢coes
ndo estdo claras; ou, quando ndo sdo conferidas condigdes & sua transmissdo, ou a
realizacdo do trabalho. A auséncia, neste caso, se dd, ndo no sentido de garantir a
autonomia, mas porque nao se investiu ou ha uma desorganizacdo na concep¢dao do
trabalho; e esse ndo-investimento pode ser contraproducente.

A auséncia de normas que, por vezes, impde-se aos trabalhadores, implica grandes
limites ao trabalhar: sdo fixados objetivos e exigido aos trabalhadores que atinjam
resultados que serdo objeto de uma avaliagdo, sem que procedimentos € normas sejam
fornecidos. Faz-se necessario organizar o trabalho, conceber um procedimento e fazé-lo
de forma inteligente.

A pessoa que desenvolve a atividade deve, portanto, colocar em debate as varias
fontes de prescrigdo, hierarquiza-las e fazer escolhas, quando nao for possivel lhes seguir
simultaneamente. Assim como as prescrigdes, as normas antecedentes podem ser
conflitantes, sendo necessario coloca-las em debate; o que ¢ feito pelos coletivos de
trabalho que enfrentam essa tensdo, fazendo escolhas permanentemente. Essas escolhas
conduzem a novas formas de desenvolver o trabalho, que poderdo ser incorporadas as

normas antecedentes posteriormente (BRITO, 2006a).
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2.1.3. Trabalho real: O trabalhar / A Atividade

Nessa perspectiva, o trabalho real (atividade) consiste em toda a mobilizag¢do que
envolve a realizacdo do trabalho prescrito, considerando-se as restricdes € as vantagens
dispostas pelas variabilidades, pelos vazios e auséncia de normas. A atividade, portanto,
pode ser compreendida como a maneira pela qual as pessoas se engajam na gestao dos
objetivos do trabalho, em um lugar e em um tempo determinados, servindo-se dos meios
disponiveis ou inventando outros meios. Ou seja, € aquilo que ¢ posto em jogo por aquele
que trabalha para realizar o trabalho prescrito (tarefa) (TELLES; ALVAREZ, 2004;
RAMMINGER, ATHAYDE, BRITO, 2013).

Assim, em qualquer atividade, mesmo naquela considerada mais simples,
mecanica ou manual, sempre ha uma operagdo inteligente e uma intensa atividade mental.
Inclusive, no caso de tarefas muito repetitivas, aquele que trabalha faz
regulagdes/ajustes/desvios (mesmo que infinitesimais) para garantir a continuidade da
producdo. Isso coloca em xeque expressdes como “trabalho manual” ou “trabalho de
execugao” que negam a mobilizacdo cognitiva e afetiva do trabalhador (BRITO, 2006b).

Brito (2006b) sinaliza que a atividade de trabalho se da a partir de compromissos
estabelecidos pelos trabalhadores para atender a exigéncias, por vezes, conflitivas e, até
mesmo, contraditorias. Compromissos que atendem tanto a interesses relativos aos
proprios trabalhadores (saude, desenvolvimento de competéncias, prazer), quanto a
producdo, o que torna a atividade de trabalho sempre singular, haja vista referir-se ao
trabalho de individuos singulares, realizado em contextos também singulares e varidveis

(em suas dimensdes materiais, organizacionais ou sociais). E a autora complementa:

Além disso, a defasagem entre a prescricdo e a realidade do trabalho
também se deve a diferenga entre o discurso produzido sobre a pratica
¢ aquilo que os trabalhadores experimentam concretamente na pratica.
Trata-se dos limites das rotinas e protocolos que sdo tomados como
referéncia, indicando que ha sempre uma parte da atividade que ndo ¢
traduzida em palavras. (p.289).

E por isso que a abordagem da PsicodinAmica do Trabalho, ao incorporar a
descoberta da existéncia de um intervalo irredutivel entre trabalho prescrito e trabalho
real, como uma grande contribui¢do, constréi sua concepcdo de trabalho como o
trabalhar, que implica “sair do discurso para confrontar-se com o mundo”, que passa a
ser compreendido como preencher a lacuna entre o prescrito e o efetivo, isto €, “um modo

especifico de engajamento da personalidade para enfrentar uma tarefa definida por
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constrangimentos (materiais e sociais) ~” (DEJOURS, 2012b, p.24). Nessa perspectiva,
“os trabalhadores ndo “aplicam” os saberes adquiridos (ndo sdo “executores”), mas
afetados pela situacdo de trabalho mobilizam-se, operando com o patrimoénio de saberes
adquiridos, produzindo novos elementos” (BRITO, 2006b, 289).

Dejours (2007a) refere que o trabalho real se produz no curso da acao, a partir do
encontro do trabalhador com o real do trabalho. O autor faz a distin¢ao entre real do
trabalho e trabalho real, propondo a realidade como um estado de coisas; enquanto,
diferentemente, do real do trabalho escapa a descricdo ¢ ao dominio da técnica e do
conhecimento cientifico. O real ¢, portanto, aquilo que — mesmo que se faga um uso

correto da técnica e dos conhecimentos — escapa e se torna um enigma a ser decifrado.

Ha um paradoxo, no real. Quando todo o meu saber se choca com a
resisténcia do mundo, estou no real. E o que eu considerava como
verdadeiro aparece, de repente, como falso. O real é a verdade que se
revela por sua negativa (DEJOURS, 2012a, p.39).

Assim, o trabalho ¢ tudo aquilo que o sujeito deve acrescentar as prescri¢des para
atingir os objetivos; ¢ tudo que ele precisa dar de si para fazer frente ao que nao funciona,
quando ele tenta seguir rigidamente as prescrigoes. Esse zelo, necessario em toda
atividade de trabalho, ¢ concebido como certa forma de inteligéncia, somada a certas
modalidades de mobilizagdo dessa mesma inteligéncia. O trabalhar — a partir da
mobilizagdo dessa inteligéncia — implica um processo maior de subjetivacdo, ou seja, de
ampliacao da subjetividade (DEJOURS, 1992, 2009; 2011a, 2012a; MOLINIER, 2013).

Schwartz, dentre outros autores, opta pela no¢do de atividade de trabalho que
considera mais fértil que a nogao de trabalho real. Para ele, trata-se de uma no¢ao que faz
uma sintese de diversos elementos nas situagdes concretas: o biologico, o psicoldgico e o
cultural, o individual e o coletivo, o fazer e os valores, o privado e o profissional, o
imposto e o desejado. Este autor faz referéncia a dois registros. O Registro Um que
corresponde ao que estd presente na memoria, € visivel e relativamente interpretavel; sao
0s objetos, as técnicas, a tradi¢do, o codificado, as regras, prescri¢des; enfim, ¢ tudo que
pode ser conservado, escrito e transmitido. E o Registro Dois que corresponde a ordem
da propria atividade humana, ou seja, ¢ a forma de as pessoas lidarem, em um dado
momento, com o Registro Um. Desse modo, sempre que € necessario dar conta de algo,
sem poder recorrer a procedimentos estereotipados, acontece a gestdo; que supde
escolhas, arbitragens e, portanto, valores. Assim, todo trabalho ¢ sempre uso de si por

outros que se refere ao que vai desde as normas econdmico-produtivas as instrugdes
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operacionais, € uso de si por si que diz respeito aos compromissos microgestionarios
(SCHWARTZ, 2010a, 2010b 2014; DURRIVE, 2008).

Evidencia-se que, tanto para Dejours quanto para Schwartz, a particularidade da
situagdo nao se deve apenas a um meio infiel ou a um real externo; a experiéncia pessoal
e coletiva compde a configuragdo do trabalho real. Schwartz convoca um patrimonio
historico atravessado por valores compondo um “corpo-si”’, que faz a experiéncia — o
encontro do patrimdnio com a situagdo especifica. Dejours (2012a), por sua vez, sinaliza
que o real ndo ¢ apenas marcado pela temporalidade (dimensdo primordial da
transformagao do real), pois, além das resisténcias que advém do exterior, o trabalhador
enfrenta aquelas que provém de si mesmo, do real do inconsciente e o real das relagdes
sociais e de dominagdo — j& que trabalhar ¢, também, compartilhar atividades com os
outros. Essas resisténcias — indissociaveis da compreensdo da “situacao de trabalho” —
compdem o real do trabalho enfrentado e transformado pelo trabalhador, na configuragao

do trabalho real.

2.1.4. A situacgdo de trabalho

Assim, distante de uma abordagem geral e globalizante da relagdo homem-
trabalho, busca-se compreender um trabalho “encarnado” no curso da a¢do, aqui e agora.
Incorporar o “trabalhar” (DEJOURS) e a “atividade de trabalho” como objeto de analise,
¢ partir dessa concepcao de um trabalho particular, “encarnado”, situado; sem, contudo,
deixar de considerar os aspectos sociais, politicos, econdmicos em que a atividade se
inscreve. Por isso, opta-se, neste texto pela utilizagdo da expressao "situag@o de trabalho™.

Molinier (2013) esclarece que, ao utilizar a expressao “situacdo de trabalho”, a
Psicodindmica do Trabalho ancora o termo “situacao” na tradi¢gdo fenomenoldgica da
psicologia clinica. Para ilustrar o uso do termo, ela cita Michelet no diciondrio Petit

Robert, de 1993:

“Terrivel situacdo: ela estd enferma, gravida e vitva”. [...] A situagdo
ndo é redutivel a qualquer de seus componentes nem a soma destes. Ela
ndo estd apenas enferma, mas, ainda gravida e viava: cada um desses
trés “estados” ndao vém se somar aos demais, eles interagem entre si. A
situacdo ¢ ndo reprodutivel e contingente (isso poderia nao ter ocorrido)
(MOLINIER, 2013, p. 315).
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Assim, “situacdo” refere-se a instabilidade, evolucdo, sempre suscetivel de
transformar-se. Inscreve-se em uma temporalidade restrita, o que se contrapde a ideia de
generalizacdo (MOLINIER, 2013).

De acordo com Rogard e Montmollin (1997), a concepc¢ao de ‘“situacdo de
trabalho” pode ser apreendida em sentido ecologico ou pragmadtico. A concepcao
ecologica — tradicional na ergonomia — refere-se as caracteristicas fisico-ambientais do
local de trabalho, as condi¢des conferidas ao trabalhador em termos de prescrigdes, aos
objetivos a serem atingidos etc. Nesse caso, a situagdo ¢ compreendida em seus aspectos
extrinsecos, no sentido do contexto em que a atividade ocorre. Entretanto, a concepgao
que aderimos aqui, refere-se a que esses autores chamam “pragmatica”, na qual a situagdo
¢ compreendida, a partir do carater dindmico, intrinseco da atividade, dita precisamente
situada; assim, incorpora: o operador como ator para sua atividade (ele modifica sua
atividade); e uma atividade inscrita no tempo.

Os autores supracitados, ao introduzirem a ideia de situacdo de trabalho na
concepcao pragmatica, a entendem como central a andlise ergondmica visto que o
ergonomista apreende uma situagdo de trabalho especifica como um equilibrio entre
variaveis multiplas, afetando a atividade observavel e sendo afetadas por elas; o que
impende generalizagdo. Os elementos de situa¢des de trabalho determinam e, por vezes,
sdo determinados pela atividade. Essa concepgdo, portanto, incorpora a ideia de atividade
(sempre situada) que vai se fazendo no curso da acao, transformando-se. Tanto a situagao
interfere na atividade, como ela se transforma.

Ao desenvolver uma reflexdo acerca da andlise do trabalho, Duraffourg; Duc;
Durrive (2010) incorporam a discussdo sobre a concepg¢do de “situacdo de trabalho”, a
partir da sinergia entre o macro € o micro. Nessa perspectiva, referem que nado ¢ possivel
estudar a “realidade”, em geral, e analisa-la, globalmente, pois, limitar-se a isso, incorre
em um determinismo externo, em uma naturalizacdo do contexto. Assim, € necessario
recortar um objeto particular na realidade complexa; entretanto, esse recorte deve ser
contextualizado, colocado em relagdo com elementos mais gerais. Ainda neste texto,

Duraffourg introduz a concepg¢ao de “ponto de vista do trabalho™:

Os processos globais, a financeirizagdo da economia, a subcontratacao,
0s processos econdmicos, técnicos, resumindo, as evolugdes de toda
natureza podem ser lidas — em uma parte essencial — o posto de trabalho.
Eu ndo digo que ¢ o unico critério, eu reclamo simplesmente que a
atividade concreta de trabalho das mulheres ¢ dos homens seja um
critério fundamental de apreciagdo das situagdes e de sua mudanca. E o
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que eu chamo o ponto de vista do trabalho (DURAFFOURG; DUC;
DURRIVE, 2010, p.57-58).

O “ponto de vista do trabalho” inclui, portanto, contexto e atividade; deve-se,
nessa perspectiva, partir-se da atividade, a fim de construir questdes aos processos
macros, de decisdo, de concepc¢do, de organizacdo, de formacao etc. Essa concepcao ¢
ilustrada por Daniellou (2004a) com a expressdo (amplamente enaltecida) de “trama e
urdidura”, em que “trama” se refere ao conjunto de procedimentos e meios; e “urdidura”
diz respeito ao investimento “efetuado por individuos sempre unicos e singulares, com
sua histéria e suas experiéncias, seus corpos € sua subjetividade, seus desejos e suas
expectativas” (DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010, p.62).

Assim, a “situagdo de trabalho” € representada como “trama e urdidura”, devendo
a andlise partir dessa dialética entre macro e micro. E para Duraffourg “a analise do
trabalho corresponde a analise da situacdao de trabalho, na qual a atividade se inscreve”
(DURAFFOURG; DUC; DURRIVE, 2010, p.70). A anéalise da atividade ¢ entendida
como fundamental a apreensdo das situacdes de trabalho, pois ¢ necessario conhecer a
atividade, compreender como se faz, com base em que critérios € meios etc. para, a partir
dai, interpelar o conjunto da situacao de trabalho.

Ao partir do entendimento de que a ““situacao de trabalho” contempla a atividade
e os varios elementos que contextualizam e a tornam Unica, pode-se retomar a nocao de
real do trabalho, incorporada por Dejours, e a concep¢do de meio de trabalho, utilizada
por Schwartz. Acreditamos que essas concepgdes ampliam a reflexao sobre a situacao de
trabalho.

Ao referir-se a concepgao de situagdes de trabalho, Dejours propde a necessidade
de reconhecer a realidade das situagdes concretas, entendendo que esta estd em continuo
movimento, em um equilibrio livre e aberto a evolugao e as transformagdes, um equilibrio
dinamico, em continuo deslocamento. E avanca, ao falar em o “trabalhar” e o real do
trabalho. Refere que o “trabalhar” coloca o sujeito em contato com o “real”, isto ¢, com
a impossibilidade de realizacdo da tarefa exatamente conforme concebida. A esse
respeito, Dejours (2007b, 2008, 2012ab), reiteradamente, afirma que o real se revela ao
sujeito que trabalha por sua resisténcia aos procedimentos, ao “saber-fazer”, a técnica, ao
conhecimento e, at¢ mesmo, a ciéncia. Ao “trabalhar”, ou seja, ao fazer a experiéncia do
real, o sujeito que trabalha pde a prova todo o seu saber, que se choca com a resisténcia
do mundo. Todo o modo operatério assimilado e elaborado pelo trabalhador nao ¢

suficiente para a realizagdo do trabalho, colocando-o diante do inesperado — no real.
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Assim como a ideia de atividade e contexto, aqui, o trabalhar e o real compdem a situacao
de trabalho (DEJOURS, 2007b, 2008, 2012ab).

Schwartz (2010c¢), que incorpora a ideia de atividade de trabalho da ergonomia,
serve-se de Canguilhem (2005), ao cunhar a expressao meio de trabalho. Ele propde que
o meio combina toda sorte de “infidelidades”, sendo, portanto, impossivel listar,
totalmente, tudo o que o constitui. Esse meio, que incorpora aspectos humanos técnicos
e culturais, ¢ sempre infiel; em proporgdes variadas, mas sempre infiel. “Ele jamais se
repete exatamente de um dia para o outro, ou de uma situacao de trabalho a outra. Entao,
ai estd uma ‘primeira infidelidade do meio’” (SCHWARTZ 2010c, p.189). Para fazer face
a essa variabilidade do meio, os humanos devem criar novas formas de fazer o trabalho,
0 que seria uma segunda forma de infidelidade.

A partir das construgdes desses autores, “situacao de trabalho”, na acepgao que
esta sendo utilizada nesta tese, supde, portanto, que a atividade (o trabalhar, para Dejours)
¢ considerada de forma central na interface com multiplas varidveis — humanas, técnicas,
econdmicas etc. A situagdo de trabalho contempla, portanto: a atividade; o trabalhador
situado (em suas infinitas possibilidades); o contexto socioecondmico e as condi¢des
técnicas —um meio infiel, um real. Entretanto, ndo ¢ a soma desses elementos que compode
a situacdo de trabalho, ¢ a sinergia entre eles; ¢ o equilibrio entre essas variaveis que
transforma a atividade, e € por ela transformado. Logo, ¢ um equilibrio dindmico, inscrito
num tempo, sempre propenso a transformar-se; o que torna impossivel sua reproducao,
sua generalizagdo. Deve-se, portanto, reconhecer a impossibilidade de partir de uma
compreensdo do geral, do macro, para explicar uma situacao de trabalho, mas sem deixar

de reconhecer a impossibilidade em fugir dos constrangimentos sistémicos.

2.2. Enfrentamento da defasagem entre prescrito e real: a inteligéncia prdtica e as

dramadticas do uso do corpo-si

A ideia de um meio infiel (SCHWARTZ, 2010c) ou de um real que se faz
conhecer pelo sujeito que trabalha (DEJOURS, 2012a) conduziu esses teoricos a analise
dos processos envolvidos da realizagao do trabalho, ou seja, a analise sobre como os
trabalhadores lidam com o real, como fazem a gestdo das infidelidades. Os caminhos
percorridos foram distintos, e dois conceitos foram elaborados ¢ demandam atencdo

especial, a saber: o conceito de “Inteligéncia Pratica”, proposto por Dejours (1993; 2007a;
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2011a; 2012a) e a concepgao de “Dramaticas do Uso do Corpo-si”’, apresentada por

Schwartz (2010c; 2014).

2.2.1. Inteligéncia pratica®

De acordo com Dejours (2012a), ao constatar a impraticabilidade exata da
prescricao, o trabalhador, inevitavelmente, serd afetado, a priori, por uma experiéncia
penosa — a experiéncia de “fracasso”. Aqui, apresenta-se uma particularidade da teoria
dejouriana, a saber: a ideia de que o conhecimento do real chega a consciéncia, por
intermédio de uma experiéncia afetiva, por uma surpresa desagradavel. Nessa
perspectiva, ¢ sempre, afetivamente, que o real do mundo inicia sua manifestagdo para o
sujeito, confrontando-o; impondo a passividade absoluta do sentir. Essa experiéncia ¢
desagradéavel, podendo ser dolorosa, sentida como impoténcia ou angustia, at€¢ mesmo,
irritacdo, raiva ou decepcao, de desanimo ou desamparo (DEJOURS, 2007b; DEJOURS,
2012ab).

Se por um lado, a resisténcia do mundo real torna o fracasso inerente ao trabalhar,
por outro, impele o sujeito a enfrentar o fracasso. O sofrimento vivenciado, inicialmente,
de forma passiva, desencadeia sentimentos, tais como: surpresa, decepcao, irritacao,
contrariedade. Em seguida, o sofrimento ¢ incorporado a subjetividade, convertendo-se
em exigéncia psiquica. “O sofrimento exige consolo, clama por alivio, precisa ser
transformado, para ser superado. Em outros termos, de passivo, no inicio, o sofrimento
provocado pela relagdo com o real converte-se em ‘protensdo’ para o mundo em busca de
solu¢dao” (DEJOURS, 2007b, p. 18).

Entretanto, a solug¢ao nao ¢ alcangada de forma simples. Ela demanda que o sujeito
tolere o sofrimento, até que seja encontrado um meio, uma estratégia. SAo necessarias
capacidade de suportar o sofrimento e obstinagio para obtengio da solugdo. E, a partir do
sofrimento propulsor e da tolerancia, que surge a intuicdo para a solu¢do (DEJOURS,
2007b).

Conclui-se, portanto, que, no caminho para a realizacdo da tarefa, o trabalhador,

inevitavelmente, serd afetado pela impossibilidade de seguir estritamente a prescri¢ao, o

4 Outros temos sdo utilizados nas publicagdes em Psicodindmica do Trabalho para designar a
“inteligéncia pratica”, tais como: inteligéncia da pratica, inteligéncia astuciosa, inteligéncia
operaria, inteligéncia criativa, inteligéncia do trabalho. Optou-se, aqui, pela expressdo
“inteligéncia pratica”, por ser o termo utilizado, mais amplamente, nas recentes publica¢des do
Dejours.
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que mobilizara sua busca por solugdo; e, por vezes, serd necessario inventar uma solucgao.
A esse respeito, Dejours (2012a) refere-se a necessidade de recorrer a uma inteligéncia
particular, que permita encontrar resposta para um problema cuja solugdo ainda ¢
desconhecida ao trabalhador; uma inteligéncia que inventa, uma inteligéncia que pode ser
criativa. A forma especifica de inteligéncia mobilizada para ajustar, de forma criativa, a
prescricao ao real do trabalho ¢ uma inteligéncia pratica, amplamente distinta do saber
técnico/académico.

O trabalhador implica sua personalidade, sua afetividade, sua cognicdo e seu
corpo, no exercicio da sua “inteligéncia pratica” para transformar o hiato (entre prescrito
e real) em produto do seu fazer. Essa inteligéncia molda-se em acordo com as dificuldades
imperativas no decorrer da atividade. O individuo mobiliza-se, capacitando-se para criar
algo, descobre-se, inventa-se para sobrepujar a insuficiéncia da prescri¢ao. Portanto, a
inteligéncia pratica, neste percurso, ¢ também chamada de inteligéncia criativa e
inventiva. (DEJOURS, 2012ab).

A essa inteligéncia, ¢ atribuida a astlicia no emprego da experiéncia para a criagao
de algo novo, distinto da prescricao/do rotineiro. Possui suas raizes epistemologicas na
psicologia histdrica e na antropologia histérica de Jean-Pierre Vernant e Marcel Détienne,
que desenvolveram uma interpretacdo do termo grego métis que €, etimologicamente, o
nucleo do termo metier. Refere-se a atividades relacionadas a técnica, principalmente, a
fabricacdo (poiésis) (DETIENNE; VERNANT, 2008).

Na mitologia grega, a primeira esposa de Zeus, Meétis, ¢ a deusa da prudéncia, das
habilidades e dos oficios. Seu nome combina sabedoria e astucia. Zeus (deus soberano do
Olimpo) a engoliu, temendo ser destronado por um dos futuros filhos do casal que se
tornaria o deus dos deuses. Ao devorar Métis, Zeus impede o nascimento desse filho
profetizado e assimila a prudéncia, a inteligéncia ardilosa, asticia para se manter no
poder, estando sempre pronto para intervir, de forma antecipada, nos perigos ao seu
reinado.

Détienne e Vernant (2008) concebem métis como uma forma de inteligéncia e
pensamento que possibilita a seu detentor vencer sem o uso da for¢a, na medida em que
consegue mobilizar asticia (ddlos), aproveitar as vantagens (kérde) e o momento
oportuno (kairos). Essa articulagdo ¢ descrita como complexa, porém coerente. Articula
sagacidade, precisdo, esperteza, atencdo e senso de oportunidade. “Ela se aplica a

realidades fugazes, moventes, desconcertantes e ambiguas, que ndo se prestam nem a



73

mensuragio precisa, nem ao calculo exato, nem ao raciocinio rigoroso” (DETIENNE;
VERNANT, 2008, p.11).

Apesar de ser considerado um tipo de inteligéncia de extrema importancia no
mundo grego, principalmente no que se refere ao trabalho e as técnicas, a métis apresenta
ambivaléncia ética, pois, além da qualidade da astlcia, incorpora a possibilidade da
fraude, da abertura para o ilicito. Nesse sentido, a métis possibilita a antecipagdo, o agir
€ 0 sucesso; entretanto — ao se transpor o nivel do aceitavel — pode conduzir a puni¢ao.
Assim, o detentor de métis deve conhecer seus limites para vencer, sem infringir a
fronteira entre o permitido e o censuravel, evitando, assim, a punigao.

Se por um lado, essa astucia refere-se a criagdo e a incorporacdo do novo
(inovagdo) ao que ja ¢ conhecido/rotina; por outro lado, demanda
conhecimento/familiarizagio com a realidade de trabalho. E uma inteligéncia com énfase

na eficacia, mas que lanca mao da liberdade em infringir certas regras e leis; implica

empregar habilidade, na economia do esfor¢o. Resumidamente, Dejours refere que:

O mais importante nas caracteristicas dessa inteligéncia é que ela
permite o improviso, a inventividade, a busca de solucdes. Possibilita
embrenhar-se por caminhos insélitos, em situa¢des novas,
desconhecidas, inéditas. E uma inteligéncia astuciosa, mas também
inventiva, criativa, por vezes debochada e até insolente. Os gregos
dizem tratar-se de uma inteligéncia curva, pois ndo segue as vias bem
tracadas e nitidas do raciocinio 16gico (DEJOURS, 2012a, p.42).

No sentido de caracterizar a inteligéncia pratica, Dejours (2011a) descreve cinco
caracteristicas metapsicologicas: 1) ¢ fundamentalmente enraizada no corpo; 2) concede
maior importancia aos resultados da acao do que ao caminho empreendido para alcanga-
los; 3) esta presente em todas as atividades de trabalho; 4) possui poder criador; 5) ¢
amplamente difundida entre os homens e mulheres em seu aspecto potencial.

O corpo desempenha um papel essencial no processo de constru¢do dessa
inteligéncia. Quando acontece algum imprevisto ou risco de acidente, o trabalhador
percebe, previamente, por meio dos sentidos e, baseado em uma experiéncia prévia da
situagdo de trabalho, ajusta a atividade, antes mesmo que tal imprevisto ou risco esteja
presente no ambito de seu pensamento logico. Ou seja, a partir de uma experiéncia
anterior, vivida e experimentada da situagdo comum de trabalho, o corpo do trabalhador
percebe o acontecimento, problematiza-o e propde suas possiveis solugdes. A astlicia
dessa inteligéncia solicita os sentidos para dar conta do imprevisto do trabalho. Dessa

forma, a inteligéncia pratica esta enraizada no corpo, distinta da cognicdo, entendida
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como processo mental. Inclui um conhecimento corporificado, historico e cultural
(DEJOURS, 2011a).

Em relacdo a énfase nos resultados da a¢do em detrimento do percurso necessario
para alcangé-los, Dejours (2011a; 2012a) refere que o corpo reage de forma econdmica
no sentido de poupar esfor¢o (do proprio corpo) e sofrimento. Convém, portanto, alcangar
a melhor forma de atingir resultados com o minimo de energia investida.

Essa inteligéncia esta presente em todas as atividades de trabalho, ndo apenas em
atividades manuais, mas também nas atividades consideradas majoritariamente
intelectuais. E ¢ amplamente difundida entre os homens em seu aspecto potencial, pois
ela pode se manifestar em qualquer pessoa, desde que esteja em boas condigdes gerais,
minimamente com boa satide. E pulsional, manifesta-se de forma espontinea entre os
trabalhadores. O envolvimento e a dedicagdo do sujeito, para garantir sua asticia no uso
da inteligéncia pratica, ttm como beneficio o sentido do trabalho. Portanto, ndo sao
necessarias intervengdes, objetivando prescrevé-la (o que € impossivel) ou incentiva-la.
Faz-se necessario apenas evitar os limites as condi¢des necessarias a sua manifestacao, ja
que nao basta apenas a forc¢a pulsional e o desejo de criacao (DEJOURS, 2011a).

A primeira condigdo para que haja a mobilizacdo da inteligéncia pratica ¢,
portanto, a existéncia de uma prescrigdo flexivel que possibilite autonomia aos
trabalhadores. Enquanto requisitos individuais, a potencial capacidade criadora e
imaginativa que o sujeito tem para subverter a prescricdo depende das condigdes
psicoafetivas do exercicio da “ressondncia simbdlica”. A ressondncia simbdlica articula
a historia singular do sujeito ao mundo atual e publico do trabalho. E a reinterpretagdo do
teatro da infancia no teatro do trabalho que lhe vale como substituto. Ou seja, para que a
curiosidade fundamental do sujeito seja convocada, ¢ necessario que a atividade tenha
sentido para ele. Assim, o sujeito enfrenta as adversidades no trabalho pela reatualizagao
de sua curiosidade original, sem a necessidade de abandonar seu passado e sua memoria

(DEJOURS, 2007a; 2011a).

2.2.2. Dramaticas do uso do corpo-si

Conforme apresentado anteriormente, Schwartz (2010c) assevera que as
“normas antecedentes” — normas andOnimas e anteriores ao agir humano — sdo
insuficientes para a realizacdo do trabalho. H4, portanto, um “vazio de normas” a ser

gerido pela pessoa que trabalha. Para ele, essa gestdo da-se pelo que ele, inicialmente,
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denominou “uso de si”. Isto ¢, ha sempre uma demanda incontornavel feita a alguém que
precisara fazer uso de seu capital pessoal, de suas habilidades, de seus recursos. De um
individuo singular, convocam-se capacidades bem mais amplas que as prescritas na
tarefa. A atividade €, portanto, sempre um fazer diferente, nunca ¢ simples execucao,
sempre um uso de si.

Dada a ubiquidade da insuficiéncia das prescri¢des, ao trabalhar, o sujeito
tentara, incessantemente, reinterpretar as normas que lhes sdo apresentadas, configurando
0 meio como o seu proprio meio; ele tenta “recentrar” (mesmo no infinitesimal) o meio
em torno daquilo que sdo suas proprias normas. Ele faz escolhas para dar conta do que
falta; e, em parte, transgride certas normas, distorce-as. Assim, entre as exigéncias
oriundas de fora pelas normas antecedentes e aquelas advindas das proprias normas da
pessoa que trabalha, da-se um “debate de normas™ que culmina com a reinvengao das
normas; ocorre uma “renormatizacao”. (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008).

As “renormatizacdes”, balizadas por valores, vao ocorrendo, atribuindo sentido
a vida do trabalhador, construindo uma “normatividade”. Nao ha apenas uma sujei¢ao ao
meio, mas também uma transformagao do meio e de si mesmo. A saude estd justamente
ai, na capacidade de ser normativo em relagdo as infidelidades do meio. A vida nao ¢ algo
produzido pelo meio, mas a constante tentativa de criar-se, parcialmente, de se colocar
como um centro em um meio. Destarte, a pura execu¢do ndo ¢ apenas “impossivel”, ela
¢ também “invivivel” (SCHWARTZ, 2010c; DURRIVE; SCHWARTZ, 2008).

Cada pessoa lida com as lacunas do seu modo, da sua maneira pessoal de reagir,
conferindo ao meio uma dimensao bastante ressingularizada, desanonimando-o. Assim,
a gestdo feita pelo trabalhador contribui para singularizar o meio ainda mais, constituindo-
o como uma fonte de variabilidade suplementar, tornando-o ainda mais infiel. As normas
proprias a que o individuo se coloca para tratar o impossivel/invivivel t€ém raizes em
saberes e valores acumulados e reprocessados, permanentemente, na sua propria historia.
A situagdo de trabalho emerge como uma matriz de variabilidades; e, visto que se
inventam ‘“‘outros possiveis” para tratar os acontecimentos, ¢ também matriz de historia.
As normas antecedentes ganham historicidade a partir das “renormatizacdes”; e criam-
se, assim, “reservas de alternativas”, ou seja, outras possibilidades para agir (até nas
menores acodes cotidianas) (SCHWARTZ, 2011; SCHWARTZ, 2010c; DURRIVE;
SCHWARTZ, 2008).

Sempre que o vazio de normas se d4, as reservas de alternativas sao convocadas.

Sao produzidos e mobilizados saberes € modos operatérios, a partir dos quais, escolhas
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devem ser arbitradas no sentido de definir a melhor forma de atuar naquela situagdo de
trabalho real. H4 um exercicio permanente de mobiliza¢do da inteligéncia e dos desejos
do trabalhador, de estabelecimento de relagcdes com seus projetos de vida, da forma de se
relacionar com os outros, enfim, corpo e mente sdo convocados (DURRIVE;
SCHWARTZ, 2008).

“«“

Nesse sentido, Schwartz (2014) esclarece que o termo “si” fora escolhido por
ele, na tentativa de qualificar a base desse “recentramento” — que ndo se restringe s ao
corpo, nem apenas a “alma” — o “si” € evocado, no sentido de contemplar o corpo vivo
que ¢, a0 mesmo tempo, corpo de um ser psiquico e historico.

Portanto, ao se deparar com a situagdo sem antecedentes stricto sensu, o
trabalhador escolhe — em fung¢do de valores — dentre as alternativas que lhe sdo possiveis.
Ao escolher, o trabalhador escolhe a si mesmo. E essa escolha implica riscos: o risco de
falhar, de criar dificuldades novas, de desagradar; enfim, ha possibilidade de fracasso —
por isso, o sofrimento no trabalho (SCHWARTZ, 2010c, p.195).

Assim, fazer uso de si implica fazer escolhas e, em seguida, ter que assumir as
consequéncias de suas escolhas. Essas escolhas sdo arbitradas a partir de debates de
normas que sao ao mesmo tempo: debates consigo mesmo, dos valores da economia do
corpo; e debates da ordem do social do bem viver juntos. Nao se escolhe apenas uma
forma de fazer o trabalho, escolhe-se a forma como se ira relacionar com os outros. Esses
outros podem ser os colegas com os quais escolhemos trabalhar, o empregador, alguém
que avalia o nosso trabalho. Enfim, os outros que perpassam a atividade estdao presentes
na escolha. Ao escolher a forma como realizar o trabalho, escolhe-se sua relagdo com o
outro, escolhe o mundo em que quer viver (SCHWARTZ, 2014; SCHWARTZ, 2010c).

O uso de si, portanto, ndo ¢ apenas um uso de si por si, ¢ também um uso de si
por outros, pois o universo da atividade de trabalho ¢ marcado por normas cientificas,
técnicas, organizacionais, gestiondrias e hierarquicas. O trabalhador, entdo, faz uso de si
a partir de escolhas pessoais, porém marcadas por todas essas normas. O outro esta
presente na intimidade das escolhas, nos destinos que se escolhe para si; entretanto, a
forma como se responde aos outros ¢é pessoal. E, portanto, inevitavel pensar nessas duas
dimensdes ao mesmo tempo. Essas duas polaridades do uso de si necessitam ser
permanentemente articuladas, pois, apesar das exigéncias dos outros que perpassam a
atividade, ha também a exigéncia do novo, de um destino a ser vivido. Para Schwartz
(2010c), estaria aqui, a problematica e a fragilidade do trabalho, a dramatica do uso de si.

y .

Em alguns momentos, essa dramdtica ¢ quase invisivel porque a situagdo ¢ quase
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rotineira; em outros momentos, revela-se mais forte, mais angustiante, € preciso escolher,
ao passo que se escolhe a si mesmo (SCHWARTZ, 2010c).

A partir de sucessivas reformulagdes, Schwartz passa da ideia de atividade de
trabalho como uso de si (por outros/por si) a expressao mais completa “dramatica de uso
do corpo-si” (remetendo “dramdtica” a necessidade continua de travar debates com
normas). E, ao evocar o “corpo”, constroi uma alternativa ao conceito de subjetividade.
Refere que existem escolhas que sdo feitas no nivel da consciéncia, mas muitas outras
que sao feitas automaticamente, quase inconscientemente, arbitradas pelo corpo — mas,
néo um corpo que se opde & alma. E o corpo marcado por uma inteligéncia — que passa
pelo muscular, pela postura, pelo neurofisioldogico — mas que se constréi historica e
culturalmente. Essa entidade — que atravessa tanto o intelectual, o cultural, quanto o

fisiologico, o muscular, o sistema nervoso — seria o corpo-si (SCHWARTZ, 2014).

Para além das condigdes e da organizacdo do trabalho, os tedricos da
Psicodinamica do Trabalho e da Ergologia, ao se aproximarem da atividade, depararam-
se com a singularidade e a complexidade da pessoa que trabalha. O que se encontrou entre
a inesgotavel defasagem prescrito-real foi o fazer que, por mais que seja realizado por
uma pessoa, ¢ sempre coletivo e sempre implica algo de singular. E, em movimentos de
aproximacao e afastamento da nocdo de subjetividade, teorizaram sobre os processos
experienciados por aqueles que estdo implicados no trabalhar. Dejours convoca uma
subjetividade ancorada e constituida a partir do corpo. Ao propor o termo “corpo-si”,
Schwartz, por sua vez, introduz uma alternativa a concepcao de subjetividade,
evidenciando alguém que se apresenta por inteiro — corpo, alma e historia.

A superacdo do dualismo cartesiano introduz o corpo nas teorias sobre a
inteligéncia e as competéncias mobilizadas no trabalhar. Inteligéncia e competéncias que,
por vezes, compdem saberes amplamente distintos do saber técnico/académico e que se
constroem a partir das “infidelidades do real” que se impdem. Fala-se em racionalidades
— distintas das racionalidades cognitivo-instrumentais — que se constroem,
historicamente, a partir da experiéncia do trabalhar e implicam mobilizacdo, engajamento
e aceitacao de riscos.

Dejours avanga, nessa perspectiva, ao falar da inventividade, astcia e

criatividade, empregadas em uma inteligéncia pratica, enraizada no corpo. Schwartz
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evidencia as escolhas e os debates de normas e valores implicados nessa escolha. Ambos
sinalizam que, ao trabalhar, ndo apenas se produz no mundo, mas constroi-se esse meio

e a si mesmo; amplia-se a subjetividade, desenvolvem-se competéncias.

2.3. A construcao de Si: o corpo, o trabalho e o desenvolvimento das competéncias

2.3.1. O corpo psiquico e historico

No sentido de avangar na compreensao da concepgao de corpo — que nao € o corpo
objetivo estudados pelos bidlogos — Dejours (2012a) recorre a Psicandlise, em especial
aos textos de Freud e Laplanche; e, a Filosofia, a partir da Filosofia Primordial de Maine
de Biran e reflexdes de Michel Henry. A partir dessas referéncias Dejours se propde
construir uma metapsicologia do corpo. Nessa empreitada, expde um processo que vai
do corpo bioldgico/fisioldgico a um segundo corpo, um corpo subjetivo. O inicio da
constitui¢do desse segundo corpo se daria logo no inicio da vida, quando o bebé deixa de
ser passivo e de se comportar apenas instintivamente.

Tanto a partir da psicanalise quanto da filosofia biraniana, o corpo biologico ¢
apresentado como ponto de partida para o desenvolvimento do pensamento, da
individualidade, da subjetividade. Inicialmente, portanto, ha sempre o corpo da crianca
funcionando instintivamente.

Em acordo com a “Filosofia Primordial” de Maide de Biran, Dejours (2012a)
sinaliza para a mudanga substancial que ocorre quando os sons vocais da crianga (gritos,
choro), que inicialmente eram emitidos institivamente, passam a ser emitidos
voluntariamente, com intengdo de pedir socorro. A partir dessa emissdao voluntaria do
som, a crianga percebe sua individualidade, sua vontade que se expressa para fora. E, os
sons que antes eram emitidos por impulsdo do instinto sensitivo, passam a ocorrer por um
esforco da motricidade, de forma espontanea. A crianga passa a ouvir ao tempo que sente
os esforgos vocais que faz para vencer a resisténcia do corpo € do meio, assim, tem
percepcao redobrada de sua atividade, percebe causa e efeito no seu feito. Esse seria o
primeiro momento de reflexao, no qual a crianga ao perceber o feito, percebe-se enquanto
um corpo individual e sujeito desse processo. Essa primeira reflexdo conduz a atividade
intelectual propriamente dita. O desenvolvimento do pensamento implica, portanto, o
corpo, visto que o Eu seria o corpo presente para si mesmo, seria um Eu-Corpo

(DEJOURS, 2012a).
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Na teoria biraniana, portanto, o conhecimento imediato do Eu se d4 a partir de um
esforco desejado. A vontade se depara com as resisténcias organicas’ e a resisténcia
externa®. Assim, como esse movimento voluntario sempre encontra resisténcia, demanda
a realizagdo de um esforco. E, ¢ esse esfor¢o que permite que se reconhega a vontade, o
proprio esforco e a si mesmo. E, portanto, um esfor¢o sensivel que possibilita a
apercepcao imediata de si proprio, a emergéncia do Eu. Nasce, entdo, um segundo corpo
que — diferentemente do corpo organico originario — tem consciéncia de si. O nascimento
do pensamento, da inteligéncia se daria nesse processo. Esse corpo apropriado pelo
sujeito torna-se um corpo propriamente subjetivo (DEJOURS, 2012a).

Ao considerar solipsista a teoria biraniana, Dejours (2012a) recorre a teoria da
seducdo generalizada de Laplanche para avancar na discussdo desse Eu-corpo,
incorporando a relagdo com os outros ¢ a construcdo do inconsciente. A partir de
Laplanche, Dejours propde que € na relacao desigual entre a crianga e o adulto que se
constrdi na crianga um segundo corpo — o corpo erdégeno. Mas, ¢ também a partir dessa
relagdo que se constitui o inconsciente.

A partir da Teoria da Seducdao Generalizada de Laplanche, a sexualidade ¢
introduzida como propulsora da emancipagao do Eu em relagao a ordem bioldgica. Nessa
perspectiva, a ideia de uma Seducdo Generalizada’ refere-se as mensagens emitidas
inevitavelmente pelo adulto na relagdo desigual com a crianca. Refere-se, portanto, a
producdo da subjetividade da crianca na relacdo desigual com um outro (adulto), que
implicara na produgao de um “corpo erético” (DEJOURS, 2012a).

A construgdo desse “corpo erdtico” inicia-se bem cedo, antes da linguagem,
quando ocorrem as primeiras comunicacdes desiguais entre o bebé e o adulto, durante os
cuidados com a higiene e alimentacdo desses bebés. As concepgdes de apego —
comportamentos, de agarramento, busca de colo e calor no contato com o corpo adulto —
e retrieval — comportamento de cuidados por parte dos adultos — sdo introduzidas para

apresentar essa primeira forma de comunicagdo. Entre o apego e os cuidados dispensados

3 As resisténcias organicas sdo as proprias resisténcias do corpo, ou seja, a resisténcia do musculo
e sua tendéncia a inércia que se opdes ao movimento voluntario.

% A resisténcia externa ¢ a resisténcia do mundo material ao movimento voluntario.

" Diferente da concepgdo de seducdo restrita que Freud apresentou inicialmente sobre os atos
cometidos pelo adulto sobre as criangas que implicariam em organiza¢des psicopatoldgicas, a
ideia da Seducgdo Generalizada refere-se as mensagens emanadas do inconsciente sexual dos
adultos durante os cuidados com as criangas e que demandam trabalho de interpretacdo por parte
destas.
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as criancgas, ocorre essa primeira forma de comunicagdo. E, as mensagens enviadas pelos
adultos sdo inevitavelmente carregadas de conteudos eroticos, mesmo que inconscientes.

Nessa relacdo desigual com o adulto, o recém-nascido, assim como a crianga,
descobre o seu corpo e a afetividade; o corpo ¢ o mediador da relagdo entre o adulto e a
crianca; o corpo ¢ sinalizado como local geométrico a partir do qual se expande
progressivamente a subjetividade. Assim, parte-se inicialmente de uma demanda
instrumental: cuidados para o desenvolvimento do corpo bioldgico do recém-nascido e
da crianga. Entretanto, esses cuidados acabam por provocar sensagdes, prazer, desejo,
excitagdes; enfim, a dimensao erdtica emerge. A partir do momento que a crianga comega
a experimentar, descobrir e conhecer seu proprio corpo; ela transforma-se. Nasce assim,
um segundo corpo, o corpo erotico a partir do primeiro corpo fisiologico (DEJOURS,
2012a).

Dejours (2012a) refere que as mensagens, comprometidas com contetidos da
sexualidade do adulto, ao serem recebidas pelas criangas, transmutam-se em exigéncia de
trabalho de tradugdo para a crianga, trabalho de tradugao da mensagem e de sua dimensao
enigmatica. E, por mais que as criancas se empenhem na tentativa de traduzir essas
mensagens, as tradugdes sempre serdo imperfeitas e incompletas. O material nao
traduzido pelas criangas originardo as fontes pulsionais que participardo da formacdo do
inconsciente da crianca. Esse processo de criacdo do inconsciente da crianga ¢ descrito,

pelo autor, da seguinte forma:

Os residuos ndo traduzidos ndo deixam de insistir ¢ de pedir um retorno,
de suscitar assim novos ensaios ¢ assim indefinidamente: em funcio da
especificidade das tradugdes tentadas pela crianca, sdo sedimentados
residuos que se singularizam como fonte de excitagdo auténoma:
objeto-fonte da pulsdo, é assim que sdo qualificados por Laplanche,
para lembrar que antes de tornar-se fonte, na origem, eles foram
carreados do exterior, pelo adulto (DEJOURS, 2012a, p. 104).

Tem-se, portanto, o surgimento do Eu e do pensamento a parir do processo de
tradutibilidade, ao tempo que se implanta o inconsciente no corpo a partir do nao
traduzivel, que se torna fonte da pulsao.

Ao articular psicandlise a filosofia biraniana, Dejours (2012a) refere que a
psicanalise instala o sexual no principio mesmo do pensamento ao passo que a filosofia
introduz a ideia de um esforco voluntario que implica na apercepg¢ao e formagao do Eu.
Pela apercepgao e pela tradutibilidade tem-se o pensamento e o corpo deixa de responder

exclusivamente as necessidades fisiologicas. A crianga revela que passa a usar a boca nao
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apenas para se alimentar, mas também para satisfacdo de seu prazer; ao fazer isso,
descobre que ndo ¢ escrava de seus instintos e necessidades, entdo, busca ser sujeito de
seu desejo. Assim, uma por vez, as partes do corpo tornam-se zonas erdgenas, tendo suas
fungdes fisiologicas subvertidas no sentido da construgao do corpo erotico.

Apesar da indiscutivel distancia entre os processos descritos por Freud e Maine
de Biran, Dejours (2012a) sinaliza para a convergéncia dessas teorias no que se refere a
forma¢ao de um Eu-Corpo, em outros termos, do segundo corpo que se desprende do
corpo bioldgico®. E no sentido de articular essas duas teorias de duplicacdo do corpo,

incluindo tanto o prazer como o pensar do segundo corpo, Dejours refere que:

Na concepgdo freudiana, a busca pelo prazer sexual, que esta no
principio da sexualidade, supde a mobilizagdo de uma acdo. A pulsdo,
por sua meta, sempre define uma acéo, e realiza a mediacdo para que se
encontre um caminho particular para procurar, ou mesmo obter, o
prazer. Ora, essa agdo ¢, antes ¢ fundamentalmente, uma agao corporal,
que implica a mobiliza¢do de um querer. O que mostra Maine de Biran
€ que esta agdo voluntaria, este esforco, esta também fundamentalmente
no principio do pensamento. Ao assumir essa dimensao ndo percebida
por Freud do que implica a busca, ou mesmo a repeti¢ao voluntaria do
prazer, ¢ possivel realizar a ligacdo do sexual com o pensamento, em
outros termos, a busca da excitac¢do (desagregacdo) com o pensamento
(ligagdo) na esfera mesmo do corpo pensante. Forma mais sofisticada,
sem davida, do autoerotismo bioldgico de repeti¢do, o que ndo ajuiza
corretamente o que fundamenta a especificidade do erotismo em relacdo
a agdo reflexiva (DEJOURS, 2012a, pp.93-94).

De Maine de Biran, Dejours incorpora, portanto, a ideia de que ¢ a partir do
esfor¢o voluntario que se constroi o Eu pela apropriagao progressiva do corpo e que se
possibilita a emancipagdo do sujeito em relagcdo a ordem bioldgica. Da Teoria da Sedugao
Generalizada, estaria na sexualidade a possibilidade de emancipacao do Eu em relagdo a
ordem bioldgica. Entretanto, se tanto a sexualidade quanto o esfor¢o sensivel abarcam
corpo e pensamento, a diferenca esta no fato de a sexualidade conferir um lugar essencial
ao outro: “a teoria do esfor¢co ¢ solipsista, a teoria da sedugdo ¢ comunicacional”
(DEJOURS, 2012a, p.99).

A partir dessa compreensdo de como se constroi o “corpo subjetivo” — isto &,
pensante e erotico — o corpo € evidenciado como sendo o principio da subjetivacdo no

mundo. E do corpo que advém o pensamento, legitimado por uma histéria particular que

confere irredutivel singularidade, faz com que seja diferente de todas as outras histdrias.

8 O corpo bioldgico refere-se ao corpo do instinto em Maine de Biran e o corpo da auto
conservacgdo em Freud.
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Ou seja, € o corpo que afetivamente experimenta a vida; e, essa experiéncia afetiva
mobiliza o pensamento. Assim, ¢ do proprio corpo que provém a genialidade de um
pensamento, ou seja, na medida em que o corpo ¢ posto a prova, sua sensibilidade, sua
erogeneidade sdo mobilizadas e produzem o pensamento, a criatividade. A subjetividade
incorpora tempo e histdria a partir dos registros de sensibilidade vividos pelo corpo; esta
sensibilidade mais ou menos desenvolvida, mais ou menos variada marca a constru¢ao
historica do Eu-Corpo (DEJOURS, 2012a).

Apesar de se afastar da ideia de subjetividade, Schwartz (2010c) também
evidencia o corpo como marcado por uma historicidade, uma singularidade. Ele refere-se
a uma entidade que denomina Corpo-Si, no qual, além do bioldgico, estdo inscritos o
psiquico e o histdrico.

A entidade corpo-si se constroi a partir: (a) da biologia do corpo dado no
nascimento, com suas potencialidades e seus limites, ¢ o corpo inserido na vida; (b) da
historia, visto que o debate de normas (por si/por outros) sé tem sentido num momento
particular da histéria; o si esta, desde o nascimento, em um universo da cultura que ¢
atravessado e saturado de valores, de historias, de conflitos, de normas antagonicas; (c¢)
da singularidade da experiéncia de vida de cada pessoa; a propria historia psiquica. O
biologico, o histdrico e o singular sdo indissociaveis, sendo necessaria a sinergia entre os
trés no tratamento dos debates de normas que se fazem incessantemente nas situagdes de
trabalho. Assim, o menor dos atos de trabalho, remete a essas trés dimensoes

(SCHWARTZ, 2014; SCHWARTZ, 2010c).

2.3.2. O trabalhar como transformagdo do mundo, construgdo de Si e desenvolvimento

de competéncias

Para iniciar uma incursao tedrica sobre o lugar do trabalho em relagcdo com o corpo
e a inteligéncia, além da Teoria da Seducdo Generalizada de Laplanche, Dejours recorre
a Freud’, especificamente a partir da teoria das pulsdes. Ele apresenta trés estagios da

teoria das pulsdes a partir de Freud: no primeiro estagio a pulsdo ¢ entendida como um

? Dejours (2012a) esclarece que apesar de Freud ndo ter proposto uma teoria especifica para o
corpo ou para o trabalho em sua metapsicologia, a teoria das pulsdes possibilita algumas reflexdes
sobre a relacdo entre corpo e trabalho.
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conceito-limite entre 0 animico e o somatico, onde a fonte pertence ao corpo'’ e a meta a
alma; no segundo estagio — da representincia — a pulsao ¢ entendida como representante
no dominio psiquico daquilo que ¢ produzido no corpo; no terceiro estagio, a pulsdo ¢
entendida como medida de exigéncia de trabalho, a partir da introdugdo do termo pressao
(elemento motor, soma da forca de exigéncia de trabalho que ele representa) (DEJOURS,
2012a).

A exigéncia de trabalho ¢ vinculada, por Freud, a um processo que ele designa por
progresso ou desenvolvimento. Essa exigéncia de trabalho ¢ especialmente explorada por
Dejours (2012a) no sentido de uma maior compreensao sobre como os trabalhadores
“ampliam sua subjetividade”, adquirem competéncias; isto €, transforma a si proprios.
Nessa perspectiva, a pressao pulsional implica em exigéncia de trabalho que, a principio
¢ um trabalho de elaboragdo; e desse trabalho advém o desenvolvimento psiquico. O
desenvolvimento obtido gracas a pulsdo, beneficiam o aparelho animico em seu conjunto
e o Eu de forma particular, pois, apesar da pulsdo sempre buscar satisfacio, ndo ¢ o 6rgao
de origem, ou a pulsdo que obtém essa satisfacdo, ¢ o Eu que ¢ destinatario da demanda
de satisfacdo (DEJOURS, 2012a; FREUD, [1915]1996).

Nesse sentido, Dejours (2012a) conclui que entre o somatico € o psiquico, a
relacdo seria especificamente uma relacdo de trabalho. “Seria antes necessario conceber
o desenvolvimento da alma, ou melhor, do aparelho animico, como resultado de uma
producao do corpo” (p.69). A alma ¢ apresentada aqui como a transformagao da excitagao
advinda do interior do corpo, assim sendo, ndo seria a alma que elabora a excitagao
oriunda do corpo, mas a propria elaborag¢do que produziria a alma.

E na experiéncia com o real do trabalho que o corpo pode se enriquecer com mais
registros de sensibilidade. Entretanto, a obtencao desses novos registros de sensibilidade
nao estd dada a priori; ao fazer a experiéncia do real, o corpo pode sair engrandecido, ou
pode haver uma crise. Conforme referido anteriormente a resisténcia do real se faz
conhecer a partir da experiéncia afetiva de fracasso, pois, ao exigir certas habilidades, o

corpo ¢ confrontado com seus limites, com sua impoténcia. E, dessa provagao, nem

10 Esse corpo, que € fonte das pulsdes, é entendido por Freud como o corpo bioldgico, ndo
cabendo, portanto, a psicologia sua compreensdo. Para ele: “O estudo das fontes das pulsdes esta
fora do ambito da psicologia. Embora as pulsdes sejam inteiramente determinadas por sua origem
numa fonte somatica, na vida mental n6s a conhecemos apenas por suas finalidades” (FREUD,
[1915]1996; p.129).



84

sempre o sujeito sai vitorioso. Esse fracasso, vivenciado por um trabalhador envolvido
em sua tarefa, converte-se em enigma e em fonte de excitacdo que exige dele uma
traducdo. Essa tradugdo, por sua vez, implica em uma segunda resisténcia, que ¢ uma
resisténcia do interior, visto que para conseguir apropriar-se de um novo registro de
sensibilidade demanda-se, por vezes, um remanejamento do corpo subjetivo que estava,
até entdo, mais ou menos estabilizado. Além da resisténcia do mundo a nossa vontade,
somos confrontados a resisténcia da nossa personalidade em evoluir, trata-se do real do
inconsciente. A tolerancia e a superacao dessas duas formas de resisténcia implicam na
inveng¢ao de solugdo, na producdo, mas também na transformacdo daquele que trabalha
(DEJOURS, 2012a).

Para transformar-se a si proprio via provagao do trabalho, ¢ necessario renunciar
sua propria resisténcia a transformacao e a evolu¢ao. Nao ha apenas gozo ao sentir-se
evoluir, ¢ necessario um trabalho sobre si. H4, portanto, a exigéncia de um trabalho de
remanejamento da arquitetura psiquica e corporal. O trabalho como poiesis faz surgir uma
exigéncia de trabalho — Arbeit — para o psiquismo, uma exigéncia de trabalho imposta a
subjetividade sobre si. “E ao preco deste trabalho (4rbeit) que nascem as habilidades
profissionais, e elas ndo podem nascer sem esta transformagdo de si, cuja resisténcia
diante da experiéncia do fracasso ¢ efetivamente o que ha de genial” (DEJOURS, 2012a,
p-72).

Para discutir esse trabalho de remanejamento psiquico, Dejours (2012a) faz
referéncia a perlaboragcdo e aos sonhos. Para ele, “¢ por meio do sonho que se realiza
sempre o verdadeiro trabalho de remanejamento do aparelho psiquico e do corpo erdgeno
sob o efeito da confrontacdo com o real da atividade” (p.191).

Assim, ao trabalhar, além de desenvolver novas habilidades, descobre seus
limites; mas, também descobre em si qualidades que aprecia. A subjetividade ¢ ampliada,
transformada na medida em que se apropria do mundo e conhece a si proprio. Dessa feita
¢ possivel se reconhecer. Para além de produzir, ao colocar o corpo a prova, o Eu-Corpo
amplia sua sensibilidade e aumenta sua capacidade de vivenciar o prazer. Nesse sentido:
“a provacao do trabalho, a provacdo do real sdo ndo apenas a passagem obrigatoria para
o conhecimento do mundo, essas provagdes sao também por onde a vida ¢ experimentada,
revelada a si. O que estd em causa, aqui, ndo ¢ nada mais do que a vida propriamente dita”
(DEJOURS, 2012a, p.180).

Michel Henry propde o conceito de “Corpopriagao”, como engajamento do corpo

no trabalho (ou atualiza¢do das potencialidades subjetivas na corporeidade). Essa forma
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de subjetivacao do mundo seria condi¢ao fundamental de todo o conhecimento, ndo sendo
atributo apenas dos operarios artesdos ou dos profissionais manuais, mas diz respeito aos
técnicos, aos intelectuais, aos pesquisadores. Enfim, a inteligéncia do trabalho ¢, portanto,
uma inteligéncia do corpo, formada a partir da apropriagdo do mundo pelo corpo; ela
procede da Corpopriagao do Mundo (MOLINIER, 2013).

Jacques Leplat fala em “Competéncias Incorporadas” que de acordo com

Schwartz (2014), seriam aderentes ao agir. Para este:

Mesmo quando as formas do trabalho parecem prescindir do involucro
corporal, como no caso em que o unico veiculo e ferramenta de
consumagdo da atividade industriosa ¢ a linguagem (por exemplo, as
formas de teletrabalho), é, no entanto, através de uma sinergia quase
invisivel, uma pung¢do escura em todos os recursos localizados no seio
deste involucro, que a producdo se realiza (SCHWARTZ, 2014, p. 263).

Se o trabalho, ao por a prova a subjetividade, permite amplia-la e ampliar o poder
de habitar seu corpo e experimentar a vida em si; ele pode ser uma segunda oportunidade
para a construgdo do corpo erdégeno. Por vezes, esse trabalho pode retomar em
profundidade os fundamentos da subjetividade, tornando-se mediador da construcao da
saude mental. A esse respeito, Dejours (2012a) fala em “Subversao Poiética” e refere que
“o trabalho — enquanto fonte de enigmas a serem traduzidos — pode inscrever-se na
neogénese do corpo erdtico e da sexualidade. Esta “subversdo poiética” em prol da
subjetividade deve ser confrontada com outra subversdo: a “subversdo libidinal” da
ordem bioldgica em prol da ordem erdtica” (DEJOURS, 2012a, p.51)

Conclui-se, portanto, que a partir da teoria das pulsdes de Freud, Dejours
(2012ab) propde que: o “trabalhar” (poiesis) adquire seu sentido inventivo a partir do
instante em que sucede de um segundo trabalho de si sobre si (4rbeit); e, que trabalhar
nao ¢ apenas produzir, ¢ ainda transformar-se a si proprio. O sofrimento estd na origem
da inteligéncia pratica, que possibilita experimentar-se a si proprio, transformar-se,
ampliar-se.

Nessa perspectiva, a aquisi¢ao das competéncias € colocada como posterior ao
desempenho, ou seja, para obten¢do do poder de intuir solugdes frente ao real do trabalho
¢ necessaria, além dos anos de experiéncia para se familiarizar com a situagdo, a
mobilizagdo de uma extraordindria obstinagdo frente ao fracasso. Enfrenta-se nesse
processo ndo apenas a resisténcia do real do trabalho, mas toda a resisténcia da
personalidade e do inconsciente; ¢ convocado um trabalho que ocupa o espago doméstico,

os sonhos; o proprio sonhar compoe a construcao dessa competéncia. “A inteligéncia
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pratica ¢ obtida mediante um esfor¢co obstinado que mobiliza toda subjetividade,
ultrapassando-a mesmo” (DEJOURS, 2012a, p.50).

As Competéncias sdo pensadas, portanto, com construidas a partir de um corpo
(que ndo ¢ o bioldgico) tendo como referéncia a prescri¢ao, mas, balizadas por um
conjunto de resisténcias (do real, do proprio sujeito). A esse respeito, Schwartz (2010¢e)
refere-se a competéncia como aquilo que a pessoa coloca em agdo no trabalho. Para ele,
toda manifestacao de competéncia ¢ uma modalidade eficiente de negociagdes complexas
entre: a apropriagdo de um certo nimero de normas antecedentes; o ineditismo e histéria
de uma situagdo especifica; e a gestao feita pelo sujeito a partir de escolhas feitas inscritas
em um mundo de valores. Assim, para agir em competéncia € necessaria uma combinagao
de ingredientes para cada pessoa em uma situagdo especifica. E apesar do agir em
competéncia ser situado, Schwartz (2010e; 1998) arrisca listar seis ingredientes que
considera pertinente a todas as formas de atividade e que permitem uma aproximagao da
compreensdo sobre “fazer direito”.

O primeiro ingrediente refere-se a tudo de protocolar de uma situagdo de
trabalho: o dominio dos saberes cientificos, técnicos, de ordem econdmica, gestionaria,
linguistica, juridica, etc. O agir em competéncia implica, portanto, o dominio (parcial,
visto que ¢ impossivel dominar todo o protocolo) do que existe de antecipavel e
descritivel em uma situagdo de trabalho. Ou seja, o que estd em jogo aqui ¢ o dominio das
normas antecedentes, dos protocolos concebidos e apropriados antes mesmo do encontro
com a situacao de trabalho (SCHWARTZ, 2010e).

O segundo ingrediente ¢ a capacidade de se deixar apropriar pela dimensdo da
experiéncia e da singularidade; ser impregnado pela historia simultaneamente humana,
técnica e viva da situagdo. Corresponde a infiltragdo do histérico no protocolo; a
resingularizacdo das normas antecedentes. Passa, portanto, pela capacidade de tomar
decisdes, arbitrar, levando em conta as conjunturas. Nesse ingrediente, o agir em
competéncia compreende, portanto, a relativa incorporagdo do histdrico de uma situacao
de trabalho; significa saber gerir os imprevistos presentes em cada situagdo. Nesse
ingrediente, o Corpo-si € convocado, visto que muito passa pelas sensacdes, pelos
registros do corpo, pela memoria, mesmo antes que se possa pensar sobre. Além da
implicagdo do corpo, € necessario um certo tempo/duracao tanto da pessoa quanto da
situacdo, ou seja, para que este ingrediente se cristalize e para que este agir em
competéncia se constitua € necessaria uma duracao especifica, tanto em relacao a pessoa

quanto a situacdo (SCHWARTZ, 2010e, 1998).
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O terceiro ingrediente ¢ capacidade de colocar em sinergia os dois ingredientes
anteriores, isto ¢, a face protocolar e a face singular de cada situagdo de trabalho. A
articulagdo desses dois ingredientes, entretanto, ndo € tarefa simples, pois, € necessario
instaurar uma dialética entre os dois ingredientes, o que implica “ um exigente "uso de si
por si", um reajustamento indefinido, uma vigilancia sensorial, relacional e intelectual
que ndo tem mais outro termo a ndo ser a propria historia; essa historia, que remodifica
as normas, as regras e os procedimentos, aprofunda os saberes e oferece de volta
individuos sempre ressingularizados pela vida” (SCHWARTZ, 1998, p. 15).

O quarto ingrediente ¢ o debate de valores e normas (impostas antecipadamente e
as instituidas na atividade). Nesse ingrediente, agir em competéncia implica capacidade
de recentrar o meio de trabalho a partir de suas proprias normas; requer capacidade de
transformar o seu trabalho em patrimonio; se apropriar parcialmente do trabalho,
renormatizando, resingularizando (SCHWARTZ, 2010e).

O quinto ingrediente corresponde a potencializacdo dos demais ingredientes a
partir do valor que se dé a atividade de trabalho. “Em outras palavras, a partir do momento
em que o meio tem valor para vocé€, todos os ingredientes da competéncia podem ser
potencializados e desenvolvidos” (SCHWARTZ, 2010e, p.218).

O sexto ingrediente corresponde ao que Schwartz denomina “entidades coletivas
relativamente pertinentes”. Visto que ninguém pode ser competente de modo igual em
todos os registros, ¢ necessario constituir equilibrios variados e complementares de
ingredientes, conforme o tipo e o nivel da tarefa ou da missao a ser realizada; no sentido
de garantir a eficiéncia coletiva (SCHWARTZ, 1998).

Com este sexto ingrediente Schwartz introduz um outro aspecto que sera discutido
adiante, a questao do coletivo no ambito do trabalho. Além de implicar na transformagao

do mundo e na constru¢do do Si, trabalhar também ¢ se relacionar, viver junto.

2.4. O trabalho e os outros: aspectos coletivos do trabalhar

O trabalho ¢ central na vida das pessoas e implica ampliacao da subjetividade
pela apropriagdo do mundo mediada pelo trabalhar. Entretanto, trabalhar ndo diz apenas
respeito a ordem individual; tampouco as situa¢des ordinarias de trabalho podem ser
pensadas como soma de inteligéncias e experiéncias individuais. O outro, ou os outros,
estdo presentes no trabalhar; seja um chefe, um cliente, colegas; enfim, trabalhar ¢

também se relacionar. “Trabalhar ¢ também experimentar a resisténcia do mundo social
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e, mais precisamente das relagcdes sociais na implantacdo da inteligéncia e da
subjetividade. O real do trabalho ndo ¢ apenas o mundo subjetivo, ¢ ainda o real do mundo
social” (DEJOURS, 2012b, p. 36).

As inteligéncias individuais com toda sua poténcia para criagao de solugdes e
novos modos operantes possibilita a criagdo de infinitas possibilidades de alternativas
para a realizacdo do trabalho. Essas reservas de alternativas ocorrem quando outras
perspectivas para viver e agir em conjunto sao vislumbradas a partir das renormalizacdes.
Ao propor essa ideia de reservas de alternativas, Schwartz (2014) sinaliza que elas podem
implicar em desafios a democracia.

Dejours (2012b) corrobora essa ideia ao propor que se cada pessoa ao trabalhar
usar toda sua criatividade e fizer o trabalho a sua maneira, a coesdo e o trabalho coletivo
ficam inviabilizados. Entdo, o real do mundo social se impoe aquele que faz uso de sua
inteligéncia da pratica. E, “para corrigir os temerarios riscos de contradi¢cao e de conflito
entre as diferentes inteligéncias, ¢ forcoso compensar o poder de desorganiza¢do dos
estilos muito individualizados e particularizados do trabalho por uma coordenacdo de
inteligéncias” (DEJOURS, 2012b, p. 37).

A formacao de equipes de trabalho implica essa coordenagao de inteligéncias.
Schwartz (1998; 2010e), a partir da discussdo sobre os ja mencionados ingredientes da
competéncia, refere que, dada a heterogeneidade desses ingredientes, ninguém pode ser
competente de modo igual em todos os registros. Entao, o desafio consiste em construir
equilibrios variados e complementares de ingredientes em acordo com a tarefa para
garantir a eficiéncia coletiva. Coordenar esses ingredientes significa ligar entre si pessoas
que tém perfis diferentes e fazé-las trabalhar juntas.

Diante da coordenagdo (prescrita), os trabalhadores cooperam ao criar formas
coletivas e criativas para dar conta do trabalho. Essa cooperacao ¢ sempre resultado de
uma constru¢do coletiva que se da a partir do compromisso de cada trabalhador que se
implica em um debate coletivo no qual expde suas experiéncias, seu saber fazer, seus
modos operatorios. A cooperagao parte de uma vontade coletiva no enfrentamento da
dominagdo pela prescricao, pela imposi¢ao gerencial. O enfrentamento nao pressupoe
apenas uma troca de argumentos e consideragdes de ordem técnica; as preferéncias, os
valores, as caracteristicas individuais, enfim, uma diversidade de particularidades ¢
colocada em debate. E assim firmam-se acordos normativos entre os trabalhadores que
tém por objetivo tanto garantir a qualidade do trabalho quanto a dindmica social; ¢ um

compromisso técnico e ao mesmo tempo social (DEJOURS, 2012b).
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“trabalhar ndo é, em tempo algum, apenas produzir: ¢ também sempre
viver junto. E viver junto ndo ¢ um pressuposto em si, supde a
mobilizagdo da vontade dos trabalhadores com o objetivo de conjurar a
violéncia no ambito dos litigios ou das desavencgas capazes de produzir
desacordos entre as partes, sobre as maneiras de trabalhar. Essa
atividade complexa ¢ conhecida sob o nome de “atividade dedntica”.
Gragas a essa atividade, a organizagdo do trabalho evolui e adapta-se, e
isso em fung¢do da composi¢do do coletivo e transformagdo material do
processo de trabalho (DEJOURS, 2012b, p. 38).

Nesse mesmo sentido Schwartz (2014) refere escolhas sdo feitas a partir de
valores, dentre os quais, destaca os da ordem do social do bem viver juntos. Escolhe-se
com quem trabalhar, como se relacionar com os outros.

A “atividade deontica” implica em arriscar-se, pois, na medida em que se da
visibilidade aos modos de realizar o trabalho coloca-se em debate ndo apenas o saber
fazer, mas, todas as subversoes a prescri¢cao que se langou mao. Mas, além desse risco, a
cooperacao implica em renuncia de parte de seu potencial criativo e da sua subjetividade
em prol dos acordos normativos e do viver junto.

Dejours (2012b) defende que para haver um trabalho coletivo, ¢ necessaria a
reunido de inteligéncias singulares inscritas em uma dindmica coletiva comum. Sendo
assim, para descrever um trabalho coletivo, faz-se mister expor a cooperacdo e as
condigdes que a tornam possivel; condi¢gdes dentre as quais ele relaciona: visibilidade,
confianga; deliberacdo e arbitragem das controvérsias.

Uma primeira condicao seria dar visibilidade a forma de realizar a tarefa. Dada
a particularidade dos modos operatorios de cada trabalhador, ¢ necessario, a priori que
uns conhegam e compreendam o trabalho dos outros. O real da atividade nao ¢ visivel;
assim, um primeiro passo para a cooperagdo ¢ dar visibilidade, ou seja, deve-se fazer
conhecer aos colegas explicitamente como se faz, em que medida se respeita ou se afasta
das regras. Entretanto, Dejours (2012b) explica que visibilidade nao deve ser confundida
com transparéncia, ¢ completa: “Tornar visivel € encontrar a retérica pela qual minha
maneira de trabalhar pode tornar-se inteligivel para os demais. Demonstracdo, ostentacao,
dramaturgia, retorica fazem parte dessa exposicao do modus operandi” (p.80).

A visibilidade, entretanto, implica riscos: riscos revelar impericias e infragdes a
regras; riscos de os outros se apropriarem desse saber fazer; e, ainda o risco de os outros
usem as informacgdes para prejudicar o trabalhador que revela os segredos do seu fazer.
Diante de todos esses riscos, dar visibilidade ao trabalhar demanda confianca na lealdade

dos outros, sejam esses colegas ou chefes. Incluir essa a confianca como condicdo a
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cooperacao, significa condicionar a cooperagao a um aspecto que nao ¢ nem da ordem
técnica, nem psicologica; ¢ da ordem ética (DEJOURS, 2012b).

A partir da confiancga, ¢ possivel que seja dada visibilidade a uma diversidade
de modos operatdrios realizados por diferentes trabalhadores do coletivo. Assim, para que
se possa cooperar ¢ trabalhar junto, ¢ imprescindivel que se coloque em debate as
diferentes formas de trabalhar, selecionando-se aqueles que contribuam com a
cooperacgdo. Essa deliberacdo pode demandar tempo e a qualidade da controvérsia pode
determinar a capacidade do coletivo de evoluir, de progredir em suas competéncias
coletivas. A partir da deliberagdo pode-se chegar a alguns consensos. Entretanto, ¢
possivel também acontecer de a deliberagdo ndo avangar e a controvérsia persistir
inviabilizando a cooperagdo. Neste caso, a arbitragem pode emergir como solucdo.
Entretanto, a arbitragem nao pode ser arbitraria, pois, para que ela realmente tenha poder
de decidir, € necessario que ela seja conferida por alguém com autoridade; s6 assim, sera
benéfica ao desenvolvimento do trabalho coletivo (DEJOURS, 2012b).

Os acordos obtidos a partir do consenso ou da arbitragem, sdo acordos
normativos que se tornam referéncia para os membros do coletivo. Quando varios desses
acordos se articulam surgem as “regras de trabalho”. Estas, por sua vez, podem ser
estabilizadas e passada de uma geragao para outra no oficio, tornando-se regras de oficio.
Para que esse processo de construcdo histdrica e estabilizagdo de uma regra de oficio
ocorra, uma outra condi¢cdo ¢ demandada: a existéncia de espacgos publicos de trocas e
interacdo. Essa normatiza¢ao do trabalho ndo baliza apenas os aspectos técnicos no
mundo objetivo, também ¢ eficaz em relacdo aos aspectos morais e praticos no mundo do
trabalho, potencializando o viver junto. “Toda regra de trabalho ¢ a um s6 tempo regra
técnica e regra de saber viver. A convivéncia nao aparece apenas como um suplemento
contingente da alma, ela ¢ parte integrante da cooperacdo. Trabalhar ndo ¢ apenas

produzir, ¢ também viver junto” (DEJOURS, 2012b, p.85). Para o autor:

para trabalhar junto, os trabalhadores constroem liga¢des de cooperagdo
que sdo produzidas gracas a uma atividade especifica, “deontologia do
fazer”. Essa deontologia parte de um objetivo instrumental que é o de
conseguir produzir junto. Nesse sentido, o autor se afasta de Freud ao
propor que nao ¢ a libido ou o amor que mobilizam essa deontologia,
mas, a deferéncia, a confianga, o respeito comum as regras do trabalho
e da postura moral em relagio ao real do trabalho. E possivel, portanto,
trabalhar alguém de quem ndo se gosta desde que se reconheca nela as
competéncias para o trabalho. O reconhecimento se da no registro do
fazer e ndo do ser. Assim, partindo do objetivo instrumental (conseguir
trabalhar junto), demanda-se um arduo trabalho de fala e escuta
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orientada para a intercompreensdo. As regras de trabalho que surgem
dai sdo também e sempre regras sociais, regras que organizam a
civilidade e o viver junto (DEJOURS, 2012b, pp.95-96).

Além das ligagdes horizontais, Dejours (2012b) sinaliza para ligagcdes de
cooperagdo verticais, ou seja, existem também compromissos construidos entre chefes e
subordinados construidas a partir da negociacao das relagdes de poder. “As ligacdes
formadas pela deontologia do fazer ndo sao apenas ligagdes sociais entre individuos, sao
relacdes sociais perpassadas pela dominacao e pela negociacao temperada pelas relagdes
de forca e de poder” (DEJOURS, 2012b, p.97).

Entretanto, Dejours (2012b) alerta que ndo ¢ apenas a liberdade da vontade de se
envolver em um trabalho coletivo, estimulada por gratificacdo e reconhecimento, que
mobiliza a inteligéncia coletiva e a cooperagdo. O medo e a ameaca também podem impor
a cooperacdo em uma situagdo de trabalho, mas ndo sem intensificar os riscos a saude
mental dos que cooperam.

As ligagdes de cooperagao, decorrentes da construgao dessas regras de trabalho,
permitem a formagdo de um coletivo. A atividade dedntica ¢ aqui orientada para a
sublimagdo. Para Dejours (2012b) os trabalhadores implicam-se na deontologia do fazer
com intuito de obter resultados no registro da protecdo de si e da realizacdo de si mesmo,
visto que, essa implicagdo permite o reconhecimento do outro; e, portanto, a negociacao
de condigdes favoraveis de luta pela preservacao da identidade e realizagao de si mesmo.
Ou seja, mais do que altruista, a mobilizagdo se d& por razio egoista. Assim, passam a
coexistir egoismos, passando pela elaboracdo de compromissos negociados entre
individuos do coletivo. “E sem davida aqui que reside a forca extraordinaria do trabalho
em relagdo a socializagdo: tornar possivel a cooperacdo dos egoismos na concordia”
(DEJOURS, 2012b, p.98).

Assim, para o autor supracitado, o trabalho como atividade coletiva de cooperagao
permite viver junto individuos movidos por interesses egocéntricos. Porém, dada a
possibilidade de compartilhar a experiéncia de uma obra comum, ¢ possivel
contrabalancear tendéncias individuais. Para tanto, faz-se mister, como referido
anteriormente, “espacos publicos de trocas e interacdo” na organizac¢do. Esses espagos se
constituem como espagos pré-politicos na medida em que ¢ reservado para o debate de
opinides, ndo constitui ainda uma experiéncia politica propriamente dita. A manutengao
desses espacos deliberativos depende da tolerancia dos gerentes da organizagdo, ou seja,

¢ necessario que seja concedido aos trabalhadores algum poder sobre regulagdes da
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organizacao do trabalho. Dejours (2012b) esclarece que os compromissos que advém dai

implicam na politica propriamente dita, ao referir que:

Concessdo na ordem da racionalidade estratégica em proveito do
exercicio da atividade dedntica; compromisso sutil a manter e a elaborar
entre racionalidade estratégica e racionalidade axiologica. A elaboragdo
desse compromisso, em razdo de sua dificuldade, de uma parte, de seus
desdobramentos — a civilidade e a conjurag@o da violéncia — de outra,
revela propriamente da politica (DEJOURS, 2012b, p.102).

O trabalho coletivo, portanto, possibilita que a inteligéncia, a habilidade, a
engenhosidade, presentes no estado potencial em cada individuo, se converta em
contribuicdo a cultura e a polis. Assim, na medida em que os trabalhadores passam a se
engajar na dindmica de constru¢do e de evolucao da organizagdo do trabalho, tém-se a
politica. A mobilizagdo para tal engajamento supde: (a) esforcos de inteligéncia diante do
real; (b) esforcos de elaboragdo no sentido da construcao de opinides sobre a melhor
maneira de lidar com as contradi¢des e superar as dificuldades da organizacdo do
trabalho; (c) esforgos para integrar-se nos debates de opinido, o que poderd implicar em
deliberagdes anteriores ou subsequentes as escolhas ou as decisdes em matéria de
organizagao do trabalho (DEJOURS, 2012b).

Apesar da espontaneidade, a mobiliza¢do ¢ extremamente fragil e depende da
dindmica contribuig¢do/retribuicao, o que se acontece da seguinte forma: o sujeito dd uma
contribuicdo a organizacao do trabalho e espera uma retribuicao desta. Muitas vezes, a
unica retribui¢do que o trabalhador espera ¢ que ndo freiem sistematicamente suas
iniciativas e seu desejo de contribuir, ou seja, ndo ser condenado a obediéncia e
passividade. A auséncia dessa retribuicdo implica em desmobilizacdo. Essa retribui¢ao
esperada pelos trabalhadores ¢ fundamentalmente de natureza simbolica e trata-se do
reconhecimento por parte dos pares, superiores hierarquicos, subordinados e clientes.
Esse reconhecimento no sentido da constatagdo — reconhecimento da realidade que
constitui a contribuicdo do sujeito a organizagdo do trabalho — e, reconhecimento no
sentido de gratidao pela contribuicdo dos trabalhadores a organizacao do trabalho
(DEJOURS, 2007).

Essa retribui¢do passa por provas rigorosas do trabalho realizado que dizem
respeito aos julgamentos que tratam sobre o fazer, sobre a atividade, e ndo sobre a pessoa
do trabalhador. Ressaltam-se dois tipos de julgamento: o “julgamento de utilidade” e “de
beleza”. O julgamento de utilidade econdmica, social e técnica, proferido pelos chefes,

subordinados e/ou clientes, ¢ aquele que confere ao fazer do trabalhador sua afirmagao
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na esfera do trabalho. O julgamento de beleza, proferido pelos pares, pode ser o
julgamento da conformidade do trabalho as artes do oficio, o que possibilita ao
trabalhador o sentimento de pertencimento a um grupo profissional ou; o julgamento da
originalidade de seu trabalho, na qual se aprecia a distingao e a originalidade da obra,
possibilitando o reconhecimento de sua identidade singular (DEJOURS, 2011b).

Quando sdo conferidas ao trabalhador condi¢des ao uso da Inteligéncia Pratica ¢
possivel que, a partir da mobilizacdo dessa inteligéncia e das relagdes de confianga, o
trabalhador vivencie o reconhecimento. Essa relagdo possibilita: investir sentido no
trabalho, ganhos de identidade e vivenciar o prazer. O prazer estd relacionado a
identidade, a possibilidade de aprender, criar, desenvolver novas formas de realizar a
tarefa, bem como as possibilidades de interacdo e transformacao do trabalho.

A dinamica do reconhecimento no trabalho ¢ fundamental a esse processo. A
obtengdo do reconhecimento via julgamentos de beleza e de utilidade possibilita ao
trabalhador a realizagdo de si mesmo no campo das relagdes sociais. O coletivo € central
a realizacdo de si e, portanto, a identidade e a saude mental. Por outro lado, o coletivo ¢
também a vulnerabilidade do sujeito em seus esfor¢os de conquista da identidade, na
medida em que se depende dos outros tanto em termos de capacidade de producao como
de reconhecimento (DEJOURS, 2012b).

Se ndo hé o reconhecimento, o sofrimento ndo pode mais ser transformado em
prazer, ndo encontra sentido. Nesse caso, os sujeitos desenvolvem estratégias defensivas
para evitar a doenca mental, com consequéncias sérias para a organizagao do trabalho.
Dentre essas estratégias, destacam-se as empregadas pelos trabalhadores como forma de
adaptacao ao trabalho; modificando, transformando e minimizando a percep¢do que os
trabalhadores tém da realidade. Essas estratégias possuem funcionamento inconsciente
(DEJOURS; BEGUE, 2010); embora oferecam protecio ao psiquismo, ndo contribuem
para transformar aquilo que estd agravando o sofrimento.

As estratégias defensivas coletivas, por sua vez, correspondem a construcao de
uma estratégia comum, que funciona como uma regra. Elas tém o objetivo de esconder o
sofrimento e evitar o adoecimento. Essas defesas sdo geradas por meio de um acordo
entre os membros do coletivo de trabalho que se empenham em manté-las para que o
equilibrio ndo seja quebrado. Quando essas estratégias defensivas sdo ineficazes o
sofrimento pode se intensificar no sentido do adoecimento. Essas defesas, assim como os
comportamentos de mobilizagdo e desmobilizacdo ndo se dao ao acaso, partem do que

Dejours denomina de racionalidade subjetiva (MENDES, 2007; DEJOURS; 2012b).



94

Ao mencionar a racionalidade subjetiva, Dejours (2012b) a coloca compondo com
a racionalidade cognitiva instrumental e uma racionalidade axioldgica. Nesse sentido,
refere que o trabalho se d4 em trés mundos: o objetivo, o social e o subjetivo. E, elucida

que:

O trabalho implanta-se, em primeiro, no mundo objetivo, onde ¢
submetido aos critérios de validacdo da racionalidade cognitiva
instrumental: ¢ o dominio da atividade enquanto essa constitui o
“microscopio” analitico o mais preciso para observar a eficiéncia do
trabalho vis-a-vis os objetivos de producdo, de produtividade e de
qualidade. Vimos que as contradi¢cdes inerentes a organizagdo do
trabalho supdem um espago de discussdo estruturado como um espago
publico e que a gestdo da lacuna entre prescrito ¢ real ¢ submetida a
acordos entre os agentes do mundo social, ou seja, a racionalidade
axiologica. Podemos agora acrescentar que o trabalho ndo se
desenvolve apenas no mundo objetivo € no mundo social, mas também
no mundo subjetivo (0 mundo do reconhecimento). E sobre essas
consideragdes e seu desenvolvimento que somos levados a formatar a
hipotese: Na gestdo de toda situacdo de trabalho ¢ mais racional
considerar a racionalidade subjetiva dos comportamentos que afasta-la
em nome das racionalidades teleologica e axiologica (DEJOURS,
2012b, p.111, grifos do autor).

A dinamica do reconhecimento, conforme descrita, ocorre a partir de julgamentos
que sdo mensagens enderecadas pelos outros. Algumas condi¢des sociais e
organizacionais sao necessarias a formulacdo e manifestagdo desses julgamentos, em
especial um espaco de deliberagdo coletiva sobre o fazer. Ao serem satisfeitas as
condi¢des, havendo a cooperagao efetiva, a deontologia do fazer torna possivel a
combinag¢do da ordem pulsional com o interesse coletivo. Ou seja: “a sublimacao (que é
um destino pulsional) necessitaria, para chegar até o seu objetivo, passar pela deontologia
do fazer, ou seja, pela implicacdo do sujeito na elaboragdo e no ajuste das regras que

organizam a cooperagao” (DEJOURS, 2012b, p112).

Foi, portanto, a partir dessa construcdo tedrica da Ergonomia, Ergologia e
Psicodinamica do Trabalho que se prop6s avancar na compreensdo de uma situagao de
trabalho docente no Ensino Superior publico federal. Esses aportes conferiram a
pesquisadora um saber académico acerca do trabalho situado, com suas caracteristicas
individuais, coletivas e histdricas; o que possibilitou a construgdo da proposta
metodologica que serd apresentada a seguir, bem como as analises apresentadas nos

capitulos subsequentes.
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CAPITULO 3 - INCURSOES ETICAS, TECNICAS E METODOLOGICAS

Ao partir do entendimento de que a situagdo de trabalho incorpora a atividade e
os varios elementos que a contextualizam e a tornam unica; encontrar o melhor caminho
para se aproximar, compreender e intervir em uma situacao de trabalho ¢ tarefa ardua. A
complexidade das situa¢des de trabalho em geral — e o do trabalho docente no Ensino
Superior em particular — requere empenho e humildade do pesquisador. Escolher uma
abordagem possibilita uma aproximagao maior de determinados aspectos, mas, como toda
escolha, implica em abrir mao de outras possibilidades, outras analises. Diante dessa
dificil tarefa, a Ergologia, a Psicodindmica do Trabalho e a Ergonomia da Atividade,
foram convocadas como aportes para a escolha de dispositivos que permitissem inser¢ao
no campo, aproximacao da atividade; e alguma compreensao e interven¢do no complexo
trabalho docente em uma unidade académica Ensino Superior publico federal.

Entretanto, essa ndo foi uma escolha aprioristica. A escolha dos dispositivos, dos
aportes tedrico-metodologicos, a definicdo da unidade académica entre outras escolhas,
foram sendo pensadas, descobertas ou criadas na experiéncia concreta de realizar a

pesquisa de doutoramento.

3.1. Implicacées, debates, planejamento e insercio no campo de pesquisa

O interesse da pesquisadora em uma maior aproximacao da experiéncia de
professores de instituicdo de Ensino Superior pode ser contextualizado a partir das greves
de 2012 nas Instituicdes Federais de Ensino Superior (IFES). Entre maio e setembro de
2012, os docentes das IFES, representados pelo Sindicato Nacional dos Docentes de
Ensino Superior (ANDES-SN), estiveram em greve juntamente com outras categorias
profissionais. Essa greve, de acordo com Mattos (2013), envolveu docentes de 58 das 59
Universidades Federais, sendo considerada a greve de maiores dimensdes histdricas da
categoria com cerca de 100 mil professores, entre ativos e aposentados, € um milhao de
estudantes envolvidos na paralizacdo. A pauta da greve centrada, essencialmente, na
defini¢do de uma reestruturagdo da carreira para o magistério federal e melhoria das
condicdes de trabalho, parecia representar os interesses desses profissionais, dada
tamanha adesao.

No caso especifico da Universidade Federal do Amazonas, a paralizagao durou

122 dias, foi a mais longa desta IFES, e continuou mesmo com o fim de greve de outras
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categorias do servico publico federal, e mesmo com o término das negociagdes por parte
do Governo. O término das negociagdes ocorreu por imposicdo do Governo, que assinou
acordo com a Federacgdo de Sindicatos de Professores de Instituigdes Federais de Ensino
Superior (Proifes — Federacdao). Entretanto, discordaram desse acordo, o comando
nacional de greve (que representava as universidades em greve); € o mais antigo e
representativo sindicato da categoria (ANDES-SN).

Enquanto docente dessa universidade, a participagdo em algumas assembleias
gerais, setoriais e outras atividades, como o levantamento das condi¢des de trabalho nas
unidades, agucaram nesta pesquisadora um interesse, que surge de forma incipiente desde
sua inser¢do como professora em 2009: o interesse em uma maior compreensiao da
atividade docente no Ensino Superior publico federal.

A cada assembleia ou atividade de greve revelava-se — inserido nesse “guarda-
chuva” de reivindicagdes proposto pelo movimento sindical — uma diversidade de
registros de insatisfa¢do e indignagdo dessa categoria profissional. O discurso sindical,
relativo a precarizacao das condigdes e organizagdo do trabalho, dividia espago com falas
relativas ao sofrimento, ao assédio e as formas de trabalhar desenvolvidas em cada
unidade. Revelavam-se vivéncias de sofrimento “que, como todo sofrimento, contém em
si uma demanda” (DEJOURS E BEGUE, 2010, p.110).

A partir dessa conjuntura, em 2013, elaboramos um anteprojeto de doutoramento,
com o objetivo de compreender como essas mudancas no mundo do trabalho, da carreira
docente, das reformas educacionais, tém sido vivenciadas no cotidiano do trabalho
académico; e, como os professores t€ém enfrentado ou se defendido individual e
coletivamente do sofrimento relacionado a suas situacdes de trabalho. Duas ideias
centrais nesse anteprojeto foram amplamente transformas durante o processo de
doutoramento e pesquisa empirica, a saber:

e A abordagem tedrico-metodologica — inicialmente, pretendia-se
desenvolver uma Clinica do Trabalho fundamentada a partir dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Psicodinamica do Trabalho, aproximando-se da
proposta de operacionalizagdo prescrita por Dejours (2011b; 2011¢; 2011d).

e Os participantes da pesquisa — a participagdo dos professores se daria

por livre adesdo a atividade, a partir da divulgag@o da proposta clinica.

No que se refere a abordagem tedrico-metodologica pretendida, naquele
momento, pode-se referir que pesquisa € agdo estdo necessariamente articuladas na

Psicodinamica do Trabalho. A acdo clinica, nessa perspectiva, ¢ viabilizada por um
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espaco de fala e escuta qualificada, podendo transformar-se em acao politica de
enfrentamento. O elemento condutor do processo ¢ a palavra (fala) dos trabalhadores.
Entretanto, o espaco da fala e escuta ndo se da de forma simples na interlocucdo entre
pesquisador e trabalhador. Sao necessarias condigdes intersubjetivas que disparem a
atribuicdo de sentido. E necessario que trabalhadores e pesquisadores se comprometam
com o processo de pesquisa e intervengdo, o que implica em risco para ambos. O
trabalhador arrisca-se ao expor sua atividade e revelar uma demanda a partir de um
discurso auténtico. O pesquisador, por sua vez, precisa se implicar em uma escuta
arriscada (DEJOURS, 2011b).

Em relag@o aos participantes da pesquisa, pensamos, inicialmente, em divulgar
uma proposta no sentido de compor grupos por livre adesdo dos professores,
independentemente das Unidades Académicas a que fazem parte. Entretanto, o
entendimento do trabalhar como situado no momento historico e na atividade sempre
criativa e Unica para cada coletivo de professores, conduziu a consideracao de que uma
maior aproximacgdo dos objetivos do projeto seria alcancada por uma analise, mais
aprofundada, de uma situagao de trabalho especifica. Pois, mesmo ao considerarmos a
realidade das Instituigdes Federais de Ensino Superior (IFES), ou de uma unica IFES, ¢
possivel identificar diferengas na forma como cada coletivo de professores faz a gestdo
das atividades. Optou-se, portanto, por realizar uma pesquisa situada, com professores de
uma unidade especifica da UFAM.

A partir da opcao por desenvolver a pesquisa situada em uma unidade académica,
iniciou-se uma analise sobre os critérios de escolha dessa unidade: deveria ser uma
unidade académica da capital e que tivesse a participacdo de professores nas variadas
atividades universitarias, como cursos de graduagdo e pos-graduacdo (nos niveis de
mestrado e doutorado); atividades de pesquisa financiadas; orientagdes de pesquisa na
graduacdo (PIBIC) e na pds-graduagdo (Dissertagdes e Teses); atividades de extensdo;
monitoria. Enfim, no sentido de uma aproximagdo mais ampla da experiéncia desses
trabalhadores, buscou-se situagdes de trabalho que contemplassem uma vasta gama de
atividades. A partir de contatos com professores, chefes de departamento e um diretor de
unidade, obteve-se anuéncia para apresentacdo da proposta de pesquisa em duas reunioes,
uma do Conselho Diretor do Instituto de Computagao e outra do Departamento de Teorias
e Fundamentos da Faculdade de Educacdo. A proposta foi apresentada, aceita e iniciou-

se uma aproximacao destas duas unidades.
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A atividade de campo desta pesquisa teve inicio em 2015, ano em que uma nova
greve aflorou. A insatisfacdo, com o acordo relacionado a carreira e com a auséncias de
compromissos efetivos em relagdo as condi¢des de trabalho, permaneceu mesmo com o
término da greve de 2012, conservando-se um estado de vigilancia, que culminou com a
instauracdo de uma nova greve em 2015. Entretanto, o momento politico e as
reivindicagdes se diferenciavam dos existentes em 2012. A nova pauta incorporava, além
das “condi¢des de trabalho e reestruturacio da carreira”, mais trés reivindicagdes: “defesa
do carater publico da universidade” — que inclui a exclusividade do concurso publico
como forma de inser¢do, a oposicdo aos cortes orcamentarios € a ampliagdo de
investimento nas IFE —; “garantia de autonomia”; e “valorizagdo salarial de ativos e
aposentados”.

Na UFAM, os posicionamentos sobre a deflagragdo ou nao da greve dividiu os
professores, mas, também os mobilizou. O debate se estabeleceu entre: os professores
favoraveis, que defendiam a ideia de que a melhor estratégia de luta ¢ a adesdo a greve,
considerando especialmente os precedentes cortes orgamentarios e os crescentes riscos
de intensificagcdo da precarizacao da carreira; e, os professores contrarios — que entendiam
a conjuntura do pais, no periodo, como inadequada para a realizagao de reivindicagdes —
consideravam que o processo de negociacdo sobre o reajuste salarial continuava, e que
havia didlogo com o Governo Federal. Com a deflagracdo da greve, por votagdo apertada
(292 votos favoraveis, 271 contrarios e quatro abstengdes), a divergéncia entre os dois
grupos intensificou-se. Um grupo de professores, contrario a greve, que nao concordou
com a forma como a ADUA?!! coordenou a votagdo, criou o “movimento estamos em
aula”. A partir de entdo, as divergéncias foram se intensificando e os dois grupos foram
obtendo mais adeptos, havendo uma clara divisao entre professores que mantiveram suas
atividades e os que aderiram ao movimento de greve de ocupacdo. A despeito dessa cisdo,
que enfraquece e fragmenta o movimento docente, sobressai uma mobilizagdo inédita na
UFAM: um publico de aproximadamente mil pessoas (entre professores, técnico-
administrativos e estudantes) participou da assembleia geral que deflagrou a greve. Além
disso, professores que se opunham a greve, referem, publicamente, serem favoraveis as

pautas reivindicadas, apesar de ndo reconhecerem nem aceitarem a greve em curso.

' ADUA - Associagdo dos Docentes da Universidade Federal do Amazonas é uma Seg¢io Sindical
do Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior (Andes-SN).
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E nesse contexto de mobilizagdes e dissidéncias, com a riqueza e riscos do
momento, que se deram as aproximacdes das duas unidades: uma unidade que
majoritariamente se opds a greve e apoiou o “movimento estamos em aula”; e, uma
unidade que, apesar de, historicamente, ter um vinculo muito forte com o sindicato,
encontrava-se dividida entre professores que suspenderam suas atividades € os que as
mantiveram.

Nesse momento de preparagdo e inser¢do no campo, surge a inquietagao pelo fato
de a pesquisa nao ter partido de uma solicitacao dos professores, pois, varias abordagens
do trabalhar, dentre as quais destacamos a Psicodinamica do Trabalho e a Ergonomia da
Atividade, partem da precedéncia de uma demanda, ou seja, hd um preceito de que para
uma Clinica Psicodindmica do Trabalho ou uma Analise Ergondmica do Trabalho
acontecer, deve-se partir de uma demanda. Entretanto, na realidade brasileira, contar com
pesquisas e intervengdes que partam de uma demanda formalizada ao cientista do trabalho
¢ um privilégio ndo habitual. Frequentemente, a pesquisa ou intervencao tem sua origem
no trabalho académico de uma tese de doutoramento, dissertacdo de mestrado, ou projetos
financiados e/ou registrados por pesquisadores em institui¢cdes de pesquisa e/ou de Ensino
Superior. E, mesmo a demanda nao tendo sido formulada ao especialista, por vezes, ela ¢
identificada, analisada e reformulada junto aos trabalhadores.

Assim, a dificuldade que emergiu, no momento anterior a entrada em campo,
refere-se a: o que oferecer como proposta aos professores? Diferentemente de ocasides
em que a solicitagdo parte dos trabalhadores e/ou gerentes de uma organizagdo de
trabalho, neste caso, ndo era possivel iniciar o processo a partir de visitas e conversas para
a construcdo conjunta de uma estratégia. Os espacos oferecidos a pesquisadora, eram
reunides colegiadas, nas quais a proposta deveria ser apresentada para anuéncia ou nao
dos professores. Nesse momento, evidenciou-se a necessidade de inclusdao de outros
aportes éticos, técnicos e metodologicos, no sentido da constru¢do de uma proposta para
compreensdo e intervencao. Assim, além da Ergonomia da Atividade que ja ¢ referéncia
a propria Psicodinamica do Trabalho, a Ergologia passa a compor os aportes a construgao
da proposta a ser oferecida.

Como abordagem metodoldgica, a Ergonomia da Atividade propde a Analise
Ergonomica do Trabalho (AET) que parte de uma andlise da situagdo global em que a
demanda ¢ reformulada e define-se situagdes a analisar. Os focos selecionados passam
por analise dos processos técnicos das tarefas, analise da atividade, formulagao e difusao

de diagnostico e formulagdao de recomendagdes. Dé-se, portanto, um pré-diagnostico,
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contemplando observagdes globais e sistematicas no curso da atividade e a confrontagao
com os trabalhadores. A partir desse processo de andlise/confrontacdo, busca-se a
construcdo conjunta de alternativas a transformacao dos problemas identificados na
situagdo de trabalho analisada (DANIELLOU, 2004b).

Assim, no sentido de “compreender para transformar”, a AET parte da analise da
demanda e constroi, junto aos trabalhadores da situagdo em questdo, conhecimentos para
uma acdo transformadora. Ramminger; Athayde e Brito (2013) enfatizam dois aspectos
da AET: a presenc¢a do pesquisador nas situacdes de trabalho; e, o recurso a palavra, as
verbalizacdes dos operadores. Esses aspectos constituem o ponto de vista da atividade,
permite a confrontacdo das observagdes dos pesquisadores com as vivéncias dos
trabalhadores. O recurso as verbaliza¢des dos trabalhadores (comunicagdes, narrativas,
respostas a questoes etc.) sinaliza para a importancia da fala dos trabalhadores, visto que
a atividade nao pode ser limitada apenas ao que pode ser diretamente observado.

A pratica da clinica psicodinamica do trabalho pressupde um planejamento
sistematico que envolve algumas etapas descritas por Dejours (1992; 2011a),
caracterizadas em trés fases: a pré-enquete, caracterizada pelo planejamento da pesquisa
e analise da demanda; a enquete propriamente dita que ¢ o momento das discussoes
coletivas sobre a relagdo entre organizagdo do trabalho e as vivéncias de prazer e
sofrimento ¢; a terceira ¢ a analise/validagao dos resultados.

A pré-enquete consiste em, a partir do acolhimento de uma demanda: (a) definir
um grupo de pesquisadores e um coletivo de trabalhadores para participar da pesquisa;
(b) reunir informacdes - a partir de documentos técnicos, econdmicos e cientificos — sobre
o processo de trabalho e suas transformagdes; (c) realizar visitas para observagoes livres
ou guiadas no sentido de obter bases concretas para compreensdo do que falam os
trabalhadores, bem como obter uma imagem das condi¢des ambientais; (d) desenvolver
um trabalho sobre a demanda que permita acordos e de compromisso entre pesquisadores
e trabalhadores para a realizagdo da enquete propriamente dita. (DEJOURS,2011c;
DEJOURS; BEGUE, 2010). A enquete propriamente dita acontece a partir da
constituicdo de um espago de discussao por meio de sessdes coletivas com o grupo de
trabalhadores, mediadas por um coletivo de pesquisadores. E nesse espago que se espera
acontecer a elaboragao coletiva. (DEJOURS, 2011c¢).

As sessoes clinicas desenvolvidas com um grupo trabalhadores alterna-se com
reunides entre os pesquisadores que vao a campo ¢ o coletivo de controle que discutem

relatorios elaborados a partir das sessoes e observacoes clinicas dos pesquisadores. Esses
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relatos sao confrontados e refinados na discussdao com o coletivo de pesquisadores. Esse
novo material ¢ devolvido na sessdo seguinte aos trabalhadores para restituicio da
memoria e discussdo que pode ser confirmada, rejeitada ou reelaborada pelos
participantes. (DEJOURS, 2011c).

Em relacdo a Ergologia, Athayde, Zambroni-de-Souza e Brito (2014) a
diferenciam da Psicodinamica do Trabalho, bem como de outras clinicas do trabalho, ao
caracterizd-la ndo como uma disciplina cientifica ou abordagem, e sim como uma postura,
uma démarche. Para eles, a Ergologia propde-se um esforco de compreender <
transformar a vida e o trabalho, a partir de um “dispositivo dindmico de trés polos”
(DD3P). Esse dispositivo tem, como um dos objetivos, colocar em dialogo abordagens
que se revelam pertinentes ao ponto de vista da atividade. Nesse sentido, a démarche
ergolégica pode desenvolver-se na medida em que se colabore para essa sinergia.

Ao objetivar compreender < transformar a vida e o trabalho, a partir de
intervengdes e pesquisas académico-cientificas, a Ergologia parte do Dispositivo
Dinamico em Trés Polos (DD3P), um regime de producao de saberes que se da pela dupla
confrontagdo. A confrontacao de saberes académicos-cientificos e tecnoldgicos entre si
(polo 1) e os saberes mobilizados e renormatizados pelos trabalhadores em atividade
(polo 2). Confrontagdo sempre mediada por um terceiro polo ético-epistémico.

A perspectiva ergoldgica permite mobilizar e reprocessar patrimonios de técnicas;
criar novas formas de pesquisar e intervir em situagdes de trabalho. Assim, para o
desenvolvimento da pesquisa de campo, foi proposta, aos professores, uma modalidade
de DD3P (SCHWARTZ, 2010d), inspirada em praticas que vém sendo desenvolvidas no
Brasil, e que se propdem pesquisar-intervir a partir da criagdo de uma Comunidade
Ampliada de Pesquisa e Intervencdo (CAPI) (NEVES, et al., 2015; SOUZA, 2009;
CHRISTO, 2013; SUPRANI, 2016). Uma das configuragdes possiveis apresentada por
DURRIVE (2010), que vem sendo incorporada em praticas brasileiras sdo os “Encontros
sobre o Trabalho” (ATHAYDE; ZAMBRONI-DE-SILVA; BRITO, 2014).

A partir desse patrimdnio, foi esculpida uma proposta de pesquisa e intervengao.
Essa proposta que fora apresentada aos professores, divida-se em dois momentos. O
primeiro momento, destinado a uma andlise global, de construcao de vinculos, e de
produgdo de temas propulsores da discussdo para o segundo momento. O segundo
momento, que s6 ocorreria, caso houvesse interesse dos professores e possibilidade de
criacdo de um espaco de discussao coletiva, corresponde a realizagdo de Encontros sobre

o Trabalho com os professores de cada unidade.



102

3.1.1 Departamento de Teorias e Fundamentos: anuéncia, andlise global e as

adversidades e limites a realizacdo dos Encontros sobre o Trabalho

O voluntariado dos participantes e a concordancia da institui¢ao sao requisitos que
permitem a viabilizagdo de condicdes objetivas a pesquisa, tais como: a difusdo de
principios tedrico-metodoldgicos entre os trabalhadores, a identificacdo dos interessados
em participar da pesquisa e a organizagao de grupos de trabalhadores e pesquisadores que
participardao (HELOANI; LANCMAN, 2004).

A anuéncia para a realizagdo da pesquisa foi obtida a partir da apresentagdo da
proposta, inicialmente, ao chefe do Departamento de Teorias e Fundamentos da
Faculdade de Educacao.

A Faculdade de Educagao (FACED) ¢ uma unidade que segue o modelo
departamental, proposto no Regimento Geral da UFAM, que estabelece, em seu capitulo
IV, o Conselho Departamental como 6rgao consultivo e deliberativo da Unidade. Nesse
modelo, os departamentos devem compreender disciplinas afins e serdo constituidos pela
reunido do respectivo pessoal docente, para objetivos comuns de ensino, pesquisa €
extensdo. Além dos docentes, devem participar dos conselhos departamentais, com
direito a voz e voto, representantes discentes e técnico-administrativos, conforme
estabelecido no Estatuto (Estatuto Geral da UFAM — art.20).

A Faculdade de Educacao tem, atualmente, quatro departamentos: Departamento
de Administragdo e Planejamento (DAP); Departamento de Métodos e Técnicas (DMT);
Departamento de Teorias e Fundamentos (DTF) e o Departamento de Formagao Indigena
(DFI). A proposta da corrente pesquisa foi apresentada no DTF, departamento ao qual
estdo vinculados: a maioria dos professores que assumem as principais atividades
administrativas da unidade; os professores mais antigos; e, o maior nimero de professores
na pos-graduacgao.

Com a anuéncia do chefe do Departamento de Teorias e Fundamentos,
apresentamos a proposta da pesquisa, na primeira reunido departamental do periodo letivo
2015.1, que contou com a presenca de onze dos dezenove professores efetivos do
departamento. Além da apresentacdo, entregamos um resumo da proposta a cada um dos
presentes. Em seguida, iniciou-se uma discussdo na qual varios professores se
manifestaram. Alguns demonstraram interesse na pesquisa e se colocaram a disposi¢ao;

outros fizeram algumas questdes sobre a abordagem e metodologia; e, uma das
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professoras sugeriu que a pesquisa fosse realizada em toda a unidade. Apds os
esclarecimentos, todos votaram a favor. E por fim, uma das professoras apresentou uma
questdo, a qual sinalizou como importante a ser considerada na pesquisa: o fato de a
maioria dos professores, que estdo na pos-graduacdo da FACED, estarem se aposentando
ou proximos da aposentadoria, sem que estejam sendo credenciados novos docentes. No
decorrer da reunido, outras questdes foram sinalizadas como intensificadoras de
sofrimento e sugeridas como interessantes a pesquisa. Apos o término da reunido, alguns
professores, em especial, os que estavam ha menos tempo no departamento, me
procuraram e manifestaram interesse em participar.

Entdo, foram realizadas no DTF visitas que permitiram observagdes gerais, além
de acesso a alguns documentos como: Relatério de Atividades de 2014 da FACED,
datado de janeiro de 2015; e, atas de reunido departamental do DTF/FACED. Além das
visitas, entrevistas individuais semiestruturadas a partir de um roteiro foram realizadas
com nove professores; e oito observagdes, pré-agendadas, de atividades desenvolvidas
pelos trabalhadores, incluindo: trés aulas na graduagio e cinco reunides departamentais'2.

Durante as primeiras visitas ao departamento, tivemos contato com o chefe de
departamento, a diretora da unidade, a coordenadora da graduagdao em pedagogia, a
coordenadora da pos-graduacido em educagdo e pessoal da secretaria. Essas visitas foram
informais, sem agendamento prévio, € nos permitiram uma maior aproximagao do espago
fisico da unidade. Além disso, tivemos acesso a alguns documentos como: Relatorio de
Atividades de 2014 da FACED, datado de janeiro de 2015; e, atas de reunido
departamental do DTF/FACED.

As primeiras entrevistas foram realizadas com os professores que manifestaram
interesse, no momento da apresentacao da proposta da pesquisa. Apds a realizagao dessas
primeiras entrevistas, esses professores indicaram outros, € assim, sucessivamente: os que
estdio hd mais tempo na unidade; seguido por professores que estdo em cargos
administrativos (dire¢do da unidade, vice direcdo da unidade, chefia de departamento,
coordenagao da pos-graduacao; coordenacdo do curso de pedagogia).

A partir das visitas, observagdes e entrevistas, alguns aspectos identificados
como os que poderiam mobilizar a discussao no coletivo, referem-se: (a) as condi¢des de

trabalho; (b) ao debate entre os valores de mercado e do publico; (c) a sobrecarga e

120 Roteiro de entrevista utilizado consta no Apéndice A desta tese. As visitas, entrevistas e
observagdes serdo discutidas a seguir.
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dificuldades para manter a pos-graduagao; (d) evasao e nivel dos alunos que se inserem
na graduacao; e, (e) a dindmica intersubjetiva — dificuldades em estabelecer cooperagao.
Sobre as condicdes de trabalho, os professores fizeram referéncia, especialmente,
a estrutura fisica da unidade e a caréncia de recursos materiais. O DTF possui poucas
salas, que sao compartilhadas por varios professores, alguns usam as salas de projetos, €
muitos deles ndo possuem sala, em virtude disso, varios desses professores referem
desenvolverem muitas das atividades em casa, ou em outros ambientes da universidade.
As questdes relativas as condigdes de trabalho parecem relacionar-se também ao
debate que os professores da unidade travam no que se refere a incorporacao do dinheiro
oriundo de empresas privadas, e, ou pagamentos, individuais, de pds-graduagdo lato
sensu, para obten¢do de estrutura, equipamentos e mobilidrio. Os professores parecem
divididos quanto a essas questoes, especialmente, no que se refere a cobrar cursos de pos-
graduacao lato sensu. Essa discussao apareceu em duas das reunides de departamento.
Alguns professores referem se opor a qualquer forma de “complementacdo salarial ” ou
obtencdo de recursos privados para instituicdo. Por outro lado, ha professores que se
colocam a favor; e, aderem a pos-graduacdo paga e as bolsas do PAFOR (bolsas do
Governo conferidas a professores que ministram aulas em cursos de formacao de
professores da educagdo basica, nos periodos de férias) — o que é considerado, por alguns,
uma forma de complementagao salarial que precariza do trabalho docente.
Outras dificuldades relatadas dizem respeito a sobrecarga, a questdes que passam
pela qualidade do ensino e do nivel dos estudantes, evasdo, bem como questdes relativas a
pos-graduacdo — especialmente, a aposentadoria de professores que estdo na pos-
graduacgdo sem a reposicao a partir da inser¢ao de novos professores no programa.
Entretanto, as falas dos professores apontaram para algo que parece permear muitas
dessas questdes: a dificuldade em criar um espago publico que possibilite a cooperagao, o
planejamento coletivo de questdes ndo apenas administrativas, mas, teoricas,
metodologicas e do viver junto. Esse espago permitiria um planejamento
integrado/participativo; melhor articulagdo entre professores que estdo ha mais tempo na
carreira e os recém-chegados. As dificuldades para criacao desses espacos foram atribuidas
a sobrecarga de trabalho, ao isolamento e a individualizacao da atividade docente.
Apesar da anuéncia conferida pelos professores desse departamento, e de muitos
deles mencionarem o interesse pela criagdo de um espago publico de discussao, nao foi
possivel avancar no sentido de uma pesquisa-intervengdo que permitisse esse espaco de

construgdo coletiva. Um dos aspectos impeditivos refere-se aos limites da propria
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pesquisadora no tempo destinado a construgdo da tese. Soma-se a esses limites, a
dificuldade encontrada para reunir os professores do departamento, algo que ja vinha sendo
sinalizado.

Mas, outros aspectos da situacao de trabalho também foram adversos ao avango da
pesquisa-intervengdo. O DTF aderiu de forma contundente a greve, o que retardou o inicio
da pesquisa de campo. As reunides departamentais nao possuem uma periodicidade pré-
definida — havendo meses seguidos sem que houvesse reunides ordindrias. Além disso, a
auséncia de espacos individuais de trabalho para os professores faz com que muitos nao
permaneg¢am na Unidade em horarios em que nao estdo em atividades presenciais, como
sala de aula e reunides. Assim, algumas entrevistas foram reagendadas e, por vezes, idas a
unidade foram infrutiferas por ndo ser possivel encontrar os professores do departamento.

Optou-se, portanto, por ndo discutir, nesta tese, os materiais oriundos da pesquisa
realizada no DTF, e, relatar apenas a andlise da situacdo de trabalho do Instituto de
Computacdo. Portanto, serdo discutidos, a seguir, os dispositivos utilizados no sentido da

inser¢cdo no campo, de uma analise global e dos Encontros sobre o Trabalho no IComp.

3.2. A pesquisa-intervencio na situacio de trabalho docente no Instituto de

Computacio

3.2.1. Participantes da pesquisa

O Instituto de Computagdo (IComp) contava com um total de 34 professores dos
quais 33 (trinta e trés) eram doutores e trabalhavam em regime de Dedicacdo Exclusiva; e
apenas 01 (um) professor ndo possuia doutorado e trabalhava em regime de 20h semanais.
Dentre os professores apenas 7 (sete) eram mulheres.

Participaram diretamente da pesquisa 27 (vinte e sete) desses professores — sendo
06 (seis) mulheres —, além da Coordenadora Administrativa ¢ de uma secretaria da
Unidade.

No sentido de garantir o sigilo, utilizou-se, nesta tese, nomes de cidades do estado
do Amazonas, como codinomes aos professores participantes da pesquisa. Assim, sempre
que nos referirmos a um dos participantes ou utilizarmos falas ou didlogos — a seguir —,
esses serdo sinalizadas com um codinome seguido pelo momento em que a fala ocorreu.
Por exemplo: “Anama, Entrevista” — nesse caso, durante a entrevista com a professora,

designada com o codinome Anama. Contudo, em algumas sessdes, que contam com relatos
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mais pessoais € que possam identificar os professores participantes da pesquisa, optou-se
por ndo usar o codinome e/ou ndo fazer referéncia a0 momento em que foram emitidas as

falas, o que sera sinalizado em notas de rodapé — quando for o caso.

3.2.2. Dispositivos de pesquisa-intervengdo

A pesquisa desenvolvida no IComp ocorreu em dois momentos: um primeiro
momento, destinado a uma andalise mais geral ¢ um segundo momento no qual foram
realizados Encontros sobre o Trabalho.

A andlise geral contou com a realizacdo de visitas a unidade, nas quais foi
possivel ter acesso a alguns documentos como: Relatério de Gestdo do [Comp 2014,
datado de janeiro de 2015; Projeto Pedagdgico do Curso de Bacharelado em Ciéncia da
Computacao do IComp; Lista de contatos dos professores do IComp; e atas de reunido de
Conselho Diretor do IComp. Essas visitas também permitiram uma certa aproximacao da
situacdo de trabalho, bem como iniciar a constru¢@o de vinculos com os professores.

Além das visitas, foram realizadas dezoito entrevistas, gravadas em audio, sendo
entrevistados: dezesseis professores, a coordenadora administrativa € uma secretaria.
Apesar de as entrevistas contarem com um roteiro'?, buscou-se estabelecer um dialogo,
no qual os professores eram convocados a falarem sobre suas experiéncias de trabalho,
mesmo que sobre aspectos ndo contemplados no roteiro. Assim, a medida que as
entrevistas aconteciam, apareciam novos materiais que, por vezes, implicavam solicitacao
de esclarecimentos e comentarios dos entrevistados.

Paralelamente as entrevistas, realizou-se oito observagdes de atividade de
trabalho, pré-agendadas, a saber: duas atividades de observagao de ensino em sala, trés
reunides do Conselho Diretor, uma reunido de orientacdo de pos-graduacdo, duas
reunides de projetos de Pesquisa e Desenvolvimento (P&D).

As visitas, observagodes, entrevistas ¢ analise documental ocorreram entre os
meses de maio e outubro de 2015.

Em seguida foram realizados (06) seis Encontros sobre o Trabalho, nos quais
participaram, ao todo, 24 (vinte e quatro) professores ¢ a Coordenadora Administrativa.

De acordo com Athayde, Zambroni-de-Silva e Brito (2014), os Encontros sobre o

Trabalho propiciam uma sinergia em que podem avancar tanto os protagonistas das

13 O roteiro de entrevista encontra-se com Apéndice A.
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atividades quanto os profissionais dos conceitos, a partir do cruzamento de patrimonios
diferentes. Sdo espagos de construgdo coletiva, nos quais os saberes de cada um podem
mudar. A ideia ¢ de construg¢do de uma “comunidade dialogica”, em que cada participante
possa apresentar/discutir/trocar com os demais, a maneira que veem suas atividades e a
dos outros; e, que seja possivel dar visibilidade a complexidade da atividade.

Os contetdos que surgem no debate permitem, ao profissional de pesquisa e/ou
intervengdo, introduzir conceitos, mobilizando o conhecimento académico-cientifico-
tecnologico, para problematizar a atividade. Novos debates podem advir dai, validando
ou ndo esse conhecimento. Essa circulagcdo de saberes possibilita avangos na compreensao
dos pesquisadores/interventores e dos protagonistas acerca do que estd em andlise, “seja
quanto a seu trabalho, quanto a si mesmo (seu corpo-si), os coletivos de trabalho em que
se insere” (ATHAYDE; ZAMBRONI-DE-SILVA; BRITO, 2014, p.135-136).

Durrive (2010) propde que os Encontros sobre o Trabalho permitem, a cada um,
construir um ponto de vista sobre a atividade, ainda que provisdrio. E, ¢ a partir desses
pontos de vista, que as verdadeiras questdes sdo formuladas, pelos interessados, a
proposito de seu trabalho a medida que “seus pontos de vista vao ganhando forma em
relagdo as suas vivéncias” (p.310). Assim, € possivel que no decorrer dos Encontros, os
participantes construam um novo olhar sobre o trabalho e, particularmente sobre a sua
atividade. E, a partir dai sejam elaboradas questdes auténticas a compreensdo-
transformacao.

A Ergologia baseia-se no principio de que as articulagdes entre as diversas
disciplinas que operam sobre a atividade de trabalho, podem trazer importantes
contribui¢cdes intelectuais (conceitos, métodos e técnicas) do campo dos saberes
cientificos. Saberes esses que, uma vez reelaboradas e tendo destacadas suas principais
contribui¢des, ao entrarem em sinergia com saberes da experiéncia dos trabalhadores,
podem produzir uma outra compreensao acerca do trabalho (SCHWARTZ, 2000).

Assim, os Encontros sobre o Trabalho foram incorporados, nesta pesquisa, como
uma aposta num tipo de dispositivo de analise que permita a construcao de saberes sobre
o trabalho que, provavelmente, ndo poderia se dar apenas com um dos polos, ou apenas

um método.
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3.2.3. Anuéncia do Instituto de Computa¢do (IComp)

Tendo em conta que a demanda ndo foi formalizada pelos trabalhadores, partiu-
se da anuéncia do Diretor da Unidade para a apresentacao da proposta de pesquisa aos
professores, em uma reunido do Conselho Diretor do Instituto de Computagdo
(CONDIR/IComp). Contextualizar a reunido na qual a proposta de pesquisa foi
apresentada, demanda alguns esclarecimentos acerca da organiza¢do do IComp.

Em relacdo a estrutura administrativa, o Instituto de Computagao faz parte de um
conjunto de Unidades Académicas da UFAM, que seguem um modelo criado para
unidades do localizadas fora da sede, pela resolucdo n° 009/2009/CONSUNI. Essas
unidades ndo possuem departamentos. A prescri¢do ¢ que sejam administradas por: um
Conselho Diretor; uma Diretoria; uma Coordenagdo Académica; uma Coordenacao
Administrativa; e, Colegiados de Curso de Graduagdao e Pds-Graduacao. O Conselho
Diretor (CONDIR) seria o 6rgdo consultivo e deliberativo da Unidade Académica,
composto pelo Diretor, como presidente; o Coordenador Académico, como 1°. Vice-
Presidente; O Coordenador Administrativo, como 2°. Vice-presidente; os Coordenadores
dos Curso de Graduagdo e Programas de P6s-Graduagao; um Representante dos projetos
de pesquisa e extensdo; Representantes dos discentes de Graduagdo e do Programa de
Pos-Graduacao; e, Representantes dos servidores técnicos-administrativos em educacao.

Apesar dessa prescrigdo, na pratica, as reunides consultivas e deliberativas do
CONDIR, que acontecem nas ultimas sextas-feiras de cada més, conta com a participagao
apenas dos professores da unidade académica e da coordenadora administrativa. Nessas
reunioes, o diretor ¢ a coordenadora académica costumam coordenar. Todos os
professores sdo convocados e t€m direito a voz e voto. Estdo sendo pensadas formas de
participacdo de representantes dos alunos nas reunides. Em geral, essa forma de
CONDIR, ampliado a participacdo de todos os professores, parece ser entendida como

melhor alternativa:

[...] agora nds somos instituto e ndo tem departamento. Entdo, a gente
tem o conselho diretor que, € muito estranho, mas conselho diretor tem
todo mundo, né? (Anama, Entrevista).

Mas, como o nosso Instituto € tdo pequeno, eu acho que ndo deve ser
colocado ninguém do lado de fora. Enquanto ndo houver uma
caracterizacao da Universidade sobre o que € um Instituto e o que é um
Departamento, do modelo novo e do modelo antigo, eu prefiro trabalhar
com esse modelo que todo mundo continua discutindo. Se tiver que
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definir uma comissdo, que € o CONDIR, até que a gente faz (Itamarati,
Entrevista).

A proposta desta pesquisa foi apresentada, portanto, na primeira reunido de
CONDIR do semestre, para a qual todos os professores foram convocados. Além da
apresentacao oral da pesquisa, os vinte (de um total de trinta e quatro) professores
presentes, no momento da apresentacdo, e a Coordenadora Administrativa (que ¢ Técnica
Administrativa em Educagdo —TAE), receberam um resumo da proposta. Em seguida, foi
aberta a votacgao e todos concordaram, unanimemente. Se, por um lado, a adesdo unanime
a proposta possibilitou a inser¢do no campo, por outro, causou estranheza a forma rapida
e sem manifestacdes, o que serd discutido adiante.

A adesdo voluntaria dos participantes foi formalizada na ata de reunido do
CONDIR. A ata dessa reunido; juntamente ao Termo de Anuéncia, assinado pelo diretor
da unidade, permitiram a submissdo e obtencao de aprovacgao por parte do Comité de
Etica e Pesquisa Envolvendo Seres Humanos!. Foi de quase trés meses o periodo deste
o primeiro contato com o diretor da unidade até a obtengao da anuéncia no final do més

de abril de 2015.

3.2.4 Analise global no Instituto de Computagdo (IComp): andlise documental, visitas,

entrevistas e observagoes

O primeiro contato com os professores do [Comp — como referido anteriormente
— ocorreu na primeira reunido do Conselho Diretor dessa Unidade, do periodo letivo
2015.1. A despeito dos contatos realizados anteriormente com o diretor da unidade, e de
este ter referido que apresentaria aos professores'®, o resumo da pesquisa; ao chegar ao
local da reunido, foi possivel, a pesquisadora, identificar que os professores nao sabiam

sobre a pesquisa, nem sobre a presenca dela na reunido. Mesmo assim, apos a

140 projeto submetido ao Comité de Etica Em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas
(CEP/UFAM) fez referéncia as duas Unidades que compdem o campo desta pesquisa. Entdo,
foram submetidos além da documentagio de anuéncia do IComp, Ata de Reunido do
Departamento de Teorias ¢ Fundamentos da Faculdade de Educagdo (DTF/FACED) e Termo de
Anuéncia assinado pelo Chefe de Departamento do DTF. O parecer consubstanciado é o de
numero: 1.164.615/CEP/UFAM.

150 diretor da Unidade havia solicitado um resumo da pesquisa para apresentar no Semindrio de
Avaliagdo e Pesquisa — SAP (mais adiante discutiremos este evento), que aconteceu antes do
inicio do ano letivo. Assim, neste primeiro encontro esperava-se apresentar a proposta de pesquisa
a um grupo de professores que sabia minimamente do que se tratava.
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apresentacao da proposta, foi aberta a votagao e todos concordaram unanimemente, sem
ressalvas, sem questionamentos ou qualquer outra forma de manifestacdo. Essa adesdo
automatica gerou um desconforto na pesquisadora, pois, ndo pode perceber nenhum sinal
de como a proposta foi efetivamente compreendida ou aceita: O que fez com que esses
professores aceitassem automaticamente a proposta? Havia realmente um interesse nesta
pesquisa? A proposta realmente foi acolhida? Reverberou de alguma forma? Ou, a
votagdo rdpida e aceitagdo unanime foi uma resposta burocratica, sem uma real
intencao/mobilizagdo em participar da pesquisa?

Além dessa adesdo automatica a pesquisa, duas outras impressoes se
sobressairam neste primeiro encontro: (a) a reunido aconteceu na sala de semindrios e as
carteiras estavam dispostas em fileiras (umas atras das outras), os professores foram
chegando e sentando-se sem mover as carteiras de lugar, permanecendo enfileirados, uns
na frente dos outros; (b) na medida em que os professores foram chegando, iniciou-se
uma contagem de quantos professores ja estavam presentes, ansiavam por atingirem o
quorum de 50% dos professores para dar inicio a reunido; e, comemoram quando este
numero foi atingido e a reunido iniciada. A forma como as pessoas foram se posicionando,
enfileiradas; a urgéncia em iniciar a reunido; e, em decidir, por votagdo, em uma primeira
reunido do periodo de um Conselho que se propde consultivo e deliberativo; tudo isso
causou estranhamento na pesquisadora. A pesquisadora rememora a experiéncia em
outras reunides, de outros 6rgaos consultivos e deliberativos da Universidade, nos quais,
as pessoas costumam sentar-se em circulo, discutir por longos periodos cada ponto de
pauta antes de deliberar; e que, em especial no inicio do periodo, se dispdem a passar do
horario previsto para o término da reunido.

Mas, para além da especulacao, propoe-se um trabalho de andlise; ou seja, de
tornar inteligivel “as condutas humanas nas situagdes de trabalho, suscetivel de desvendar
aracionalidade dos comportamentos, mesmo que esses aparegam como os mais absurdos,
ilogicos ou paradoxais” (DEJOURS, 2011b, p.65). Essas primeiras impressdes, portanto,
foram registadas; e, mantiveram-se em prontiddo para serem retomadas quando possivel
uma maior compreensao, o que comega a ocorrer durante as visitas, entrevistas e
observagoes. Esses comportamentos da reunido do CONDIR vao se tornando inteligiveis.
Essas reunides, dentre outras prescritas, ndo sdo consideradas espagos de discussdo pelos

participantes da pesquisa.

Olha so, formalmente a gente tem as reunides dos colegiados, né? Quer
dizer, do conselho diretor e do colegiado da pds-graduacdo, geralmente
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as sextas-feiras. Mas, essas reunides elas sdo, digamos, basicamente
formais, para tomar providéncias burocraticas do dia a dia, do
funcionamento da instituicdo, do ICOMP e do programa. A gente
praticamente nao tem discussOes estratégicas nesse sistema porque as
reunides elas — isso ¢ uma outra coisa que a gente estabeleceu — que elas
tém que ser curtas, né? Entdo, em duas horas, a gente resolve
praticamente tudo, né? Entdo, o espago formal, ele ¢ usado muito nesse
sentido, dificilmente aparece uma questdo polémica que a gente tenha
que passar a tarde inteira batendo boca, esse tempo ja passou, gragas a
Deus, ha muito tempo. Geralmente, vai para uma pauta bem limpa, bem
objetiva, senta e pa, pa, pa, pa ¢ mata, em duas horas esta fechado. A
reunido comega as duas e termina as quatro, no maximo (Autazes,
Entrevista).

[...] j& ha muito tempo a gente tenta ndo ter reunides longas. A maioria
dos pontos que sdo colocados, sdo buscando uma solugdo objetiva, ndo
sdo espagos para manifestagdes pessoais sobre a filosofia, da
perspectiva daquele problema que esta sendo discutido ali, mas, como
a gente lida com isso. Entdo, assim, a nossa busca ¢ sempre objetiva,
com respeito ao que a gente quer. “Olha! Nos precisamos lidar com tal
assunto e tal, sugestoes, etc., etc.”. Naquele momento, voc€ nao vai ver,
dificilmente vocé vai ver alguém dizer: “Ah, nossa posi¢ao politica,
etc.; o mundo, o contexto assim assado; o homem, o saber”.
Dificilmente, vocé vai ouvir um discurso acerca de um certo contexto.
A gente vai ver como a gente pode resolver de maneira que atenda o
interesse do grupo, do coletivo. Entdo, ¢ menos importante para a gente,
que tipo de caminho vai ser tomado; é mais importante que exista um
caminho e que va de encontro ao que a gente esta querendo, a0s nossos
interesses. Internamente, a gente tenta perder pouco tempo com 0s
tramites, com os mecanismos, etc. [...]. Existe em diferentes
perspectivas, por exemplo, se ha uma questdo que precisa ser
trabalhada, o interesse ¢ sondado antes. Entdo, quando vai para a
reunido, ja ha um com uma possivel solug¢do, outro com outra possivel
e assim por diante. [...]. Entdo, na reunido a gente ndo comeca a
especular, a pensar, etc. Claro que ¢ inevitavel que numa reunido acabe
que uma ou outra coisa acabe que fica muito na discussdo ainda e sem
objetividade. Mas, a intensdo ¢ que seja reduzida (Jutai, Entrevista).

A preocupacdo em manter o acordo que os professores firmaram, de que a
reunido do CONDIR tenha duragao maxima de duas horas, fica evidenciada durante uma
observacao realizada em uma de suas reunides. Os pontos de pauta sdo apresentados e
votados rapidamente; a propria fala dos presentes ganha uma celeridade distinta da que
observamos durante as entrevistas ou em outras conversas informais. A discussdo parece
ser conferida ao momento de planejamento anual, podendo também acontecer em outros
espacos informais, tais como lista de e-mails, WhatsApp, copa, horario do almoco. Os
espacgos formais, de reunido colegiada ou ampliada, sdo atribuidos a formalizagao de

decisoes.
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Nesse momento, a pesquisadora questionava-se sobre que implicacdes, ter
apresentado a proposta, rapidamente, em uma reunido que nao ¢ considerada espago de
discussdo, tém para o processo de constru¢do da pesquisa-interven¢do junto aos
trabalhadores. Essa apresentagao inicial, € o envio do resumo da proposta por e-mail aos
professores, parecem ter sido recebidos como algo burocratico, ao qual eles deveriam
consentir automaticamente. Mas, quando se iniciavam as conversas, eles referiam nao ter
entendido do que se tratava. Assim, no decorrer das primeiras visitas e conversas
informais sobre o trabalho, ficou evidente a necessidade de criar uma situagdo em que a
proposta de pesquisa fosse reapresentada; e que fosse possivel conversar com os
professores, individualmente. Assim, as entrevistas individuais comegaram a ser
planejadas.

Durante as primeiras “visitas” ao [Comp, tivemos contato com diretor de unidade,
a coordenadora administrativa e pessoal da secretaria. Essas visitas foram informais, sem
agendamento prévio; e, nos permitiram conhecer o espaco fisico da unidade e outros
locais onde as atividades dos docentes se desenvolvem, tais como, salas de aula de
unidades adjacentes. Além disso, tivemos acesso a alguns documentos como: Relatorio
de Gestao do IComp 2014, datado de janeiro de 2015; Projeto Pedagdgico do Curso de
Bacharelado em Ciéncia da Computagdo do IComp; Lista de contatos dos professores do
IComp; e, atas de reunido de Conselho Diretor do IComp. Durante essas visitas, foi
possivel observar que a maioria dos professores permanecia em salas individuais!® com
as portas fechadas!’ boa parte do tempo que se encontram no espago fisico da unidade;
sendo, portanto, necessario bater na porta e solicitar um momento para realizar conversas
com esses professores. O desconhecimento de espacos coletivos existentes, a
descentralizagdo das atividades académicas ¢ a necessidade de fazer conhecer a
metodologia e aportes teoricos da pesquisa, demandaram uma negociagdo individual a
participacdo dos professores. Assim, elaborou-se um roteiro de entrevista'® e iniciou-se a

realizagdo de entrevistas individuais e observacoes da atividade de trabalho.

160 andar superior do primeiro bloco do IComp possui a maior parte de sua area distribuida em
salas de professores que em sua maioria sdo individuais e discriminadas com o nome do professor
nas portas, a excecdo de duas salas em que dois professores dividem cada.

17 Em virtude do clima quente e imido da regido, as salas do Instituto — assim como boa parte da
Universidade — sdo climatizadas. Assim, as salas que, em sua maioria, possuem ar-condicionado,

permanecem com portas e janelas fechadas.

80 roteiro de entrevista encontra-se como Apéndice A.
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Os professores eram convidados a participar de entrevistas e esclarecidos sobre
os objetivos e procedimentos da pesquisa; ao aceitarem, as entrevistas eram agendadas.
Antes do inicio das entrevistas, a ideia geral da pesquisa era retomada, ou seja, eram
apresentados alguns pressupostos teoricos e metodologicos e discutida a possibilidade de
reunides em grupo com os professores que aceitassem participar. Nesses encontros para
a realizacdo das entrevistas individuais, os professores buscavam esclarecimentos sobre
alguns aspectos da pesquisa; e, tinham novamente a oportunidade de consentir ou ndo sua
participacdo. Todos os professores contatados (individualmente) aceitaram
voluntariamente participar da pesquisa e assinaram um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). As entrevistas, realizadas com dezesseis, dos trinta e dois
professores que se encontravam em atividade no IComp, aconteceram nas salas de cada
um dos professores, em horarios pré-agendados.

As entrevistas individuais permitiram conhecer aspectos da organizacao do
trabalho e da experiéncia dos trabalhadores, pela pesquisadora; possibilitaram a
introducdo do enfoque tedrico-metodoldgico da pesquisa aos trabalhadores; e, sobretudo,
em algumas situagdes, o falar no momento das entrevistas permitiu aos professores chegar
a inteligibilidade de aspectos que ainda ndo eram conscientes. Essa possibilidade de tornar
inteligiveis aspectos ndo conscientes “deve-se ao fato de que falar com alguém ¢ um meio
muito vigoroso de pensar; de pensar a experiéncia vivida subjetivamente” (DEJOURS,

2011b, p. 99).

A Unica coisa que eu quero dizer ¢ que foi muito bom falar aqui, viu?
Acho que eu acabei falando coisas que eu ndo falo normalmente, ndo ¢é
muito comum eu parar para refletir e expressar as coisas que eu falei
aqui, entdo, até te agradeco ai pela oportunidade de despejar um pouco
(Autazes, Entrevista).

Olha s6 como ¢ psicologa, a gente conversa tudo! [...]. Essa conversa
foi legal para mim também porque muitas das coisas, aqui, instigaram
muitas coisas que eu vou levar para uma reunido nossa no SAP, elaborar
coisas que eu ainda ndo tinha visto, por exemplo, essa questdo da
melhor associagdo, da gente criar mecanismos, entendeu? Todas as
questdes me serviram muito para ter um discurso, né? No proximo SAP
(Humaita, Entrevista).

No que refere a escolha dos entrevistados, o primeiro entrevistado foi um
professor que respondeu ao e-mail, de encaminhamento do resumo da proposta, se
colocando a disposi¢ao para participar. Posteriormente, ao término de cada entrevista, era
solicitado que o entrevistado indicasse um colega que aceitaria participar ¢ que fosse

estratégico a continuidade da pesquisa. Inicialmente, foram indicados os professores mais
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antigos; em seguida, foram sugeridos: professores que desempenhavam alguns cargos
administrativos, professores que fizeram a graduag¢do em outras institui¢des; e, por fim,
uma das professoras sugeriu nomes de professores que ela considerava possuir
posicionamentos diferentes da maioria dos colegas.

ApOs arealizagdo das entrevistas, negociamos com os professores, as observagoes
das suas atividades de trabalho. Também os convidamos a participar dos Encontros sobre
o Trabalho, a serem realizados em um segundo momento. Assim, em paralelo as
entrevistas — além das visitas frequentes para agendamento, obtencdo de documentos e
informacdes — foram realizadas oito observacdes de atividade de trabalho pré-agendadas,
a saber: duas atividades de observacao de ensino em sala, trés reunides do Conselho
Diretor, uma reunido de orientagdo de pos-graduacdo, duas reunides de projetos de
Pesquisa e Desenvolvimento (P&D). Além disso, em uma das visitas foi possivel
participar de uma atividade de confraternizacao de aniversariantes do meés; e, em outro
momento de uma homenagem de despedida para uma das técnicas administrativas. O
material dessas visitas/observacdes foi registrado em diario de campo.

O diario de campo foi um instrumento de registro que acompanhou todo o
processo de pesquisa-intervencgao. Nele foram registradas: as impressoes, da autora desta
tese, nos momentos iniciais do processo; as observagdes da atividade docente e discussoes
sobre essas observagdes com os professores; reflexdes acerca dos Encontros sobre o
Trabalho.

As visitas, observagdes e documentos obtidos possibilitaram visualizar alguns
aspectos sobre quais os professores falavam, tais como: o formato diferenciado e
ampliado das reunides do CONDIR; a forma e os espagos onde acontecem as reunides de
orientagdo e ensino; e, particularidades referentes as reunides de projetos de P&D, ou
orientagdes que aconteciam em outro idioma. A percep¢ao desses aspectos auxiliou na
compreensdo dos materiais obtidos nas entrevistas, corroborando a ideia proposta por
Dejours (2011c¢) de que: a meta do estudo da documentagao e das visitas a institui¢do ¢
obter bases concretas a compreensao do que falam os trabalhadores e obter representagdes
das condi¢Oes ambientais.

As primeiras aproximacoes sinalizavam, principalmente, para o [Comp como uma
unidade consolidada, bem avaliada na gradua¢do e na pos-graduagdo. Esse “sucesso” ¢
atribuido — pelos participantes da pesquisa — a mobilizagao e esfor¢o dos primeiros grupos

de professores e alunos que, a despeito da falta de investimentos da/na Universidade,
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conseguiram desde a obtencdo de estrutura fisica, equipamentos, contratacao de
funcionarios, e até capacitar seu quadro de professores.

Se a “exceléncia” do IComp ¢ enaltecida como grande atributo relacionado a
mobilizagdo e ao prazer; ¢ também essa “exceléncia” que tem preocupado o coletivo de
professores, quando levados a refletir sobre desafios da Unidade. Recentemente,
obtiveram nota cinco de avaliagdo da pos-graduagdo pela CAPES® e nota quatro de
avaliagdo no INEP?°. Esses resultados de avali¢des, que sdo bastante valorizadas neste
Instituto, sdo considerados bom para graduacao e excelente para pés-graduacao, quando
comparadas a outras unidades da Instituicdo. Entretanto, o coletivo de professores
reconhece as dificuldades enfrentadas e a grande mobilizacdo que foi necessaria a
obtencdo desse status. Eles se preocupam com a necessidade de manter o investimento
para garantir a manutencdo da qualidade que possuem hoje; e, em seguida, poder
continuar crescendo enquanto Instituto. Temem que a intensidade de investimento que
foi necessaria a obtencao desses resultados nao seja possivel de ser mantida por longo
periodo; e, que mais dificil ainda sera melhorar essa avaliagdo e a qualidade das condigdes
e organizacdo do trabalho no IComp.

Paralelamente ao interesse em manter a qualidade, “a exceléncia”, do Instituto; os
professores temem que 0s meios para essa manutengao impliquem uma fragmentacao ou
cisdo do coletivo. O receio refere-se, especialmente, a: critérios mais rigidos de
credenciamento/descredenciamento no programa de pds-graduagdo; produgdo/avaliagdo
da pds-graduacdo mais individualizadas a partir de exigéncias da CAPES; cisdo entre
professores da graduagdo e professores que desenvolvem atividades majoritariamente na
pos-graduacao; competi¢ao na concorréncia dos editais, especialmente no atual momento

de crise em que esta ocorrendo reducdo no nimero de editais de pesquisa.

A CAPES (Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior) avalia os
programas de pos-graduagdo com notas que variam até 05 (cinco) para os que sO possuem
mestrado e variando até 07 (sete) os programas com mestrado e doutorado.

200 INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) realiza
avaliagOes dos cursos de graduagdo a partir de do Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(Enade) e as avalia¢des in loco realizadas pelas comissdes de especialistas. As notas desse sistema
de avaliagao variam até 05 (cinco).
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Esse primeiro momento da pesquisa permitiu a aproximagdo da situacdo de
trabalho, mas, principalmente, possibilitou a elaboragdo de um material, que se
acreditava, propulsor do didlogo com os professores, nos Encontros sobre o Trabalho.
Assim, o primeiro Encontro, foi planejado como um momento no qual fosse possivel
validar as analises dos materiais produzidos no primeiro momento (visitas, observagoes,
entrevistas) e colocar em debate, duas questdes que surgiram como centrais: a exceléncia
e a cooperagdo. “Como manter a exceléncia, sem fragilizar o coletivo de trabalho?” A
respeito desse questionamento, parecem haver varios aspectos que tém sido discutidos
coletivamente pelos professores; outros que sao referidos como tabus; e, alguns que sao

considerados individuais ou alheios ao Instituto (heterodeterminados).

3.2.5. Encontros sobre o Trabalho

Os (06) seis Encontros sobre o Trabalho realizados no IComp contaram com a

participacdo de 24 (vinte e quatro) professores ¢ a Coordenadora Administrativa,

distribuidos conforme demonstrado na Figura 1.
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Figural: Quadro da participagao dos professores nos seis Encontros sobre o Trabalho

Codinome 1°. 2°, 3°, 4°, 5°. 6°.
Encontro | Encontro Encontro Encontro | Encontro | Encontro
1. | Anama X X X X
2. | Beruri X X X X X
3. | Apui X X Justificou X X
auséncia
4. | Barcelos X X X X X
5. | Itacoatiara X Justificou X X X X
auséncia
6. | Itamarati X Justificou X X X
auséncia
7. | Itapiranga X Justificou X X Justificou
auséncia auséncia
8. | Japura X Justificou
auséncia
9. | Envira X
10. | Guajara X
11. | Labrea X X X
12. | Amatura X X X
13. | Paritins X X
14. | Jutai X X X
15. | Pauini X X
16. | Tabatinga X
17. | Eirunepé X X X
18. | Codajas X
19. | Carauari X X
20. | Coord. Adm X X
21. | Careiro X
22. | Coari X X
23. | Autazes X
24. | Maués X
25. | Urucara X

Fonte: Quadro confeccionado pela autora da tese a partir da pesquisa empirica.
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Os professores que justificaram sua auséncia (ver figura 1), atribuiram a
impossibilidade de participar dos encontros a razdes de: viagem, cirurgia, mudanca de
domicilio, reunido com a reitoria no mesmo horario do encontro e por estar afastado das
atividades docente para formagdo em outro Estado. Todos os encontros tiveram os audios

gravados e transcritos.

3.2.5.1. Primeiro Encontro sobre o Trabalho: Cooperagdo e Exceléncia

O primeiro Encontro, que teve duracdo de uma hora e trinta minutos, aconteceu em
horario pré-agendado, no dia 27 de novembro de 2015, na sala de seminarios do IComp.
Contou com a participacao de seis professores do Instituto, e do coletivo composto pela
autora da tese e duas co-pesquisadoras.

Nesse encontro, buscou-se validar as anélises dos materiais produzidos no primeiro
momento (visitas, observacdes, entrevistas) e colocar em debate, duas questdes que
surgiram como centrais: a exceléncia e a cooperacgao, a partir de questdes que, se esperava,
mobilizasse um debate entre os professores. Nesse sentido, buscou-se — ao tempo que se
validavam algumas andlises a partir do material obtido, nos momentos anteriores da
pesquisa — avancar no sentido da construcao do dialogo.

Iniciou-se com a apresentacao da historia de concepgao e construgdo do Instituto de
Computacao. Foi colocado em discussdao, como o coletivo de professores foi se
transformando, a partir de momentos criticos e de fragilizacdo do coletivo, e, também,
como foram criadas estratégias de fortalecimento a cooperacdo. Foi apresentada a
concepgdo de cooperacdo a partir do patrimonio tedrico ja discutido no capitulo 2 desta
tese. Em seguida, foram langadas as seguintes questdes: Vocés fizeram referéncia ao
esfor¢o e empenho que foi necessario para garantir exceléncia e cooperacao. Na situagao
atual e com o crescimento da Unidade, o que foi necessario para garantir a cooperagao
ainda persiste? Como manter a cooperacao? O que permanece? O que mudou? Enfim,
como manter a qualidade/exceléncia sem fragilizar o coletivo? Vocés conseguem pensar
em espagos que permitam essa troca?

Nesse encontro, entre a manutengao da qualidade e do coletivo, as exigéncias para
manutengdo e crescimento da pds-graduagdo, sobressairam como principais
intensificadores de sofrimento, “aspecto mais sensivel”. Quando os professores foram

convidados a colocar em debate essas questdes, a discutir como lidam, e pensar outras
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possibilidades, atribuiram essas dificuldades principalmente as exigéncias da CAPES e
CNPQ.

Convém serem feitas algumas consideragdes a respeito do Primeiro Encontro
sobre o Trabalho no IComp. Esse Encontro foi pensado como um momento no qual
seriam apresentadas as primeiras impressoes/analises, a partir das etapas anteriores da
pesquisa, bem como a proposta para os proximos encontros. Mas, para além de validar
esse material, esse deveria ser um momento que mobilizasse um debate coletivo sobre
cooperagdo e exceléncia. Entretanto, esse Encontro ocorreu em um momento em que
ainda ndo se tinha muita clareza sobre como seria a adesao dos professores, nem se outros
momentos como este seriam possiveis. Essas incertezas geraram na pesquisadora, autora
desta tese, uma ansiedade no sentido de garantir, ja neste Primeiro Encontro, a validagdo
das analises realizadas até entdo. Essa preocupagao, em restituir/validar, limitou o espago
para o debate das questdes.

Outro aspecto a ser considerado, refere-se a forma como foi realizado o
encontro. Foi preparada uma apresentagdo com slides, e o local do Encontro foi a sala de
seminarios, sala onde acontecem as reunides do CONDIR, em que as cadeiras
permanecem enfileiradas e os professores sentam-se uns em frente aos outros. Avaliou-
se que o uso dos slides, e a disposi¢cdo dos professores em fileiras, também funcionaram
como limitadores ao didlogo.

Contudo, para além das questdes referentes a validagdo ou ndo, esse Encontro
mobilizou os professores para os proximos Encontros. Além disso, uma outra forma para
a realizag¢do dos encontros seguintes foi sistematizada.

Optou-se, nos encontros subsequentes, pela utilizagdo de um relatério escrito:
um “memorial”, no qual se registravam as principais questdes e analises produzidas nos
encontros anteriores, a serem discutidas/validadas. E, em seguida, era introduzido o tema
e questdes do Encontro. Os demais encontros, portanto, foram mediados pela leitura do

memorial, com os professores dispostos em circulo.

3.2.5.2.8egundo Encontro: Indissociabilidade entre Ensino, pesquisa e extensdo

O segundo Encontro, que teve duragdo de uma hora e quinze minutos, aconteceu
em horario pré-agendado, no dia 18 de margo de 2016, na sala de seminarios do IComp.
Contou com a participagao de sete professores do Instituto de Computacao e do coletivo

composto por duas pesquisadoras. Esse Encontro teve inicio com a leitura do memorial,
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a partir do qual se retomaram momentos anteriores da pesquisa, especialmente as
principais considera¢des do primeiro Encontro.

Na sequéncia, passou-se ao foco do encontro, que versou sobre o “Principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”. Para tal, a pesquisadora leu o artigo
52 da LDB, que faz referéncia ao principio da seguinte forma: “as universidades sdo
institui¢cdes pluridisciplinares de formacao dos quadros profissionais de nivel superior, de
pesquisa e de extensdao € do dominio e cultivo de saber humano”; e, o art. 207 da
constituicdo que estabelece: “as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. Além da legislagdo apresentada,
foram lidas falas de professores que, durante as entrevistas e primeiro encontro, fizeram
referéncia a importancia e/ou dificuldade em colocar em pratica essa
“indissociabilidade”. E, a discussao, neste Encontro, partiu das questdes: O que € esse
oficio do professor de Ensino Superior? Como vocés se sentem em relacdo a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; atravessada por atividades
administrativas? Como essa indissociabilidade ¢ vivida no IComp? Como vocés
gostariam de vive-la?

A discussdo versou, principalmente, sobre: (a) a Indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao, como valor do bem comum; (b) o dimensionamento desse valor pelo

Governo e no IComp; e (¢) a hierarquizagao das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

3.2.5.3.Terceiro Encontro: Autonomia Universitaria

O terceiro Encontro, que teve duracdo de uma hora e vinte minutos, aconteceu em
horério pré-agendado, no dia 08 de abril de 2016, na sala de seminarios do IComp. Contou
com a participacao de seis professores do Instituto de Computagdo, e do coletivo
composto por duas pesquisadoras académicas.

Esse Encontro sobre o Trabalho no IComp teve inicio com a leitura do memorial,
no qual foram retomadas as principais consideragdes do Encontro anterior. Em seguida,
passou-se ao foco do Encontro, a Autonomia Universitaria.

A questdo autonomia/ndo autonomia permeou as entrevistas € conversas
informais, assim como esteve presente no segundo Encontro. Os professores fizeram

referéncia a margem que possuiam para renormatizar, fazer escolhas; e, também

sinalizaram para varios aspectos que limitavam a autonomia. Assim, no sentido de uma
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maior aproximag¢do de como esses professores vivenciam esse processo de
liberdade/constrangimento na situagdo de trabalho, a “Autonomia” foi convocada como
eixo central da discussdo do terceiro Encontro.

Para iniciar a discussao, a pesquisadora recorreu a uma reflexao sobre a concepgao
da Autonomia Universitaria, construida historicamente, ¢ sobre como este valor esteve
presente nas diferentes concepgdes de universidade. Em seguida, propde a discussio
acerca das relagdes entre autonomia e financiamento privado; e, autonomia e atuais
formas de avaliagao do trabalho docente. Para mobilizar tal discussao, foram lidos trechos
de transcri¢des de momentos anteriores da pesquisa que sinalizaram para essas relagoes.
E, foram langadas as questdes: Como vocés veem o valor autonomia? E possivel ter
autonomia universitaria? E possivel construir uma autonomia universitdria, uma
independéncia, mesmo onde haja iniciativa privada? Ou aceitar financiamento privado ¢
aceitar projetos de interesses que podem limitar a pesquisa?

As reflexdes ocorreram, principalmente, acerca: da autonomia como valor do bem
comum; das possibilidades e das negociagdes para obtencdo de financiamentos ou
parcerias com o setor privado, especialmente a industria; dos sistemas avaliativos e de

financiamento publicos, como limitadores a Autonomia.

3.2.5.4.Quarto Encontro: subjetividade, saude e trabalho docente

O quarto encontro ocorreu no dia 29 de agosto de 2016, com duragao de uma hora
e quarenta minutos, na sala de seminarios do IComp, contou com a participagao de catorze
professores do Instituto de Computagdo. Assim como 0s encontros anteriores, este partiu
da leitura do memorial, no qual foram retomadas as principais consideragdes do Encontro
anterior, passando-se, em seguida ao foco do encontro: subjetividade, saude e trabalho
docente.

Foi introduzida uma discussao tedrica sobre a relagdo entre saude, sofrimento,
prazer e trabalho a partir da qual os professores iniciaram a discussao sobre a sobrecarga
de trabalho. Propds-se uma reflexdao sobre o lugar que o trabalho tem na vida desses
professores e que arranjos tém sido necessarios para que eles deem conta do trabalho. A
ideia foi mobilizar uma discussdo sobre as estratégias concretas desenvolvidas por esses
professores, os debates, as escolhas e como, pessoalmente, eles t€ém organizado suas vidas
para dar conta de garantir a exceléncia, a produtividade, a indissociabilidade ¢ a

cooperacao. Entdo, algumas questdes foram feitas durante a discussdo no sentido da
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manuten¢ao do debate, dentre as quais, destaca-se: O quao central € o trabalho na vida de
vocés? Vocés tém alcancado a produgdo, mas, no cotidiano da vida de vocés, como ¢
alcangar esta producdo? Que arranjos tém sido necessarios para que se dé conta do
trabalho? Que tipo de estratégias vocés tiveram que adotar para dar conta dessa producao,
aqui na Universidade e em casa? Como as vidas de vocés tém sido organizadas para dar
conta de garantir a exceléncia, a produtividade, o tripé universitario e a p6s? O trabalho
interfere na relacdo com a familia? De que forma? Como ¢ o tempo em que ndo estdo
trabalhando? H4 momentos de lazer? Como o trabalho tem afetado a saude e a vida de
voceés?

A discussdo, neste Encontro ocorreu sobre: (a) a centralidade do trabalho na vida
dos professores e as diferentes formas de engajamento, e como as exigéncias e pressdes
dos sistemas avaliativos e de financiamento afetam de formas diferente cada um dos
professores, especialmente no que se refere a Divisdo Sexual do Trabalho; (b) a
sobrecarga de trabalho, considerada necessaria ao “ser produtivo”; (d) os intensificadores
do sofrimento, vivenciados como ansiedade, esgotamento fisico e mental, culpa,
ressentimento ou frustragdo; (e) os sinais e formas de adoecimento, diante dos quais, t€m
desenvolvido algumas estratégias individuais; e (e) o prazer no trabalho, atribuido,
principalmente, a autonomia para gerir as tarefas e o tempo de trabalho; a identificacdo
com o trabalho, a mobilizagdo da inteligéncia astuciosa, a cooperagao e o sentimento de
pertenga.

Ao final desse Encontro foi acordada a realizagdo de um ultimo Encontro
destinado a uma devolucdo/validacdo geral do material da pesquisa. Entretanto, a
validacdo final ndo foi possivel de ser realizada em um Ginico momento, sendo necessarios

dois Encontros para o fechamento da pesquisa-intervengao no IComp.

3.2.5.5.Quinto e Sexto Encontros sobre o Trabalho para devolucao/validagao final

O quinto e o sexto Encontros sobre o Trabalho no IComp, foram realizados no
mesmo local dos demais, nos dias 04 e 11 de novembro de 2016, com duragdo de 1h43min
e 2h15min, respectivamente. Para a discussdo nesses encontros, foi encaminhado a todos
os professores do IComp um relatorio no qual foi apresentada uma retrospectiva,
resumida, de todos os momentos da pesquisa, seguidos pelas principais analises e falas

que se pretendia incluir na discussdo desta tese.
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O quinto Encontro, que contou com a participacdo de 13 professores e a
Coordenadora Administrativa, teve inicio com uma retrospectiva de todas as atividades
de pesquisa, seguidos por uma apresentacdo do conhecimento produzido a partir da
articulacdo entre os conceitos e os saberes da experiéncia. Esse encontro foi mediado por
uma apresentacao em slides, além da leitura das falas incluidas no relatério enviado aos
docentes. O processo de validacdo dos materiais seguiu no sexto Encontro, que contou
com a participagdo de 13 professores e a Coordenadora Administrativa.

Nesse momento, os professores validaram algumas analises, outras foram
discutidas, e houve alguns aspectos com os quais, mesmo concordando, solicitaram que
ndo fossem incluidos na tese ou que fosse alterada a forma de relaté-los. Além disso,
nesses Encontros foram colocadas em debate algumas questdes, especialmente no que se
refere a Divisdo Sexual do Trabalho.

Os seis Encontros sobre o Trabalho, no IComp, ocorreram no periodo de um ano,

entre novembro de 2015 a novembro de 2016.

3.2.6. O compreender < intervir em situagdo de trabalho docente no IComp

Sobre as atividades coletivas, Dejours (2011b) refere que, diante dos
trabalhadores, os pesquisadores ndo deveriam se engajar individualmente, deveriam
compor “coletivos de pesquisa”. Essa ideia também esta presente em varias abordagens
de situagdes de trabalho, e ¢ algo que tem sido sinalizado, em pesquisas nas quais foi
proposto operar o DD3P, via Encontros sobre o Trabalho ou outras formas de constru¢do
de uma CAPI (NEVES et al, 2015; SOUZA, 2009; CHRISTO, 2013; SUPRANI, 2016).
A relevancia de construg¢ao de um coletivo de pesquisadores-interventores para ir a campo
¢ indiscutivel, especialmente no que diz respeito ao planejamento, a organizagao, a analise
e a avaliacdo do processo de pesquisa-intervengao.

No que se refere ao coletivo de campo desta pesquisa, além da autora da tese,
contou-se com a participacao de mais trés pesquisadoras auxiliares: a colega no curso de
doutorado, Marta Montenegro ¢ Mayara Feitoza ¢ Tamara Menezes (mestrandas em
psicologia na universidade na qual a pesquisa se desenvolveu). Assim, foi possivel que
ao menos duas pesquisadoras estivessem presentes em cada um dos seis Encontros.

Para a realizacdo dessa analise e sistematizacdo dos materiais dos Encontros, além
do coletivo de campo, foi possivel contar com a participagao de outros interlocutores,

dentre os quais se destaca o orientador Hélder Muniz que, presencialmente e virtualmente,
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potencializou os Encontros sobre o Trabalho, nesta pesquisa, com relevantes
contribui¢des ao polo dos conceitos e cuidados éticos. Somam-se ao orientador, os demais
mestrandos e doutorandas que, durante orientagdes coletivas, nutriram proficuas
reflexdes que auxiliaram, especialmente os primeiros encontros. Em alguns momentos,
também foi possivel discutir o andamento da pesquisa e reflexdes no laboratério de
pesquisa da faculdade em que a autora da tese é professora!. Além disso, o momento da
banca de qualificacdo permitiu reflexdes que também contribuiram com a sistematizacao
dos materiais apresentados nos trés ultimos Encontros.

Os espacos de discussao coletivos, na academia, permitiram o fortalecimento de
competéncias, de saberes técnicos, bem como da antecipacdo e planejamento dos
Encontros subsequentes. Assim, diante do coletivo dos professores do IComp e de seus
saberes da experiéncia (investidos, engendrados na pratica cotidiana), se apresentava um
coletivo de pesquisa-intervencao que dispunha de um patrimonio, que se construia e se
reformulava no encontro com outros pesquisadores académicos.

Construiu-se, assim, uma sistematica de Encontros de saberes que articulou os
professores do IComp e o coletivo de campo no sentido de uma coanalise acerca da
atividade docente no Ensino Superior publico federal. Esses Encontros eram intercalados
com momentos de andlise e sistematizacdo dos materiais. Assim, cada Encontro era
seguido da construcdo de um memorial para discussdo no Encontro subsequente,
buscando-se uma alternancia entre saberes disciplinares e os saberes da experiéncia, na
constru¢do do conhecimento sobre a situacao de trabalho investigada. Compos-se, assim,
uma “Comunidade Dialdgica de Pesquisa”, a partir de um esfor¢o de colaboragdo, de
colocar em dialogo diferentes formas de raciocinio e linguagem (FRANCA, 2007).

No que se refere ao tratamento conferido aos materiais da pesquisa-intervengao,
os audios dos seis Encontros sobre o Trabalho foram gravados, transcritos e analisados
para a confeccdo dos memoriais com as principais questdes e analises produzidas nos
encontros anteriores, a serem discutidas/validadas.

Os Encontros possibilitaram o desenvolvimento de trocas verbais acerca do
trabalho docente no Ensino Superior publico federal. Os dialogos que se desdobraram
permitiram a producao de hipdteses que diziam respeito a atividade desses docentes e ao

modo como cada um se identifica e se reconstroi. Nos aproximamos, para tal, da ideia de

21 Laboratoério de Psicodinamica do Trabalho da Universidade Federal do Amazonas
(LAPSIC/UFAM).
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analise proposta por Faita (2002) como uma metodologia diretamente articulada com os
ambientes e com as situagdes de trabalho. Ele sinaliza para a necessidade de evidenciar a
complexidade das relagdes estabelecidas entre os componentes da atividade a partir de
informacdes sobre a sequéncia, o contexto, a intensdo para fundamentar interpretagdes.
Assim, partiu-se do engajamento conjunto no ambito das situagdes de trabalho, na
avaliagdo dos avangos reciprocos a partir das trocas e interagdes possibilitadas pelos
Encontros. Essa andlise, requer, portanto, a capacidade do pesquisador e sua propria
implicagio no processo (FAITA, 2002).

Acredita-se que no curso dos Encontros sobre o Trabalho no IComp foi possivel
evidenciar aspectos da complexidade da atividade docente, e construir conhecimentos.
Os professores puderam refletir sobre a situacdo de trabalho, ao mesmo tempo em que os
conceitos foram sendo reelaborados pelo coletivo de pesquisadores-interventores, a parir
da experiéncia colocada em debate pelos professores. E, ¢ o conhecimento produzido, a
partir da articulacdo desses saberes que serd relatado nos proximos trés capitulos desta

tese.
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CAPITULO 4 - TORNAR-SE PROFESSOR NA HISTORIA DE CONSTRUCAO
DO ICOMP

A construgdo historica do Instituto de Computagao foi amplamente memorada por
professores “mais antigos”. Desde os primeiros contatos, para a realizagdo da pesquisa, a
criagdo do Instituto era enaltecida nas falas dos participantes. Revelavam, orgulhosos,
relatos da formagao em computagdo e da inser¢ao na carreira docente. As narrativas sobre
seus percursos na formagao/insercao profissional foram apresentadas em sincronia com a
histéria de construgdo/consolidagao do IComp e com a propria histéria da computacao e
da internet no Estado do Amazonas. Trata-se, entdo, de atores que construiam sua historia
profissional, ao passo que construiam a propria profissdo no Estado. Portanto, essa
histéria foi marcada por mobilizagdo de coletivos de professores e de alunos que fizeram
escolhas, construiram estratégias de enfrentamento; mas, que também viveram momentos
de intensificagdo do sofrimento e da sobrecarga de trabalho.

Pretende-se, neste capitulo, apresentar essa histéria de mobilizagdo para a
constru¢do da Unidade, sinalizando para a cooperagdo e o viver junto, bem como refletir

sobre os propulsores e processos de inser¢do desses professores na atividade docente.

4.1. A Construcgio do IComp: historia de mobiliza¢do, crescimento e sobrecarga do

trabalho

Obteve-se pouco material escrito sobre a construcdo historica do Instituto de
Computacdo. Limitava-se a algumas portarias e a pequenos registros textuais no site da
Universidade e, mais especificamente, no site do Instituto. Assim, buscou-se organizar, a
partir das falas e dos poucos registros encontrados, esse historico. Seguindo o esquema
da Figura 2, o histdrico foi dividido em trés periodos: (a) um primeiro periodo, da criagao
do curso de Processamento de Dados, a partir do empenho dos primeiros poucos
professores de computacdo no ambito do Departamento de Estatistica e Computacao do
Instituto de Ciéncias Exatas; (b) um segundo periodo, em que se deu a separagdo da
Estatistica com a criagcdo do Departamento de Ciéncia da Computacao e a mudanga do
curso de Bacharelado em Processamento de Dados para Bacharelado em Ciéncia da
Computacdo; (c) a terceira etapa refere-se a criagdo do Instituto de Computagdo,
consolidagdo do Programa de Pés-graduagdo em Informadtica e criagdo do curso de

Sistema da Informacao.
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Fonte: Esquema confeccionado pela pesquisadora e validado com os professores, durante a pesquisa empirica.
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O periodo inicial do Instituto de Computagdo da Universidade Federal do
Amazonas (IComp/UFAM) dé-se no ambito do Departamento de Estatistica e
Computacao (DEC) do Instituto de Ciéncias Exatas (ICE). Esse departamento que
contava, a ¢época, com um reduzido numero de professores com formagdo em
computagio, implantou o Curso de Processamento de Dados em 1986. E referenciado o
pioneirismo destes professores que criaram um curso que tratava de algo tdo novo no
Brasil, ainda mais, ao se considerar a realidade da Regido Norte do pais. Pois, a despeito
de qualquer sensagao que possamos ter de que os microcomputadores e a internet estao
presentes ha varias geragdes na vida dos brasileiros, essa histéria € bem recente.

A computacdo no Brasil surge, de forma muito incipiente, a partir de meados da
década de 50 e inicio da década de 60, com a criagdo de centros de processamentos de
dados e importacao dos primeiros computadores. Essas primeiras experiéncias ocorreram
na Regido Sudeste do Pais e, at¢ a década de 1970, restringia-se a computadores de grande
porte e grande capacidade de processamento, pertencentes a governos e a universidades.
S6, posteriormente, ocorre a difusdo do conceito de PC (Personal Computer). A internet
sO0 comeca a ser utilizada no Brasil na segunda metade da década de 1980, consolidando-
se, especialmente, a partir dos anos 90 (PEREIRA, 2014; CARDI, 2002).

Nesse contexto, a criacdo do Curso de Bacharelado em Processamento de Dados
na UFAM ¢ referenciada como um periodo inaugural que demandara determinagdo por
parte dos “pioneiros”. Muitas foram as estratégias criadas diante das adversidades. A
criacdo do curso, com um numero reduzido de professores, demandou regulagdes, dentre
as quais: o convite a técnicos do Centro de Processamento de Dados (CPD) da UFAM, a
estagiarios do curso e a egressos de outros cursos, para trabalharem como professores no
Curso de Bacharelado em Processamento de Dados.

Além do niimero reduzido de professores, fez-se referéncia as precarias condi¢oes
e falta de recursos, que implicaram um esfor¢o coletivo de professores e de alunos.
Sinalizaram para o engajamento dos primeiros membros e apontaram para uma
expectativa de que os novos membros também se engajassem. Relataram o empenho, de
uns poucos que, com determinagdo e perseveranga, ousaram € conseguiram fazer com
que o curso acontecesse, mesmo diante das adversidades. Construiram uma “histéria de
fundagdo”, baseada no “engajamento e ousadia”, que permitiram a sobrevivéncia do
curso. Este momento foi enaltecido durante entrevistas realizadas com os professores

mais antigos que, na época, eram alunos e/ou desenvolviam atividades no CPD:
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E, aqui, foi engracado porque foi a segunda turma que entrou. O curso
estava se estruturando. Vocé ndo tinha nada, mas, a0 mesmo tempo,
vocé tinha um grupo de pessoas, um grupo de alunos e um grupo de
professores muito fortes, muito coesos. E a gente meio que levava
mesmo o curso, a gente brigava pelas coisas. E, a gente corria atras.
Entdo, os primeiros computadores foram uma doagdo da [Nome da
Agéncia de Fomento], através de um projeto. Os outros também foram,
através da [Nome da Empresa], que doou para a gente. Os
computadores, que eram uns computadores pessoais, que eram muito
caros, eram pequenos e eram poucos. Eu lembro que tinha um
laboratorio, que eram 10 méquinas, das quais 3 nunca funcionaram,
entdo, nos tinhamos 7, das quais 2 sempre estavam com algum defeito.
Entdo, a gente tinha, no maximo, 5 equipamentos para trabalhar duas
turmas ou trés turmas de, vamos botar, 30 pessoas (Amatura,
Entrevista).

A quantidade de professores era minima, poucos professores; nos
tinhamos trés professores com mestrado, um que estava voltando do
doutorado. Entdo, era assim bem complicado, bem incipiente mesmo.
Entdo, o que aconteceu nessas duas primeiras turmas, vocé ndo vé mais
hoje em dia; nds vestimos a camisa. Eu ndo sei se alguém ja te contou,
mas, as vezes, a gente pegava o computador, colocava no nosso carro —
eu ndo tinha carro — ndés levdvamos para consertar, nds pagavamos o
conserto e traziamos de volta. Nos faziamos, nds vestiamos a camisa,
noés brigadvamos pelo curso; se fosse necessario, até o sangue nos
doavamos por causa do curso. Essas duas primeiras turmas — a terceira
também tinha um pouquinho disso também — nods vestiamos a camisa,
a gente fazia de tudo pelo Instituto, porque a gente gostava muito
(Barcelos, Entrevista).

Esses primeiros professores também estimularam a inser¢do na carreira
académica, e iniciaram uma estratégia — que parece persistir até hoje — no sentido do
fortalecimento do grupo de professores, a partir do incentivo aos melhores e mais
dedicados alunos a ingressarem em pds-graduagdes e a tornarem-se professores na
propria institui¢io??.

A partir de 1991, com a inser¢ao de novos professores (especialmente egressos do
Bacharelado em Processamento de Dados da propria Unidade), emergiu o interesse em
ampliacdo e divisdo entre os professores da Estatistica e Computagdo, com a criagdo do
Departamento de Ciéncia da Computacdo (DCC). Sobre esse periodo, os professores
(especialmente, os que na época eram recém-concursados como docentes) descreveram
uma situacdo de trabalho precarizada, sinalizando para vazio e auséncia de normas. Em
relacdo as condi¢des de trabalho, fizeram referéncia a: (a) um espaco fisico precarizado;

(b) a falta de equipamentos e materiais; €, (¢) a caréncia de profissionais: auséncia de

22 Essa estratégia serd mais amplamente discutida, a seguir, na sessdo 4.3 que se refere ao processo
de inser¢do na carreira docente de Ensino Superior Publico Federal.
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técnicos e auxiliares administrativos, numero reduzido de professores e necessidade de
qualificagao docente.
No Quarto Encontro sobre o Trabalho no IComp, surgiu a seguinte discussao, na

qual apelidaram o espaco fisico conferido aos professores do curso como “A Caverna”:

[...]. Isso gasta muito tempo, isso consome muito da gente, quer dizer,
para um ar-condicionado ser consertado; e, como ali, a gente ficava
numa Caverna, né? Nao dava para abrir uma janela, ndo tinha janela, e
tal. E, ndo dava para trabalhar, e perdia muito tempo com o trimite, com
um negdcio que era simples. Ai eu acho assim, esse era o que eu estava
acostumado. E ai eu via e queria um dia fazer assim, uma hora a gente
vai conseguir, né? (Jutai, Quarto Encontro).

Figura 3: Trecho em que os professores se referem ao espago fisico destinado ao Departamento
de Computagao como “A Caverna”.

Itamarati: Quando a gente ficava 1a na nossa Caverna no Minicampos, que a gente nao tinha
banheiro, ndo tinha nada. Ai era pior, eu acho. Infecgdo urindria era um negocio que eu
tinha muito porque dava preguiga de ir ao banheiro. Tinha que andar até o CPD, né?

Jutai: Ou na biblioteca, que era o mais proximo.

Pauini: Eu acho que as nossas instalacdes, aqui, sdo infinitamente melhores, com todos os
problemas que a gente possa ter, do que o que a gente tinha 14 no Minicampos, que a
gente chamava carinhosamente de “A nossa Caverna”.

Beruri: Quando ele falou da caverna, eu nao sabia que era isso. Eu pensei que era a Caverna de
Platao que ele estava falando.

Pauini: Nao, era o bloco N, a gente chamava de “Caverna”.

Nota: Trecho extraido da transcri¢do do 4° Encontro sobre o Trabalho no IComp.

Durante uma das entrevistas, um dos professores fez uma descricao sobre esse

espago ao qual se referem como “Caverna”:

Isso foi terrivel também, porque — eu ndo sei se comentaram contigo —
mas quando nés, quando nos trabalhavamos no DCC, nos nio tinhamos
muito espago, nds tinhamos uma sala, que era um laboratorio do bloco,
do bloco N, que era o bloco da engenharia elétrica. Era um laboratorio
de informatica, que a engenharia elétrica saiu do Minicampos e veio
para ca. Entdo, ficou o bloco N. L4 que foi dividido entre computacao,
estatistica e fisica. A fisica ficou com a maior parte, a estatistica ficou
com uma parte central pequena, ¢ a computacdo assumiu o final do
bloco, que era a sala de professores, o laboratorio 1 e o laboratorio 2 e
o miolozinho de uma sala pequena que era um depdsito um pouco maior
do que isso aqui, que era a nossa secretaria. Essa parte foi uma parte
muito dificil porque ndés ndo tinhamos espaco. Nos éramos 7
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professores, talvez 8 professores para estar dividindo o mesmo
ambiente. [...]. Era, é, nos abriamos o laboratorio, o chefe abria o
laboratorio, o chefe abria a secretaria, o chefe batia os seus oficios. Nos
ndo tinhamos secretaria no inicio; depois, nés conseguimos secretaria,
depois conseguimos estagiario de laboratorio para tomar conta das
maquinas porque o chefe consertava as maquinas (Itamarati,
Entrevista).

Além da estrutura fisica, a falta de equipamentos e de materiais foi amplamente
mencionada, inclusive a caréncia de computadores; bem como, a inexisténcia de técnicos
e um numero reduzido de professores, sendo, ainda a maioria, apenas graduados (sem
formacao nos niveis de mestrado e doutorado).

Em relacdo as normas antecedentes, muitas das prescrigdes ao trabalho eram
desconhecidas por eles, e muito ainda precisava de normatizagdo. O vazio e a auséncia
de normas (SCHWARTZ, 2010a; BRITO; MUNIZ; SANTORUM; RAMMINGER,
2011) que se impunha, demandou dos professores descoberta e invengdo de normas, na
medida em que desenvolviam a atividade. Estratégias e normas foram sendo elaboradas
e fortalecendo a incorporagdo de valores em constru¢ao desde a criagdo do curso. Um
momento histérico bastante reverenciado por esses professores ocorrera em 1992, em um
Congresso da Sociedade Brasileira de Computacao, no Rio de Janeiro. Nesse evento, eles
referiram ter elaborado um plano de metas e agdo para os dez anos seguintes, que
chamaram de DCC2000 (Departamento de Ciéncia da Computag@o no ano de 2000).

Essas condigdes ¢ vazio/auséncia de normas mobilizaram o fortalecimento da
incorporagao do “engajamento” e “ousadia”; e, como consequéncia, houve investimentos
na cooperagdo e nas construgoes coletivas. Ao falar do que foi necessario ser feito para
alcancar as metas de formagao e o crescimento que eles planejaram, novamente, fizeram
referéncia ao engajamento, a audacia. Esse esfor¢o herculeo — porém, coletivo — a que
eles referiram, de forma recorrente, ¢ atribuido a uma segunda geragdo de professores
que, atualmente, sdo os professores mais antigos na Unidade.

Dentre as estratégias utilizadas nesse periodo, destacou-se a liberagdo de
professores para cursar mestrado e doutorado, em numero superior ao prescrito pela
Universidade. Mas, essa estratégia, além de investimento e organizagdo coletiva,

implicou uma sobrecarga aos que ficaram:

Entdo, foi legal assim, porque a gente tem um propdsito. Eu lembro
quando eu estava fazendo mestrado na UFRJ teve um congresso
brasileiro de computacdo. Ai todo mundo foi e eu estava 14 também.
Teve uma reunido do departamento 14. Ai, todos os professores foram
para essa reunido de departamento ¢ montaram um plano de capacitagdo
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para o departamento porque todos eram graduados. Entdo, nessa
reunido, a gente decidiu: “Quantos graduandos a gente vai ter? Quantos
mestres a gente quer? Quantos doutores a gente quer? Quantos doutores
em cada ano?” E assim, a Universidade liberava no maximo um, a gente
liberava trés para fazer o mestrado. A universidade: “Nos ndo vamos da
professor substituto”. A gente dizia: “Nao tem problema”. A gente
pegava, as vezes, 16 horas, 18 horas de sala de aula para aguentar os
outros professores que estavam fazendo mestrado (Amatura,
Entrevista).

Isso foi talvez um ponto bem, bem complicado para mim. Um ponto
que me faz repensar varias vezes, assim. Foi um ponto de muito
aprendizado, mas muito complicado em termos de carreira, né? Eu ja
ndo entrei na primeira leva dos professores. Entdo, entrei, justamente,
quando varios sairam. Entdo, chegou, chegamos a ser quatro num
departamento. Entdo, fui chefe, coordenadora de curso, dei mil
disciplinas. De 96 a 2006, por exemplo. Bom, 98 a 2002 eu estava
como, ja efetiva. Mas assim, teve variagodes ai, chegando, saindo. Mas,
chegamos a ser quatro para dar todas as disciplinas. Em termos de
aprendizado, foi enorme. Conheci tudo de universidade, tudo de gestdo.
E, foi um novo curso, né? Foi um curso de novo porque, para vocé dar
disciplina, vocé aprende muito mais. Vocé realmente refor¢ca os
contetidos, né? Porque, para repassar, vocé tem que saber bem. E tive
que dar todas as areas, né¢? Nao s6 da que eu tinha feito concurso porque
s0 éramos quatro. E ai, tinham os substitutos, mas, geralmente, davam
disciplinas mais basicas, para outros cursos, que sempre teve (Envira,
Entrevista).

No quarto encontro, essa discussdo foi retomada com o seguinte didlogo:

Figura 4: Trecho em que os professores falam sobre a sobrecarga, em decorréncia da escolha que
fizeram por liberar um numero maior de professores para formac¢do do que o prescrito pela
Universidade.

Apui: Eu ja fui assim e naquela época em que a gente tinha que fazer um monte de coisa, né? Talvez,
a sobreposicdo maior ndo era a pos-graduacdo, era a parte administrativa. E ai, a gente
tinha que fazer um monte de coisa, tinha um monte de coisa. O cara mal entrou, eu mal
entrei, no primeiro ano, ja tive que ser coordenador do curso, sabia nem como que era para
coordenar curso nem nada. Entdo, isso sobrepunha muito, ai tinha essas coisas, era facil
trabalhar 60 horas por semana, né?

Jutai: Aquela tabela do “Jedi” 14, aquela tabela do “Jedi” Era uma graca isso!
(Risos)

Apui: E, a tabela do “Jedi” do “Star Wars”. Entdo, tinha muita. A demanda de trabalho era muito
grande, para a gente poder fazer o que a gente queria, ou a gente podia acomodar e ficar
aqui, e ndo acontecia nada. Mas ai, ainda bem, eu acho que o grupo entendeu que tinha, né?
Que fazer isso. Entdo, por exemplo, foi quando a gente mandava dez fazer pos-graduagao e
ficava meia duzia para dar trés. Eu cheguei a dar quatro turmas por periodo. E fora, além de
acumular as outras coisas administrativas, etc. e tal. Bom, ¢ isso foi passando. Eu acho que
eu trabalhei uns 15 anos nesse regime de loucura.

Nota: Trecho extraido da transcri¢do do 4° Encontro sobre o Trabalho no IComp.
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Dentre as instituicdes que influenciaram a organizacdo do trabalho do
Departamento de Ciéncia da Computagdo, nesse periodo, a Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG) foi mencionada como a principal referéncia. Foi nessa IFE que
parte dos professores fizeram seus cursos de mestrado e doutorado e, com a qual, foi
realizado um MINTER?,

O Programa de Pos-graduacao em Informatica (PPGI) foi criado em 2001, sendo
reconhecido/credenciado pela CAPES em 2003. Em 2007, o PPGI foi elevado ao nivel 4
da CAPES; e, em 2008, foi criado o curso de doutorado. Atualmente, o curso possui
avaliacdo nivel 5 pela CAPES.

Em 2011, o Departamento de Computagdo fora desmembrado do Instituto de
Ciéncias Exatas (ICE), tornando-se uma Unidade independente: o Instituto de
Computacao (IComp). Esse Instituto passou a contar com: dois cursos de graduagdo,
Ciéncia da Computacdo e Sistemas de Informagdo; um Programa de Pds-graduagdo em
Informatica; além de ter professores ministrando aula em varios outros cursos, em
especial, no curso de Engenharia da Computacao.

A incorporacdo do curso de Bacharelado em Sistemas de Informagao, além do ja
existente Bacharelado em Ciéncia da Computacdo, foi reconhecida pela Portaria N°.
301/SERES/MEC, de 27 de dezembro de 2012. Esse curso foi criado, apos adesdao dos
professores desta Unidade ao REUNI?*. O REUNI, implementado ainda no governo Lula,

implicou a cria¢do de vagas (entre outras promessas) para unidades que aceitassem criar

2 Qs termos Minter e Dinter referem-se, respectivamente, a Mestrado Interinstitucional e
Doutorado Interinstitucional. Os Minters e Dinters sdo turmas de mestrado ¢ de doutorado
conduzidas por uma institui¢do promotora (nacional) nas dependéncias de uma institui¢do de
ensino e pesquisa receptora, localizada em regides, no territério brasileiro ou no exterior,
afastadas de centros consolidados em ensino e pesquisa; e que, portanto, ndo contam com
programas de mestrado e/ou de doutorado na area em que sdo criadas as turmas de Minter e Dinter.
Cada projeto Minter ou Dinter ¢ vinculado a programas de pés-graduagdo nacionais,
recomendados e reconhecidos com nota igual ou superior a 5, ¢ ¢ submetido a avaliacdo da
CAPES, devendo limitar-se a formar uma Unica turma de alunos de mestrado académico ou de
doutorado da instituigdo receptora. O Minter ¢ o Dinter tém por objetivo principal viabilizar a
formagdo de mestres e doutores, principalmente professores pertencentes a quadros de docentes;
bem como auxiliar a nucleacao e o fortalecimento de grupos de ensino e pesquisa; e fortalecer e
estabelecer as condigdes para a criagdo de novos cursos de pos-graduagdo (CAPES, 2017).

2 REUNI € o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansido das Universidades
Federais que tem como principal objetivo ampliar o acesso ¢ a permanéncia na Educagdo
Superior. Foi discutido no Capitulo 1 desta tese.
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novos cursos no contraturno. No caso do entdo departamento de computacao, como ja
possuiam o curso de Ciéncia da Computagdo diurno, fora criado o Curso de Sistemas de
Informacao noturno que foi reconhecido em 2012.

Atualmente, com 34 professores, dos quais, a maioria ¢ egresso da graduagdo e/ou
pos-graduacao do proprio Instituto, o IComp conta com uma situagdo bastante
diferenciada. A Unidade possui dois prédios equipados e mobiliados, cada um com dois
pavimentos; e estdo sendo construidos/equipados/mobiliados mais dois; a maioria dos
professores possui uma sala individual. Possui 06 (seis) profissionais desempenhando
atividades técnicas, de auxiliares administrativos e de laboratorio; 02 (duas) funcionarias
contratadas por projetos para secretaria, além de estagidrios e bolsistas de bolsa-trabalho.

A ampliag¢do e independéncia do Instituto ¢ atribuida pelos professores a um
esfor¢o do coletivo que compoe o IComp, mas, independentemente de outros setores da
Universidade. As formas de contar a historia de construcdo do IComp, os episodios e
historias relatados, regularmente, aos novos membros da Unidade, sinaliza para
estratégias de manuteng¢do de valores que foram construidos desde os pioneiros e
fortalecidos na segunda geracao.

Outros aspectos enaltecidos nas falas dos professores referem-se as contribuicdes
para o Estado do Amazonas e para a propria UFAM, que eles atribuem ao engajamento e
ao trabalho coletivo. Dentre as contribui¢des mais expressivas foram relatadas: a primeira
montagem e distribui¢do da internet no Estado do Amazonas; e a implantacao da rede de
transmissao de dados de apuracdo eleitoral no Estado do Amazonas.

Em relacdo a UFAM, eles citaram sistemas de informacao, desenvolvidos no
ambito do CPD, que foram resultados de atividades praticas de disciplinas ou estagios,
desenvolvidos a partir de demandas da Universidade, tais como: sistema de controle
académico, sistema de biblioteca, sistema de vestibular, sistema de compra de material e
patrimonio.

Essa sistematizagdo do historico de constru¢do do IComp, a partir das historias
orais individuais e coletivas desses professores, permite algumas consideracdes sobre as
condig¢des e organizacgao do trabalho desta Unidade no decorrer de sua historia.

Um primeiro aspecto a considerar refere-se ao vazio e a auséncia de normas
(SCHWARTZ, 2010a; BRITO; MUNIZ; SANTORUM; RAMMINGER, 2011),
apontados pelos docentes. A peculiaridade de se implantar um curso (Processamento de
Dados, em 1986) que tratava de algo novo no Brasil, assim como, a inser¢ao majoritaria

de professores (em um segundo momento) apenas com graduagao e egressos desse curso,
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implicou a composi¢ao de um quadro docente que parece ter tido acesso bastante limitado
a transmissdo das normas para a realizagdo do trabalho. Eles relataram desconhecer
muitas das prescrigdes ao trabalho, regras da universidade, da carreira e dos meios para
obter resultados que almejavam. Assim, além de um vazio de normas, eles apontam para
uma auséncia de normas, caracterizada pela falta de clareza sobre as prescrigoes.

E, como a tarefa ndo incorpora apenas as prescricdes em termos de metas,
objetivos, normas técnicas e demandas hierdrquicas, ¢ preciso considerar também as
condicoes conferidas a essa realizagdo; assim, outra consideracao a ser feita refere-se as
condi¢gdes de trabalho encontradas pelos professores e alunos que se inseriam nesta
situacdo de trabalho em momentos anteriores a sua consolidacdo enquanto unidade. Sobre
a estrutura fisica, relataram um espago fisico pequeno e inadequado a realizagdo das
atividades, “A Caverna” sem banheiro, sem espago para atendimento aos alunos e/ou
desenvolvimento de outras atividades extra sala de aula. Soma-se a isso, a caréncia de
equipamentos (inclusive, computadores em um curso de computagdo), materiais e
mobilidrio. Além disso, o nimero reduzido de professores (predominantemente, sem pos-
graduacao stricto sensu) e o numero reduzido ou auséncia (a depender do periodo) de
técnicos € ou assistentes administrativos, também foram indicados como intensificadores
da precarizacao do trabalho.

Diante dessas condicdes de trabalho precarizadas e da auséncia/vazio de normas,
o coletivo de professores e estudantes que foi se configurando, engajou-se na gestao dos
objetivos do trabalho, servindo-se dos meios disponiveis e criando estratégias para
amplia-los. Engajamento, ousadia, auddcia revelam compromissos que atendem, nao
apenas a interesses individuais, mas, sobretudo, a organiza¢ao do trabalho. Investiram na
ampliacdo e qualificacdo do quadro docente a partir de estratégias como: (a) a
incorporagao de técnicos do CPD, estagiarios e egressos de outros cursos, como
professores (voluntarios ou em desvio de funcdo); (b) incentivo aos melhores e mais
dedicados alunos a ingressarem em poOs-graduagdes e a tornarem-se professores do
IComp; (c) a liberagao de professores para cursar mestrado e doutorado, em numero
superior ao prescrito pela Universidade; (d) a adesao ao REUNI.

Essas estratégias se configuraram, a partir de um espago coletivo de planejamento,
construcdo de metas, objetivos e estratégias, materializados no DCC2000 que,
posteriormente, passa a ser SAP (Semindrio de Avaliagdo e Planejamento). Os
professores, portanto, a partir da inteligéncia pratica convertida em sabedoria pratica

(DEJOURS, 2011a), nesses espagos de trocas, antecipam, constroem um patrimonio
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coletivo, criam normas antecedentes a partir da experiéncia coletiva. Como sinaliza Brito
(2006a), essas normas coletivas correspondem a um nivel intermediario entre a tarefa e a
atividade, que seriam os objetivos que os trabalhadores, individualmente ou
coletivamente, definem para si.

A mobilizagdo desse coletivo, os valores e as escolhas parecem ter implicado
feitos incomuns em termos de tempo. Em pouco mais de vinte anos, um curso de
graduacdo composto, majoritariamente  por professores graduados (sem
mestrado/doutorado), tornou-se uma Unidade (Instituto de Computagdao) com quase a
totalidade (33 de 34) de professores doutores; com dois cursos de graduagdo; € um
programa de pos-graduagao com mestrado e doutorado.

Assim, como refere Dejours (2012b), ao serem afetados por uma situacio de
trabalho marcada por constrangimentos materiais e sociais, os trabalhadores desenvolvem
um modo especifico de engajamento para enfrentar a tarefa, mobilizam-se. O
engajamento e a ousadia, atribuidos por esses professores a esses momentos de sua
historia, apontam para o “zelo”, um acréscimo a prescri¢do — como refere Dejours (2011a)
— para fazer frente ao que nao funciona. Assim, diante de condi¢des técnicas degradadas
e do niumero reduzido de trabalhadores — um meio infiel (SCHWARTZ, 2010c) — os
professores mobilizaram-se, fizeram a gestdo das infidelidades e avancaram na
construcdo de uma organiza¢do e condi¢des de trabalho que consideram amplamente
melhores.

Entretanto, as escolhas tém implicagdes, e muitas das estratégias decididas
coletivamente tiveram implicagdes no ambito individual, nas atividades e vida dos
docentes. A mobilizacdo, caracterizada como engajamento e ousadia, os quais eram
partilhados pelo coletivo, parece que, a partir da criacdo das regras e dos objetivos
coletivos audaciosos, tornou-se uma exigéncia, uma norma antecedente que, por vezes,
desconsiderava a singularidade dos professores. Em especial, os professores fizeram
referéncia a sobrecarga de trabalho e ao sofrimento vivenciado, em virtude desses valores

e estratégias coletivas.
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4.2. Aspectos coletivos do trabalhar: elaboracao de regras coletivas, a cooperacio e
o0 viver junto

Em virtude de reestruturagao econdmica e do reajustamento social e politico, o
Brasil vive, a partir dos anos 70, uma reestruturagdo produtiva, flexibilizacdo da
legislagdo trabalhista, precarizag¢do do trabalho entre outras mudangas estruturais. Nesse
contexto, a Educagdo Publica contou com a racionalizacdo de recursos; descentralizagao
e avaliagdes gerenciais; ampliagdo do sistema ao menor custo possivel. O trabalho
docente nas universidades, consequentemente, passa a ser permeado por: precarizacao,
intensificagdo e submissdo a rigorosos e multiplos sistemas avaliativos (MANCEBO;
MAUES & CHAVES, 2006).

Portanto, o trabalho docente ¢ afetado por essas mudangas, que pressionam no
sentido da producao, ampliam as tarefas a serem realizadas e demandam horarios atipicos;
0 que acaba limitando as possibilidades de mobilizagdo coletiva e ampliando o
individualismo. Esboga-se uma conjuntura propensa a obstru¢do dos processos de
cooperacao ¢ de fragmentacao de coletivos de trabalho docentes.

Entretanto, Mancebo (2007) sinaliza que, a despeito da conjuntura adversa,
persistem praticas docentes que remetem a cooperagdo, ao compartilhamento dos
conhecimentos, de produ¢do de novos sentidos, mesmo que em espagos especificos e em
momentos particulares. Para essa autora: “toda uma rede de relagdes e produgdes se
constitui no ambito universitario, por vezes, na dire¢cdo do ajustamento a nova ordem
social; mas, em certos momentos, buscando brechas e possibilidades de escape”
(MANCEBO, 2007, p.79).

E, ¢ nesse sentido que, apesar de o IComp ter sido afetado por esse quadro,
especialmente no que se refere as condigdes e organizacdo do trabalho, os professores
empenharam-se na manutencao da cooperacgdo. Essa mobilizagdo para cooperar emerge,
como referido anteriormente, a partir, justamente, da situagdo precarizada com a qual
esses trabalhadores se depararam. Se, por um lado, a precarizacdo, vazio e auséncia de
normas limita o trabalho desses professores; por outro, mobilizou-os a transformar a
situagdo. E a mobilizacao, no sentido da transformacao da situacao de trabalho, acaba por
propiciar a criagao de espacos publicos de trocas, a elaboracdo de regras e objetivos, bem
como o desenvolvimento de atividades coletivas. Como afirma Athayde (1996), o
interesse pelas atividades coletivas da-se de forma mais efetiva quando ¢ necessaria a

regulacao do trabalho; o enfrentamento ¢ forte revelador de atividades coletivas.
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Assim, se por um lado, as estratégias coletivas criadas produziram sobrecarga de
trabalho; por outro, favoreceram o crescimento e a solidariedade. Em alguns momentos
da pesquisa, os professores falaram sobre como a “falta de espaco” os colocava todos em

um mesmo local e possibilitava uma constante interagao e trocas:

[...] a gente trabalhava num unico ambiente, entdo era estranho,
entendeu? Porque eu esperava que a universidade te desse uma estrutura
melhor, entdo, aquele ambiente ali era um ambiente muito ruim. Aquele
inicio, o laboratério s6 tinhamos um e, dentro do laboratério, ficava a
sala do centro académico que era um depdsito também. Entdo, nesse
primeiro ano, a impressdo que tinha uma vantagem: as decisdes do
departamento todas eram tomadas sempre no ambiente coletivo. A
gente chamava, ndo sei se ja citaram esse termo, mas, “vamos fazer uma
rapidinha ali”, quer dizer, uma reunido rapida de todo mundo, eram
umas 7 pessoas, umas 8 pessoas no maximo, da para reunir o tempo
todo, né? O professor [Nome do Professor] se escorava na mesa dele de
chefe e: “vamos resolver a seguinte questdo e tal”. Entdo, tudo era
resolvido sempre no coletivo, e esse modelo de decisdo, sempre no
coletivo, é que permeou até hoje as nossas decisdes. E claro, hoje, ja
nao d& mais para a gente fazer (Itamarati, Entrevista).

Eu acho que nos ja fomos muito mais cooperativos. Hoje, eu acho que
0s grupos cooperam mais entre si do que o coletivo como um todo,
entendeu? [...] Antes, a gente agia mais em bloco, assim, sabe, “ah,
projeto tal, senta aqui, todo mundo vai fazer projeto para submeter para
ndo sei para quem e tal”. Hoje em dia, a gente ja fica assim “ndo, ndo
faz teu projeto porque se ndo tu vais melar o projeto do fulano e tal”,
né? Entdo, talvez nds tenhamos chegado a um ponto de crescimento |[...]
o coletivo talvez tenha se perdido muito nesse, nesse contexto todo,
embora muito dessas agdes sejam revertidas em coisas como esses
blocos que vocé esta vendo e tal, né? (Humaita, Entrevista).

Além da situagdo de trabalho mobilizar os trabalhadores a transforma-la, o espago
fisico pequeno possibilitava um constante espaco de trocas que permitiu a construcao de
atividades coletivas, o que encontrou dificuldades para se manter com o crescimento e
criacdo da Unidade. Assim, a situacdo de trabalho encontrada em momentos de
construcdo da unidade propiciou oportunidades para o agir em conjunto que descortinou
a ocasiao para o engajamento do sujeito no coletivo de trabalho; um coletivo que permitiu
a construcdo e reconstru¢do de normas e regras que serviram — ¢ algumas ainda servem —
de diregdo as agoes.

Esses professores, por vezes, chamaram atencdo que fizeram escolhas,
conceberam estratégias e implementaram as mudancas “independentemente da
Universidade”. Ao fazerem essa ressalva, eles sinalizam para varios momentos — a
exemplo da liberagdo de professores para formagdo em niimero maior ao previsto — em

que subverteram a prescricdo da universidade, seja em relacdo ao preenchimento das
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vagas, a capacitacdo de professores ou a obtencao de financiamento publico e privado.
Obviamente, ndo hd uma “independéncia” da universidade, posto que as estratégias so
foram possiveis por eles serem professores e comporem um coletivo, o que também ¢
universidade. A ressalva que eles fazem refere-se, especificamente, as escolhas que foram
feitas, no sentido de dar celeridade aos processos para o crescimento da unidade, dentre
as quais se destacam: (a) a subversdo dos tramites prescritos para garantir uma maior
velocidade em termos de qualificacdo do quadro docente; (b) a obtengdo de recursos
financeiros, a partir de editais publicos e parcerias publico-privadas para garantir a
ampliacdo da estrutura fisica e obtencao e equipamentos, materiais e mobiliario, de forma
mais rapida e eficiente, do que se seguissem os tramites e aguardassem a implementagdo
dos espacos de trabalho no planejamento da UFAM?,

Assim, as regras elaboradas por eles flexibilizaram normas prescritas pela
Universidade, mas, por serem coletivas, garantiram certa seguranca aos membros que as
puseram em pratica. Por outro lado, como refere Dejours (2012b), a cooperagdo implica
renunciar parte do potencial criativo individual e da subjetividade em prol dos acordos
normativos e do viver junto (DEJOURS, 2012b). A esse respeito, uma das professoras
fez referéncia ao sofrimento vivenciado ao ter que abrir mao de oportunidades como a de
cursar doutorado e avangar no desenvolvimento de pesquisa, para atender aos interesses

e as regras estabelecidos pelo/para coletivo:

E ai foi um periodo dificil, de muito aprendizado, mas assim, que custou
muito. Nesse sentido, custou muito. Entdo, demorei a sair para o
doutorado. E, de repente, assim, ndo se valoriza tanto professores que
se dedicam a parte administrativa ou digamos extensdo, docéncia, de
fato. [...] teve um custo alto de, muitas vezes, ndo querer mais assumir
cargo administrativo, ndo querer dar outras disciplinas, querer sair e ter
que aguardar. Aceitar isso, na verdade. Tinham outras opg¢des, mas,
acabou sendo, tudo envolve, de certa forma. Quando vé, ja foi, né¢? O
tempo ja passou e as coisas, de repente, poderiam ter sido diferentes.
Entdo, assim, foi um momento dificil. Eu fui umas das que demorei
bastante para sair para o doutorado (Envira, Entrevista).

Diante de algumas circunstancias, esse coletivo assumiu configuragdes variaveis,
vivenciou periodos de fragilizacao, diante dos quais, foram mobilizadas estratégias e ou
tentativas de fortalecimento do coletivo. Eles vivenciaram alguns momentos criticos:

incidente, acidente, momentos de fragmentagdo e atritos no coletivo. Por outro lado,

25 Uma discussdo mais ampla sobre as escolhas em relagdo ao financiamento publico e privado
no IComp esta presente no capitulo 5.
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foram construidas estratégias de fortalecimento dos espagos publicos de trocas e da
cooperacao.

Um acidente marcante para alguns professores ocorreu no ambito de um projeto
que gerou dissidéncias. O projeto, para implantacdo da rede de transmissao de dados de
apuragao eleitoral no Estado do Amazonas, parece ter mobilizado certa competi¢cdo, e um
acidente com a queda de um avido monomotor, que culminou com a morte de trés

estudantes, fragilizou o coletivo:

Houve uns eventos, um evento que separou muito a gente foi a morte
de trés alunos nossos, né? [...] E ficou uma disputa interna, quem ia
participar do projeto, e essa disputa gerou algumas dissensoes. Mas, ai,
ocorre que, na execugdo do projeto, trés alunos, em Sdao Gabriel da
Cachoeira, o avido que eles estavam decolou e caiu. E ficou trés dias
desaparecido o avido. Entdo, foi uma comogao geral. Eram trés alunos
excelentes e gerou desconfianga, né? (Anori, Entrevista).

Outra situacdo foi a saida de professores considerados grandes pioneiros, o que

também parece ter contribuido para certa dissidéncia no coletivo:

Entdo, a gente criou atrito com muita gente. Muita gente fez atrito com
a gente, ¢ ficaram uns rangos do passado [...]. Olha, acho que a disputa
mais era por espago, de quem ia ser o substituto do [Nome do
Professor]. Ele foi o inspirador de todos, né? Ai era consenso, e,
inconscientemente, as pessoas brigavam por isso, sem perceber. E todo
mundo queria ser o lider. Mas, uns trabalhavam fora, né? A gente criava
atrito por isso, uns faziam projetos, e s6 o grupo deles aparecia, nao
aparecia o Departamento. A gente achava sempre que tinha que
aparecer o coletivo, né? (Anori, Entrevista).

Em relagdo a esse aspecto, um dos professores chegou a falar “E, realmente,

"’

ficamos meio 6rfaos neste periodo!” Entretanto, mencionaram outros professores da

“primeira geracao” que, apesar de nao terem sido citados como referéncia, foram
considerados fundamentais para garantir a formagdo/capacitacdo dos professores que,

atualmente, compdem o instituto.

Eu acho que vale comentar que tem um outro ponto que faz essa ligacdo
também, depois vocé junta os pioneiros. Eu acho que, olhando hoje, a
gente vai lembrar bem. Ai o engracado ¢ que o papel que eles tinham,
assim, académico, ndo teve como preencher, porque os outros trés
pioneiros [...], mas eles supriram, de certa forma, essa questdo do
coletivo, ou seja, assumiram a lideranca, de certa forma. Eles foram
meio que revezando a chefia do departamento, e eles ficavam
incentivando a gente com toda essa estratégia, tipo assim, a gente era
um bando de moleque na época. A gente ndo teria feito isso, se ndo
tivessem apoiado. Essa questdo de mandar todo mundo em massa fazer
mestrado e doutorado, ¢ eles ficaram 14 [...] porque eles apoiaram essa
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ideia de apoiar todo mundo o maximo que desse (Apui, Primeiro
Encontro).

Outro aspecto que parece ter colaborado, amplamente, para o fortalecimento do
coletivo refere-se ao fato de véarios dos atuais professores terem residido juntos, ao
cursarem poés-graduacdo (mestrado e/ou doutorado), na UFMG. Eles mencionaram as
varias situacdes nas quais dividiram apartamento. Em seguida, referiram-se a um

processo semelhante que acontecera com a criagdo do MINTER.

Eu néo sei se o Barcelos concorda, mas um outro aspecto foi a propria
UFMG. Muita gente morou junto. Sempre houve um nticleo que morou
junto. Foram alunos, professores. [...]. Quando teve o MINTER,
aconteceu tudo de novo, s6 que com uma nova geragao [...] entdo, isso
faz muita diferenca porque varias pessoas chegando de varios lugares
diferentes e que nao se conhecem (Beruri, Primeiro Encontro).

Nao era s, ndo era so aquela questdo do trabalho, né? Teve que viver
junto, dividir apartamento, teve realmente assim... (Apui, Professor 4).

Assim, no que se refere as estratégias construidas no sentido do fortalecimento do
coletivo, identificou-se o “viver junto” — ndo sé no trabalho, mas, também no espago
doméstico — como um dos propulsores ao fortalecimento do coletivo de trabalho. Pois,
varios dos atuais professores residiram juntos, ao cursarem pds-graduacdo (mestrado e/ou
doutorado), na UFMG e UFRJ, além de outras situagdes como o que aconteceu com a
criagdo do MINTER. Além disso, a “comemoracdo dos aniversariantes” (entre outras
celebracdes) também foi, amplamente reconhecida, como estratégica ao fortalecimento

dos lagos no coletivo:

[...] ai, ela comegou uma coisa muito singela que, na minha opinido, foi
fundamental para acabar com essa barreira de tensdo. Ela pegou a lista
de aniversario, e ela comegou, ela mesma a: “gente, hoje é aniversario
do professor fulano de tal, vamos desejar felicidades para ele?” E,
assim, quem respondia, respondia, quem ndo respondia ela mandava
mesmo assim. E ela comegou. O ano inteiro. Isso foi quebrando as
barreiras. Porque a gente passou agora a desejar o bem-estar de quem a
gente estava com atrito. E ai foi quebrando, foi quebrando... (Anori,
Entrevista).

(...) ela, assim, de maneira absolutamente espontinea, ela implantou
essa cultura aqui dentro e ¢ 6tima, ¢ 6tima! Eu acho que a gente ficou
um pouco mais humano depois disso, para falar a verdade, sabe? Eu
gosto muito. Alias, todo mundo gosta, e todo mundo gosta de receber.
Todo mundo espera chegar o dia do aniversario (Autazes Entrevista).
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4.3. A construcio da atividade docente no IComp e o tornar-se professor

Ao contar a histéria de Construgdo do Instituto de Computagdo e dos processos de
fragilizacdo e fortalecimento do coletivo, cabe refletir sobre como os professores foram
inserindo-se nesse coletivo e tornando-se professores. Nesse sentido, propde-se uma
discussdo sobre os propulsores e as formas de insercao desses professores.

A inser¢do na carreira docente do Ensino Superior revela uma complexidade
invisivel, pouco conhecida e niio reconhecida. As atividades-fim?® (ensino, pesquisa e
extensdo) e o regime DE (Dedicag¢dao Exclusiva) compdem uma configuragdo do trabalhar
que vai se apresentando, paulatinamente, aquele que trabalha. Entdo, como se tornaram
professores? Que valores foram colocados em debate? Que escolhas foram feitas? Como
incorporaram a atividade docente neste instituto? Buscando respostas a essas questoes,
propdem-se, a seguir, consideracdes sobre a formagao desses docentes.

Durante os Encontros sobre o Trabalho, fora recorrente a referéncia as dificuldades
relativas a formacdo; a complexidade da atividade docente; e a manutencdo do coletivo.
Contudo, a escolha pela Computagao aconteceu, anteriormente, a €sse processo; o que s
fora mencionado durante as entrevistas individuais, realizadas previamente aos encontros.
Entdo, no sentido de alguma compreensao acerca das escolhas por computagao, partiremos
de reflexdes realizadas, individualmente, por esses professores durante as entrevistas.

Um primeiro aspecto a ser considerado ¢ que os professores do IComp,
majoritariamente, possuem graduagdo na area de computacao (processamento de dados e
ciéncia da computacdo) e/ou em engenharia (principalmente civil e elétrica). Quando
solicitados a falar sobre como se inseriram na area da Computacao: (a) os professores com
formacdo na area de computagdo fizeram referéncia, principalmente, ao interesse que
emergiu com o contato com os primeiros microcomputadores e/ou em experiéncias de
cursos durante a educacdo bésica; (b) os professores com formagdo em engenharia
relataram a necessidade de programar e a identificagdo com a programag¢do, durante a
graduacao em engenharia, como mobilizador da insercao na area; (c) outras respostas

sinalizaram para aspectos como rentabilidade financeira, empregabilidade e ao acaso.

26 A expressdo “atividades-fim” est sendo utilizada, neste texto, para referir-se a ensino, pesquisa
e extensdo que sdo prescritas como “atividades-fim” da Universidade, sendo essa a expressdo
utilizada em grande parte das publicacdes sobre o tema. E uma forma genérica de referir-se a
triade ensino-pesquisa-extensdo, distinta, portanto, da concepg¢do de “Atividade”, de origem
ergondmica incorporada nesta pesquisa.
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O contato com os primeiros microcomputadores, durante a Educacao Basica e a
realizacdo de cursos com computadores, parece ter despertado o interesse em uma area tao

nova, uma promessa de um campo em ascensio?’:

Comegaram a surgir os primeiros microcomputadores, e ai o colégio
que eu estudava [...] era um colégio que teve uma aquisicdo de uns
computadores bem pequenos assim, mas para a €poca eram muito bons.
Esse primeiro contato com os computadores me deixou com vontade de
fazer computagdo. Eu ja estava no segundo ano do ensino médio. Entdo,
eu ja fui querendo fazer computacdo, querendo mexer com isso. Ai, 0s
meus pais adquiriram um computador bem parecido. Se ndo era igual,
era muito parecido, € eu comecei a mexer. Tinham outros colegas que
tinham comprado outros, entdo, a gente comegava a brincar. Entdo, eu
fui fazer um dos cursos do SENAC para entender um pouquinho mais.
Al, eu optei por fazer o vestibular para computacao.

Na verdade, ¢ assim, eu fazia ainda o ensino fundamental[...]. Ai, um
garotinho panfletando desses cursos que tem: “Ah! Aprenda a mexer
com computador”. Cursos de escolinhal...] ai eu ganhei um, um més de
curso gratis, ¢ ai eu fui. E ai, minha mée viu que eu gostava, né? E ai,
acabou pagando outros cursos complementares 14, ¢ eu gostei. E ai,
chegou num ponto que eu tinha que me decidir se eu ia continuar no
ensino fundamental ¢ médio na mesma escola ou se eu ia para uma
escola técnica. E ai, tem aquela pressdo familiar, né? “Ah, porque a
escola técnica ela vai preparar melhor para o mercado de trabalho, nao
sei 0 qué e tal”. E ai, eu embarquei nessa. [...] E ai, eu gostei, me
identifiquei com a 4rea, ja sai de 14 trabalhando na érea. E, quando eu
entrei na faculdade, eu ja trabalhava na area de computagao. Entao, foi
uma coisa muito natural para mim.

[...] Primeiro, eu escolhi a computagdo porque eu ganhei uma bolsa num
sorteio quando eu estava na 5% série, para uma coisa que era meio
alienigena na época, né? Era um curso de computagdo. E ndo tinha
curso de computagdo aqui em Manaus. Foi o primeiro curso que
instalaram aqui em Manaus. E ai, eu ganhei o sorteio, que era meio falso
esse sorteio; o sorteio dava uma bolsa por uns meses, mas, ai depois eu
tinha que pagar; gostava, né? Ai, tinha que pagar. Mas, dai eu fui,
estudei e gostei, gostei da ideia de trabalhar com computador ¢ tudo.
Al, eu fiz o ensino médio em computagao ja.

Apesar do interesse por computadores, os professores que se inseriram nas
primeiras turmas ndo conheciam, especificamente, o objeto do curso, na época,

Processamento de Dados.

[...] quando eu entrei na UFAM, né? Para falar bem verdade, eu ndo
tinha muita ideia do que era o curso de computacdo. Aquela €época, né?

2" Nessa sessdo, que conta com relatos mais pessoais dos participantes da pesquisa, optou-se por
ndo usar o codinome, nem fazer referéncia ao momento em que foram emitidas as falas, visto que
todas ocorreram durante as entrevistas.
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Que era um curso novo, eu entrei na segunda turma, que naquela época
era curso de processamento de dados. E foi assim, aquela coisa, ah, tem
esse curso novo computador. Eu ja& gostava assim de computador,
assim. Mas, ndo tinha ideia do que era ciéncia da computacao, e entrei.
Entéo, isso foi em 87.

Eu terminei a escola técnica em eletronica e fui trabalhar como
estagiario e, depois, como funcionario [...]. Na época, eu trabalhava la
com computador, o MSX. E eu gostava muito de fazer a manutengdo
desses computadores, apesar de ndo trabalhar diretamente com eles. Eu
trabalhava numa linha ao lado. E, por essa curiosidade, eu comecei a
mexer com computador, mas, no hardware dele [...] ai, eu resolvi
estudar para fazer vestibular; e ai, a tnica, ¢, as duas unicas, os dois
unicos cursos que me interessavam, na época, era alguma coisa
vinculada a computacdo [...]. Mas, na UFAM, eu fui aprovado em
Processamento de Dados. E, vocé fala assim “como ¢é que ¢ a tua
inser¢dao no mundo da computagdo?” Foi por curiosidade na eletronica,
do ensino, ¢, do segundo grau. Depois que eu entrei aqui, 1a pelo terceiro
periodo, eu descobri que aqui eu ndo ia mexer com computador em
canto nenhum, eu ia trabalhar com software. Essa foi uma decepcdo
(risos), porque eu entrei aqui para trabalhar com computador, né? E ndo
para trabalhar com sofiware. Bom, como eu ja estava aqui e tinha
aprendido a gostar um pouco de software, né? E era uma coisa diferente.
Nunca tive contato com programac¢do, mesmo quando trabalhava com
computador. Eu ndo programava, eu consertava. Entdo, o que eu fazia,
no maximo, era olhar um problema, visualizar alguma coisa, mas néo
programar. Entdo, a op¢ao por, por continuar no curso foi assim “j& que
eu estou aqui, vamos ver onde € que isso vai levar”.

Mais de 90% dos professores do IComp inseriram-se na graduacdo até a década
de 90. Entdo, muito do que se popularizou, no Brasil, em termos de programag¢do nos
ultimos vinte anos, era pouco acessivel a eles, antes de suas inser¢des como estudantes
de graduagdo. Uma professora, entretanto, referiu ter tido contato com programacao,
antes da inserc¢ao no curso de computagao, por ter feito intercambio nos Estados Unidos,

no inicio dos anos 90:

[...Jacho que o que me ajudou a definir mesmo € que, no ultimo ano, eu
fui fazer intercambio para os Estados Unidos; e, 14, eu fui hospedada
numa familia; ¢ o pai da familia era programador, desenvolvedor; ai, eu
tive contato, e foi isso em 91. Eu tive contato com os computadores. L4,
nos Estados Unidos, ja era mais avancado, tive contato com
computadores. Na verdade, o contato com computadores foi na minha
infancia. Meu pai comprou um daqueles computadores que tinha
recém-langado, tal. Mas, assim, contato mais continuo com
programacao, foi nos Estados Unidos. Ai, vendo o que ele conseguia
fazer, o que ele fazia, e tendo mais contato, no Estados Unidos com
computadores, eu comecei a me interessar, me informar um pouquinho,
Ver que era uma area em expansao, com grandes possibilidades e acabei
escolhendo.

Para os professores que se inseriram como estudantes de graduagao na area de
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Engenharia — especialmente Elétrica e Civil, o interesse pela computacao surgiu durante a

graduacgdo, em disciplinas, projetos de extensdo e estdgios com programacao e redes:

Olha, eu fiz Engenharia Civil [...]. Ai, aquilo me deixou maluco, “ndo,
tenho que aprender!” Ai, eu fiz um curso de extensdo no CPD da
Universidade, com uma linguagem de programacdo; ¢ ai, eu comecei a
me encantar “po, isso € legal!” Ai, um desses professores me chamou
para trabalhar no [Nome de Institui¢do de Pesquisa] como programador,
depois que eu fiz o curso. Ai eu fui trabalhar num projeto da [Nome de
Empresa] de qualidade de agua, no simulador [ainda como estudante de
engenharia]. Na verdade, era um pacote estatistico que rodava dados
num computador de grande porte no [Nome de Institui¢do de Pesquisa]
que a Universidade ndo tinha capacidade, ai acho que o computador de
grande porte tinha a mesma memoria que esse celular aqui, 0 mesmo
processamento naquela época. E ai, eu comecei a me interessar pela
area, fui fazer outros cursos de extensao aqui, no Senac, ¢ ai criaram o
curso de Processamento de Dados, ai eu ja tinha interesse em
programar. Ai, eu disse “ndo, ndo vou fazer vestibular” porque faltava
um ano para eu me formar.

Bom, eu, eu entrei na universidade na engenharia elétrica, ¢ eu cursei
dois periodos da engenharia elétrica. E eu, logo em seguida ... bom, ai,
na engenharia elétrica, a gente tinha uma cadeira de programacao, e eu
me identifiquei de cara nessa cadeira que eu fiz. No ano seguinte da
minha, do meu ingresso na engenharia, abriu vestibular para a primeira
turma de processamento de dados aqui na universidade. E, naquele
tempo, vocé podia fazer mais de um curso; ¢ ai, eu resolvi fazer
vestibular. Assim, resolvi fazer por fazer mesmo. Achei que dava para
fazer, fiz e passei. E, durante um tempo, eu cursei os dois cursos,
durante quase dois anos; mas, chegou num ponto que eu tive que tomar
a decisdo porque estava muito pesado; e, eu decidi por terminar, eu
larguei a engenharia elétrica e decidi fazer processamento de dados
porque, certamente, me identifiquei mais com computagdo. E ai, eu
terminei o curso em 90, em 91.

Na época, eu fiz vestibular paraa UFAM em engenharia civil. E o curso
de eletronica na UTAM me agradava bastante e era a noite. E eu fiz
vestibular. Entdo, eu cursei, na verdade, as duas graduagdes. Entdo, o
meu interesse pela computagdo veio na época, pelo meu contato pela
eletronica. Como ndo havia o curso de computagdo, entdo, a eletronica
era o que era mais proximo. Ja no primeiro ano do curso de engenharia
civil, eu fiz na época das férias, na metade do ano de 81, eu fiz um curso
de programacdo de computadores. Naquela época, o curso que era
ofertado era linguagem Fortran. E, no final do curso, eu fui convidado
para ficar como tutor/monitor dos outros, nos demais cursos e, também,
fiquei como estagiario na universidade no Centro de Processamento de
Dados — CPD [...]. Entao, ja fiquei envolvido com computacdo como
estagidrio e fazendo tutoria nos cursos de computagdo do CPD. Em 84,
eu prestei o concurso para programador de computadores. Passei nesse
concurso, entdo, eu comecei, em abril de 84, como técnico.

[...] eu sou de uma graduagdo, eu sou, eu sou engenheiro civil de
formagao. [...] o uso de computador para fazer calculo estrutural e tal,
desde quando aluno, me levou a estagiar no CPD da antiga UA, né?
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Entdo, eu fui, comecei a ser programador 1a. Entdo, obtive acesso a
essas coisas todas da computacdo [...]. Naquele tempo, assim, ndo
existia micro e tal. Eram s6 os mainframes, né? Computadores de
grande porte e tal. E comecaram a aparecer os micros, a bem da verdade,
né? E isso me levou, assim, a fazer alguns estagios, por exemplo, no
[Nome de Instituicdo de Pesquisa]. Mas, sempre trabalhando com a
parte de computacdo cientifica, né? Voltada pra questdes climaticas e
tal, e no CPD também. Entdo, eu estudava e trabalhava como estagiario,
né? No Centro de Processamento de Dados ¢ tinha outros estagios
também, no [Nome de Instituicdo de Pesquisa] e tal. E, naturalmente,
isso me levou, como estudante ainda, a dar aula, a dar curso de
programacao e tal, nas escolas de computago que existiam em Manaus,
né?

Ah, certo. O meu interesse por computacao surgiu quando eu fazia um
estagio na empresa [Nome da Empresa]. La no distrito, tinha um
acordo, uma pesquisa, né? Entre a UFAM, mas exatamente entre um
departamento de computacao mais a Engenharia Elétrica com a [Nome
da Empresa]. Entdo, ai eu conheci o pessoal, os professores, os alunos
daqui da UFAM que participavam desse projeto. E ai, fiquei sabendo
do mestrado em computagdo. E, apesar de ter ja formagdo em
Engenharia, por ndo haver aqui em Manaus e Pos-Graduagdo em
Engenharia, me interessei; e, apliquei para o Mestrado em Computagao.

[...] S6 que 14 era meio expediente. E ai, no expediente da manha, eu
fazia esse estagio la [Nome da Empresa], na area de telefonia. Foi na
época que comecou muito a se falar em telefonia por rede de
computadores. Entdo, ¢ uma area de intersec¢do entre Engenharia e
Computagdo, na verdade. Entdo, foi gradual, essa transicdo. Nao foi
abrupta. Foi, justamente, uma area de intersec¢do que € a area de redes
de computadores que € a area de Engenharia. Vocé tem um pouco de
engenharia. Entdo, onde vou instalar a antena, né? Como vai ser o sinal
que vai ser enviando ali pelos fios ou pelo ar? E também tem
programagao, que ¢ como vocé vai tratar toda essa informagao. Ent3o,
¢ uma area de intersec¢do mesmo. Entdo, foi, mais ou menos nessa
época, que comegou a transicao, ai em 2006.

No mais, os professores fizeram referéncia ao acaso, a empregabilidade, a falta de
alternativas interessantes e por ser a op¢ao visualizada como mais promissora e rentavel

no campo das Exatas:

E, dentro da areca de exatas, a computacdo parecia ser a mais
financeiramente interessante. E eu gostava, na época, eu acho que era
isso. Eu ja fiz o ensino médio na area técnica ¢ ai foi meio natural.

Entdo, a area, a escolha da area foi um acaso. Até porque, eu entrei em
farmacia bioquimica. Fazia quimica na escola técnica. [...] foi um
grande problema escolher a area para mim, na verdade. E ai, por eu ter
feito quimica na escola técnica, foi natural eu ter feito farmacia
bioquimica [...]. Porque quimica, tinha licenciatura em quimica so. E,
por orientacdo, disseram que seria algo com o teor pedagogico forte e,
talvez, com uma quimica ndo tdo aprofundada. E ai, durante esse um
ano, eu tinha um irmdo que queria fazer computagdo. E, enfim,
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combinamos de fazer juntos. Ele acabou ndo fazendo, fez a primeira
etapa, mas enfim, acho que seria dificil continuar nessa linha, ndo tinha
se preparado, estava no “oba-oba”. Eu “Ah, vou fazer para ver qual &”.
Passei um ano fazendo os dois, mas, eram dois cursos diurnos. Na
época, ndo era nem permitido. E ai, eu vi que eu gostava mais de exatas
[...]. Optei por ficar em computacdo. Entdo, na verdade, né? Essas
escolhas, né? Muitas vezes, ao acaso como cu disse, acabaram me
levando a computagao.

E, a minha escolha pela graduagio em computagdo ndo foi
propriamente uma escolha, foi uma falta de op¢ao porque eu, ¢ [...] fiz
um Ensino Médio em Ciéncias Exatas e, quando eu sai do Ensino
Médio, [...] ndo era, propriamente técnico, mas era uma escola que
direcionava a formagdo do aluno do Ensino Médio para que ele ja
ficasse preparado para tentar ingressar na Universidade ja por linha,
grandes linhas de conhecimento, né? E ai eu fiz os trés anos do Ensino
Médio em Ciéncias Exatas. E, ao terminar o Ensino Médio, eu, havia
um campus da [faz referéncia a cidade em que cursou Ensino Superior],
agora ja tem uma Universidade mesmo 14 [...]. Mas, naquele momento,
havia um Campus. E, nesse Campus, s6 havia cursos de licenciatura; e
0 unico que ndo era licenciatura, era Processamento de Dados. E ai, na
época assim, eu ndo vou ser professora, ndo quero ser professora, entao
vou fazer [..] E, Processamento de Dados. E ai, todo mundo me
perguntava “o que € processamento de dados?” “Eu nao sei, mas, mexe
com computador”. Entdo, foi por isso que fui fazer Processamento de
Dados. E, na verdade, se eu pudesse escolher na época, eu faria
Nutrigdo porque eu gostava de Nutrigdo, ¢, mas fiz Processamento de
Dados.

Bom, a escolha, ela ndo, ela foi uma escolha um pouco que ndo foi
direcionada. Mas, ¢ porque, pela situagdo social que eu tinha a época,
¢, eu tinha um medo de ficar desempregado. Entdo, a minha ideia era
fazer o maior nimero de cursos possiveis para que eu nao corresse o
risco, né? Entdo, eu fiz mecanica no SENAI, [Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial] fiz eletronica na escola técnica, ¢ mecénica
foi no primeiro, primeiro grau; no segundo grau, eu fiz eletronica na
escola técnica; e fui trabalhar no distrito; ao trabalhar no distrito, eu
comecei a trabalhar com computador.

Evidencia-se, portanto, que a escolha do curso de formacdo, em geral, nao foi
realizada com interesse em atuagao profissional como professor. Diferentemente de cursos
da area de educagao (como pedagogia) e as licenciaturas — nos quais a inser¢ao ja supoe
relacdo com ensino, mesmo que na atencao basica —, ao inserir-se em cursos de engenharia
e/ou processamento de dados, os entrevistados referem que ndo tinham inten¢ao em tornar-
se professores.

Entretanto, alguns fizeram referéncia ao “tornar-se professor”, como um processo
que comegou a ser construido antes da inser¢do como docentes universitarios; falam de
experiéncias durante a graduagdo e como professores na educagdo basica, em cursos

profissionalizantes e monitoria; bem como a inser¢ao na pesquisa via Iniciagdo Cientifica:
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E porque acabei dando aula, tanto de questdes relacionadas ao curso, ao
contetido do curso, aplicativo, computacdo basica, Office, Word ¢
Excel, coisas assim, cursos especificos, quando cheguei a dar aula em
colégio pra 2° grau, de matematica, quimica, enfim. Mas, foram, enfim,
coisas esporadicas assim. Ndo, ndo cheguei a ter um... assim,
concursada no estado ou no municipio ou alguma coisa assim.

De fato, eu era aquele tipo de pessoa que tinha até vergonha de falar
com os outros, s6 que, quando eu entrei na escola técnica, duas coisas
aconteceram: primeiro que eu tive aula com professores que
incentivavam muito a comunicagcdo. Vocé€ fazia apresentacio,
principalmente, eu me lembro de uma professora de geografia; mudou
minha vida, assim. Porque meu curso de geografia do ensino médio foi
todo s6 semindrio, seminario, seminario. E ela me colocou para falar. E
ai, eu descobri que eu conseguia falar. Ai, acho que foi isso, ai ndo parei
mais de falar, porque agora eu falo muito. E ai, isso foi um primeiro
ponto. Entdo, perdi um pouco a vergonha de falar em publico e tudo,
nesse curso. E, depois, quando terminei o ensino médio, ja na
recuperagdo, eu tinha terminado o ensino médio, tinha comegado a
recuperacdo dos alunos que ndo passaram; ¢ um professor adoeceu. Ai,
esse professor adoeceu e ndo tinha professor para dar aula. E ai, me
chamaram para dar aula, temporariamente, em nome dele, no lugar dele
¢ tudo. Entdo, eu dei as aulas da recuperagdo. Os alunos gostaram
muito, eu gostei muito. Inclusive, a taxa de sucesso foi boa. E ai, isso
me animou para ser professor. Ai no ano seguinte, faltou professor de
novo no IFAM; e, como eu ja tinha tido aquela experiéncia, me
chamaram de novo, para ficar como substituto; e, eu passei quatro anos
la, assim, quatro anos, sem ter graduacao, dando aula. Dai eu vi que eu
gostava de ser professor. [...]. Isso foi a decisdo de ser professor. A
decisdo de fazer mestrado é porque, quando eu entrei na UFAM, — entdo
eu ficava na UFAM e ja dava aula no IFAM, entdo eu dava aula a noite
e passava o dia aqui. E, quando eu entrei na graduagdo, eu fui muito
bem nas disciplinas de matematica. E ai, o pessoal da matematica me
chamou para uma iniciagdo cientifica na matematica, porque a
computacdo na época nao tinha PIBIC, ndo tinha projeto. A computacao
era muito incipiente na época, ainda.

[...] que 84, inicio de 84, eu comecei a trabalhar no CPD, né? E, no final,
e assim em 86, eu formei em 87, né? No final de 85, inicio de 86, eu
comecei a ser coordenador do centro de computacdo do SENAC
[Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial], né? Pela parte da
noite, entdo, quer dizer, estudava engenharia, mas exercia uma
atividade, ja na docéncia de, de computacdo. Entdo, dei varios cursos
no SENAC, né? E ai, a tendéncia foi eu ir me especializando. Mas,
chegou um momento crucial na minha vida, quando eu me formei, né?
Me formei, assim, eu queria ser engenheiro. Eu me formei em
engenharia, eu ndo queria, computador para mim era uma mera
ferramenta de trabalho, né? E de ganhar algum trocado dando aula, né?
[...] e alimentava também a esperanga de um dia eu poder voltar para a
universidade, né? Como professor, né? Eu sempre tive essa vontade. Na
area de engenharia, na area de engenharia, queria ir para engenharia.
Bom, entdo eu me formei, ¢ me formei mais ou menos assim, &,
apareceram ofertas de emprego, né? E eu fui trabalhar numa empresa.
[...] eu comecei a trabalhar com engenharia, mas, voltando as minhas
atividades, para computagdo também, né? [...] eu fiquei 1a e acabei



149

criando o Centro de Processamento de Dados, implementando,
implementando a parte de computa¢do técnica toda, orcamento,
planejamento, controle de obra, tal. Montei uma equipe de
programadores, uma equipe, montei uma primeira rede de
microcomputadores em Manaus na época. Entdo, eu comecei como
engenheiro a ter essas atividades, né? Que nao eram ainda muito bem o
que eu queria, (risos) [...] mar¢o de 92 mais ou menos, de 91, desculpa,
abre o edital de concurso para universidade, né? Para engenharia, ndao
abria de jeito nenhum! E, abriu para ca [...] resolvi fazer o concurso e
era para o Departamento de Ciéncia da Computagao, ndo era muito bem
0 que eu queria, mas, estava dentro da area que eu, que eu dominava,
né? E que me sentia confortavel em trabalhar com esse tipo de coisa.
Fiz e passei em primeiro lugar e tal [...] S6 com a graduagdo, né? Ainda
ndo tinha nada. E, e assim, e ninguém tinha nada, todos éramos muito
novos ainda, né? Os mais antigos tinham mestrado.

E ai, ao ingressar na Universidade, eu ja, no segundo semestre, me
tornei, participei de um concurso de selecdo de monitores. Ai, eu fui
monitora de uma disciplina. Na sequéncia, eu passei um ano como
monitora, na sequéncia, abriu uma vaga PIBIC. Ai, eu fiz, eu me
interessei pelo PIBIC. Conversei com uma professora que orientava, ai,
ela me orientou no PIBIC, até eu conseguir uma bolsa de CNPq. Ai, fui
bolsista PIBIC-CNPq. E ai, a pesquisa, na verdade, a Universidade me
conquistou. Quando eu entrei na universidade, eu descobri 0 mundo da
Universidade, e eu disse assim: “eu quero trabalhar na Universidade”
[...] é ja na graduacdo, eu quero ser professora. Entdo, quando eu
comecei a pesquisar, que eu comecei a fazer PIBIC. Do meu PIBIC é,
o meu PIBIC, na verdade, ja gerou uma publicacdo internacional. Af,
eu fiquei mais empolgada ainda. Ai “o que € que eu preciso fazer para
ser professora na universidade? Tem que fazer mestrado e fazer
doutorado, pois, ¢ o que vou fazer!” E ai, terminei a graduagdo, na
sequéncia, ja me inscrevi para o mestrado, ai eu fiz o mestrado [...] ja
por intermédio do meu mestrado, com as publicagdes que eu tive no
mestrado, isso abriu meio que um caminho para o doutorado. [...] eu
ndo queria ir para nenhum lugar onde eu tivesse que construir nada. Eu
ja queria ir para um lugar onde tudo ja tivesse construido para que eu
pudesse, de fato, desenvolver a pesquisa. E ai, fazendo uma anélise, eu
vi que, aqui, em Manaus, havia o DCC na época, ja tinha o programa
de pods-graduacdo, que tinha mestrado [...] ai, eu disse: “acho que
Manaus € um bom lugar”.

Inserem-se como alunos de graduacdo, sem saber ao certo o que ¢ graduacao: “[...]
porque antes de entrar para a graduagao vocé nao tem a menor nogao do que ¢ a academia,
a gente acha que a academia ¢ um ensino médio mais especifico, né? Vocé€ ndo tem muita
no¢do do que ¢ que € pesquisa, essas coisas” (Beruri, Entrevista). E, imaginam a pos-
graduacdo e a atividade docente, no Ensino Superior federal, como algo que demanda uma
exceléncia maior do que eles alcangariam: “na época, nos tinhamos alguns professores que

eram diferenciados [...] a gente nem sabia o que era pds-graduacao, nivel de mestrado e

doutorado. A gente achava que era uma coisa assim de extrema, €, uma coisa muito

qualificada que a turma ndo teria muita competéncia para tentar fazer isso, né?” (Itamarati,
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Entrevista).

Assim, tornar-se professor em regime de Dedicag¢do Exclusiva no Ensino Superior
Publico Federal, emergiu mais como uma descoberta que se deu, durante ou apds a
graduacao, do que uma escolha aprioristica.

No sentido de uma melhor reflexdo sobre o processo de inser¢do, a entrada dos
professores como efetivos na carreira docente sera apresentada, dividida em quatro
periodos historicos: (a) 1° periodo, que vai de 1989 a 1993, inicio do entdo curso de
Bacharelado em Processamento de Dados; b) 2° periodo, que vai de 2002 a 2006, ja no
curso de Bacharelado em Ciéncia da Computacdo ¢ Programa de Pds-graduagcdo em
Informatica (PPGI) — nivel mestrado; c¢) 3° periodo, que vai de 2009 a 2010, j4 com a
existéncia do curso de doutorado no PPGI; e, d) o 4° periodo, com a inser¢do dos
professores mais recentes no, entao criado, Instituto de Computagao.

Dos 34 professores que, atualmente compdem o IComp, durante o Primeiro
Periodo de inser¢cdo — de 1989 a 1993 —, 09 (nove) professores passaram a fazer parte do
Curso de Bacharelado em Processamento de Dados. E esse processo parece ter sido
despertado pelos professores que compuseram o primeiro coletivo docente do Curso de
Processamento de Dados, ao incentivarem a realizagdo de pds-graduagado stricto sensu,

durante a graduacao:

Entdo, chegou uma professora que tinha s6 mestrado em banco de dados,
tinha feito na UNICAMP. E ai, botou fogo na gente: “Vocés t€ém que ir
para o mestrado! Vocés tém que fazer mestrado!” E a gente nem sabia o
que era [...]. Entdo, essa professora que botou pilha na gente, fez todo
mundo sair para o mestrado.

Ai eu conheci o professor X, que era um professor nosso daqui que fazia
doutorado, ele foi responsavel por tudo. Ele fazia doutorado na PUC ¢
foi professor da primeira turma.

E ai eu fiz iniciacdo cientifica na matematica e o professor, foi até o T,
que faleceu, ele me falou assim: “Olha! Vocé tem que fazer mestrado e
doutorado! E, de preferéncia, em matematica!”. Ele dizia, mas, o lado da
matematica eu ndo concordei nunca. Entdo, ele me convenceu de que eu
tinha perfil para fazer mestrado e doutorado; ¢ eu me candidatei como
mestrando na UFMG, quando eu me graduei, e ja com a intengdo de
voltar e virar professor também da UFAM.

[...] s6 que, na época, nds tinhamos alguns professores que eram
diferenciados. Por exemplo, professores que incentivavam muito. O
curso era novo, estava na segunda turma, e esses professores falavam de
p6s-graduagdo numa época que ninguém ndo era muito, a gente nem
sabia 0 que era pos-graduagdo, nivel de mestrado e doutorado [...] ele
sempre incentivava a gente a fazer pos-graduagdo, por mais que a gente
néo soubesse [...]. E, o curso foi passando, eu fui gostando de software,
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quando eu descobri que ndo ia trabalhar com hardware, fui criando, a
turma toda foi criando uma curiosidade sobre o qué que era poés-
graduagdo, né? “O qué que ¢ isso? Como ¢ que a gente faz?” [...]. Entdo,
a turma comegou a se orientar por esses professores melhores [...] sempre
falavam “P6, vocés tém que fazer, tem que se formar, tem que fazer uma
pos-graduagdo”, né¢? E era dificil porque, na regido, ndo tinha pos-
graduacdo, muitas pos-graduacdes, assim como muitas ndo t€ém hoje. Na
€poca, computagdo era coisa, né¢? Nao existia aqui.

[...] e uma outra coisa que também influenciou muito foi que foi
realizado o Simposio Brasileiro de Banco de Dados, em 1991, aqui em
Manaus; que foi, inclusive, uma outra professora que organizou tudo e
conseguiu trazer. Hoje em dia, a gente olha assim e foi, realmente, uma
loucura porque ndo tinha nada aqui, né? O curso tinha o qué? Cinco anos
somente que tinha o curso. Ndo tinha nada assim aqui de grandes
pesquisas. Mas, ela conseguiu trazer o evento, o pessoal gostou e foi bem
feito e tal. E ai, quando eu vi aquele negocio: “T4 bom! E isso que eu
quero fazer para minha vida. Ai, eu desisti da historia 14 do banco do
estado e resolvi ficar na academia.

Durante a graduagdo, aguga-se o interesse em realizar pds-graduacdo,

especialmente apds o contato com atividades de pesquisa e atividades desenvolvidas no

Centro de Processamento de Dados (CPD) da UFAM. Esse interesse em desenvolver a

pos-graduacdo stricto sensu, ocorria mesmo quando ndo havia intengdo em tornar-se

professor:

Foi engracado porque a gente ja saia com o emprego garantido. Ai,
estava fazendo teste de admissdo na empresa; ¢ ai, saiu a carta da [Nome
de uma UF] de que eu tinha sido aceito [selecdo de mestrado]. E ai: “eu
vou fazer ou fico aqui?” Ai, eu optei por fazer, mesmo sem querer ser
professor, mas, com uma visdo assim, quando eu voltar eu vou estar
com mais bagagem, e eu vou poder fazer mais coisas. E ai, no meio do
caminho, eu ja estava no segundo ano, abriu concurso para ca. Ai, eu
fiz concurso e passei.

Eu tinha uma veia profissional muito forte. Como eu te falei, eu era um
bom profissional. S6 que eu ndo queria parar na graduagdo. Alias, eu ja
tinha feito até uma especializagdo. Eu ndo queria ficar parado, era um
sonho que eu tinha de fazer mestrado e, também, doutorado.

Um dos caminhos pensados como estratégicos a realizacdo da pos-graduagio —

bastante mencionado pelos professores que foram alunos das trés primeiras turmas de

graduacdo em processamento de dados — foi a inser¢do profissional na FUCAPI?®. Boa

parte dos entrevistados fez referéncia a essa instituicdo, como empresa que permitia o

28 A FUCAPI - Fundagio Centro de Anélise, Pesquisa e Inovag¢do Tecnoldgica fora instituida em
1982, a partir de iniciativa conjunta da Federagdo das Industrias do Estado do Amazonas —
FIEAM, Centro da Industria do Estado do Amazonas — CIEAM e Grupo Executivo
Interministerial de Componentes e Materiais — GEICOM, ligado ao Governo Federal.
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afastamento de seus funcionarios para realizacao de cursos de pos-graduagao stricto senso:

Entdo, quando eu fui para a FUCAPI, eu fui com uma intencdo. Eu tinha
um lado profissional forte, assim, eu gostava de fazer. Mas, eu fui para a
FUCAPI porque ela mandava a gente fazer mestrado; ¢, 0 meu sonho era
fazer mestrado]...]. E, por que que eu estava na FUCAPI? Eu estava na
FUCAPI porque a FUCAPI mandava a gente fazer mestrado e
doutorado, e tinha esse qué de aplicagdo na industria; por isso, que eu fui
pra FUCAPI.

[...] entdo, nés fomos para la. E a minha estratégia de ir para 14 € porque
eu queria fazer pds-graduagdo. Eu ndo, ndo sabia muito bem para qué
que serviria, o qué que era, mas eu queria continuar estudando aquela
area que eu passei a me interessar aqui na graduagdo, que eu nao tinha
conhecimento fora, né? Entdo, eu fui para 14, aceitei esse convite de ir
fazer uma entrevista, fiquei trabalhando 1a durante muito tempo, fiquei 2
anos trabalhando 14 na FUCAPI, procurando meios de fazer a pos-
graduagdo.

Entretanto, a politica de liberagdo da FUCAPI para pods-graduagdo nao
contemplou a todos; e isso, somado a caréncia de pessoal qualificado a atividade docente
para trabalhar no curso de processamento de dados, permitiu a inser¢do na carreira
docente, mesmo antes de realizagdo e/ou conclusdo da pds-graduagdo. A escassez de
professores somada ao interesse em realizar pds-graduagdo parece, portanto, ter
influenciado a insercdo desses professores na carreira. E, o CPD —além da FUCAPI —,

parece ter funcionado como campo de recrutamento de docentes.

[...] na época, eu ja era estagiario do CPD, centro de processamento de
dados, e eu comecei a dar aula ainda em novembro de 91. Tinha mal
formado, ja estava até dando aula e ndo tinha nem feito concurso ainda.
Eu era estagiario do CPD ¢ estava dando aula ja, porque ndo tinha
professores, s6 que eu estava quebrando galho [...] e, talvez, na época,
fosse o que desse para ser feito, né? Talvez, ndo fosse o melhor, mas
era melhor do que ndo ter aula. E, como eu tinha vinculo com CPD, ndo
era assim: “a pegou um estranho”, né? Nao, era uma pessoa que eles ja
conheciam, e eu ja estava aqui dentro da universidade héa tempo. Entéo,
assim, de qualquer forma, foi invertido o acesso: primeiro, eu comecei
a dar aula e, quando foi em janeiro de 92, ai eu fiz o concurso, ai sim,
né? Me oficializei como professor do departamento de ciéncia da
computacdo na época. [..] eu fiz concurso para o centro de
processamento de dados — eu era programador — no ano seguinte, abriu
uma vaga de professor, e eu fiz o concurso e entrei como professor no
final de 91, ndo, no meio de 91, no meio de 91 [...] ja em 92, eu sai para
o mestrado e ai pronto! E ai, foi doutorado e tudo. Entdo, eu sou, eu fui
contratado pela Universidade ainda com graduacdo. Na época, se
contratava com graduagao porque vocé nao tinha pessoas formadas, ndo
s0 na computagdo, quase nenhuma area tinha gente com mestrado e
doutorado interessado em entrar aqui na UFAM.
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Al, no ultimo dia do prazo, eu falei com o meu gerente [refere-se ao
superior hierarquico na FUCAPI]: “Olha, hoje ¢ o tltimo dia, vocé tem
que dizer se eu vou ou nao vou para o Rio [liberagdo para cursar
mestrado]”. Ai, ele reuniu com diretores e gerente e ndo liberaram. Ok,
eu engoli seco, né? Ai, um més depois, o professor Y que ja estava aqui
na UFAM, foi 14 me convidar dizendo que ia abrir um novo concurso.
E vim, fiz o concurso, passei. E estou aqui desde entdo. Mas, eu sempre
gostel muito mais da pesquisa em si. [...] eu te falei que eu tinha um
desejo muito forte de fazer o mestrado, e eu sabia que, aqui, na UFAM,
vocé € obrigado, praticamente, a fazer mestrado e doutorado. Entdo, eu
conseguiria alinhar as duas coisas, mesmo ganhando bem menos.

Entdo, eu passei como analista de sistema, isso em 86. 86 foi quando
iniciou o curso de bacharelado em processamento de dados, no ICE,
departamento de Estatistica ¢ Computacao. Tinham, eu acho, s6 trés
professores que tinham formagao em computacao. O curso comegou em
86, em 87 houve a escassez de docentes, eu fui convidado, entdo, para
ficar atuando no curso como professor. Ai fui credenciado pelo
departamento para atuar como professor ja para os calouros da segunda
turma [...]. Aconteceu um concurso em 89, esse concurso fizemos eu e
0 Z. O Z entrou imediatamente, ele trabalhava na FUCAPI nessa época.
Eu esperei um pouco para que ndo perdessem a minha vaga no CPD
porque tem muito essas coisas assim. Se vocé fizer migragao
imediatamente, aquela época, acontecia muito isso, perdia o direito a
uma vaga de técnico. Eu esperei mais um pouco para manterem a vaga
no CPD. Entdo, pois ¢, isso foi em 89.

Ai bom, no 3° periodo, ainda novinha no curso, teve a oportunidade de
um concurso pra funcionario efetivo federal e tal, concurso federal. E
tinham 4 vagas para programador do CPD. E, na época, CPD ¢ a parte
académica com o que controlava a computa¢do, a informatica na
universidade, era uma coisa s6. Entdo, quatro pessoas passaram, ¢ eu
fui uma delas. Acabei entrando bem novinha nisso. Mas, era
praticamente um estagio para a gente porque eram nossos professores,
sabiam das nossas necessidades, né? Da condi¢ao do curso, e era tudo
muito junto. Hoje, ndo ¢ tanto assim, ¢ bem mais separado. E, por conta
disso, fiquei nesse ambiente académico mais forte. O CPD também era
um ambiente académico bem forte e que fez com que, quando eu
terminasse a graduagdo, eu conseguisse ir pela UFAM, fazer um
mestrado na [nome da universidade].

ApO6s esse Primeiro Periodo de inser¢do, houve um longo intervalo, 09 (nove)
anos, sem concurso e/ou efetivacdo de professores. O periodo que foi de 1993 (quando
tomou posse o ultimo dos nove professores desse periodo) até 2002 coincide,
especialmente, com o periodo do governo Fernando Henrique Cardoso, marcado por
redugdo dos orcamentos e nao-reposicao de professores e funcionarios. Sob o argumento
de escassez de recursos do Estado a expansao do Ensino Superior, ¢ incentivada a
transferéncia dessa ampliagcdo para o setor privado em sua politica de Estado. Nesse
periodo, a LDB de 1996 abriu espago para criagdo de planos de cargos e salarios

diferenciados e permitiu a admissdo e a demissdo docentes. Assim, ocorreram mais
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contratagdes temporarias, aposentadoria em massa e perdas salariais significativas de
professores das universidades federais; ao passo que, houve ampliagdo no niimero de

institui¢des de Ensino Superior privado® (PAULA, 2001).

E ai, eu fiz 0 mestrado na [Nome da UF]. Quando terminei, eu enfim,
nao queria voltar para o CPD. Queria voltar para a docéncia. Se eu
voltasse, seria para ca. Me fizeram uma proposta como substituta. E s6
teve concurso, foi aquela fase que demorou muito a ter concurso. E,
incrivelmente, quando eu estava, eu ia voltar para o Rio. No ultimo
semestre, comecei a dar aula, aula numa [Universidade] particular
porque ia terminar meu contrato. [...] SO sei que, incrivelmente, foi a
época que abriu concurso, ¢ eu passei. E ai, ndo fiquei um dia sem
vinculo, na verdade. Foi feito de tal forma que terminou um, e eu fui
efetivada. E ai, desde entdo, estou nisso. Depois, fui fazer doutorado.

A escassez de concursos (mesmo que para reposicdo de professores por
aposentadoria, morte, etc.), nesse periodo, parece ter sido vivenciada pelos docentes do
IComp. Entretanto, também foi um periodo em que houve uma intensa qualificacao dos
professores em termos de mestrado e doutorado. Além disso, durantes esses 09 anos, o
Curso de Bacharelado em Processamento de Dados tornou-se Curso de Bacharelado em
Ciéncia da Computagdo; e foi criado o Programa de Pos-Graduagdao em Informatica
(PPGI).

O Segundo Periodo de inser¢ao —de 2002 a 2006 — contou com o ingresso de 13
(treze) dos professores que estdo, atualmente, no IComp. Nesse periodo, ja durante o
primeiro governo do PT, iniciou-se um processo de expansdao do Ensino Superior; o que,
somado ao fato de ter sido criado o departamento de computacao (desmembrando-se do,
até entdo, Departamento de Estatistica e Computacdo) e o PPGI, possibilitou um
expressivo aumento no quantitativo de professores. Houve uma maior exigéncia por pos-
graduacao, como pré-requisito a inser¢ao nesse periodo, especialmente, o mestrado. E
parte dos professores ¢ egresso do PPGI-UFAM ou do Minter/UFMG?*® que ocorrera
pouco antes da criagdo do curso de mestrado do PPGI.

Apo6s um intervalo de trés anos — durante os quais fora criado o curso de doutorado
do PPGI (2008), inicia-se o Terceiro Periodo, no qual ingressaram 08 (oito) professores.
Apesar de ndo haver uma diferenga expressiva no que se refere ao tempo e as exigéncias

aos professores dos segundo e terceiro periodos, a opc¢ao por incluir esse terceiro periodo

2 Uma discussdo mais ampla sobre as reformas no sistema educacional desse periodo pode ser
encontrada no Capitulo 1 desta tese.
39Ver Figura 2.



155

decorre de dois aspectos: o PPGI, nesse momento, possui um curso de doutorado, € o
entdo Departamento de Computacdo aderiu ao REUNIL

Nos trés anos seguintes, o Departamento de Computacdo tornou-se Instituto de
Computacao, com dois cursos de graduagdo e uma pds-graduagao com curso de mestrado
e doutorado. E nessa Unidade que ingressaram os quatro professores do Quarto Periodo,
em 2013. Esses professores ainda estavam em periodo de estagio probatdrio quando fora
realizada a pesquisa empirica; e sdo egressos da graduagdo e pos-graduacao do IComp.
Eles referem que o incentivo a insercdo na pds-graduagdo, por parte dos professores,

permanece; mas, agora, as exigéncias a insercao incluem o doutorado.

Eu falei “Olha, as coisas estdo caminhando! Eu quero, se eu quero ir
para a docéncia, eu tenho que fazer doutorado. Ninguém faz mais
concurso para mestrado. Aqui, no Instituto, ndo faz. Entdo, s6 mestrado
ndo ¢ suficiente. Entao, eu vou aceitar esse, essa proposta de doutorado”
e fui ja com essa, com esse pensamento. Agora, quando eu voltei,
depois de um ano, teve concurso, ai eu entrei.

Portanto, durante a graduacdo, especialmente a partir da relacdo com seus
professores, descobrem as possibilidades em termos de pesquisa e pos-graduacdo. A
pesquisa, o interesse em realizar investigacdo aparece como central na fala dos
participantes. O despertar para a investigacdo e para a pds-graduacdo mobilizou a
inser¢ao, nao apenas como alunos de programas de pos-graduacao, mas a propria inser¢ao
na UFAM. Pois, mesmo sem, inicialmente, cogitarem a ideia de tornar-se professores,
muitos deles atribuiam a UFAM a possibilidade fazer pos-graduacdo; fazer pesquisa;
continuar estudando. Enfim, para continuar fazendo “o que realmente gostam em
computa¢do”, a atividade docente em universidade publica federal ¢ pensada como meio.

Assim, para esses professores, a atividade docente — mesmo que ndo amplamente
valorizada ou reconhecida — confere sentido e prazer. Ainda se escolhe essa carreira,
mesmo que implique perdas salariais, haja vista a possibilidade de se fazer o que se gosta,

ter autonomia, sentido e prazer. A esse respeito, os entrevistados falaram:

Noés viemos para ca. Eu fiquei um tempo em industria, depois em
empresa de desenvolvimento, aqui, em Manaus. Isso deu um ano assim,
um ano e pouco, que eu fiquei um pouco numa empresa, depois a
empresa teve dificuldades. Dai eu encontrei emprego em outra. Dai,
surgiu esse concurso na UFAM. Meu esposo me incentivou muito a
fazer. Na verdade, no inicio, eu ndo queria muito, porque como eu sou
muito timida: “Ah! Mas, o que eu vou fazer na frente de uma sala de
aula? De uma turma?” E assim, eu ndo achava que tinha muito jeito
para isso. Mas, ele me incentivou, eu fui pensando, €, flexibilidade que
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a gente tem, as oportunidades, acabei fazendo concurso ¢ entrando, foi
mais ou menos assim.

S6 para tu ter uma ideia, eu sai para ganhar em torno de 40% do meu
salario da [Nome da Empresa]. Mas, eu vim assim com uma
tranquilidade. Na época, eu era muito jovem, eu tinha 23 anos; com 23
anos, vocé nao liga muito ainda para essa questdo mais financeira. Nao
sei se fosse hoje, mas, talvez, eu fizesse a mesma coisa. E aquele desejo
que vocé tem. Vocé ndo esta deixando de ganhar, voc€ ndo vai ganhar
o dinheiro, o recurso; mas, se vocé esta fazendo uma coisa que vocé
gosta, como eu te falei. Por isso, que eu vim para ca, porque eu vou
fazer aquilo que eu gosto. Eu gosto muito de ensinar.

Al, gostava dessa questdo de quando me envolvia nesses projetos de
pesquisa. Eu achava o maximo! E ai, eu queria fazer aquilo. E ai, eu
aprendi que, para fazer aquilo, eu tinha que fazer mestrado, né? Para me
envolver mais com as pesquisas, que eu achava aquilo muito
interessantes. Achava fascinante aquilo! [...] E ai, eu, eu gosto desse
negocio. Eu acho que ndo seria uma ma ideia transformar esse negocio
que ¢ prazer em profissdo, né? [...]. Entdo, vivia isso. E ai, eu falei
“Bom, isso para mim estava sendo bico. Eu adoraria que isso virasse
minha profissdo!” E foi o que aconteceu agora. Ai, hoje mesmo, eu
estava comentando com essa minha amiga que estava aqui na sala, né?
Que eu adoro esse ambiente aqui, entdo, eu me sinto muito bem aqui,
eu gosto daqui.

[...] descobri que, se eu fizesse concurso pra UFAM, eu iria reduzir o
salario para menos da metade. O salario eu lembro direitinho. Era em
torno de 512 reais, de 1200 para 512. Era menos da metade, entdo. So6
que eu perguntei “qual a possibilidade que eu tenho de, ao vir para a
universidade, fazer mestrado?” [...]. Vocé abria concurso, ele ficava
aberto ai, as vezes, por 2 anos, ¢ ndo aparecia ninguém, porque o salario
ndo era atrativo. Imagina, eu estava trabalhando como recém-
contratado da [Nome da Empresa], eu ganhava 1200 reais. Para vir para
Universidade, eu ia ter que abrir mao da metade, de mais da metade do
meu salario, né? E isso ndo era atrativo para ninguém, mas eu vim para
ca porque, porque aquele desejo de fazer pos-graduagdo me chamou a
atencado, e eu queria fazer, entdo, eu fiz o concurso, né? [...] primeiro, a
parte ruim, né? O salario, “mas, isso aqui, quando tu fizeres o teu
mestrado, o teu salario vai melhorar e tal. Professor com mestrado
ganha tal e tal”, e isso me animou; e outra coisa que eles me
confrontaram foi porque eu sempre fui muito critico no curso, ¢ eu
elogiava quem precisava elogiar e dizia “esse cara aqui ¢ enrolao”, né?
[...]. E, um desafio, “tu ndo disseste que queria?”, é, eu nunca quis, eu
nunca tive pretensdo de ser professor universitario. Eu sempre achei que
o professor universitario tinha que ter uma, uma, tinha que trazer umas,
alguma vontade, alguma coisa, naturalmente dele, entendeu? E eu ndo
me via assim nessa, nesse negocio. Mas, naquele momento, era a chance
que eu tinha de fazer a p6s-graduagao, a chance que eu tinha de mostrar
pra [Nome da Empresa] que eu tinha outras opgdes, que ndo era so ela,
né? E que, que o que movia naquele momento ndo era salario, porque
eu estava no inicio de carreira, né? Eu ndo precisava ficar tomando
decisoes salariais, podendo escolher outras opg¢des. Entdo, a motivagao,
basicamente, foi dar uma resposta a esse tipo de pressao que as pessoas,
as vezes, acham que vocé so topa ficar ali por causa de salario. Entdo,
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eu resolvi, fiz o concurso, passei ¢ assumi a vaga de professor. Um ano
depois, fui fazer mestrado.

[...] me levou, inclusive, a abandonar o emprego que eu tinha na [nome
da Empresa] que eu ganhava muito bem para ficar como dedicacgdo
exclusiva na UFAM, entendeu? Eu, ¢, muitos disseram que eu era
louco, porque eu ganhava bem 14, né? Eu entrei como 20 horas, ai eu
pedi para ser D.E., para poder ficar dedicagao exclusiva aqui porque era
0 quer eu queria fazer, era o que eu gostava. E eu lembro que o meu
salario de 20 horas, né? Néo ¢é falsa modéstia ndo, mas assim, eu nem
contava, entendeu? Eu vinha, num primeiro instante, acho que nos
primeiros 6 meses, sei 14, no primeiro, nos primeiros 6 meses que eu era
20 horas; e, logo em seguida, tdo a vontade que eu ficava aqui dentro,
que eu pedi pra, para mudar o meu regime. [...] e, eu pedi, eu pedi isso,
né? Porque, porque eu queria me dedicar a isso. Era o que eu queria
fazer, de fato, e, e, para mim, foi assim, foi extremamente interessante.

Em 2006, eu estava insatisfeito com meu trabalho na [Nome da
Empresa], né?! Ai, ao mesmo tempo, abriu concurso aqui na UFAM,
tanto em computacdo, no Departamento de Computacdo como na
Faculdade de Tecnologia. Entao, eu apliquei para os dois concursos.
Porque meu desejo maior era sair da [Nome da Empresa] mesmo. E
seguir carreira académica [...]. Entdo, ao defender, eu ndo perdi o
vinculo também com UFAM. Eu fiquei vindo aqui, regularmente,
devido ao projeto de pesquisa. E, vamos dizer, do final do projeto de
pesquisa em 2005 até 2006, ai eu vinha aqui, esporadicamente,
justamente, por ja ter passado ai trés anos ou até um pouco mais. [...]
fiz os dois concursos, ai passei nos dois. Ai, por conhecer mais 0s
Professores e o trabalho, eu optei pelo da Computacgao. Eu fiz os dois,
porque ¢ um concurso né? A gente ndo tem certeza se vai passar, atirei
para os dois lados que eu podia.

Entdo, pensar esse percurso que parte da escolha de um curso de graduagio,
passando pela pos-graduacdo e inser¢do na carreira docente, fornece subsidios a uma
aproximacao de como, processualmente, constitui-se a “formacao” desses professores a
partir do encontro com o real. O tornar-se professor ¢ um processo continuo que parte de
uma escolha diante de alternativas possiveis; essa escolha implica experiéncias na
situagdo de trabalho que vao construindo o professor, ao tempo que o trabalho ¢ concebido
e realizado. A manutengao desse processo depende da mobilizagao subjetiva no sentido
da cooperacdo com os pares, bem como para formacao pessoal e dos alunos. Logo, ndo
basta a aprovagdo em um concurso ou a formagao em nivel de mestrado e doutorado; o
trabalho deve fazer sentido ao trabalhador, mobiliza-lo a continuar investindo na relagao
com os colegas, com os alunos, com a universidade, com a comunidade; relagdes que —

diante das incontédveis variabilidades — vao possibilitar a formagao desse professor.
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No que se refere a op¢ao pela inser¢ao na carreira docente, os professores parecem
conferir sentido ao trabalho e, portanto, reconhecer nele a possibilidade de vivenciar o
prazer.

A relacao com o trabalho e com o outro parece permitir ganhos em relagao a
identidade. A inserc¢ao permite o pertencimento a um coletivo, a um oficio; permite sentir-
se parte de um coletivo de trabalho que eles reconhecem. Ao mesmo tempo, a autonomia
e arealizacdo, de forma particular das atividades-fim, possibilita a distingo, ser diferente
de qualquer outro. Assim, o trabalho docente evidencia-se como possibilidade de
fortalecimento da identidade e a identidade constitui base para a saude mental.

Assim, o ingresso como professor na UFAM, permitiu um primeiro contato com
o real dessa atividade. Mesmo antes da inser¢cdo como professores da UFAM, alguns
professores tiveram experiéncia de ensino. Mas, o processo de formagao desses docentes
— o tornar-se professor — se constréi, historicamente, no encontro de encontros
(SCHWARTZ, 2010f). Aprende-se a atividade, ao passo que a desenvolve e a
ressingulariza. Desenvolvem-se competéncias, constroem-se novas formas de fazer; e a
atividade se faz conhecer por aquele que trabalha.

Schwartz (apud. Oliveira et. al.,2014), quando aborda esta questao, refere que:

[...] se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela nao faz simplesmente
alguma coisa com o outro, ela faz também alguma coisa de si mesma:
sua identidade carrega as marcas de sua propria atividade, e uma boa
parte de sua existéncia ¢ caracterizada por sua atuacdo profissional.
Assim, com o passar dos tempos, ela vai-se tornando —aos seus proprios
olhos e aos olhos dos outros — um professor, com sua cultura, suas
fungdes, seus interesses, etc. (SCHWARTZ apud OLIVEIRA ET AL,
2014, p. 5221)

Oliveira et. al. (2014) sinalizam que esse processo comega a ser construido muito
antes da inser¢ao na carreira docente, visto que € uma construcao que se estende por toda
a historia de vida e comporta rupturas e continuidades. Os autores complementam,
sugerindo que, parte do que os professores do Ensino Superior que ndo tiveram formagao
docente sabem sobre como ensinar e se portar, provém de sua propria historia de vida,
principalmente, de sua socializagdo enquanto aluno.

Ao inserir-se na docéncia — mesmo que s6 com a graduacdo — os professores
convocam experiéncias vividas como alunos de diferentes professores, o que lhes
possibilita refletir sobre o que funcionou bem ou ndo, quais eram “bons professores”,

quem dominava os contetidos:
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Ele disse, assim, “tu ndo dizes que os professores tal, tal e tal sdo
‘enroldes’? Que tu podes fazer melhor?”” Eu digo, “eu posso!” “Entao,
vem mostrar que tu podes!” (Itamarati, Entrevista).

Conforme assinalam Oliveira et. al. (2014), sdo formados modelos “positivos” e
“negativos”, nos quais os professores se espelham para reproduzir ou negar; ou seja,
consideram-se quais professores foram significativos, quais contribuiram, efetivamente,
para a formacao pessoal e profissional.

Essas experiéncias sdo convocadas; e, no encontro com o real, o professor
desenvolve sua Inteligéncia Pratica; desenvolve competéncias. Pois, como refere Dejours
(2012a), a aquisicdo das competéncias ¢ posterior ao desempenho. Isso porque, para
obten¢do do poder de intuir solugdes frente ao real do trabalho, ¢ necessaria, além de
experiéncia para se familiarizar com a situa¢do, a mobilizagdo de uma extraordinaria
obstinac¢do frente ao fracasso. Ou, como afirma Schwartz (2010e), toda manifestacao de
competéncia parte da apropriacdo de um certo numero de normas antecedentes, uma
situagdo especifica e a gestao feita pelo sujeito, a partir de escolhas feitas, inscritas em
um mundo de valores. Assim, além de desenvolverem novas habilidades, ao trabalhar,
esses professores parecem descobrir, além dos limites a atividade, qualidades em seu

trabalho e em sua forma de trabalhar; e conferem sentido e prazer ao trabalho.
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CAPITULO 5 - “VOCE SO DA AULA?!” O TRABALHO REAL EM QUE SER
PROFESSOR NAO E SOMENTE ENSINAR, PESQUISAR NAO E APENAS
INVESTIGAR E A INTERVENCAO E ALMEJADA COMO CONCRETIZACAO
DO COMPROMISSO DA UNIVERSIDADE COM A SOCIEDADE

A fim de investigar o trabalho dos professores do IComp/UFAM, partimos do
ponto de vista da atividade, o que implica reconhecer a impossibilidade de apropriagao
completa do real do trabalho. O real — sempre desconhecido pela pessoa que nao
desenvolve a atividade — também conta sempre com algo de enigmdatico ao proprio
trabalhador. E no encontro com o real que o trabalhador pde a prova todo o seu saber, sua
astucia e seu corpo e constroi novas formas de desenvolver a atividade, o trabalho real
(DEJOURS, 2007b, 2008, 2012ab).

Por vezes, ndo apenas o real do trabalho, mas a atividade e sua prescri¢ao sao pouco
conhecidas por aqueles que ndo desenvolvem a atividade — € o que parece ocorrer no caso
do trabalho dos professores em universidade publica federal. A “sociedade” que, em
principio, € o destinatario mais amplo das agdes universitarias (seu “publico”) desconhece
as atribui¢des do professor universitario. O “senso comum” parece ancorar o trabalho
desses professores a sala de aula, representando como “dar aula” a atividade conferida aos
docentes. Essa questdo surgiu nos Encontros sobre o Trabalho com os professores do
IComp, quando fizeram referéncia a ocasidoes em que foram questionados sobre “o que
fazem” e ouviram manifestacdes, tais como: Vocé s6 da aula? S6 na UFAM?

O “ser professor” parece nao ser reconhecido como trabalho “de verdade”, mas sim
como uma atividade extra que o profissional realiza de forma complementar a sua

atividade profissional principal.

E ¢ engracado isso, essa questdo porque a gente sempre fala isso, que
muitas vezes o pessoal, quantas vezes, o pessoal pergunta “ah, faz o
qué?”. “Ah, sou professor, eu dou aula na UFAM”. “Ah, da aula na
UFAM? Que legal! E onde mais?” “Como assim onde mais?” Eles
acham que ¢ s6 dar aula e ficar dando aula ai em 300 lugares diferentes,
né? O pessoal ndo tem essa nogdo. Acho que até a sociedade mesmo
ndo tem essa nogao de o qué que € ser professor em uma universidade
federal (Apui, Segundo Encontro).

Reduzir o trabalho docente a “dar aulas” sinaliza para o desconhecimento da
complexidade da pesquisa, ensino, extensdo e atividades administrativas e de
gerenciamento que configuram o trabalho nas universidades publicas federais. Além

disso, a propria atividade de ensino ¢ apreendida (pela comunidade ndo universitaria) de
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forma simplista, como sendo apenas o “tempo” e acdes desenvolvidas em sala de aula. E,
“se € s0 isso, 0 professor poderia ser professor em varios lugares! ”.

E como reconhecer e/ou valorizar uma atividade que se conhece/compreende tao
pouco? Qual o sentido ¢ atribuido a esses professores e que tipo de reconhecimento ¢
conferido pela sociedade em geral?

O que parece ocorrer ¢ que ndo se nega a relevancia social dos professores
universitarios. Entretanto, mais que um reconhecimento da atividade do professor,
reconhece-se, no professor, um saber formal académico e técnico; ha certa valorizagao do
professor universitario no que se refere a sua formagao (graduagao, mestrado, doutorado),
conhecimento e capacidade técnica. Julga-se a pessoa e ndo a atividade, o que vai de
encontro ao que Dejours (2011b) preconiza como reconhecimento almejado pelos
trabalhadores. Para esse autor, o reconhecimento simbodlico ansiado seria composto por
julgamentos que tratam do trabalho realizado, ou seja, sobre o “fazer” e ndo sobre a pessoa.
Seria esse reconhecimento da qualidade do trabalho realizado que se inscreveria na esfera
da personalidade, em termos de ganhos no registro da identidade, sendo a sequéncia
ontologica, nesse caso: “reconhecimento do fazer, em primeiro lugar; gratificacdo
identitaria, depois” (DEJOURS, 2011b, p.87).

Todavia, Dejours partilha a ideia de que, para reconhecer um fazer, € preciso antes
conhecer, o que nao ¢ tarefa facil. E, no caso dos professores em questdo, uma vez que se
conhece tdo pouco da prescri¢do, quase nada do que se faz (trabalho efetivamente
realizado) na universidade parece transpor esse ambito e ser reconhecido pela sociedade
como tal. Mesmo os considerados “produtos” ou “producdo” oriundos da Universidade
ndo parecem chegar a comunidade/sociedade com essa identidade. Os resultados de
pesquisa, as intervengoes, entre outras agdes universitarias, ao chegarem na comunidade,
nao sdo identificados/conhecidos ou reconhecidos como trabalho docente. Apenas o ensino
entendido como “dar aulas” parece compor a representacdo acerca dessa categoria
profissional.

Por outro lado, os professores mantém certa valorizacao e status social. Santana
(2013) relata pesquisa que tinha como um dos objetivos entender como a sociedade
percebe o professor universitario. Dentre suas consideragdes, propde a existéncia de um
certo prestigio social, e que professores com mestrado e doutorado ainda sdo vistos como
os intelectuais da sociedade.

O status social ¢ a valorizagdo decorrem da atribui¢do de exceléncia a esses

professores, sem, contudo, reconhecer a atividade docente em sua complexidade. A
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representacdo que se tem € que os professores — dados seus saberes técnicos — sao
profissionais que atuam em suas areas especificas de formacao e desenvolvem atividades
de ensino de forma complementar.

E, ao refletir sobre as varias areas do conhecimento nas quais os professores tém
exercido atividade docente no Ensino Superior, € possivel identificar dentre as formas de
inser¢cao e/ou permanéncia na carreira: a possibilidade de o professor dedicar-se
integralmente a carreira docente; ou atuar como profissional liberal e ser professor na
mesma area especifica. Entdo, ndo ¢ de todo errada a representacdo de um “profissional
que ensina”; essa ¢ uma possibilidade! Entretanto, essa representacao, de alguém que tem
uma atividade profissional liberal e, complementarmente, “da aulas”, simplifica e exclui
uma gama de tarefas que compdem, especialmente, as atividades dos professores com
regime de trabalho de Dedicagdao Exclusiva.

O regime de Dedicacao Exclusiva, como aludido no capitulo 1, foi se consolidando,
historicamente, como forma estratégica de garantir o tripé ensino, pesquisa e extensao nas
universidades; e, ainda hoje, parecem ser os professores vinculados a esse regime de
trabalho que desenvolvem, mais amplamente, as atividades de pesquisa e extensao, além
do ensino.

No caso do IComp, dos 34 professores, 33 sdo professores com Regime de
Trabalho de Dedicacdo Exclusiva. E — mesmo familiarizados com o tripé ensino-pesquisa-
extensdo — durante os encontros, evidenciou-se que varios aspectos que regulamentam
essas atividades-fim ndo sdo conhecidos por eles. Além disso, o vazio e/ou auséncia de
normas, os imprevistos, os incidentes e os aspectos individuais e coletivos do trabalhar —
como professor em regime de dedicacdo exclusiva no ensino publico federal em um
instituto de computacao — complexifica e particulariza ainda mais a atividade. Alguns
professores do IComp referem que, mesmo ja conhecendo a prescri¢ao do tripé ensino,
pesquisa e extensao, ao se inserirem na carreira, desconheciam a complexidade intrinseca
a essas atividades, “pois ensinar ndo ¢ s6 sala de aula, pesquisar ndo € s6 investigagdo, €
desenvolver atividade de extensao demanda esfor¢o para garantir a participacao e retorno

da/a sociedade™.

[...] quando vocé ainda esta 14 atras, quando esta 1a atras, ou vocé€ quer
ser professor ou quer fazer pesquisa. E, na tua cabecga, pesquisa ¢ fazer
investigacdo em geral. Ser professor € passar, ¢ ir para sala de aula.
Quando faz um processo de formagao, vocé é formado, no Brasil, para
ser investigador, ndo para ser professor, nem para ser administrador
[...]. Também, a forma como vocé compreende a pesquisa, ela ¢ um
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pouco complicada porque pesquisa ndo € meramente investigacdo. Na
verdade, ¢ menos investigacdo. Pesquisa envolve muita burocracia e
muita administracao [...]. Vocé€ s6 vai ter uma percepcao do que vocé é
na vida, depois que vocé ja é. E muito complexo, é muito complexo, no
inicio, vocé ter uma nogdo por completo dessas coisas [...]. Acho que é
por isso que fica essa coisa de uma pessoa se decepcionar. Ou vocé se
realiza porque deu certo, ou vocé comega a buscar alternativas porque,
sei la, ndo era exatamente o que vocé queria (Beruri, Segundo
Encontro).

Veja que extensdo tem que botar o carater da sociedade, tem que fazer
uma interacdo com a sociedade, que é um pouco mais dificil para ele,
porque as nossas pesquisas sao dentro de laboratorio, trabalhando com
equipamento (Itamarati, Segundo Encontro).

Entdo, ao entender que o real do trabalho sempre escapa a apropriagdo, o que
buscamos foi uma aproximacdo da situagdo de trabalho docente no IComp que, muito
distante da ideia simploria de que “ser professor ¢ dar aula”, revela complexidade desde
sua prescrigao.

O trabalho prescrito aos professores do ensino publico federal conta com amplo
conjunto de atribui¢des que compdem as atividades-fim de ensino, pesquisa e extensao,
permeado por uma rede de atividades administrativas e de gerenciamento. Muito dessa
complexa prescri¢ao ¢ desconhecida pelos professores. A essas normas técnicas, prescritas
ao trabalho docente, somam-se a demanda por conhecimento de principios éticos, técnicos
e de seguranca da formacao profissional particular, no caso Computacgdo. Além disso, o
Ensino Superior implica uma relagdo de servigco; nesse caso, outro elemento deve ser
considerado na intermedia¢do entre tarefa e atividade, a saber: a relagdo direta entre
professores e estudantes. Afora as condi¢des externas e dos objetivos elaborados pelos
proprios trabalhadores, a participagdo dos alunos é necessaria para a realizagao do trabalho.
Dejours (2008) refere que, nessas atividades, especialmente do setor publico, ha uma
complexidade ainda maior, na medida em que “tais atividades pressupdem que se consiga
a cooperacao do beneficiario na propria producdo do servigo [...]” (DEJOURS, 2008,
p.61).

Entretanto, por mais ampla que parega essa prescri¢do, ela ndo d4 conta do real do
trabalho. Como explica Schwartz (2010f), toda situagdo de trabalho ¢ sempre em parte a
aplicacdo de normas antecedentes; mas ¢, também, um encontro, ¢ experiéncia. No caso
dos professores em questdo, a Autonomia Universitaria permite — e requer — a estes
professores, um amplo uso de suas experiéncias, de sua inteligéncia pratica. E, se a
prescrigdo em si ja conta com essa riqueza de particularidades, a realizacao da atividade

com “‘autonomia” permite ampla renormatizagao.
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Buscar compreender a atividade docente no IComp/UFAM implica, portanto,
refletir sobre a complexidade das normas antecedentes ao trabalho de professor no Ensino
Superior Publico Federal, somadas as especificidades da unidade em questdo. E tentar uma
aproximacao do processo do encontro dos trabalhadores com essa situagao, da experiéncia
vivida e dos saberes que se constroem. Nesse sentido, partiremos da discussao de dois
“principios” que se configuram, simultaneamente, como normas antecedentes € como
valores: o Principio da Indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensdo e a
Autonomia. Almejamos discuti-los como valores, normas antecedentes, bem como refletir
sobre como sao dimensionados, na interface com o mercado (financiamento universitario

e avaliagdo).

5.1. Autonomia Universitaria e Indissociabilidade ensino, pesquisa e extensao como

normas antecedentes

A partir da Constituicdo de 1988, a “Autonomia Universitaria” e o “Principio da
Indissociabilidade entre Ensino, Pesquisa e Extensao” passam a fazer parte da Legislagao
Brasileira de Ensino Superior, com o artigo 207, que estabelece: “As universidades gozam
de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.

A LDB n°. 9.394/1996, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 52, faz
referéncia ao principio, ao propor que “as universidades sao institui¢des pluridisciplinares
de formagao dos quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de
dominio e cultivo do saber humano”. E confere Autonomia Universitaria, em seu artigo

53:

No exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuigdes: 1 - criar, organizar e
extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacdo superior
previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da Unido e, quando
for o caso, do respectivo sistema de ensino; II - fixar os curriculos dos
seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes; I1I
- estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica,
produgdo artistica e atividades de extensdo; IV - fixar o numero de
vagas, de acordo com a capacidade institucional e as exigéncias do seu
meio; V - elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em
consonancia com as normas gerais atinentes; VI - conferir graus,
diplomas ¢ outros titulos; VII - firmar contratos, acordos e convénios;
VIII - aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servigos ¢ aquisicdes em geral, bem como
administrar rendimentos conforme dispositivos institucionais; IX -
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administrar os rendimentos e deles dispor, na forma prevista no ato de
constituicdo, nas leis € nos respectivos estatutos; X - receber
subvengdes, doagdes, herancas, legados e cooperagdo financeira
resultante de convénios com entidades publicas e privadas. Paragrafo
unico. Para garantir a autonomia didatico-cientifica das universidades,
cabera aos seus colegiados de ensino e pesquisa decidir, dentro dos
recursos orcamentarios disponiveis, sobre: [ - criacdo, expansio,
modificagdo e extingdo de cursos; II - ampliagdo e diminuicdo de vagas;
III - elaboracdo da programagdo dos cursos; IV - programagdo das
pesquisas e das atividades de extensdo; V - contratacdo e dispensa de
professores; VI - planos de carreira docente.

A autonomia universitaria, assim como o principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo configuram, portanto, atribui¢des prescritas aos docentes no
Ensino Superior publico federal. Antecedem o trabalho enquanto norma legal, enquanto
prescricao.

O tripé ensino-pesquisa-extensao também estd contemplado na prescricao legal das
atribui¢des de professores do Ensino Superior em Informatica da Classificagdao Brasileira
de Ocupagoes (CBO), que propde como atribui¢do dos Professores de matematica,

estatistica e informatica do Ensino Superior — ocupacao siglada no nimero 2341:

Lecionam matematica, estatistica ¢ computagdo, realizam pesquisas,
produzem trabalhos académicos em sua area de competéncia; orientam
alunos, planejam e implementam cursos e disciplinas, avaliam
desempenho do aluno, de programas e instituicdes. Coordenam
atividades académicas e cientificas. Podem prestar assessoria nas areas
técnica e cientifica e colaborar em atividades institucionais.

A esses professores, ¢ prescrito que, semestralmente, desenvolvam ensino,
pesquisa e extensdo; € que esses sejam registrados em planos e relatdrios individuais de
trabalho (PIT, RIT) que irdo compor a avaliacdo docente individual, no sentido da
progressao € promog¢ao na carreira. Além disso, os resultados esperados, em termos de
producdo académica, principalmente, no que se refere a pesquisa ¢ a formagdo discente
compdem a avaliacao dos cursos de graduacdo e dos programas de pds-graduagao.

A Autonomia Universitdria, prevista na legislacdo, autoriza a elaboragdo de outras
normas de realizacao da atividade, de como fazer o trabalho em cada unidade. Mas, ao
tempo que ¢ condi¢do para uma maior liberdade no gerenciamento da unidade, prescreve
responsabilidades académicas, administrativas e financeiras a serem cumpridas pelos
docentes.

E, embora haja divergéncias acerca da concepg¢do de trabalho prescrito, partimos
da caracterizagdo, proposta por Brito (2006a), que descreve o trabalho prescrito a partir

dos elementos:
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e Os objetivos a serem atingidos e os resultados a serem obtidos, em termos
de produtividade, qualidade, prazo;

e Os métodos e procedimentos previstos;

As ordens emitidas pela hierarquia (oralmente ou por escrito) e as

instrucoes a serem seguidas;

Os protocolos e as normas técnicas e de seguranga a serem seguidas;

Os meios técnicos colocados a disposigao;

A forma de divisao do trabalho prevista;

As condi¢des temporais previstas;

As condig¢des socioecondmicas (qualificacdo, salario).

O trabalho prescrito incorpora — enquanto tarefa — ndo apenas as prescrigdes em
termos de metas, objetivos, normas técnicas e demandas hierarquicas; mas também, as
condig¢des conferidas em termos de tempo, socioecondmicas e técnicas. Afora o que se
espera que seja realizado, a tarefa diz respeito as condi¢des dadas a essa realizagao.

Objetivos, métodos, protocolos e condigdes concedidas a realizagdo da atividade
sdo elementos de carater externo; pensados, concebidos, antes mesmo da inser¢ao do
trabalhador. Nesse sentido, Brito (2006a) sinaliza para um nivel intermediario entre a
tarefa e a atividade — haja vista ndo sao faces opostas do trabalho — que seriam os objetivos
que os trabalhadores, individualmente ou coletivamente, definem para si. Além das
formas de prescri¢ao descritas acima — referentes a organizacao do trabalho e as condi¢des
dadas —, ha um movimento de antecipacao, que se desenha como patrimdnio coletivo; sao
normas antecedentes que se configuram a partir da inteligéncia do corpo e da experiéncia
coletiva. Normas essas ancoradas em saberes técnicos, cientificos e culturais que,
historicamente, sdo incorporados ao fazer. Parte das normas antecedentes sao construidas,
historicamente, pelos coletivos de trabalho, mas ha, também, normas oriundas dos
clientes.

Tanto “trabalho prescrito” quanto “normas antecedentes” sdo conceitos que
remetem ao que ¢ dado, exigido e apresentado ao trabalhador, antes de a atividade ter
inicio. Entretanto, com o conceito de normas antecedentes, € possivel dar conta de outros
aspectos da prescri¢ao que nao costumam ser incorporados.

Considera-se, portanto, esses principios — indissociabilidade e autonomia — como
trabalho prescrito, como tarefa. Pois, entende-se que o tripé pesquisa-ensino-extensao se
configura como tarefas a serem realizadas pelos professores; e a autonomia universitaria,
além de implicar prescri¢cdo de atividades administrativas e de gerenciamento, configura-
se como condigdo a realizagdo do trabalho do professor. Entretanto, mais do que

prescricao, ambos podem ser, também, considerados normas antecedentes.
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Essa compreensdo esta presente em relato de pesquisa, realizada por Alvarez
(2000; 2004), acerca da atividade docente de professores do Instituto de Fisica da UFRJ.
A autora propde que o principio da indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensio
—além de uma prescricio — ¢ uma norma antecedente aqueles que a realizam; e que “vem
sendo renormatizada em seu meio de atuagdo pelos professores/pesquisadores que se
incubem de darem concretude no meio académico” (p.57). Isso porque, normas legais,
como as da Constituigdo e LDB — discutidas, debatidas e aprovadas pelo movimento
docente e entidades sociais — incorporam saberes € normas bem mais amplos que uma
prescricao confeccionada por departamento gerencial de uma empresa, no sentido da
regulamentacdo de atividades, em um posto de trabalho.

Adicionamos a essa propositura, a ‘“Autonomia Universitaria” como outro
principio que também consideramos se configurar como norma antecedente. Assim como
o principio da indissociabilidade, a autonomia universitaria passa a compor a legislagao
atual — como referido anteriormente —, mas também ¢ contemplado nos processos de
construgdo coletiva do oficio, bem como de lutas reivindicatorias impetradas por
entidades, tais como ANDES, UNE e SBPC.

Retrocedendo bastante na historia dessas concepgoes, € possivel atribuir suas raizes
ao surgimento da Universidade Moderna de Humboldt (em Berlim, no ano de 1810) que
introduzira a pesquisa como inerente a universidade; e 8 Reforma universitaria de Cérdoba
(na Argentina, no ano de 1918), que prop0s principios de autonomia, democratizagao do
acesso ¢ da gestdo, financiamento e qualidade do trabalho académico e mobilizou a
inclusdo da Extensao Universitaria na legislagao de boa parte dos paises latino-americanos
nas décadas de 20-30. Apesar de o Brasil ndo ter, nesse periodo, incorporado esses
principios em sua legislacao, teve influéncia do movimento de Cordoba, em seu Manifesto
dos Pioneiros da Educag¢ao Nova (1932) que propunha, como parametro de qualidade na
universidade, a incorporagdo da pesquisa e da extensdo. Nos anos 30, a criagdo da
Universidade de Sao Paulo ¢ da Universidade do Distrito Federal (fundada no Rio de
Janeiro) trazem a tona o debate sobre a funcdo do Ensino Superior: entre a transmissao do
saber, configurando a universidade como eminentemente pedagogica; ou a incorporagao
da pesquisa cientifica como fung¢do a ser incorporada. Mas, € s6, em 1961, com a criagao
da Universidade de Brasilia, que ocorreu uma real integracao entre ensino e pesquisa, por
meio de mudangas na organizacdo do trabalho académico, movimento interrompido com
o golpe militar de 1964. A partir da década de 60, entdo, comegou a se construir uma nova

concepcao da Universidade Brasileira: iniciaram-se experiéncias de extensao na area de
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educagdao popular fundamentadas, principalmente, nas concepgdes de Paulo Freire;
instaura-se a expectativa de producao e difusdo de conhecimento, por meio da universidade
para atender as necessidades da maioria da populagao.

A partir de 1976, surgem as Associagdes Docentes (AD) e, em seguida, o ANDES
que, desde o inicio da década de 80, defendem a indissociabilidade ensino-pesquisa-
extensao, no sentido da garantia de uma formacgao de qualidade no Ensino Superior, a partir
da producdo e difusdo de conhecimento e compromisso social. Além disso, reivindicam a
democratizagdo e a autonomia como principais condigdes para sua organizacao. Assim, a
indissociabilidade permitiria uma formag¢ao mais completa e de qualidade, enquanto a
autonomia concederia condi¢des para que a pesquisa, ensino e extensao fossem realizados
de forma democratica e ndo atendendo a interesses privados ou outros externos a
universidade. Esses dois principios sdo propostos como voltados ao interesse do bem-
comum (SCHWARTZ, 2010d).

A partir desses processos reivindicatorios, as reformas do Ensino Superior
passaram a incluir o principio da indissociabilidade e a autonomia didatica, cientifica,
administrativa e financeira as universidades. Entretanto, a autonomia que foi sendo
construida, a partir dos anos 80 — e que passa, desde entdo, a compor a legislagdo nesse
campo —, foi a autonomia financeira e administrativa, implementada junto a politicas de
incentivo a obten¢do de recursos externos e redu¢do do financiamento publico das IFES.
Além disso, passa-se a buscar o dimensionamento das atividades de ensino, pesquisa e
extensao, a partir das avaliagdes da “produtividade” institucional dos cursos de graduagao
e pos-graduacdo e do desempenho docente. E essas avalicdes sdo condicionantes a
alocagdo de recursos federais.

Assim, a indissociabilidade e a autonomia que se consolidam no trabalho docente,
no Ensino Superior publico, no decorrer da construcao historica desse oficio, tornam-se
normas legais e prescri¢do constrangidas por avaliagdo e financiamento.

Entretanto, Alvarez (2000) refere que, apesar de ser definido como fungao basica
da universidade, a aplicacdo do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, “devido a propria estrutura da universidade, nao se revelou como uma meta
institucional e sim como uma pratica a ser cumprida pelos professores/pesquisadores que
nela exercem suas atividades” (p.56). Assim, ndo hé defini¢des e incentivos claros para a
sua aplicacdo; e o principio € vivenciado de maneiras diversas em cada Unidade.

A autonomia universitaria ¢ uma norma que permite criar novas normas, permite,

inclusive, que o principio da indissociabilidade seja vivido de forma tao diversa em cada
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unidade. Em contrapartida, a autonomia também ¢ uma autonomia administrativa e de
gerenciamento; portanto, culmina na incorporagao, por parte dos docentes, de atividades
administrativas e de gerenciamento que foram, sistematicamente, assumidas por
professores em IFES — intensificadas pela reducdao de recursos conferidos pelo Estado

para esse setor do ensino.

5.2. Indissociabilidade ensino, pesquisa e extensio como valor do bem comum

Alvarez (2000) sinaliza para a relagdo ensino-pesquisa como um dos elementos
fundadores do conhecimento cientifico; sendo, portanto, um valor advindo da experiéncia
de professores/pesquisadores no exercicio de seu oficio. Assim, além de prescricido e
norma antecedente, a relacao ensino-pesquisa configura-se como um valor.

Somada a relagdo ensino-pesquisa, a intervencdo também compoe,
historicamente, esse valor na realidade brasileira. A educagdo, de forma geral, e o ensino
universitario, particularmente, sdo valorizados em sua forma mais ampla que incorpora
curiosidade investigativa, acdo e apreensao de conhecimentos. Como educador influente
no Brasil, Paulo Freire, em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, propde o ato pedagogico
enquanto situagdo gnosioldgica, o que, para ele, seria indispensavel a uma prdaxis
educacional critica. Nessa perspectiva, o ensinar ¢ proposto como algo que vai além da
transferéncia de conhecimento; e formar nao seria, meramente, a “acdo pela qual um
sujeito criador da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso ¢ acomodado” (FREIRE,
2015, p. 25).

A formagao, para Freire (2015), implica, portanto: (a) a criacdo de possibilidades
para a produgdo ou construcdo do conhecimento; (b) uma relacdo docéncia/discéncia
interdependente (ndo existe docéncia sem discéncia), na qual ndo se reduzem a condig¢ao
de objeto um do outro; (c) a “dodiscéncia” — docéncia-discéncia — e a pesquisa seriam
indicotomizaveis; (d) pesquisa, intervencdo e ensino compdem o processor de
formar/educar o outro e a si mesmo.

Ao falar dessas interdependéncias, Freire (2015) refere que, na medida em que se
produzem novos conhecimentos, supera-se os anteriores; € sabe-se que 0s novos
conhecimentos se dispdem a serem ultrapassados no futuro. Por essa razdo, € tdo relevante
conhecer o conhecimento existente quanto estar disposto & constru¢do de novos

conhecimentos. Assim, ensinar, aprender e pesquisar compdem “os dois momentos do
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ciclo gnosioldgico: o em que se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e o que

se trabalha a producao do conhecimento ainda nao existente” (FREIRE, 2015, p.30).
Para ele, portanto, ensinar exige pesquisa; ndo havendo ensino sem pesquisa e

pesquisa sem ensino. Esses — que ele chama de “quefazeres” — encontram-se “um no

corpo do outro”. Ao ensinar, continua-se a buscar, reprocurar:

Fala-se, hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender, o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade, ou
uma forma de ser ou de atuar que acrescente a de ensinar. Faz parte da
natureza da pratica docente a indagacao, a busca, a pesquisa. O que se
precisa € que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se
assuma, porque professor, como pesquisador (FREIRE, 2015, p.30).

Ainda na mesma obra, o autor inclui a intervencdo ao referir “Ensino porque
busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo ¢ me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao
conhe¢o e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE, 2015, pp.30-31).

Entdo, na perspectiva freiriana, a educagdo/formacao em si ja deveria incorporar
pesquisa e intervengao, mesmo que em um primeiro movimento que ainda nao atenda as
exigéncias metodoldgicas de uma pesquisa cientifica; mas, que permita, no processo
ensinar-aprender, um processo maior, o de conhecer. Nesse sentido, mobilizar-se-ia
curiosidade que, paulatinamente, pode tornar-se, mais e mais, metodicamente rigorosa,
no sentido de uma “curiosidade epistemoldgica” propriamente dita. Assim, € por
considerar que € na praxis que € possivel o desenvolvimento cognoscente, que Freire
critica as visdes que dicotomizam essas relagdes.

Partir desse entendimento sugere que, mesmo que um professor em uma UF nao
desenvolva atividades oficialmente registradas como pesquisa ou extensao, a atividade
nominada como ensino nunca sera unicamente “dar aulas” (ndo pretendendo simplificar
aqui a complexidade propria da a¢do em sala de aula). Além da transmissdo, a formagao
dever-se-ia propor a ser mais.

Os docentes que participaram dessa pesquisa sinalizaram para a indissociabilidade
como valor em varios momentos. A ideia de indissociabilidade como algo que nao
existe um sem o outro; neste caso, indicando uma atividade de formacdo que contemple
ensino, pesquisa e extensao, de forma indissociavel, ¢ referenciada pelos professores do

[Comp:

Porque, até quando vocé faz pesquisa, como o Beruri falou, vocé faz
pesquisa. Vocé tem que dar aula, vocé tem que orientar aluno. De
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alguma forma, exerce essa questdo de repassar conhecimento, né?
Trocar e repassar conhecimento. E vocé tem que administrar projetos,
recursos, prazos. Entdo, vocé acaba fazendo um pouquinho dos trés; e,
muitas vezes, correr atras de recurso e prestar algum servigo a
comunidade. Entdo, quando vocé opta por pesquisa, hoje em dia, vocé
trabalha os trés também [...] (Envira, Segundo Encontro).

Eu acho que a gente também aprendeu a fazer isso e ndo contabiliza,
porque, por exemplo, o qué que ¢é extensdo, né? A extensdo € levar para
a comunidade os resultados do que é produzido aqui dentro, sendo que,
de forma geral, a gente ja faz isso, porque ¢, €, a formacdo dos nossos
alunos. Ela acaba contaminando, de forma positiva, a nossa sociedade.
[...] Entdo, de certa forma, a gente ndo dissocia mesmo (Itamarati,
Segundo Encontro).

Os professores partilham, portanto, o entendimento de que a formagdo dos
discentes de graduagdo e pos-graduacdo comtempla ensino, investigacio e intervengao,
de forma indissociavel, mesmo quando ndo atendem as exigéncias de registro como
atividades de ensino, pesquisa e extensdo prescritas (pelas pro-reitorias, como requisitos
de avaliacdo e/ou financiaveis). Comungam, portanto, da ideia freiriana de que ndo ha
bom pesquisador que ndo seja professor e vice-versa, visto que pesquisa € ensino
encontram-se um no corpo do outro; ¢ que, invariavelmente, a relagdo ensino-pesquisa
implica acdo de mudangas (intervengao).

Discutir a forma como eles pensam a indissociabilidade entre ensino, pesquisa
e extensdo como um valor implica pensar a importancia (o peso), conferida pelos
professores, a este principio, bem como o entendimento da posi¢do que este ocupa em
relacdo a outros valores. Como este valor do bem comum ¢é colocado em debate com
outros valores (sem dimensdo e dimensionaveis)? Como ¢ singularizado na situagdo
especifica de trabalho?

Os professores participantes da pesquisa reconhecem o valor indissociabilidade,
entendendo-o como essencial e acreditando que sua inexisténcia teria implicagdes
negativas a atual atividade docente na Universidade. Durante as discussdes coletivas no
IComp, a possibilidade de desenvolver pesquisa, ensino e extensdo foi avaliada como
positiva, no que se refere a qualidade da formacao dos alunos. Parece ser o tripé ensino,
pesquisa e extensdao que permite a qualificacao de docentes que realizam pesquisas nas
mais diferentes areas e formam alunos disputados no mercado de trabalho. Ademais,
poder desenvolver pesquisa e intervencdo — além do ensino — promove prazer e tem
mobilizado a inser¢do e a permanéncia de varios desses professores no Ensino Superior

Publico Federal, pois “ser professor em uma universidade ndo € s6 ensinar! .
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Na minha visdo, assim, realmente, ¢ um lema bonito, né? E
indissociavel, e eu concordo com a esséncia do lema, né? Realmente, é
indissociavel, ndo sei se também porque eu estou enviesado. Terga-
feira, eu submeti um artigo em que a gente analisava o resultado dos
ENADES em Ciéncia da Computagdo. A gente separou em dois grupos:
as universidades que tém graduacdo associadas a pos-graduagdo e
universidades que so t€m a graduagdo, né? Entdo, as notas do ENADE,
onde graduagdo e pos estdo associadas, pelo menos duas pernas desse
tripé, né? Que € o ensino ¢ a pesquisa, elas tém nota no ENADE bem
superior, em torno de 50, né? De 0 a 100. Enquanto que as
universidades que s6 t€m a graduagdo ¢ mais nada, o ENADE delas é,
em média, 35 nessa mesma escala de 0 a 100. Entdo, notoriamente, se
vocé associa a atividade de ensino a pesquisa — a extens@o ndo entrou
nesse estudo, né? Mas, com certeza tudo melhora, o ensino, a pesquisa
e a extensdo. Tudo isso melhora (Itapiranga, Segundo Encontro).

E, foi por isso que eu vim para ca. Porque eu ndo queria ser professor
s0 de dar aula. Se fosse s6 para fazer isso, eu teria que fazer outra coisa
da minha vida (Apui, Segundo Encontro).

Eu queria s6 dar uma contribui¢do com relagdo a indissociabilidade. Eu
penso assim, ela ndo tem que ser olhada; as agdes ndo tém que ser
olhadas no nivel micro; tém que ser olhadas no nivel macro. Acho que
essa, que esse tripé, ele ¢ desenhado para a finalidade da universidade.
Eu ndo posso ensinar baseado em conceitos, s6 conceitos antigos. Eu
tenho que inovar também. Eu tenho que pesquisar para melhorar essa
capacidade de passar para os alunos o conhecimento que va se
adaptando e deixe eles autossuficientes. Mas, eu também ndo posso
fazer isso so pelo ensino. Esse ensino, ele tem que extrapolar os muros
da universidade. Ele tem que chegar até na comunidade. A
universidade, ela ndo existe para si so. Ela existe para sociedade. Entao,
a indissociabilidade, ela tem que ser vista na finalidade da universidade.
Ela ndo pode criar conhecimento para se autoalimentar, e esse
conhecimento ndo chegar na comunidade. Entdo, eu acho que a
finalidade dela é, realmente, fazer chegar até a comunidade (Itamarati,
Segundo Encontro).

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao ¢, portanto, entendida por
esses professores, como um “valor do bem comum”. Atribuem-lhe relevancia e
consideram-na essencial ao trabalho de um “bom professor”. E ¢, justamente, a
possibilidade de viverem, de forma mais ampla, essa indissociabilidade que mobilizou a
insercdo desses professores € mobiliza a permanéncia de muitos deles na Universidade.

Essa possibilidade associa-se a um outro valor, a autonomia.
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5.3. Autonomia como valor do bem comum

Em acordo com a Psicodinamica do Trabalho, ¢, a partir da autonomia diante das
prescrigdes, que ¢ possivel mobilizar inteligéncia da pratica, oportunizar a deliberacao
sobre a organizagdo do trabalho e obter realizagdo no ambito do coletivo de trabalho.
Afastando-se, assim, das ideias tayloristas e de controle das margens de autonomia.
Entretanto, por outro lado, hoje, hd situagcdes em que a autonomia, em vez de ser
perseguida pela organizagdo, ¢ prescrita, torna-se uma exigéncia. Nesses casos, mesmo
que haja liberdade de empreender o caminho que parece mais adequado para a realizagao
da atividade, essa liberdade encontra limites, sendo balizada por aspectos, tais como as
pressdes do mercado ou exigéncias dos clientes.

A esse respeito, Dejours (2012b) propde que deva ser avaliada por um lado a
liberdade que efetivamente ¢ conferida aos trabalhadores; e, por outro, a maneira como
estes empregam essa liberdade. Nesse sentido, sugere buscar compreender a autonomia
diante da organiza¢do do trabalho “que reflete, em nivel individual, a liberdade de
participar da producao de normas e a convivéncia que espelha com bastante fidelidade o
nivel coletivo da liberdade de participar de uma atividade deontica” (DEJOURS, 2012b,
p.86).

No caso da atividade docente no IComp, essa liberdade ¢ valorizada; tida como
um valor importante. Eles argumentam limitar a sua relagdo com o setor privado, no
sentido de garantir a manutencdo da autonomia. Entretanto, fazem referéncia as atuais
formas de avaliagdo e financiamento publico, como os principais balizadores dessa
autonomia.

Os principios de indissociabilidade e autonomia sdo, portanto, para os professores
desta unidade, valores do bem-comum. Porém, para serem vividos na realidade das
universidades publicas federais, eles precisam ser dimensionados, a partir do debate com

valores mercantis.

5.4. Dimensionamento da autonomia universitaria no IComp

Formagao de qualidade que articule pesquisa e ensino, autonomia € compromisso
social consolidaram-se como valores sociopoliticos historicos dos movimentos docentes
e estudantis. Chaui (2001) sinaliza para um ideal de uma institui¢do social que possuisse,

na sociedade, seu principio de ag¢do e de regulagdo; e recorre a origem grega da palavra
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autonomia, que quer dizer “ser autor da norma, da regra, da lei”, para referir que “se
buscava ndo apenas garantir que a universidade publica fosse regida por suas proprias
normas, democraticamente instituidas, mas visava, ainda, assegurar critérios académicos
para a vida académica e independéncia para definir a relacdo com a sociedade e com o
Estado”(CHAUI, 2001, p.204).

Entretanto, o valor autonomia esbarra em questdes relativas ao financiamento e
avaliagdo. A quem compete o financiamento universitario? Como e por quem deve ser
administrado? Como avaliar os docentes e as universidades? Questdes que colocam em
debate Autonomia Universitaria—um valor sem dimensado — com valores dimensionaveis,
relativos ao financiamento ¢ as atuais formas de avaliacdo. O Governo normatiza as
atividades de ensino, pesquisa e extensdo, bem como a autonomia universitaria,
articulando-as ao gerenciamento financeiro e administrativo.

O dimensionamento, feito pelo Governo, a partir de reformas e legislagao
decorrente, vem sofrendo, sistematicamente, duras criticas de movimentos, tais com:
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituigdes de Ensino Superior (ANDES-SN),
Federagdes das Associacdes dos Servidores Técnico-administrativos da Universidade
Brasileira (FASUBRA) e Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Assim, desde os anos
80, essas entidades tém emitido documentos, realizado assembleias e greves;
manifestando-se, contrariamente, a forma como o Governo tem dimensionado o trabalho
universitario. Nos anos 90 e 2000, intensificou-se o confronto dessas entidades em
movimentos contra as reformas consideradas neoliberais e de moderniza¢ao conservadora
da Universidade Brasileira. E, ainda hoje (2017), o ensino publico gratuito e a autonomia
universitaria compdem a pauta reivindicatoria desses movimentos sociais, inclusive a
recente greve (2015) introduziu, em sua pauta de reivindicagdes, a defesa do carater
publico da universidade, a oposicdo aos cortes orcamentarios, a ampliagdo de
investimento nas IFE e garantia de autonomia.

Viérios professores, pesquisadores e autores de obras relevantes acerca do Ensino
Superior comungam desses posicionamentos, postulados pelo movimento docente
organizado. Chaui (op cit.) refere que a normatizacao, proposta pelo Governo, torna a
Universidade uma organizagdo administrativa e administrada, sendo autonomia,
incorporada na LDB, como, simplesmente, “a gestdo eficaz de receitas e despesas, de
acordo com contratos de gestdo assinados pelas universidades com o Estado” (CHAUI,
2001, p.204). Para essa autora, a autonomia, garantida pelo Governo, reduz-se ao

gerenciamento administrativo da institui¢do, no sentido do cumprimento de metas,
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objetivos e indicadores definidos pelo Estado, além da independéncia para obtengao de
recursos extras, a partir de contratos com empresas privadas. Ao referir-se a universidade
como operacional, administrativa e administrada que atende ao “mercado”, sugere nao
ser possivel uma autonomia universitaria, mesmo que esteja prevista na legislagao.

Estudos como os de Mancebo; Maués & Chaves (2006) e Vieira (2011),

\

referem-se a racionalizacdo de recursos, descentralizagdo e avaliagdes gerenciais,
ampliacao do sistema ao menor custo possivel e privatizagdo dos sistemas educacionais.
Mancebo (2007) sugere que o fazer dos professores do Ensino Superior Publico brasileiro
¢ permeado por: precarizagdo, intensificacdo e submissao a rigorosos € multiplos sistemas
avaliativos.

Se, de um lado, mantém-se a pauta reivindicatoria; de outro, as reformas e
legislacdo (inclusive, dos governos do PT) continuaram seguindo um caminho inverso.
Exemplo disso ¢ a lei 13.243, sancionada pela presidente Dilma, em 2016, chamada de
Marco Legal de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao que permite, dentre outros aspectos, que
professores, em regime de dedicacdo exclusiva, desenvolvam pesquisas dentro de
empresas, € que laboratorios universitdrios sejam usados pela industria para o
desenvolvimento de novas tecnologias — em ambos casos, com remuneragdo — além
disso, dispensando a obrigatoriedade de licitagdo para aquisi¢do ou contratagdo de
produto para pesquisa e desenvolvimento.

Ao realizarmos uma revisdo da literatura acerca do trabalho docente em
universidades publicas federais, identifica-se que as criticas ao financiamento privado e
as influéncias do mercado na atividade docente estdo presentes na maioria dos textos
tedricos e relatos de pesquisa. Prevalece a ideia de que a heterodeterminagao, conferida
pelo mercado e pelo Governo, inviabiliza a autonomia dos professores no que se refere a
producdo académica.

E necessario reconhecer a relevancia das lutas do movimento docente organizado,
das criticas propostas por filésofos, educadores, socidlogos, enfim por pesquisadores que
tém se dedicado a compreender a universidade e o trabalho docente no Ensino Superior.
Faz-se mister, principalmente, reconhecer as conquistas e contribuigdes desses
movimentos criticos, bem como lembrar como participaram da construgdo desse oficio e
das normas antecedentes a esta atividade.

Além disso, como refere Schwartz (2010d), nao se pode, em absoluto, minimizar

o impacto do polo mercantil no cotidiano da atividade, especialmente, quando o polo
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mercantil identifica, no nivel do polo politico, recursos e formas de poder dos quais ele
tem interesse em “tirar proveito”. No caso do Ensino Superior, sdo inegaveis os interesses
do polo do mercado e suas pressdes em dire¢do ao polo politico, caracterizadas, por
exemplo, pelas orientagdes-chave do Banco Mundial, no sentido do estimulo as IES
publicas a diversificar suas fontes de financiamento e a utilizar os recursos financeiros de
forma mais eficiente. A diversificagdo implementada, a partir dessas pressdes, tem
conduzido a ampliagdo de formas de financiamento privado nas IFES, principalmente,
via parceria publico-privada. E, na relagdo com a empresa, vai haver pressoes, na medida
em que esta tem interesses e vai tentar “tirar proveito” dessas parcerias.

Entretanto, como sinaliza Schwartz (2010d): “Tirar proveito sim, mas dentro de
limites. O polo mercantil ndo pode unicamente afirmar, impor a onipresenga, a hegemonia
de seus valores quantitativos e mercantis” (p.250). Os valores do polo politico e os valores
do polo do mercado sdao bastante heterogéneos, mas interagem, influenciam-se
mutuamente. Um tem que considerar o outro, e os resultados das tensdes entre eles
conduzem a elaboragdo de normas antecedentes que, no caso do Ensino Superior, t€ém
implicado pressoes e limites a autonomia. Mas, ndo € possivel prever como essas normas
antecedentes serdo geridas, renormatizadas na atividade docente.

Ou seja, diante das normas antecedentes provenientes dos polos do mercado e
politico, ndo se pode, de antemao, prever como os professores irdo gerir sua atividade, a
partir de que valores vao fazer suas escolhas, nem que resultados serdao obtidos. Mesmo
que as inflexdes de mercado, via financiamento, ¢ as formas de avaliacdo limitem a
autonomia, as renormatizagdes e formas especificas de trabalhar sdo dimensionadas em
cada Unidade académica; e microgestdes ocorrem, cotidianamente, na atividade de
trabalho.

Um aspecto a considerar ¢ que a visdo politica — utilizada nao apenas nos
movimentos organizados, mas também em abordagens sobre o trabalho docente em varias
areas do conhecimento — ndo ¢ unanime entre os professores. Além disso, deve-se evitar
uma discussdo sectdria entre grupos de professores que se posicionam de formas
diferentes em relacao ao polo politico, ao polo do mercado, ao financiamento oriundo do
setor privado. E, talvez, como diria Sennett (2013), mais do que uma “dialética” — em que
o jogo verbal de opostos leve gradualmente a uma sintese —talvez, seja necessaria a
“dialégica” bakhhtiniana em que, ndo necessariamente, a discussdo leve a uma opinido
comum; e, embora ndo se chegue a um acordo, haveria uma ampliagao da compreensao

reciproca dessa tdo complexa e diversa atividade. E, quem sabe, se possa produzir
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coletivamente uma politica do bem comum que ndo parta da homogeneidade, mas faga
da multiplicidade e da heterogeneidade uma poténcia de invengdo de novas pactuacgdes
sobre os modos de gerir o trabalho na universidade.

Durante as assembleias e a greve dos professores, ocorridas em 2015, a
inexisténcia de consenso, em relacao ao discurso sindical, ficou evidenciada em uma
fragmentacdo do coletivo. Na UFAM, especificamente, a dissidéncia em dois grupos
sinalizou que, para além da discordancia, ndo se instaurou um espaco publico de efetivo
dialogo. Entre os que aderiram ao movimento grevista, € os que se colocaram contrarios
a greve, criando o que chamaram “movimento estamos em aula”, parecia haver um
“didlogo de surdos”, um debate sectario, em que as posi¢des ndo se desenvolviam. Apesar
da fragmentacdo ocorrida, evidenciaram-se posicionamentos divergentes dentro da
universidade e dos proprios movimentos docentes.

Especialmente, no que se refere ao financiamento privado, no IComp, o valor
Autonomia Universitaria parece ser dimensionado de forma distinta da proposta pelo

ANDES e sua representacao local.

A gente ndo entende, exatamente, o que as pessoas querem dizer quando
elas dizem que a gente ndo deveria ter relacdo com as instituigdes
privadas. E isso é complicado porque a gente vé que muitos professores
acreditam, mas ndo ¢ uma visao geral da Universidade [...]. Porque, em
2012, a ADUA®! veio aqui. A gente pediu para a ADUA vir para
explicar a situagao, para a gente tomar uma decisdo porque, se eles iam
deflagrar a greve, a gente queria tomar uma posicdo. E, entdo, varios
pontos que a ADUA colocou para a gente eram pontos que, em geral, a
gente ndo concordava. [...] eles dizem assim, que ndo era correto o
esquema de editais. O governo tinha que dar o dinheiro para as pessoas
fazerem a pesquisa porque essa era a obrigacdo do governo [...] ¢ um
topico que € recorrente que ¢ essa questdo do fomento da empresa, a
questao de como lidar com a questdo de ter a possibilidade de receber,
independente do Governo Federal (Beruri, Entrevista).

Em contraposi¢@o a ideia — amplamente disseminada — de que o financiamento
privado limita ou impede a autonomia, os professores dessa Unidade atribuem a
possibilidade de obtengdo de recursos financeiros, no setor privado, como promotor de
autonomia e desenvolvimento do Instituto. Na Figura S, estd apresentado um trecho,
transcrito do Terceiro Encontro, no qual os professores Itacoatiara e Guajara defendem a

obtengao de recursos do setor privado como aliada a ampliacao da autonomia.

32 Sindicato Docente na UFAM.
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Figura 5: Trecho em que os professores Itacoatiara e Guajara defendem a obtengdo de recursos
do setor privado como aliada a ampliagdo da autonomia.

Itacoatiara: Ndo, eu acho que nao, s6 que eu vejo como uma aproximagdo mesmo. Eu ndo vejo como
quebra de autonomia. Tem uma coisa, ¢ que existe um fantasma no Brasil de que a
Universidade vai ser privatizada. Entdo, tem gente que enxerga essa aproximacdo de
entrada de capital privado como: “Ah pronto! Vao privatizar a Universidade!” Isso a curto,
médio, longo prazo. Isso ndo esta previsto. Nao sei se isso € bom, se ¢ ruim. Enquanto vocé
ndo investir em ensino fundamental e médio, vocé ndo vai investir na Universidade. Entdo,
eu vejo um pouco desse negocio de que “ah, vamos perder a autonomia porque esta
entrando capital privado e, uma hora, aquela Universidade que era publica vai ser paga”.
Entdo, para mim, isso ¢ um fantasma que esta muito longe.

Guajara: E eu acho que o capital privado aumenta a nossa autonomia.
Itacoatiara: Eu também acho! Eu enxergo isso.
Guajara: SO que a gente ndo tem esse capital todo para ter tanta autonomia.

Itacoatiara: Exatamente! Eu acho que, quando o capital privado entra e esta alinhado com os grupos
de pesquisa, ele so faz fortalecer a universidade.

Guajara: Ele aumenta a sintonia porque ele so entra, quando esta alinhado.

Nota: Trecho extraido da transcri¢do do 3° Encontro sobre o Trabalho no IComp.

Também se opondo a ideia de que a entrada de capital do setor privado implique
privatizacdo da Universidade, propdem que essa forma de financiamento pode promover
o fortalecimento do publico quando: provém verba complementar a que ja ¢ Conferida
pelo Governo; melhores condi¢des de trabalho e melhorar a qualidade da formacao, ao

possibilitar o encontro dos estudantes com demandas das empresas.

Agora, se voc€ pensar que ¢ um pais pobre que se gasta muito com o
ensino Superior, a pesquisa ¢ a pés-graduagdo, j& se gasta muito, sera
se € o caso de a gente ter essa autonomia, ¢ todo mundo ficar rico com
o dinheiro do Governo? [...]JO Governo, para mim, ja gasta muito com
a gente. Olha os orcamentos do Governo Federal e vé quanto o Governo
gasta no MEC. E boa parte do dinheiro. Assim, o Brasil, vocé vai para
outros paises, ndo ¢ assim. Voc€ vai aqui no nosso entorno: Argentina,
Chile, ndo ¢ assim. O Brasil investe muito nas universidades, muito
mais do que Chile, que o pessoal endeusa. O Brasil investe! Agora, o
Brasil é pobre, ainda tem que pagar corrupgdo e ndo sei o qué. Tem
muito ralo ai, entdo € pouco dinheiro que sobra, no final. E, desse pouco
dinheiro, muito vem para as universidades. Salarios para professores, a
gente tem saldrio, tem um monte de garantia; ndo é o melhor salario do
mundo, mas ¢ caro pra caramba, & muito professor, ¢ muita gente, nao
da para dar dinheiro para todo mundo fazer pesquisa do que quer. Entdo,
eu posso virar aqui e fazer do jeito que eu quero, ndo vou publicar
paper, ndo vou olhar para as métricas, porque eu ndo estou nem ai para
o Governo, ¢ ele tem que me financiar (Guajara, Terceiro Encontro).

A gente sempre foi independente da Universidade. A Universidade
nunca colocou nada aqui dentro, além dos professores. Olha, a gente
tinha mestrado, doutorado, duas graduagdes e meia; e ndo tinhamos
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nenhum funcionario. A Universidade ndo colocou nenhum funcionario,
além dos professores. A gente ndo tinha nenhum técnico administrativo.
Como a gente conseguiu dar conta de tudo isso, além do POP? Por
projetos. Projetos financiados pela FAPEAM e outros por empresas
(Amatura, Entrevista).

Essa questao do Governo, por que que ¢ interessante a gente fazer a
pesquisa com a industria? Porque ela da o recurso financeiro necessario,
por exemplo, para pagar as bolsas, porque, se eu ndo tiver como pagar
bolsa para os alunos, ndo tem como trabalhar, ndo sai, ndo rende. O
trabalho ndo sai. Entdo, ¢ importante ter essa questdo da industria
porque ela vem com o adicional do recurso, da para pagar bolsa, da para
comprar equipamentos. Temos equipamentos que sdo, relativamente
caros, que sdo importados [...]. Por exemplo, eu tenho um projeto com
a industria e tenho um projeto, financiado pelo Governo. Eu tenho as
duas coisas. E, para mim, a questdo da indistria, ela entra como
elemento motivador porque meus alunos se sentem muito motivados
em resolver um problema da pratica, da vida pratica, um problema que
existe e que vai ser colocado na pratica (Barcelos, Terceiro Encontro).

Para a gente, isso é perfeitamente natural. Com essa historia da greve, as
pessoas estdo acusando a gente, constantemente, de ser uma institui¢ao
privada, de a gente sO pensar na gente mesmo, de a gente ndo ver a coisa
publica. E, para a gente, ¢ exatamente o contrario. Eu ndo sei se vocé me
entende. A gente v€ assim: “Nao, o objetivo da gente ¢ formar e gerar
riqueza. E fazer pesquisa que volte para a sociedade™; e ndo tem jeito de
eu fazer isso, se ndo for com a industria e se ndo for para a industria. Nao
tem uma forma. A gente ndo entende exatamente o que as pessoas
querem dizer, quando elas dizem que a gente ndo deveria ter relagdo com
as institui¢des privadas (Beruri, Entrevista).

Além de sinalizarem para como a articulagdo de recursos publico e privado
contribuiram e poderiam, ainda, contribuir para melhores condi¢des de trabalho,
mencionam outra questdo: a relevancia do contato dos discentes com o mercado, com a
industria. Recordando que, praticamente, todos os professores do IComp sdo professores
com regime de trabalho de Dedicagao Exclusiva. Um ndo contato com o mercado, com a
industria, com o que esta se produzindo de novo poderia alienar os alunos de muito do
que se faz. Assim, a relagdo com a industria e o mercado, de forma geral, possibilitaria o
contato dos alunos com problemas praticos relativos a tecnologias. Sobretudo, porque as

pesquisas desenvolvidas no IComp sao, majoritariamente, pesquisas aplicadas.
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Figura 6: Trecho em que os professores sinalizam para pesquisas majoritariamente aplicadas.

Guajara: A gente tem coisa que nao ¢ aplicado diretamente, mas a nossa pesquisa €, primordialmente,
aplicada.

Itacoatiara: No Brasil.

Guajara: Nao, ndo, ndo ¢ uma questdo s6 daqui nao.

Apui: Mas, existe a pesquisa de base.

Guajara: Tem, na ciéncia da computagdo, tem pesquisa de base, mas s30 poucos grupos.
Itacoatiara: No Brasil, como um todo.

Itacoatiara: Talvez, a gente, porque isso acaba tirando, digamos assim, um pouco do impacto que a
pesquisa poderia representar internacionalmente. Por exemplo, dificilmente, eu vou publicar
um paper teodrico porque a minha pesquisa ndo caminha para isso. Mas, dificilmente, alguém
no Brasil, pesquisador de ciéncia da computagdo, vai publicar um paper teorico.

Nota: Trecho extraido da transcri¢do do 3° Encontro sobre o Trabalho no IComp.

Contudo, apesar da referéncia a importancia e necessidade da relagdo com o
mercado no dimensionamento da Universidade Publica, os professores do IComp
esclarecem que comungam do valor Autonomia Universitaria, como necessario a
pesquisa e formagao de qualidade e descrevem como colocam, em debate, o polo do
publico e do privado para conseguir obtencao de recursos e trabalhar com a industria, sem

perder autonomia.

E, eu acho que ndo existe essa diferenca de valores ndo. O valor da
autonomia existe e ¢ igual em todos os lugares. E a gente preza pela
autonomia, ao ponto de a gente ndo ter tanto projeto com empresa
porque a gente preza pela autonomia (Guajara, Terceiro Encontro).

Bom, o que tem acontecido com a gente, desde que eu me entendo
também, a industria chega aqui e marca a reunido porque ela quer saber
quais sdo as nossas competéncias e as nossas habilidades. Ai, cada
professor, ou cada lider de grupo faz sua apresentacdo, alguns slides
rapidos para mostrar quais sdo as habilidades e competéncias. Ai,
algumas vezes, até sugestdes de projetos: “ah, tem esse projeto assim,
assim, assim. Pode ser esse outro projeto assim, assado” e mostra os
projetos que ele ja desenvolveu, né? Na sua pesquisa, ou aqueles que
podem ser desenvolvidos como trabalho futuro, alguma coisa. E claro
que a gente sempre tenta alinhar com a possivel necessidade da
industria, assim: “olha, eu pesquiso nessa area que interage nas coisas,
e vocé poderia colocar na tua fabrica, um sistema que fizesse assim,
assim, assim, pronto!” Isso, ¢ assim que a coisa acontece. E a industria
analisa, observa, faz perguntas e tal, faz anotagdes. E, depois, em um
outro momento, ela entra em contato com quem ela se alinhou bem. As
vezes, faz até novas sugestdes. Gostaria de que fizesse assim, assim,
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assim e, dependendo do caso, pode ser aceito ou nao pela gente. Eu
lembro um caso recente agora, sei la, ¢, a industria queria que o
professor fizesse de uma forma e o professor: “nao, assim nao. Assim,
eu vou ser, praticamente, um funcionario teu pra atingir uma demanda
tua, mas que, no ponto da pesquisa, eu nao vou ter nenhum emprego pra
mim, entdo eu 76 fora!” Isso ai é muito comum de acontecer. E o que
eles querem ver. Geralmente, a industria quer ver um, sei 14, se ela
consegue ver um prototipo. Ela fica mais interessada do que ela vé
somente o, as ideias; elas ndo gostam de ver as ideias ndo. Elas gostam
de ver alguma coisa prototipada ja (Barcelos, Terceiro Encontro).

O pessoal do distrito procura a gente, e tem a parcela de pesquisa que a
gente faz. Olha s6, vocé esta fazendo pesquisa com o distrito. Eu ja fiz,
ele faz, o Guajara ja fez. Todo mundo, algum dia, ja fez aqui. Algum
dia, algum momento. Mas, quanto disso virou em algum momento
produto etc.? Muito pouco! Por qué? A forma como funciona, na
pratica, ¢ assim: o cara, ele se sente obrigado a fazer isso; por exemplo,
vou pegar o exemplo da [Nome da Empresa]. [...] aqui, ela é obrigada
a fazer isso. Como ela é obrigada a fazer isso, ela faz isso, ¢ ai ela tenta
diminuir o risco 0 maximo possivel, mas como ela minimiza o risco
para ela? A coisa tem que ser o mais aplicada possivel, tem que, na
medida do possivel, resolver problemas (Beruri, Terceiro Encontro).

Os professores descrevem o processo de negociagdo com as empresas, no sentido
de garantir a autonomia e obter financiamento privado. Apesar de referirem que, em
muitas situacdes, optam por nao aceitar investimentos e/ou parceria, em outras ocasioes,
conseguem negociar e obter recursos. Essa possibilidade de obtencao de recursos e manter
certa autonomia foi mencionada como sendo facilitada pela legislagdo voltada a ciéncia

e tecnologia, especialmente a Lei da Informatica.

Eu vejo, ndo s6 como a possibilidade de pagar bolsa. Eu vejo a lei da
informatica, como uma maneira de aproximar a pesquisa a industria, a
universidade, ao meio académico. Por que a gente ndo pode? [...].
Porque a academia que vai fazer a diferenca. Ela vai vir da academia, e
a gente ndo tem isso muito no Brasil. A gente tem aqui, no quintal, um
Polo Industrial que deveria, sim, estar mais ligado a Universidade
(Labrea, Terceiro Encontro).

A Lei de Informatica incorpora as leis 8.248/91, 10.176/01, 11.077/04 e
13.023/14. Ela concede incentivos fiscais, tais como a reduc¢do do IPI, para empresas que
invistam em Pesquisa e Desenvolvimento, nas dreas de hardware e automagdo. A
concessao dos incentivos, previstos na lei, estabelece a exigéncia de contrapartida em
investimentos de P&D das empresas de Tecnologias da Informacao ¢ Comunicagao
(TIC). No Polo Industrial de Manaus, para garantir a manutencdo dos incentivos, as
empresas buscam institui¢des de ensino e pesquisa da regido e investem em P&D. Dada

a obrigatoriedade de investimentos do setor de Bens de Informatica, com a destinagao de
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parte do faturamento bruto para P&D, as empresas tendem a aprovar projetos, mesmo
quando estes ndo atendam seus interesses imediatos. Os professores do IComp
consideram que a Lei da Informatica garante mais autonomia e permite uma maior
aproximacao com a industria.

Assim, apesar de as pesquisas desenvolvidas no IComp serem,
preponderantemente aplicadas, e a relacdo publico-privada ser facilitada (pela lei da
informatica e pela propria pratica), os professores sinalizam que as empresas privadas
pouco se beneficiam dessa relagdo. Eles acreditam que mantém a autonomia e que

beneficiam, principalmente, a Universidade Publica.

E, mas apesar disso, se a gente for pensar o quanto, quantos por cento
do que a gente produziu de pesquisa, tem qualquer utilidade para
industria imediata? 1%! (Guajara, Terceiro Encontro).

Viao de encontro a ideia de que o financiamento privado implica, necessariamente,
pesquisa e formacdo voltadas, exclusivamente, a atender aos interesses do mercado.
Referem-se a possibilidade de desenvolver parceria publico-privada, sem que isso
implique sujeicao completa aos interesses privados. Entretanto, reconhecem os riscos de
aliciamento e cooptacao pelo mercado. Por isso, falam da necessidade de fazer escolha,
de colocar em debate o valor autonomia, o publico, com os valores mercantis do
financiamento privado; e, muitas vezes ¢ necessario “dizer ndo” ao financiamento para

fazer o que consideram relevante e interessante.

Eu vi, ano passado, criticas a uma unidade ou outra — eu ndo vou
mencionar a unidade, nem quem criticava — porque 14 so se fazia projeto
com empresa, nao se fazia pesquisa, ndo se fazia ensino de qualidade.
Os caras deixavam de dar aula para cuidar de ganhar dinheiro com
empresas. O cara deixava de fazer pesquisa. E, aqui, ndo se vé€ isso.
Entdo, quando o pessoal admira, admira por isso. E, até nessas unidades
que foram atacadas por isso, eles nos admiram por isso, porque nao &
um pessoal que largou tudo para ganhar dinheiro, ¢ um pessoal que quer
fazer tudo bem feito, quando vocé olha o coletivo. [...] Entdo, ndo existe
essa coisa de “vamos atras de dinheiro a qualquer custo”. Isso ndo existe
aqui, nunca existiu. E, e ndo existe em nenhum professor do ICOMP.
Eu jamais vi isso. Isso ndo é uma coisa sé de, no geral, o ICOMP nio
faz isso, mas alguns fazem. E, eu jamais vi algum professor do ICOMP:
“ndo, eu vou fazer aqui a qualquer custo porque eu quero dinheiro”. Isso
nunca! Entdo, assim, eventualmente, uma ou outra pessoa na
Universidade, principalmente ligada 8 ADUA, porque vé€ a gente como
o pessoal que ndo gosta da greve, e eles querem defender, radicalmente,
tentam criar polémicas e tal, mas, no geral, as pessoas percebem isso,
que a gente nao ¢ um instituto que faz tanto isso. Tanto € que € por isso
que a gente tem uma pos-graduacao tao forte porque, se a gente fizesse
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0 que a industria quer, a gente nem teria pds-graduacdo. [...]. Vamos
citar exemplos, citar numeros. E, a lei de informatica movimenta meio
bilhdo no ano aqui. Entdo, se vocé pegar valores atualizados, a lei de
informatica movimentou uns 03, 04 bilhdes, nos Gltimos 10 anos,
porque tem que considerar que uns anos foram menores. Entdo, o
ICOMP ¢ o instituto que mais tem relagdo com a lei da informatica. O
lugar onde tem mais gente preparada para desenvolver coisa
interessante, montar equipes, onde mais tem qualificagdo, etc., etc., etc.
Entdo, o que vocé esperaria do instituto agressivo em relagéo a industria
a qualquer custo? A gente devia ter, de 03 bilhdes, quanto vocé
esperaria que teria que entrar no ICOMP? Pelo menos, pelo menos,
meio bilhdo, né? Pelo menos! Considerando que € o grupo mais forte,
talvez, muito mais! E quanto que entrou? Quando que entrou nesses
anos todos? Entrou ai, se eu ndo me engano, nao chegou a 10 milhdes,
eu acho. Entdo, vocé esta falando ai de dez anos, com um horizonte
enorme de bilhdes circulando e muitas propostas gigantes passando na
nossa mao; e a gente s6 pega o que ¢ interessante. Por que que € pouco?
Porque a gente entra muito em choque com a industria. O que mais tem
choque com a industria ¢ o ICOMP. Aqui, de toda a universidade, deve
ser o lugar onde mais ha uma aversdo a industria, ¢ o ICOMP. E o que
tem mais conflito, deve ser o que tem mais conflito de posicionamento
contra a industria do que qualquer outra unidade dessa universidade
com a industria. E, por que que tem mais conflito? Por que a gente nao
gosta da industria? Nao, € porque a gente preza pela autonomia. Nos
temos nossos objetivos centrados na qualidade do ensino, na pesquisa,
principalmente, e pos-graduagio forte! E isso ndo combina muito bem
com captacdo de dinheiro da indistria, por isso n6s somos uma unidade
que capta muito menos do que poderia (Guajara, Terceiro Encontro).

Ao acreditarem que o financiamento privado € uma possibilidade de investimento
no publico, sinalizam para o interesse na ampliagao de estratégias para obtencao desses
recursos; pois, acreditam que estdo muito aquém do potencial que teriam, em termos de
investimentos, do setor privado. Além do esfor¢o, no sentido de manter a autonomia
diante das demandas das empresas, referem que outros grandes limitadores da obtencao
desses recursos sao a legislagdo, a burocracia e a morosidade dos processos no ambito da

Universidade.

Mas, assim, isso ¢ uma quantia ridicula com o potencial que nods
teriamos de captacdo de dinheiro. Olha que nds ndo somos um instituto
de captagdo de dinheiro, nos somos amadores demais! (Guajara,
Terceiro Encontro).

[...] E que é para aproximar sim! Vocé precisa aproximar a academia da
industria, porque a academia que vai fazer a diferenga. Ela vai vir da
academia, ¢ a gente ndo tem isso muito no Brasil. A gente tem aqui, no
quintal, um Polo Industrial que deveria, sim, estar mais ligado a
Universidade (Beruri, Terceiro Encontro).

A industria, ela tem muita dificuldade de fazer projeto com a UFAM,
por causa da Burocracia. A gente tem projetos que demoraram anos
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para serem efetivados. Por mais que tenha reduzido — agora sdo 6 ou 4
meses —, ela ndo quer perder tempo (Barcelos, Sexto Encontro).

E porque o tempo deles de reagdo para as coisas que eles precisam é
muito répido! (Jutai, Sexto Encontro).

Pois ¢! Eles preferem fazer com essas CTs — que t€m por ai varias — do
que fazer com a gente (Barcelos, Sexto Encontro).

Portanto, apesar do interesse na aproximac¢do com a industria, os professores
esclarecem que ndo ¢ o dinheiro privado que tem financiado, mais amplamente, a
Unidade; e, sim, o financiamento publico, que também ¢ considerado como principal

limitador da autonomia por eles:

A lei da Informatica, ela foi bastante importante, mas ela ndo foi a pedra
fundamental da nossa construc¢do. A lei da informatica, na verdade, o
financiamento direto foi muito pouco. Talvez, no inicio, ela tenha sido
um motivador, mas ndo foi o investimento da informatica que fez a
gente crescer. NoOs tivemos, na verdade, agéncias de fomento que é o
financiamento publico. Porque nos ouvimos muito este discurso de que
nos fomos, totalmente, financiados pela lei da informatica. O IComp
ndo tem essa caracteristica (Itamarati, Sexto Encontro).

Na verdade, isso ¢ mais complexo, sabe? Por exemplo, este prédio aqui
¢ lei da informatica, mas ndo ¢ empresa. Ele é recurso da lei da
informatica que foi 14 para um fundo, foi operacionalizado via FINEF*,
Entdo, ¢ um negocio mais complexo essa conversa. Quando a gente fala
da lei da informatica, as pessoas associam muito a projetos com as
empresas. Entdo, quando o Itamarati esta falando...porque, se a gente
pegar todo o dinheiro que entrou externo, eu diria que, em primeiro
lugar, deve ser SUFRAMA, porque sdo projetos de infraestrutura, entdo
sdo valores maiores. O segundo, eu acredito, tenho quase certeza, € o
CNPQ; e, em seguida, se bobear ¢ a CAPES. A FAPEAM, apesar de ter
um nimero maior de projetos, o volume de recursos ¢ menor. E, depois,
vem empresa. SO que, agora, com esse do prédio da [Nome da
Empresa], com o prédio, eu acho que o volume foi maior (Apui, Sexto
Encontro).

Essa confusdo, ela existe dentro da propria institui¢do. A instituicdo, ela
acha que noés somos, exclusivos, da lei da informatica. E isso ndo ¢é
verdade. Ano passado, houve uma reunido do CONSUNI que levou
nessa diregdo. A gente fez o levantamento dos projetos, e, na época, a
gente tinha 43 projetos no IComp. Apenas 04 eram da lei da
informatica, 04 eram de fora, o resto era tudo CNPQ, CAPES e
FAPEAM, quer dizer, o grosso do investimento (Itamarati, Sexto
Encontro).

32 A Financiadora de Estudos e Projetos, ¢ uma empresa publica brasileira de fomento a ciéncia,
tecnologia e inovagdo em empresas, universidades, institutos tecnologicos e outras instituicdes
publicas ou privadas.
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Assim, consideram que as maiores restricoes sdo conferidas pelas agéncias de
fomento do Governo (CAPES e CNPQ), dada a burocratizagdo dos processos e sistema
avaliativo.

Com relagdo a autonomia, a FAPEAM até que ndo limita (Itacoatiara,
Sexto Encontro).

CAPES, CNPQ ¢ FAPEAM financiam os projetos, mas a FAPEAM nao
tem nenhuma relagdo com a avaliagdo. A CAPES avalia a p6s, o CNPQ
por causa dos pesquisadores, bolsistas de produtividade e pode entrar ai
o MEC que avalia a graduagéo, por conta do ENADE. Mas, com relagdo
ao financiamento, s6 CAPES e CNPQ mesmo! (Apui, Sexto Encontro).

Alvarez (2000) sugere que a forma de avaliar acaba por forjar um modo de
funcionamento das atividades dos professores. No caso dos professores do IComp, as
avaliacdoes conferidas pela CAPES, CNPQ e MEC, além das possibilidades de
financiamento via SUFRAMA, FAPEAM e empresas privadas, tém colocado em debate
e promovido uma configuracdo e hierarquiza¢do das atividades de ensino, pesquisa,
extensdo e administrativas.

Apesar de discordarem dos critérios de avaliagdo e de reconhecerem a
intensificagdo do sofrimento relacionada a essas exigéncias, a pds-graduagao, ¢ atribuido
um lugar central nesse debate. Foram os investimentos obtidos, a partir da pesquisa e pds-
graduacdo, que impulsionaram o crescimento da Unidade, além de ser o programa de pos-
graduacdo que tem possibilitado o reconhecimento tanto coletivo como individual dos
professores que compdem o IComp. Assim, mesmo sem deixar de fazer criticas ao
modelo CAPES/CNPQ, os professores buscam atender as demandas de produtividade,
intensificam o trabalho, almejam ampliacdo do quantitativo de produtos (papers) e
aumento do coeficiente de avaliagdo. Enfim, “dancam, conforme a musica”.

Ter uma poés-graduagdo forte vai se configurando como um valor para esse
coletivo docente, que passa a investir em estratégias, no sentido desse fortalecimento.
Referem priorizar a publicacdo de artigos, no sentido de atender as exigéncias de
produgdo. Opta-se por fazer pesquisas que impliquem mais publicagdes, em detrimento
de outras pesquisas e outras atividades que, mesmo sendo consideradas relevantes, seriam
mais dificeis de ter seus resultados publicados. Além disso, as atividades de ensino,
pesquisa, extensdo e administrativas vao se configurando e sendo hierarquizadas, a partir

dessas inflexoes do financiamento ¢ das avaliagdes.



186

5.5. O tripé ensino, pesquisa e extensio no IComp

Conforme referido anteriormente, a articulagdo entre ensino, pesquisa e extensao
¢ um valor politico relevante aos professores do IComp; e estes sinalizam para situagdes
em que a indissociabilidade entre os trés acontecem. Atividades de investiga¢ao implicam
ensinar e intervir; assim como, as atividades de ensino trazem, para a sala de aula,
resultados de investigacdes. Além disso, muitos espacos de formacgdo, na universidade,
nao se limitam aos locais e tempos predefinidos para tal: o ensino ndo acontece apenas na
sala de aula; a pesquisa nao ocorre somente durante execucao de projetos destinados a tal,
e intervengdes ocorrem, muitas vezes, em situacdes ndo previstas e despretensiosas.
Assim, transmissao de conhecimentos existentes, produ¢do de novos e intervengdes, por
vezes, compdem o fazer do professor de forma mais ampla. Nesses casos, pode-se falar
em indissociabilidade como, realmente, “algo que ndo existe um sem o outro”.

Entretanto, pretende-se, aqui, avangar na discussdo de como as chamadas
atividades-fim da universidade sd3o desenvolvidas pelos professores do IComp. Ou seja,
como, diante de um real marcado por avaliagdes e restricdes orgamentarias, da-se a gestao
da formagao em graduacao e pds-graduagdo, no que se refere: ao Ensino prescrito, como
disciplinas com carga-horaria e periodicidade pré-estabelecidas; as pesquisas registradas
em pro-reitoria de pesquisa e pos-graduacdo e/ou entidades de fomento e a Intervengoes,
caracterizadas como agdes de extensao com critérios especificos. Nesse caso, afastando-
se de uma concepcao mais ampla da relacdo ensino-pesquisa-intervencao, pretende-se
aproximar de como os professores do IComp fazem a gestao das prescri¢des de realizagdo
dessas atividades-fim, o que eles acrescentam, ao “protocolar”, para dar conta do trabalho.
Pois, como Schwartz (2010f) explicita: toda situagdo de trabalho é sempre, em parte,
aplicacdo de um protocolo; ou seja, nos meios de trabalho — regulados pelas normas
técnicas, econdmicas, gestoras, juridicas — toda situagdo de trabalho ¢ sempre, em parte,
a aplicagdo de normas antecedentes. Por outro lado, toda situacdo de trabalho ¢, também,
um encontro, ¢ experiéncia.

E, mesmo que o trabalhador conheca a prescricdo, os recursos tecnoldgicos e
coloque em pratica, adequadamente, seus conhecimentos, sempre havera algo que escapa,
convidando-o a prosseguir em um trabalho de investigacdo e de descoberta. O real se faz
apreender sob a forma de revés, em face do qual o trabalhador ajusta os objetivos e a

técnica.
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Diante de um “meio infiel” que trai e que se modifica, a atividade de trabalho &,
portanto, forjada a cada momento, a partir de tudo que o trabalhador ja possui em termos
de saberes, articulado as novidades que advém do real a cada instante. E microgestdes
vao se sucedendo, uma apos outra, € se encandeando.

Schwartz (2010f) fala em “encontro de encontros”, ao fazer referéncia a toda uma
série de interfaces, colocadas em sinergia. Elementos técnicos, humanos, individuais e
coletivos, cada um possui historia propria, ¢ um encontro em si. E a sinergia desses
elementos da-se como um encontro de encontros, particularizando a situagao, tornando-a
cada vez mais singular. Assim, a ressingularizacdo do que ¢ antecedente ocorre, a partir
do encontro entre o antecedente e as variabilidades da situagdo de trabalho— da pessoa
implicada na realiza¢do da atividade e do meio. A atividade contém, portanto, o revés
ocasionado pelo real. Mas, conta, também, com o sucesso do saber que — a partir da
imaginag¢ao, inovagao e inven¢ao — construiu-se diante do revés.

Assim — mesmo que as inflexdes de mercado, via financiamento, ¢ as formas de
avaliagdo limitem a autonomia — a impossibilidade em seguir, estritamente, a prescrigao,
somada ao interesse em atender aos objetivos da norma antecedente que propde articular
ensino, pesquisa e extensao, tém conduzido a microgestdes € a uma organizacao propria
do trabalho no IComp; e essa norma €, constantemente, renormatizada. Como, portanto,
diante das infidelidades, infligidas pelos critérios de avaliagdo e pela organizacdo do
trabalho na Universidade, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
enquanto norma antecedente, ¢ vivenciada e renormatizada no IComp?

A Figura 7 apresenta um esquema para ajudar a discutir a forma como a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo ¢ desenvolvida no IComp. Na
primeira coluna dessa figura, ¢ apresentada a ideia de Indissociabilidade como Norma
Antecedente; neste caso, indicando uma atividade de formacao que contemple ensino,
pesquisa e extensdo de forma indissociavel. Entretanto — como pode ser visualizado na
segunda coluna -, a essa norma prescrita, contrapdem-se outras normas, prescritas por
pro-reitorias distintas, entidades avaliativas diversas com critérios de avaliacao diferentes
para as atividades-fim (pesquisa, ensino e extensao), atividades administrativas que
perpassam ou sao necessarias as atividades-fim e exigéncias de realizagao de atividades

de gerenciamento.
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Figura 7: Indissociabilidade como norma antecedente e renormatizagdes

Norma antecedente: Real do trabalho, inflag3o, Renormatizacdo:
vazio e auséncia de Dificuldades de um mesmo
eAtividade de formagdo normas: professor desenvolver todas as
que contemp]e ensino’ atividades-fim, somadas as
pesquisa e extensdo de Pré-reitorias distintas, com atividades administrativas e de
forma indissocidvel. exigéncias distintas que, além gerenciamento.
de ndo incentivar, conferem v I
limite a indissociabilidade; Debate de valores do bem
comum (formacao de
eCritérios de avaliagdo diversos qualidade, sentido no trabalho
as atividades-fins (pesquisa, etc.) e valores dimensionaveis
ensino e extensdo); (avaliagdes, produtividade,
obtengao de recursos etc.)
eAtividades administrativas que £ 7 |
[‘:)erp‘as‘sam ou 530 necessarias Coexisténcia e escolhas das
as atividades-fins; .. ..
atividades a serem priorizadas
— hierarquizagdo das atividades.
eAtividades de gerenciamento.

Fonte: Quadro confeccionado pela pesquisadora, a partir da pesquisa empirica.

Sobre a existéncia de pro-reitorias distintas que prescrevem exigéncias diversas,
Gongalves (2016) explica que a estrutura administrativa das universidades ¢ tripartite,
tendo as pro-reitorias, agdes, logicas e politicas proprias; havendo pouco didlogo entre elas.
Nessa perspectiva, ensino, pesquisa e extensao sao considerados como atividades-fim, no
plural, € ndo como uma atividade fim — formag¢do — que contemple os trés, de forma
indissociavel. Assim, mais do que uma indissociabilidade entre pesquisa, ensino e
extensdo (enquanto atividades-fim), revela-se uma coexisténcia entre os trés. Quando os
professores se referem ao ensino, a pesquisa e a extensao, apontam para um protocolo de
realizagdo de trés atividades distintas. A sobrecarga e a dificuldade em desenvolver o tripé
parecem ocorrer, na medida em que os professores tém que realizar atividades diferentes,
vinculadas a pro-reitorias e/ou institui¢des diferentes, contando com critérios e avaliacdes
também distintos.

Os critérios de avaliagdo, utilizados por entidades tais como CAPES, CNPQ e
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MEC, sao distintos, podendo haver diferencas entre o que ¢ computado, valorado,
pontuado em uma avaliagdo e em outra. Além disso, acrescentam-se os requisitos da
propria UF: no que se refere a alocacdo de carga horaria dos docentes em regime de
trabalho de Dedicacdo Exclusiva, as normas que regulamentam o planejamento, a
execugdo, o acompanhamento ¢ a avaliacdo da carga horéria dos docentes efetivos da
Universidade Federal do Amazonas, estabelecem, como limite minimo, dezesseis (16)
horas semanais de aulas efetivas, caso ndo realizem outras atividades de pesquisa, extensao
e/ou gestao institucional; ou minimo de oito horas semanais de aulas efetivas, acrescidas
de atividades de pesquisa, extensao e/ou gestao institucional.

Logo, somam-se exigéncias de carga-horaria minima de disciplinas na graduagao
e pos-graduacdo, metas de producdo cientifica (teses, dissertagdes, artigos entre outros)
para manter e fortalecer a pos-graduacao, obter financiamento, obter e¢/ou manter bolsa de
produtividade, exigéncias de registros das atividades vinculando-as as respectivas pro-
reitorias.

Brito, Muniz, Santorum & Ramminger (2011), a partir da concepgao de “vazio de
normas”, cunhada por Schwartz, referem que ha situagdes em que, além do vazio de
normas, comum a toda situacao de trabalho, podem ocorrer inflagao ou, por outro lado, a
auséncia de normas. O “vazio de normas” refere-se as lacunas presentes em todas as
situacdes de trabalho, mesmo nas em que houve um investimento na prescri¢do. Sao 0s
imprevistos, os incidentes proprios do real do trabalho. No caso do trabalho docente em
UF, parece haver essa inflacdo, um excesso de normas prescritas por pro-reitorias distintas,
critérios de avaliagdo diversos que intensificam e burocratizam a atividade docente.

No sentido de garantir a realiza¢do das atividades de ensino, pesquisa e extensao,
os professores tentam fazer a gestao de todas essas normas. Entretanto, muitas vezes, essas
normas entram em conflito, ¢ a contradi¢cao entre elas conduz a uma auséncia de normas.
E “ndo ha ‘férmulas’, regras ou orienta¢des (enfim, normas) que indiquem um modo de
compatibilizar as diferentes normas antecedentes e lidar com os tensionamentos
produzidos nessa situagao complexa” (BRITO, MUNIZ, SANTORUM & RAMMINGER,
2011, p.p.38-39).

Os professores colocam em debate essa diversidade de normas, estabelecem
prioridades entre elas, visto que, por vezes, ndo conseguem segui-las simultaneamente. E
eles tém enfrentado essa tensdo, coletivamente, fazendo constantes escolhas. Assim, diante
das dificuldades encontradas quando o professor desenvolve, simultaneamente, atividades

nos trés eixos, somadas as exigéncias administrativas — especialmente, quando a unidade
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conta com programa de pds-graduagdo com cursos de mestrado e doutorado —, os
professores referem que acabam tendo de optar por algumas das atividades a desenvolver,

no sentido de evitar intensificagdo e sobrecarga de trabalho.

Quando o professor esta envolvido com as trés coisas, ele ndo da conta.
Entdo, ele acaba tendo que optar. Nao é que ele queira optar. Por
exemplo, se ele for fazer ensino, pesquisa e extensdo, ele nio vai ter
hora para fazer isso. Vai ter que optar ou, entdo, vai ter que fazer um
pouquinho, ¢ essa que ¢ a dificuldade, tentar encontrar esse pouquinho.
E ai, o qué que ele faz? Ele tem que esquecer uma das duas coisas, uma
das trés coisas (Itamarati, Segundo Encontro).

Agora, quando a gente particulariza os individuos que movem essa
engrenagem grande, ¢ realmente dificil, nas 24 horas do dia, a gente se
dedicar, além de tudo isso, a familia, a projetos pessoais, né? Entdo, a
gente acaba sendo obrigado a escolher (Itapiranga, Segundo Encontro).

Assim, ao tentar por em pratica o Principio, esses docentes deparam-se com o real
do trabalho que se impde e pdem limites a realizagdo do principio. Os professores t€m que
realizar atividades-fim diferentes, vinculadas a pro-reitorias e/ou institui¢des diferentes,
contando com critérios e avaliagdes também distintos; além do que, incorporam atividades
administrativas e de gerenciamento que complexificam e intensificam o trabalho docente.

Os professores do IComp tém buscado construir articulagdes, especialmente, entre
ensino e pesquisa, mas, frequentemente, ¢ possivel identificar: atividades de ensino
coordenadas pelos colegiados de curso; projetos de iniciagdo cientifica, vinculados a pro-
reitoria de pesquisa e/ou empresas e projetos de extensdo, vinculados/ ou ndo a pro-
reitoria de extensdo. Na pos-graduacao, hd uma maior articulagdo entre ensino e pesquisa.
Além disso, os projetos de Pesquisa e Desenvolvimento (P&D) também sao mencionados
como contemplando certa articulacdo entre pesquisa e extensao.

Além dos aspectos relativos ao ensino, a pesquisa € a extensdo, as atividades
administrativas que perpassam e/ou sao requisitos para garantir que as atividades-fim
ocorram, também foram, sistematicamente, assumidas por professores em IFES. Essas
atividades administrativas e de gerenciamento — que correspondem a uma gama de
atividades, direta ou indiretamente, relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao — sdo
apontadas como principais aspectos que dificultam que um mesmo professor desenvolva
atividades nos trés eixos desse tripé. Os cargos — de dire¢do, coordenagdao dos cursos,
coordenacdo académica, dentre outras atividades de gerenciamento — t€ém mobilizado
investimento desses professores que, ao assumirem tais cargos, por vezes, acabam por

desenvolver, majoritariamente, atividades administrativas e de ensino. E, mesmo os
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professores que nao estdo desempenhando as fungdes dos referidos cargos, mencionam as
atividades administrativas que perpassam as atividades de pesquisa, ensino e extensdo

como intensificadores de sobrecarga.

Entdo, a op¢do ndo é assim “eu quero fazer isso”. Na verdade, ele ¢é
levado, ele é induzido pela capacidade que ele tem de gerenciar o tempo
dele a optar. Por exemplo, nos temos aqui duas pessoas ou trés que
trabalharam durante muito tempo na administragdo. Vocg, as vezes, ¢
retirado da pesquisa porque, sendo, vocé ndo vai dar conta. Vocé ¢
obrigado a ficar tomando conta s6 da sala de aula porque, quando vocé
esta fazendo sala de aula, pesquisa e administracdo, vai ficar, a demanda
maior vai morrer em cima do imediato que, geralmente, ¢ a
administracao ¢ a sala de aula (Itamarati, Segundo Encontro).

Mas, durante o processo de formagao, vocé ja percebe que a tua carreira
vai ser de administrador porque os professores estdo reclamando o
tempo todo disso para voc€. Eles vao dizer: “Oh! Vocé ndo vai ter
tempo para fazer investigagdo, aproveita o tempo que vocé esta fazendo
investigacdo aqui porque, quando terminar o doutorado, acabou! Vocé
nunca mais vai ter tempo para, absolutamente nada, na tua vida, a ndo
ser ficar lidando com agéncia de fomento, aluno, e € o caos ali, o resto
da tua vida”. E a experiéncia basica ¢ essa, no fim das contas, quando
vocé termina a investigagdo, voc€ descobre que vocé virou
administrador, e vocé ndo teve formacdo nenhuma para fazer
administracdo (Beruri, Segundo Encontro).

Dada a complexidade e a dificuldade em desenvolver, amplamente, as atividades
nos trés eixos, como esses professores tém escolhido? Que valores sdo colocados em
debate? Que atividades sdo priorizadas? Ao serem questionados sobre o que ¢€
considerado, ao priorizar uma ou outra atividade, os professores fizeram referéncia,
especialmente: as exigéncias de cumprimento das atividades de ensino e de
gerenciamento da/na unidade; a possibilidade de obtengao de investimentos; aos critérios

de avaliacdes e ao reconhecimento.

O que eu vejo, e que eu acho que € importante complementar, ¢ que €
um pouco ingrato a docéncia pura e simplesmente. Se vocé se dedicar
muito a docéncia, que ¢ um ponto muito, muito, extremamente
importante, voc€ é penalizado. Se vocé investe em pesquisa, hoje em
dia, é onde vocé ¢é realmente reconhecido como, até como o melhor
professor, como tudo. Assim, ¢ isso, eu vejo que ¢ um grande problema.
H4 uma distor¢do assim, eu acho que os trés lados sdo muito
importantes. Docéncia ¢ muito importante e nao tem tido o
reconhecimento devido. Se vocé se dedica muito a sala de aula, por
exemplo, e decide ndo pesquisar, por exemplo. E, é, a outra questio ¢
que assim, é que extensdo ¢ bem importante e cargos administrativos
também. Entdo, além da pesquisa, se voc€é ocupa cargos
administrativos, acaba te levando por um caminho também bem visto,
¢ bem importante na instituicdo. Entdo, eu vejo assim, que ¢ perfil e um
pouquinho do que te traz mais retorno, né? E docéncia ficaria, docéncia
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que eu digo ¢ sala de aula, ficaria em terceiro plano dos trés. Extenséo,
também, ainda ¢ bem vista porque, de alguma forma, ¢ uma forma de
vocé captar recurso, de vocé ter uma remuneracdo extra, prestando
servigo a sociedade, atendendo uma das, um dos trés vieses. E acaba
que docéncia ¢ muito, extremamente importante, mas, das trés, ¢ a que
¢ menos bem vista nesse sentido, né? A que te traz menos retorno, por
mais que eu considere a base de tudo, né? (Envira, Segundo Encontro).

Entdo, a gente acaba sendo obrigado a escolher. E, pelo menos, aqui,
no IComp, o que eu vejo é o seguinte: “Ah! No ensino, vocé tem o
ENADE, né? Esta ali a nota. Na pesquisa, vocé tem o QUALIS 14, né?
Ou, também, quando vocé publica em uma conferéncia, isso te realiza.
No caso do ensino, vocé se realiza, quando vocé vé os alunos ali, ¢ um
feedback imediato, né? Mas, na extensdo, voc€ nao tem uma nota, vocé
ndo tem um feedback (Itamarati, Segundo Encontro).

Entre o que consideram relevante a formacao dos estudantes e as exigéncias para
a manutencao das avaliagdes e reconhecimento, o coletivo constrdi uma forma de atuar e
cria uma hierarquizagdo, a partir de atividades mais urgentes ou prioritarias. Ou seja,
colocam em debate valores do bem-comum ¢ valores dimensionaveis para dar conta do
tripé universitario. As atividades de gerenciamento da unidade (dire¢do, coordenagdes,
etc.), assim como as disciplinas a serem ministradas na graduag¢do e na pds-graduagao,
sdo exigéncias obrigatdrias, que devem ser atendidas pelos professores. As atividades de
pesquisa e orientacdo, por sua vez, garantem uma maior possibilidade de obtencdo de
recursos, publicacdes e, consequentemente, maiores possibilidades de valorizagdo e
reconhecimento. A extensdo, por sua vez, ¢ entendida como uma pratica que requer
grande esforco, dada a necessidade de incorporar a comunidade ndo académica, sem,
contudo, prover as mesmas possibilidades de obten¢do de recursos e valorizagdo que a
pesquisa permite. Assim, compondo com o que tem que ser feito (disciplinas, atividades
administrativas) e o que € valorizado (pesquisa/orientagdo), as atividades de extensao sao

as que tém obtido menos mobilizagdo dos professores do IComp.

[...] Ele tem que esquecer uma das 2 coisas, uma das 3 coisas. Ai, ele
opta por esquecer a extensao. Primeira coisa que ¢ esquecida, na minha
opinido. Entdo, ele acaba ficando com o ensino e a pesquisa porque €
mais facil dele fazer, porque ele esta tratando diretamente com aluno.
Veja que extensdo tem que botar o carater da sociedade, tem que fazer
uma intera¢do com a sociedade, que ¢ um pouco mais dificil, para ele,
porque as nossas pesquisas sao dentro de laboratorio, trabalhando com
equipamento. Entdo, botar a sociedade, aqui dentro, tem toda uma, tem
projetos, aqui dentro, que tratam disso. Entdo, ensinar e pesquisar fica
mais pratico ¢ consome todo o tempo dele (Itamarati, Segundo
Encontro).
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As atividades de pesquisa e pos-graduacao foram mencionadas como as mais
valorizadas. Entretanto, os professores sinalizam que essas ndo se referem apenas a
investigacdo, mas a uma complexidade de demandas e a¢des que ocupam o tempo do

professor, limitando o tempo conferido a outras atividades.

[...] pesquisa ndo é meramente investigagdo. Na verdade, é menos
investigacdo. Pesquisa envolve muita burocracia e muita administracéo.
E ai, quando vocé vai se envolver com pesquisa, vocé ja tem que saber
que grande parte do seu tempo vai ser envolvido com essa
administracdo. E isso que vocé falou por alto, dos editais, mas é muito
maior do que os editais. Vocé€ tem que fazer prestacdo de contas, vocé
tem que fazer um, uma quantidade...e, €, inerentemente, quando vocé
faz pesquisa, vocé€ acaba se envolvendo com a comunidade cientifica, o
que te obriga a ter um montdo de outras atividades, que é revisdo de
artigos, que, que ndo aparece em lugar nenhum, que ndo aparece, ¢ toma
um tempo gigantesco, né? (Beruri, Segundo Encontro).

Por outro lado, desenvolver atividades de gerenciamento na unidade limitam as

possibilidades em se dedicar a pesquisa e a pos:

[...] Entdo, as vezes, a pessoa, essa necessidade, ela ndo vem da
necessidade, ela vem do ambiente. Por exemplo, o coordenador de
curso, ele gostaria de estar pesquisando, de estar fazendo extensao e tal,
mas os problemas do curso acabam puxando ele para parte
administrativa e s6 da para ele dar aula e tomar conta do que ele esta
fazendo [...] comeg¢am, as demandas comecam a aparecer. Ele comega
a ter que optar. Quem comega a fazer muita, muita pesquisa e comeca
a se envolver com publicagdo, acaba ficando quase sem tempo para dar
aula, quase. Entdo, essa briga que fica puxando, as demandas que vao
acontecendo, querer, precisar manter o nivel 5, por exemplo, ¢ um
esforco que, que obriga a pessoa a chegar cedo aqui, sair tarde e ter que
ficar cumprindo prazos de editais que tomam o fim de semana
(Itamarati, Segundo Encontro).

Conferem, portanto, complexidade ao tripé da universidade, que ¢ concebido
como coexisténcia ensino-pesquisa-extensdo, somado a todas as exigéncias
administrativas, entre outras atividades. Dada a dificuldade de um mesmo professor
desenvolver atividades nos trés eixos e refletindo-se sobre a forma como o coletivo de
professores do IComp tem renormatizado o principio, eles chegaram a algumas
consideragdes, dentre as quais se destaca a ideia de que as atividades de ensino, pesquisa
e extensdo devem estar presentes na unidade, ndo havendo necessidade de que todos os

professores desenvolvam todas as atividades que compdem esse tripé.

A minha preocupagdo, enquanto assim, do instituto, ¢ que essa coisa
fique em equilibrio. Enquanto tiver em equilibrio, tiver um corpo que
sustente o PPGI, em nivel 5, e crescendo, ok. Enquanto tiver a
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quantidade de gente que fique dando duas, trés turmas e segurando a
graduagdo, ai a gente vai, né? Na hora que o negocio ficar
desequilibrado, a gente vai ter um problema sério (Apui, Segundo
Encontro).

Isso é importante. Pessoalmente, a gente fica naquela luta “eu tenho que
fazer tudo. Tenho que ser bom em tudo”, mas, no fim, a gente € um
corpo que um apoia o outro, eu acho (Anama, Segundo Encontro).

Eu acho que ndo ¢ so segurar a graduagdo, né? Quando eu estou dando
aula, eu ndo estou dando aula, simplesmente, repassando contetido. Eu
estou dando aula, incentivando 0s caras a entrarem no mestrado,
doutorado, fazerem pesquisa, buscarem outros caminhos que ndo sdo
s0, simplesmente, sentar 14 e, né? Entdo, tem uma outra motivagdo de
dar aula. E um pouco disso também, eu meio que disse “ndo, pesquisa,
agora, nesse momento da minha vida, estava inviavel, inviavel! Entdo:
“Pera ai, mas, entdo, eu tenho que ser um bom professor, docente na
sala de aula, né?” Mesmo que isso, eu saiba que vai diminuir a minha
rentabilidade, os meus ganhos, algumas coisas assim. Tudo bem, mas,
me preparo para isso, mas me preparo para ser bom porque eu estou
dentro de um time, ¢ tem outros apoios ai no meio do caminho, né?
Entdo, isso é importante (Amatura, Segundo Encontro).

Os professores, portanto, acabam por optar por algumas dentre as atividades que
compdem esse oficio de professor do Ensino Superior. A autonomia que se tem na
universidade permite que se escolha dentre as atividades que se vai privilegiar e como se
dedicar a essas atividades. Entretanto, a autonomia ¢ limitada, e as escolhas implicam
compromissos € requerem uma organiza¢ao pessoal do tempo para dar conta das

atividades.

5.6. Avaliacio do trabalho docente

Tratar a autonomia universitaria e o principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo evidenciou a centralidade das formas de avaliagdo do trabalho
docente em relagdo: ao funcionamento das atividades dos professores; as escolhas; aos
debates; e a hierarquizagao das atividades de ensino, pesquisa, extensdo e administrativas.
As formas de avaliar revelam-se limitadoras da autonomia universitaria, ao forjar formas
de trabalhar e hierarquizagdes.

Além das escolhas coletivas no que se refere a hierarquizacao das atividades-fim
e os limites as decisdes sobre o que privilegiar em termos de pesquisa e orientagdes —
discutidas anteriormente —, essa centralidade conferida a avaliagdo implica outras
escolhas individuais e coletivas, relacionadas ao interesse em manter a qualidade e

exceléncia da unidade.
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No sentido de ampliar a reflexdo sobre a avaliacdo, convém recorrer a uma breve
caracterizagdo sobre o sistema avaliativo do trabalho docente, que, em linhas gerais, ¢
implementado via SINAES, CAPES e CNPQ.

O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior (SINAES) propoe-se a
analisar as instituigdes, os cursos € o desempenho dos estudantes, a partir de um processo
de avaliag¢do acerca do ensino, da pesquisa, da extensdo, da responsabilidade social, da
gestdo da instituicdo e do corpo docente. O SINAES ¢ supervisionado pela Comissdo
Nacional de Avaliagdo da Educagdao Superior (CONAES) e operacionalizado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que
conduz um sistema de avaliacdo de cursos superiores, no sentido de produzir indicadores
de qualidade dos cursos avaliados (MEC, 2017).

Esse sistema de avaliagdo incorpora o Exame Nacional do Desempenho de
Estudantes (ENADE), as avaliagdes in loco, realizadas por uma comissao de especialistas
e as autoavaliagdes institucionais. As comissdes de avaliadores realizam visita in loco aos
cursos e institui¢des para verificar as condi¢des de ensino, em especial, aquelas relativas
ao perfil do corpo docente, as instalacdes fisicas e a organizacao didatico-pedagdgica. O
ENADE propde-se a aferir o rendimento dos alunos dos cursos de graduagdo em relagao
aos conteudos programaticos, suas habilidades e competéncias, por meio de exame
incorporado como componente curricular obrigatorio dos cursos de graduagdo, ou seja, a
participacdo do aluno no ENADE ¢ obrigatoria para a conclusao do curso. Os cursos sao
avaliados, por esse processo, periodicamente, passando por trés tipos de avaliacdo: para
autorizagao de novos cursos, para reconhecimento — iniciado quando a primeira turma do
curso novo entra na segunda metade do curso — e para renovacao de reconhecimento — a
cada trés anos. Os cursos sao avaliados com notas que variam ente 1 ¢ 5 (MEC, 2017).

Na UFAM, a autoavaliagdo dos cursos ¢ conduzida pelo Nucleo Docente
Estruturante — NDE, com apoio da Comissdo Propria de Avaliagdo (CPA) e Comissdes
Setoriais de Avaliagdo - CSAs. Consideram-se os relatdrios de atividades das Unidades
Académicas da UFAM, os relatorios das Pro-Reitorias, os relatorios de atividades dos
orgdos suplementares e instrumentos de avaliagdo criados pela CPA, como também a
avaliacdo dos docentes pelos discentes, realizada de forma online, no Portal do Aluno
(UFAM, 2017).

No que se refere a pos-graduacdo, a avaliagdo ¢ coordenada pela Diretoria de
Avaliagao da Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)

e realizada com a participagdo da comunidade académico-cientifica, por meio de
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consultores ad hoc. A CAPES propde-se a identificar os programas que atendam ao
padrao minimo de qualidade exigido para cada nivel de curso, no sentido de recomendar
a renovagao de seu reconhecimento ao Conselho Nacional de Educacao (CNE/MEC). Os
programas avaliados recebem uma nota final na escala de “1” a “7”. A avaliacdo ¢
quadrimestral e realizada por duas instancias: as Comissdes de Avaliacdo, que analisam
os dados relativos as atividades dos programas de pds-graduagao stricto sensu, de acordo
com as defini¢cdes estabelecidas nos respectivos documentos de area aprovados pelo
CTC-ES; e Conselho Técnico-Cientifico da Educacao Superior — CTC-ES, a quem
compete deliberar sobre os resultados da avaliagdo quadrienal, com base nas fichas de
avalia¢do de cada programa e nos Relatérios de Avaliagdo que foram elaborados pelas
Comissdes de Avaliagdo. E uma avaliagio classificatoria, visto que estabelece diferentes
niveis de qualidade de desempenho dos programas em cada area de avaliagao e ¢
comparativa entre as diferentes areas, posto que se pauta pelo mesmo conjunto de quesitos
e itens avaliativos, propondo que cada nota deva corresponder ao mesmo nivel de
qualidade para todas as areas de avaliagdo. Cabe ao Conselho Técnico-Cientifico da
Educagao Superior (CTC-ES), a responsabilidade de garantir a equivaléncia entre as notas
atribuidas pelas diferentes Comissdes de Areas de Avaliagdo (CAPES, 2017).

O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ),
como 6rgdo de fomento a pesquisa, vinculado ao Ministério da Ciéncia, Tecnologia,
Inovagdes e Comunicagdes (MCTIC), propde-se a participar na formulacao, execugao,
acompanhamento, avaliagdo e difusao da Politica Nacional de Ciéncia e Tecnologia. O
CNPq concede bolsas para a formagdo de recursos humanos no campo da pesquisa
cientifica e tecnoldgica, em universidades, institutos de pesquisa, centros tecnoldgicos e
de formacao profissional, tanto no Brasil como no exterior. Além disso, aporta recursos
financeiros para a implementacdo de projetos, programas e redes de Pesquisa e
Desenvolvimento (P&D), diretamente ou em parceria com os Estados da Federacdo
(CNPQ, 2017).

Além desses sistemas avaliativos da graduacao, pos-graduacao e para fomento, os
professores também sdao submetidos a avaliacdes de desempenho para progressao e
promogao na carreira. Com a promulgagdo da Lei 12772/2012, seguida pela Medida
Provisoria 614/2013 e pelo Projeto de Lei de Conversao 18/2013, a carreira docente passa
a ser estruturada em classes A, B, C, D ¢ E e respectivos niveis de vencimento: (a) Classe
A, com as denominagdes de: Professor Adjunto A, se portador do titulo de doutor;

Professor Assistente A, se portador do titulo de mestre; ou Professor Auxiliar, se
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graduado ou portador de titulo de especialista; (b) Classe B, com a denominagdo de
Professor Assistente; (¢) Classe C, com a denominagdo de Professor Adjunto; (d) Classe
D, com a denominacdo de Professor Associado; e (¢) Classe E, com a denominacao de
Professor Titular. O desenvolvimento na Carreira de Magistério Superior ocorre via
progressao funcional e promogao: a progressao ¢ a passagem do servidor para o nivel de
vencimento, imediatamente superior, dentro de uma mesma classe, e promogdo, a
passagem do servidor de uma classe para outra subsequente. A progressdo na Carreira de
Magistério Superior ocorre, a partir do cumprimento do intersticio de 24 (vinte e quatro)
meses de efetivo exercicio em cada nivel e da aprovacao em avaliacdo de desempenho.
A promocao da-se quando ocorre o intersticio minimo de 24 (vinte e quatro) meses, no
ultimo nivel de cada Classe antecedente aquela para a qual se dard a promogao, ou a
obten¢do dos respectivos titulos (mestrado para Assistente; doutorado para Adjunto e
Associado) e aprovagao em avaliacdo de desempenho. No caso da Classe E, Professor
Titular, entretanto, além de possuir o titulo de doutor e ser aprovado em processo de
avaliagdao de desempenho, deve lograr aprovacdo de memorial que devera considerar as
atividades de ensino, pesquisa, extensdo, gestdo académica e produgdo profissional
relevante ou defesa de tese académica inédita.

Um aspecto a considerar sobre esses sistemas avaliativos ¢ a relacdo
quantitativo/qualitativo. A elaboragdo de indicadores de qualidade da graduagdo e pos-
graduacao, bem como da exceléncia dos professores, a partir de critérios majoritariamente
quantitativos, deixa de reconhecer muito da atividade docente. Ao se estabelecerem
parametros e se avaliarem, principalmente, resultados, deixa-se de considerar os
processos do trabalho, as condi¢des materiais para sua realizagdo, exclui-se a experiéncia
subjetiva do trabalho. Enfim, o trabalho real mantém-se invisivel — os fracassos, o
sofrimento, a mobilizacgao subjetiva e boa parte das acdes para a realizagao das atividades-
fim sdo desconsideradas na avaliagcdo. Além disso, mesmo alguns resultados e atividades,
desenvolvidas pelos professores, ndo sdo registrados e/ou incorporados como critérios de

avaliacdo, como apontam os professores:

Muita coisa a gente ndo registra, ndo € porque a gente ndo quer. Muitas
vezes, os formularios da universidade ndo permitem. Muita coisa que a
gente faz aqui, a gente ndo registra, ndo por op¢ao. E também, se a gente
registrar tudo, excede no PIT e RIT, extrapola a carga-horaria (Urucara,
Quinto Encontro).

As vezes, ¢ frustrante porque vocé sabe que faz uma porg¢do de coisas
que poderiam ser mais valorizadas (Envira, Entrevista).
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Assim, mais do que o trabalho, t€ém-se avaliado desempenhos, o que agrava os
constrangimentos ao trabalho, “pois traz consigo a necessidade de algo conhecido como
“valorizacdo”, ingrediente incontorndvel da avaliacdo” (DEJOURS, 2008, p.81). E, para
atender aos critérios dessas avaliacdes e ser valorizado, € necessario produzir, e produzir

em um tempo inferior ao necessario para um trabalho de qualidade:

E, com em relagdo a pos manter a qualidade, esse é um desafio grande.
A gente ¢ nivel cinco, quer manter o nivel cinco por um tempo € nao
cair, né? Com isso, tem que aumentar a produgdo. Isso é um desafio
grande porque, com as coisas que a gente ja tem que fazer, a gente tem
que escrever mais, falar para os nossos alunos escreverem mais. Isso ¢
algo que exige muito esfor¢o, estratégias ¢ ndo ¢é simples. Entao, isso ¢
um desafio grande (Anama, Entrevista).

S6 que a minha critica agora para o modelo atual. No SAP anterior, eu
fui contra porque como ¢ que pode? Hoje em dia, tem um critério que ¢
de um ponto e meio. Vai agora passar para cinco pontos. E ainda
querem colocar para cinco ¢ meio, aumentar! Eu achei, pensei em
apelidar de killer. E tanto que, agora, quase um ano depois, ainda nio
foi implantado. Mas ¢, acho que, eu achei uma mudanga muito brusca,
né? Brusca, assim, na minha visdo [...]. E, ficar com um negdcio que é
ter que perseguir um numero (Barcelos, Primeiro Encontro).

Eu acho que pouquissimas pessoas gostam, na verdade, dessa
perseguicdo aos numeros. Acho que, até mesmo, em termos de
resultados praticos da pesquisa. As vezes, a gente quer pesquisar uma
coisa que seja mais de aplicagdo mesmo e tenha retorno, né? Mas, a
gente quer aquele tema que ndo vai gerar nem um paper. Entdo, ndo vai
deixar um aluno de mestrado fazendo esse trabalho, por mais
interessante que ele seja. Entdo, isso influencia, inclusive, até o proprio
tipo de pesquisa que a gente faz, né? E pouquissimas pessoas, imagino,
que gostam dessa numerologia, né? Acho que sdo poucas pessoas, né?
O problema ¢é que isso estd tdo institucionalizado e tem la tudo, na
CAPES, no ENEM, nao foi nem institucionalizado por nds, né?
(Itacoatiara, Primeiro Encontro).

Porque, hoje, tem a questdo da, isso que ele esta falando, da
numerologia. Pronto, numerologia. A gente fica correndo atras desse
numero (Beruri, Primeiro Encontro).

2 G

As expressdes “desafio grande”, “killer”, “perseguir numeros”, “correr atras de
numeros” foram usadas nessas falas, ao referir-se ao empenho empregado no sentido de
atender aos critérios de avaliagdo. Essas expressoes sinalizam para metas de dificil
alcance, que ndo podem ser “alcangadas”, a partir de um esforgo rotineiro do trabalho;
demandam um sobre-esforco, pois “o desafio ¢ grande”. A linguagem utilizada
assemelha-se a expressdoes usadas por atletas em campeonatos, sinalizando para a

intensificacdo do trabalho. A realizagdo das atividades de ensino, pesquisa e extensao nao
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sao suficientes; porque, para ser valorizado, ¢ necessario “correr atras” do que “realmente
conta”, numeros — de artigos, de teses, de dissertacdes, de notas no ENADE etc. E, para
isso, € necessario fazer mais em menos tempo; o que, por um lado, pode conduzir a
sobrecarga, por outro, pode implicar atividades e resultados com qualidade inferior a que

se ¢ capaz de fazer, podendo advir dai o sofrimento ético.

Uma coisa terrivel para a gente, por exemplo, é o qualis, que eu
considero terrivel. Acaba sendo um monstro no processo. Mas, tem um
efeito bom. Ele foi necessario, ele acaba sendo necessario. Mas, gerou
uma industria de publica¢des fakes, malfeitas (Envira, Entrevista).

Além disso, ao serem classificatorias e comparativas, essas formas de avaliagao
tratam como iguais, professores e areas de pesquisa distintas na mesma unidade ou de

unidades e de universidades diferentes.

E, enfim, até areas, mesmo assim, de computacdo, entre areas, entre
cursos, area de pesquisa ou subareas de computagio, tem aquelas que
sdo muito mais faceis de se gerarem mil artigos; € como tem muito mais
gente que se interessa pela area — um dos critérios, ¢ o numero de
submissdes e de rejeigdes — obviamente, que isso vai ser muito maior
que das areas menos procuradas. E vocé acaba trabalhando muito, e o
reconhecimento ¢ a produtividade que contam, acabam sendo mais
baixos. E, ¢é claro que isso € terrivel, né? Mas, eu aprendi ja, ha bastante
tempo de experiéncia, a jogar a regra do jogo. E ai, tem que matar o
ledo maior, né? Se quer fazer bem feito, ndo quer entrar na regra do jogo
de fazer coisas fakes, coisas faceis e aceitar que o aluno saia, mesmo
ndo tendo um trabalho tdo bom, porque o que vai contar ¢ o nimero que
vocé tem de orientagoes [...]. Mas, tem que aprender, tentar fazer direito
e, mesmo assim, conseguir os indices. Entdo, por exemplo, para estar
no PPGI, vocé tem que ter os indices. E ai, isso ¢ uma luta didria, né?
[...]. Para entrar e se manter! Mas assim, quem gosta de pesquisa, quem
gosta do que faz, ¢ um desafio a mais [...]. E, as vezes, nessa
comparagdo entre areas, cursos e tal, acaba sendo um pouquinho
injusto. Mas, ¢ a regra do jogo. Eu acho assim, vocé tem que aprender
de alguma forma a influenciar essa regra (Envira, Entrevista).

Ao usar critérios e indicadores Unicos para comparar realidades diferentes,
considera-se que todos os pesquisadores possuem as mesmas condi¢des de trabalho, as
mesmas possibilidades de publicar, obter recursos etc. Esses sistemas de avaliagdo
incorporam, portanto, a meritocracia como sistema social de recompensa.

Nesse tipo de avaliagdo, considera-se que o sucesso de um individuo ou grupo
depende de habilidade, talento e esfor¢o; pressupondo igualdade de condigdes e
oportunidades e um sistema de avaliacdo neutro em sua formulacao e julgamento. A esse

respeito, Faria e Ramos (2015) referem que a meritocracia exige formas validas de
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medidas baseadas na ideologia da igualdade de oportunidades e possibilidades e na crenga

da neutralidade de sua avaliacdo. Esses autores complementam:

Desse modo, ndo tem importancia o significado das agdes de cada
pessoa com suas diferencgas, ou seja, ndo importa o quanto cada um
empregou o melhor de seus esfor¢os, mas o que esse esfor¢o representa
no sistema de referéncia e no processo de avaliagdo. Uma pessoa que
tenha empenhado o melhor de sua energia em um trabalho nao sera
julgada em seu mérito por esse empenho, mas pelo resultado dele no
sistema de referéncia [..]. Nesse sentido, uma pessoa que,
eventualmente, ndo tenha tido o mesmo empenho pode ser considerada
meritoria de recompensa porque o resultado de sua agdo corresponde ao
que estava predeterminado, pois o sistema de referéncia é exatamente o
parametro de julgamento do mérito (FARIA; RAMOS, 2015p.67).

Com a pretensdo de tornar iguais os que sao diferentes, a meritocracia sanciona
um processo de discriminagao e de exclusdo, visto que a defini¢do impositiva ndo apenas
de seus critérios, como dos parametros de referéncia com os quais o mérito ¢ julgado e
do seu processo de avaliagdo, coloca o mérito ndo no esforgo coletivo, na dedicagdo e na
superacao das dificuldades, mas na pontuagio obtida, na nota. Isso torna esse sistema de
recompensa também um sistema de puni¢do, pois, ao premiar a individualidade, pune os
demais participantes que nao forem premiados. Sendo assim, um modelo excludente que
incita a competicdo, individualiza o trabalho coletivo e fixa um procedimento de
recompensa e puni¢ao (FARIA; RAMOS, 2015).

Outro aspecto que complexifica essas relacdes ¢ o fato de essas avaliagdes serem
vinculadas ao financiamento de recursos para as atividades docentes e/ou
complementacdo da renda dos professores, via concessao de bolsas de produtividade, em
pesquisa pelo CNPQ. Assim, ¢ previsto o pagamento de gratificagcdes e o financiamento

de pesquisas, conforme a produtividade.

A gente faz isso o tempo todo. Mas, a gente concorda com qualquer
avaliacdo que venha porque ndo da para virar e discordar, porque isso
tem efeito negativo sobre seu objetivo que é de ser bem avaliado. Entéo,
vocé tem que fazer o que mandam. E isso ¢ uma filosofia nossa! A gente
faz o que mandam. A gente tira algum professor da pos, infelizmente,
tem tirado. Isso é péssimo! Isso é horrivel! E colega, fica chateado, as
vezes, alguns ficam, outros ndo ficam. Mas, ¢ porque, se nao tirar, a
gente ndo vai ser bem avaliado. A gente sabe qual é a implicagdo de ndo
ser bem avaliado: ndo ser bem avaliado, é ter menos dinheiro; ter menos
dinheiro ¢ ter menos ambiente de trabalho, ¢ ter mais problemas, é ter
graduagio pior [...]. E menos aluno, é menos tudo. Entdo, a gente quer
viver bem; para a gente viver bem, a gente tem que ter pds-graduacdo
forte. [...] se vocé tem po6s-graduagao forte, tem dinheiro. Tem dinheiro
para ter prédio, tem dinheiro para ter ambiente de trabalho, tem dinheiro
para pagar bolsa para aluno de graduacdo, tem dinheiro para ter
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laboratdrio de primeira para os alunos da graduagdo, tem dinheiro para
extensdo, tem dinheiro para tudo! E, se vocé tem pos-graduagao forte,
vocé tem dinheiro para tudo (Guajara, Terceiro Encontro).

As implicagdes dos valores de mercado, aqui, parecem afetar, mais amplamente,
o trabalho dos professores do que as parcerias publico-privadas — com as quais 0s
professores do IComp referem conseguirem ter mais margem para negociagao.

A esse respeito, Bechi (2017) alude que a logica do mérito e da competéncia,
articulada a quantificagdo da producdo académica e a captagdo de recursos financeiros,
tem ganhado vulto no Ensino Superior, fomentando a competi¢@o, o individualismo e a
intensificagdo do trabalho docente.

Sobre essas relagdes desvantajosas e a competitividade, os professores referiram:

E, agora, a gente tem que fazer o nosso dever de casa e ainda olhar para
os vizinhos, ver o que o vizinho esta fazendo porque acaba sendo
comparativo (Beruri, Terceiro Encontro).

Isso € outro problema que a gente ja questionou na avalia¢do. Porque a
avaliagdo ndo tem proposito de dizer quem é bom ou ruim. A avali¢do
tem o propodsito de dizer quem ¢ melhor. Isso ¢ uma coisa que todo
mundo tem que saber [...]. Entdo, assim, eu posso, em 1990, eu podia
ter o melhor Programa de Computagado do pais, mas eu podia ser muito
melhor do que eles. Hoje, provavelmente somos. Se pegar quem era o
melhor do pais em 90, n6és somos muito melhores, infinitamente
melhores do que eles hoje [...] Mas, nds ndo somos nivel maximo, hoje,
porque ¢ uma avaliagdo comparativa. Entdo, todo mundo melhorou,
entdo, nos somos um nivel intermediario. E, ento, a gente visa uma
corrida eterna (Guajard, Terceiro Encontro).

Embora sinalizem para a avaliagdo como injusta e excludente, esses professores
consideram-na como via possivel a valorizacdo, ao reconhecimento e a obten¢do de
recursos. Assim, empenham-se, “correm atras”, no sentido de uma “exceléncia” que
sempre se mantém como meta. Assim, desenvolvem atividades para além do limite das
40 horas semanais prescritas; enfim, sobrecarregam-se ao converterem meta em
exigéncia.

Isso, em todos os horéarios, chega trabalho. Os deadlines sdo em todos
os horarios. E as reunides sdo marcadas em todos os horarios que vocé

imaginar, ¢ ¢ muito comum os caras quererem fazer reunido de
madrugada (Beruri, Quarto Encontro).

Tem um aspecto, também, que vocé€ precisa considerar é que, se vocé
comega a se envolver com essas atividades, vocé ndo percebe que vocé
esta se envolvendo. Parece natural para ela passar o final de semana e,
se ela ndo parar para pensar, ela vai achar que isso ¢ natural e vai
trabalhar a vida toda dela assim. Aqui, no IComp, como era antes o
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DCC, ha uns dois anos atras, eu tive que obrigar todo mundo a tirar
férias porque as pessoas, aqui, ndo tiravam férias. Nenhum dos
professores tirava férias (Itamarati, Quarto Encontro).

[...] ai, eu falo para ela: “s6 vou terminar, quando eu aposentar”, que ¢
0 que a gente esta fazendo. Nao tem como terminar, ndo tem o “terminei
o que tinha que fazer e ndo tenho mais nada” (Parintins, Quarto
Encontro).

Mas, tem um aspecto ai que eu entendo, do ponto de vista operacional,
que isso seria bom. Mas, tem um ponto de vista pratico. O que falta ¢
que as pessoas, clas ndo sdo ensinadas a serem professores, elas sdo
formadas a serem pesquisadores, passaram a vida em ambientes
académicos, ¢ ai, tem um status quo relacionado com o tal do ambiente
académico, tem o fato de que ¢ uma atividade que ¢ interessante. O
grande problema ¢ que ¢ uma atividade que vocé tem que conseguir um
nivel de producdo para se manter 1a e pra se manter recebendo bolsa
etc., ¢ esses niveis de produgdo sdo cada vez mais altos, etc. E ndo é um
problema daqui, ¢ um problema em todo lugar, entendeu? (Beruri,
Primeiro Encontro).

Os professores referem-se a um trabalho frenético, cujas atividades nao se limitam
a um tempo ou local e podem permear todos os espacos € momentos da vida do professor.
Sinalizam, assim, para uma sobrecarga de trabalho, naturalizada, que, muitas vezes, passa
despercebida e que, sobretudo, ¢ considerada condi¢do necessaria a “producdo”. Ser
produtivo demanda trabalhar de forma intensa e em tempo superior ao prescrito.

Além disso, a avaliagdo, aqui, também depende do engajamento dos alunos. Boas
notas no ENADE e manifestacdes de satisfagdo com o curso e professores, via
formuldrios ENADE e na autoavaliacdo institucional também sdo critérios de avaliagcdo
dos cursos de graduacao.

Considera-se, portanto, que, na medida em que esse sistema de avaliagao tem
funcionado como instrumento de gerenciamento de recursos, de autonomia e de
valorizagdo/reconhecimento, tensiona as praticas docentes, no sentido da producio de
resultados quantitativos que, em varias situacdes, implicam redu¢ao dos investimentos
em qualidade e saude. Essa pratica ganha estimulo extra — além do desejo de
valorizagao/reconhecimento — pela necessidade de complementagao de renda, via bolsas
de produtividade, dada as perdas financeiras que tém atingido a carreira docente do
Ensino Superior, mas também, no caso da computagdo, por considerarem esse um
caminho de minimizar as diferencas, em termos de ganhos financeiros, em relacdo a
outros profissionais da area que nao estao na docéncia.

Os prognosticos, em relagdo a esses aspectos da avaliacdo e carreira, sdo ainda

mais preocupantes quando passaram a ser considerados alguns aspectos, incorporados na
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reformulacdo da carreira, a partir da promulgacao da Lei 12772/2012 e da Medida
Provisoria 614/2013. Um aspecto que tem sido, frequentemente, criticado referem-se ao
ingresso na Carreira de Magistério Superior passar a ocorrer sempre no primeiro nivel de
vencimento da Classe A, mediante aprovacao em concurso publico de provas e titulos.
No que se refere a progressao dos professores recém-ingressantes na carreira, o
fato de a promocao de nivel sé ser possivel, apos o estagio probatorio, ¢ compreendida
como desvantajosa em relagdo a legislacdo anterior, visto que um doutor j& ingressava na
carreira do magistério superior federal no cargo de professor adjunto € um mestre, no de
professor assistente. Com a reestruturacao da carreira, todos passaram a ser contratados
na classe inicial, com vencimento basico equivalente ao de Professor Auxiliar e apenas
com o valor da retribui¢do por titulagdo (RT), referente a titulagdo de doutor. Essa ndo ¢é
uma questdo, exclusivamente, salarial, uma vez que também retarda o tempo necessario

para se chegar até o ultimo nivel da carreira.

5.7. Consideracoes sobre “os debates de normas em um mundo de valores” na

complexa atividade docente

Sao recorrentes as publica¢des que problematizam o Ensino Superior a partir de
criticas a incorporagdo, na educagdo, do modelo capitalista neoliberal. Costuma-se
atribuir as reformas politico-econdmicas neoliberais e a reestruturacdo produtiva, a
sujeicdao do trabalho docente a logica do capital. Defende-se a concepcao de formagao,
educacdo e producdo de conhecimento como bens publicos e ancoram esse
posicionamento na legislacdo, visto que a Constitui¢do, em seus artigos 205 e 206, reza
que cabe ao Estado assegurar a todos os cidadaos o direito a educagao, alicercando-se nos
principios da gratuidade, da igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia, da
gestdo democratica e da garantia de padrio de qualidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais; além disso, o artigo 55 da LDB/96 estabelece que “caberd a
Unido assegurar, anualmente, em seu Orcamento Geral, recursos suficientes para a
manutengdo e desenvolvimento das institui¢des de educacao por ela mantidas.

A partir dessa legislacao e do entendimento de que o Ensino Superior ¢ um bem
comum, os movimentos de professores e estudantis, assim como boa parte das
publicagdes na area, refere ser imperioso o financiamento publico — ou mediado pelo
governo — dos investimentos para este nivel de ensino. Pois, ha um entendimento de que,

ao ser financiado diretamente por empresas privadas, esse bem publico sujeita-se aos
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interesses do mercado e nao aos do bem comum. Em geral, refere-se que a incorporagao
do modelo capitalista neoliberal na educagdo tem implicado flexibilizagdo, intensificagao
e fragmentac¢do do trabalho docente. Critica-se, especialmente, a sujeicao aos interesses
mercantis ¢ as formas de avaliagdo com critérios, majoritariamente, quantitativos,
oriundos de modelos do setor privado.

As referidas criticas decorrem, principalmente, das reformas que, historicamente,
tém impulsionado a amplia¢do de cursos superiores privados e a incorporagao de recursos
do setor privado em universidades publicas. Entretanto, desde o inicio de sua histodria, a
universidade brasileira conta com a referéncia dos modelos francés, alemdo e
estadunidense, além das influéncias do modelo napolednico e do movimento de Coérdoba.
Assim como suas influéncias, a relacdo com o mercado (capital privado) também ¢
hibrida. As unidades académicas relacionam-se de formas diferentes com o mercado e
aderem, mais ou menos, aos critérios de avaliagdo de produtividade para a graduacao e
pos-graduacao.

Assim, apesar de no Brasil, os processos de lutas dos movimentos estudantis e
docentes sinalizarem sempre para o interesse em uma educagdo publica, gratuita de
qualidade, financiada pelo governo; as reformas educacionais foram, sistematicamente,

caminhando para uma ampliagido do financiamento privado desse nivel de ensino’’:

e As reformas de 1968, no intuito da modernizagdo das universidades, ja
propdem um maior entrosamento entre universidade e setor produtivo,
especialmente, no que se refere a obtencdo de recursos, além de
recomendar cobrangas de anuidades em institui¢des publicas;

e Nadécada de 80, os documentos produzidos pelo Grupo Executivo para a
Reformulag¢ao da Educagdo Superior (GERES) preconizam a autonomia
financeira e estimulam a captagdo de recursos de empresas publicas ou
privadas. Além disso, condicionam a alocag¢do de recursos federais e o
estabelecimento da autonomia universitaria as avaliagdes da
“produtividade” institucional dos cursos de graduacao e pos-graduacao e

do desempenho docente, bem como promove o afastamento da ideia de

indissociabilidade entre ensino e pesquisa € campo, intensificando a

33 Uma discussio mais ampla sobre a relagdo entre as reformas educacionais e o financiamento
do Ensino Superior estd presente no capitulo 1 desta tese.
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distancia entre os centros de exceléncia das instituigdes universitarias € os
que ndo possuem uma tradicdo em pesquisa consolidada;

e Nadécada de 90, os Governos de Collor a FHC implementaram uma maior
aproximacao entre universidade e mercado, a partir de: (a) incorporacao
de modelos de gerenciamento das empresas privadas, condicionando a
distribui¢ao de recursos as Universidades Federais a critérios e indicadores
de desempenho e produtividade; (b) reduzindo, drasticamente, os recursos
publicos federais as universidades, compelindo-as a busca de recursos. E,
em 1996, a despeito da resisténcia impetrada pela ANDES, a nova LDB ¢
sancionada enfatizando a importancia da avaliagdo do Ensino Superior
para a autonomia universitaria e para a alocacao de recursos as diferentes
instituigdes, bem como conferindo as universidades a “autonomia” para
receberem subvencgdes, doagdes, heranca, legado e cooperagdes
financeiras, resultantes de convénios com entidades publicas e privadas;

e Mesmo nos Governos do PT, medidas legais foram sendo implantadas no
sentido de parceria publico-privada, destacando-se: o PROUNI — que
prevé a isengdo de impostos e pagamento de mensalidades para
instituicdes privadas, em troca de bolsas de estudos a alunos de graduacao
com baixa renda familiar; a Lei de Inovacdo Tecnologica e
regulamentagdo das Parcerias Publico-Privadas; e, mais recentemente, o
Marco Legal de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao que permite, dentre outros
aspectos, que professores em regime de dedicagdo exclusiva, desenvolvam
pesquisas dentro de empresas e que laboratorios universitarios sejam
usados pela industria para o desenvolvimento de novas tecnologias, em

ambos casos, com remunera(;éo.

Em linhas gerais, os estudos criticos sobre essas reformas fazem referéncia as
pressdes que, a partir dos anos 90, t€ém se intensificado, dirigidas por organismos
financeiros internacionais (Banco Mundial, FMI, BID, OMC) que propdem diretrizes
para as reformas da educagdo superior aos paises em desenvolvimento, inclusive ao
Brasil; e, tensionaram os governos a reduzirem os gastos publicos em educacdo e, em
contrapartida, estimularam a diversificagdo das fontes de financiamento das
universidades publicas. O Governo — no Brasil — tem cedido, incentivando a entrada do

capital privado nas universidades, ao tempo que limita a alocagdo de recursos publicos
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nesse nivel de ensino. Varios autores assinalam que as medidas juridicas adotadas
implicaram racionalizagdo de recursos, descentralizacdo e avaliagdes gerenciais,
ampliacdo do sistema ao menor custo possivel e privatiza¢do dos sistemas educacionais
(MANCEBO, 2007; MANCEBO; MAUES & CHAVES,2006; VIEIRA, 2011).

Buscando fazer um panorama do financiamento da Educacao Superior no Brasil
nas duas ultimas décadas, Favero e Bechi (2017) referem que as estimativas do
investimento publico indicam sinais de mercantilizacdo da educagdo superior. Para
auxiliar essa tese, iniciam por uma caracterizacao das fontes de recursos das IES publicas
e privadas no século XXI.

No que se refere as Universidades Federais, as receitas oriundas do Tesouro
Nacional corresponderam a, aproximadamente, 88% do total de recursos obtidos. O
restante dos recursos tem sido obtido via convénios, taxas cobradas e servigcos eventuais
prestados pelas institui¢des, distribuidos da seguinte forma: convénios/contratos com
organismos publicos e/ou privados, celebrados em ambito federal, estadual e municipal,
que correspondem a 8% da receita total; e os 4% restantes referem-se a receitas proprias,
ou seja, captados de formas variadas, como prestagcao de servicos pelas diversas unidades
da institui¢do, incluindo a oferta de cursos de especializacao lato sensu (autofinanciaveis)
e extensdo, assessorias e consultorias; a prestacdo de servigos ao Sistema Unico de Saude
(SUS) pelos hospitais universitarios (HUs), as aplicacdes no mercado financeiro e a
cobranca de taxas, aluguéis e arrendamentos. A despesa nas IFES tem se distribuido da
seguinte forma na primeira década deste século: 80% da receita total destina-se ao
pagamento de pessoal e encargos sociais; em média 18% dos recursos orcamentérios de
cada instituicdo esteve vinculada as despesas de custeio e manutenc¢do das universidades;
e 0s 2% restantes foram destinados ao capital/investimento (FAVERO E BECHI, 2017).

Em relacao as IES privadas, ocorrem duas distintas fontes publicas para seu
financiamento: o FIES ¢ o PROUNI. O Fundo de Financiamento Estudantil (FIES)
proporcionou incentivos publicos diretos (titulos da divida publica) e indiretos (isencao

previdencidria) ao setor privado. Em relagdo ao PROUNI:

Em termos de materialidade, de 2006 a 2009 o governo renunciou a
mais de R$ 1 bilhdo para a consecucdo dos objetivos atribuidos ao
programa. De acordo com os demonstrativos dos gastos tributarios da
Secretaria da Receita Federal (SRF) do Ministério da Fazenda, a
estimativa para a rentincia de receitas via PROUNI para o ano de 2010,
em valores correntes, era de R$ 625. 367.277, diminuiu para R$
510.901.338, em 2011, atingindo R$ 733.904.013, em 2012. Entre 2013
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e 2014, houve uma queda nos gastos indiretos de R$ 149.825.010
(19%). No ano de 2015, registrou-se um aumento na perspectiva de
investimento de 61% (R$ 369.316.137) comparado ao ano anterior,
chegando a R$ 1.279.543.726, em 2016. Em 2017, o governo federal
pretende investir, indiretamente, R$ 1.326.928.094 na compra de vagas
em IES privadas (SRF, 2007-2017, apud. FAVERO E BECHI, 2017).

Assim, o movimento de aproximacado do mercado que ganhou terreno,
especialmente, a partir de dos anos 90 e foi, amplamente criticado, no final do século
passado e inicio deste, parece seguir sendo incrementado. Favero e Bechi (2017) referem
que, nas duas ultimas décadas, a forma como se estruturou e se organizou o financiamento
publico revelou a manutencdo da tendéncia a reducdo do papel do Estado e “ao
fortalecimento da mercantilizagdo e do empresariamento da educagdo superior” (p.105).
Para esses autores, isso da-se por dois processos altamente complexos: a expansao do
setor privado e a privatizacdo interna das universidades publicas. Sobre as institui¢cdes
privadas, alertam, especialmente, que, em sua maioria, ndo desenvolvem o ensino
associado a pesquisa e extensao, haja vista o interesse em racionalizagdo de recursos. As
universidades publicas, por sua vez, continuam tendo que buscar recursos junto a outras
fontes que ndo a do fundo publico.

Os autores supracitados afirmam que a relacdo entre o publico e o privado na
educagao superior tem implicado: institucionalizagdo do controle do mercado sobre a
pesquisa cientifica; a profissionalizagdo da universidade e seu respectivo
empresariamento; riscos a autonomia universitaria e afastamento da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e¢ extensdo. Além disso, consideram que o trabalho docente é,

amplamente, afetado. A esse respeito, Bechi (2017) refere que:

e Os docentes vém sendo pressionados a aumentar, quantitativamente, a
producdo, de modo a atender as metas de pontuagdes, definidas pelos
orgdos de fomento a pesquisa, aos indicadores de avaliacdo institucional e
as politicas de diversificacao e racionalizacao dos recursos financeiros.

e Tem havido uma flexibiliza¢do contratual das relagdes de trabalho, por
meio da incorporagao de (sub) contratagdes temporarias de professores;

e A intensificagdo do regime de trabalho, em fun¢do da sobrecarga de
aulas/turmas, das exigéncias por maior produtividade docente e do

respectivo aumento da carga horaria real e extraclasse;



208

e A flexibilizacao do trabalho, decorrente do incremento e/ou diversificagao

de tarefas a serem cumpridas;

Ha um entendimento de que, em virtude desse contexto geral, ocorre um processo
de privatizacdo interna das instituicdes publicas de Ensino Superior € a consequente
submissao do trabalho docente a 16gica do capital. Nessa perspectiva, acredita-se que tem
havido uma difusdo do espirito empreendedor entre os pesquisadores; uma apropriacao,
por parte das empresas, dos projetos de pesquisa e da forca de trabalho dos intelectuais
que tem implicado o abandono de uma busca desinteressada pela verdade e um
condicionamento das atividades docentes as regras impostas pelas organizacdes privadas
(BECHI, 2017).

Essa compreensdo do macro (relagdo entre economia e Ensino Superior) tem
conduzido a inferéncias que costumam distribuir os professores em trés categorias: os que
aderiram a ideologia do mercado para obtencao de beneficios financeiros individuais ou
outras formas de beneficios pessoais — “os vendidos”; os que, mesmo nao concordando
com esse modelo de financiamento, aderiram por considerar que essa seria a inica opgao
de obter recursos necessarios ao trabalho e uma terceira categoria de professores que se
opdem, lutam contra e assumem o risco das consequéncias de trabalhar na universidade
precarizada, sem esses recursos (BECHI, 2017; PINHEIRO, 2004).

Reconhecemos, nesses entendimentos, grandes contribui¢des a compreensao das
reformas do Ensino Superior e das relevantes criticas a lamentavel incorporagao de varios
aspectos de modelos empresariais. Alguns, inclusive, ja abandonados pelas proprias
empresas privadas. Entretanto, a ideia de que ha apenas heterodeterminacao de um
sistema macro parece simplificar a efetiva participagdo dos professores e do trabalho real
nesse processo. Como diria Schwartz (2010b), hd uma complicagdo em pensar tudo por
meio do conceito e do tedrico, o que ¢ importante, mas ndo suficiente para compreender
a histéria humana.

Os efeitos dos condicionantes politico-economicos e das reformas educacionais
contribuem bastante a uma compreensao proficua das inflexdes do mercado e das relagdes
que se constroem no macro; o problema € que isso jamais € suficiente para compreender
como funciona em cada situagdo de trabalho, para cada coletivo de cada unidade
académica. E possivel fazer interpretagdes, a partir de efeitos desse macro que serdo
equivocados por ndo considerarmos a situacdo especifica: a atividade humana, a

inteligéncia humana, os desejos humanos. A complicagdo estd na articulacdo entre
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atividade humana — num dado meio material, social — e as tramas disponiveis
(SCHWARTZ, 2010b).

Para uma melhor compreensdo de como o macro e o micro devem ser articulados
para a compreensao de uma situagao de trabalho, resgatamos a ideia de “trama e urdidura”

cunhada por Daniellou (2004a):

Em suas atividades, os homens e mulheres, no trabalho, tecem. A trama
seriam os fios que os ligam a um processo técnico, a propriedades da
matéria, a ferramentas ou a clientes, a politicas econOmicas —
eventualmente elaboradas em outro continente — a regras formais, ao
controle de outras pessoas. No caso da urdidura, ei-la ligada a sua
propria historia, a seu corpo que aprende e envelhece; a uma multiddo
de experiéncias de trabalho e de vida; a diversos grupos sociais que lhes
oferecem saberes, valores, regras com os quais compoem dia apds dia
[...] (DANIELLOU; 2004a, p.01).

Essa ideia de trama e urdidura ¢ retomada por Duraffourg; Duc; Durrive (2010) e
Schwartz (2010b).

Duraffourg — em Duraffourg; Duc; Durrive (2010) — argumenta que se deve cuidar
em evitar tratar, de forma abstrata, fendmenos gerais e, a0 mesmo tempo, evitar ficar,
exclusivamente, no nivel do vivido. Para ele, as duas situa¢des seriam massacres. Por um
lado, ao se ater, de forma abstrata, aos fendmenos gerais para tratar dos problemas sempre
singulares, deixa-se escapar, completamente, o concreto do trabalho, e as pessoas nao se
identificam. Por outro lado, ficar, exclusivamente, no nivel do vivido implicaria bloquear

a relagdo com o contexto. Assim, refere que:

[...] trata-se de resistir a tentacdo de se refugiar na dentincia em geral,
de conceitualizar precocemente, para, ao contrario, respeitar sempre as
situagbes concretas; trata-se de se recusar a reduzir, de imediato, a
riqueza das situagOes para que elas entrem, a forga, se for preciso, nas
categorias preestabelecidas das disciplinas (DURAFFOURG; DUC;
DURRIVE, 2010, p. 63).

Comungando deste argumento, afasta-se de um discurso dentncia e de uma
classificagcdo geral dos docentes como: aqueles que se sujeitam por interesses pessoais ou
em uma servidao voluntaria por ndo visualizarem outras opgoes; e os professores que se
opdem e reivindicam mudangas. Afasta-se, também, de uma ideia de reformas neoliberais
como pensadas, concebidas e determinadas apenas no macropolitico, como se o processo

de trabalho fosse desarticulado da historia, das situagdes especificas; como se a historia
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fosse, unicamente, heterodetermidada por uma entidade abstrata, o capitalismo. Pois,
como refere Schwartz (2010b), € preciso ser prudente e ir ver caso a caso.

Os professores do IComp ndo se identificariam com essas classificagdes gerais e
abstratas de professores: nem interesses pessoais, nem servidao voluntaria; eles
afirmaram que aderem a parceria publico privada por: atribuir a possibilidade de obtengao
de recursos financeiros no setor privado como promotor de autonomia e desenvolvimento
do Instituto; e, por acreditarem que podem promover o fortalecimento do publico quando
complementando financiamento, conferindo melhores condi¢des de trabalho e melhor
qualidade da formacao, ao possibilitar o encontro dos estudantes com demandas reais das
empresas. Além disso, referem que ¢ possivel obter financiamento privado, sem perder
autonomia e que ndo acreditam que isso implique privatizacdo interna a universidade.

O discurso denuncia e as teorias gerais e abstratas podem colocar em risco a
dialética da trama e da urdidura, que € o proprio cerne da atividade. E Schwartz (2010b)
sinaliza que a articulacdo entre trama e urdidura produz modos diferentes de trabalhar,
faz emergir alternativas.

[...] porque na articulagdo trama e urdidura, existem todos os tipos de
trabalhar de outra maneira, modos de inventividade humana, ligados
aos valores que mobilizam as pessoas para encontrar maneiras de gerir
essas articulagdes da trama ¢ da urdidura. E por tras da produgdo dessa
dialética, existe também o que eu nomearia de reservas de alternativas.
[...] € por isso que a imagem da trama e¢ da urdidura permite
compreender ndo somente como a histdria se faz, mas também como
ela pode vir a se fazer (SCHWARTZ, 2010b, p. 109).

Entre os professores que buscam um beneficio pessoal, a partir do recurso ao
financiamento privado, e os militantes que se opdem, veementemente, a qualquer
possibilidade de financiamento privado, ha vérias possibilidades, reservas de alternativas,
debates, escolhas e compromissos coletivos que singularizam cada situagdo e impedem
generalizagdes.

Assim, entre inflexdes do mercado € o bem comum, coloca-se o debate sobre
quem deve financiar a universidade federal, o Governo (recursos publicos) e/ou a
Empresa (capital privado). Para avangar na discussao sobre os debates de valores que se
colocam a este respeito, recorremos a Durrive e Schwartz (2008) que concebem valores
— no sentido subjetivo — como o peso que ¢ atribuido as coisas, hierarquizando-as em
acordo com as preferéncias particulares. Os valores ndo sao inventados pelo individuo,
mas, a ele, ¢ permitido singulariza-los, pelo menos, parcialmente, a partir de suas

preferéncias. Esses autores diferenciam os valores em:
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e Dimensionados — que seriam aqueles cujos limites sdo conhecidos, que
correspondem a medidas, a quantidades: aqueles do espago
nomeadamente ocupado pelo mercado, mas também por meio das
avaliagoes, critérios e indicadores quantitativos.

e Sem dimensdo - sdo os do politico, do “bem comum” (a saude, a

educagdo).

Esse debate entre valores dimensionaveis do mercado e valores sem dimensao
compdem o que Schwartz (2010d), pensando a realidade atual e buscando entender como
a historia vem se construindo, apresenta como esquema tripolar caracterizado por: (a) um
polo “orientado por valores mercantis” — o polo do mercado -; (b) um polo do bem viver,
do bem comum, que se espera que seja assumido por instituicdes, como as de cunho
politico — a missdo desse polo politico ¢ tentar fazer valer os valores do bem comum,
valores sem dimensao que sdo reivindicados ao Estado; (¢) € um polo do trabalho, da
gestdo e do “uso de si”, da atividade humana — sem esse polo, a pessoa estaria fora da
historia humana, e esta seria vista como mecanica.

Nesse sentido, em um “mundo de valores”, ndo existe um limite claro, ou uma
hierarquizagdo 6bvia entre os valores. No caso do Ensino Superior, a necessidade de seu
financiamento, impdem-se valores de mercado; sem que, contudo, percam-se os valores
de universalidade. Uns sdo trabalhados pelos outros. Assim, o Ensino Superior que, a
principio, ¢ um valor sem dimensdo, depende de recursos, que, no caso do Brasil,
habitualmente, eram alocados pela Unido. Entretanto, desde a década de 90, essa alocagao
de recursos vem sendo, sistematicamente substituida, por outras fontes de financiamento,
em especial, oriundas do setor privado.

As tensdes entre o polo politico e o mercantil sdo inevitaveis. E a critica que se
faz — e que se revela contundente — ¢ que, com a reducdo de recursos repassados do
Estado, os professores sdo impelidos a buscar formas alternativas de financiamento,
dentre as quais estdo as pesquisas encomendadas — muitas vezes, pelo setor privado —;
submissdo de projetos a editais de fomento e a cobranca de mensalidades em cursos de
pos-graduacao lato sensu. Essas alternativas, por vezes, podem subjugar as escolhas dos
docentes aos interesses do mercado, limitando sua autonomia na escolha do que
pesquisar, em que situagdes intervir € sobre o que ensinar. Entretanto, essa nao ¢ a tinica

alternativa.
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“Reservas de alternativas” emergem, quando os professores colocam em debate
os valores do mercado e os valores politicos e tomam decisdes, construindo sua atividade.
Entre o ceder ao financiamento e pressdes do mercado e manter sua autonomia no sentido
de uma atividade voltada ao bem comum, ha diversidade de possibilidades que colocam
a atividade docente, mais ou menos proxima, de um ou outro polo. A forma de gerir ¢
diferenciada para cada institui¢do e em cada unidade académica, entdo, em algumas, pode
acontecer uma introdu¢do, maior ou menor, dos valores de mercado. Assim, é, na
atividade docente, na forma como os professores decidem gerir suas atividades de
pesquisa, ensino e intervengdes que as normas antecedentes da politica e do mercado sdo
“renormatizadas”. Muitos autores sugerem que o mercado tem ganhado esse debate no
ambito do Ensino Superior (CHAUL 2001; MANCEBO, MAUES, CHAVES, 2006;
OLIVEIRA, PASCHOALINO, ROCHA, 2012).

Entre o ceder/resistir ao intento neoliberal, além da gestdo individual
implementada pelos docentes, algumas entidades coletivas, dentre as quais destaca-se o
ANDES-SN, produzem efeitos sobre as correlagdes de forca do polo politico, tentando
limitar a sujei¢ao ao polo do mercado. Além de se opor as reformas do Ensino Superior,
o ANDES — SN vem demandando do governo sua implicagdo com os valores do bem
comum. A esse respeito, Schwartz (2010d) propde que, por intermédio de entidades
coletivas como essa, exerce-se pressao sobre as relagdes de forgas politicas na gestdo do
“bem comum” e volta-se ao polo do mercado.

Entdo, pensando o Ensino Superior Publico, sob a otica do espago tripolar
proposto por Schwartz (2010d), pode-se dizer que as pressdes, advindas do polo do
mercado, tém se intensificado a partir dos nos 90, operadas, especialmente, pelo Banco
Mundial (BM) e Organizacdo Mundial do Comércio (OMC) que, com interesse no
mercado brasileiro, atraem o Governo. O Governo tem cedido, incentivando a entrada do
capital privado nas universidades, ao tempo que limita a alocagdo de recursos publicos
nesse nivel de ensino. Entretanto, a resisténcia que passa pela atividade docente e sindical
reorganiza os polos politico e do mercado.

Mas, ¢ no ambito da situagdo especifica, da atividade, que se faz a historia. E, a
partir da articulagcdo entre macro e micro, entre trama e urdidura, a partir do debate de
valores que os professores do IComp tém feito suas escolhas, a saber: (a) optaram pela
adesdo ao financiamento privado, como estratégia para garantir autonomia; (b)
dimensionaram a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdao, como algo a ser

desenvolvido pelo coletivo de professores da unidade; (¢) buscam atender aos critérios de
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avaliacdo que permitam um bom coeficiente de avaliacdo dos cursos de graduacao e pos
graduacdo, mesmo discordando do modelo de avaliagdo — o que tém implicagcdes na
qualidade e na saude deles, como sera discutido no préoximo capitulo.

Os professores do IComp advogam que o financiamento privado pode ser obtido,
sem que este financiamento imponha formas especificas e/ou subjugue o trabalho docente
aos interesses organizacionais. Essa aproximacao do mercado estéd presente na concepgao
de autonomia dos professores do IComp. Acreditam que a Computagdo ¢ uma area na
qual, para ter autonomia (fazer/pesquisar o que se quer), ¢ necessaria ampla obtencao de
recursos financeiros. Sinalizam que, ao optar pela adesao a obtencao de recursos privados,
colocam em debate os interesses do capital e os valores do bem comum (autonomia e
qualidade); ndo o fazem de forma indiscriminada, mas, quando acreditam que os
beneficios contemplardo, mais amplamente, a unidade e/ou universidade, e ndo a
empresa. Eles ndo entendem o financiamento privado como uma privatizagao por dentro.
Pelo contrario, eles acreditam que esse € um meio de injecdo de recursos privados no
publico. Por isso, eles almejam uma maior aproximagao da industria e maior obtencao de
recursos. Mas, essa ampliagdo da obtengdao de recursos ¢ limitada pelo interesse em
autonomia e pela burocracia e morosidade dos processos no ambito da Universidade.

No que se refere ao tripé ensino, pesquisa e extensdo, os professores do IComp —
ao colocarem em debate valores do bem-comum e valores dimensionaveis — tém
priorizado o que tem que ser feito (disciplinas, atividades administrativas), e o que ¢
valorizado (pesquisa/orientacdo). As atividades de extensao sao as que t€ém obtido menos
mobilizag¢do dos professores do IComp. Entretanto, hd um investimento em tentativas de
articulagdo, especialmente, entre ensino e pesquisa, principalmente, no ambito da pos-
graduacao. Mas também, sinalizam para os projetos de Pesquisa e Desenvolvimento
(P&D) como atividades de pesquisa articulada a intervencdo. Diante da dificuldade de
um mesmo professor desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo, eles
defendem a ideia de que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo devam ser
desenvolvidas na unidade, ndo havendo necessidade de que todos os professores
desenvolvam todas as atividades que compdem esse tripé. A esse respeito, Alvarez (2000)
defende que o principio da indissociabilidade entre pesquisa, ensino e extensao deveria
ser um principio institucional; e ndo algo a ser feito por cada professor.

Contudo, ¢ a possibilidade de desenvolver atividades de pesquisa, ensino e
extensdo que tem permitido conferir maior qualidade a formagao dos discentes, enquanto

possibilita, também, um maior desenvolvimento dos professores/pesquisadores e realizar
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pesquisas e intervengdes — além das atividades de ensino — tem funcionado como
promotor de prazer, além de mobilizar a insercdo e a permanéncia destes professores no
Ensino Publico Federal. Entretanto, mais que uma indissociabilidade entre pesquisa,
ensino e extensao, hd uma coexisténcia entre os trés, que, somada as atividades
administrativas e de gerenciamento, implicam sobrecarga de trabalho e o ndo registro de
acdes e/ou eventos como atividades de extensdo ampliam a invisibilidade do trabalho.

Evidenciam-se, nessas escolhas, os constrangimentos do macro: os modelos de
gerenciamento, as formas de avaliacao e as normas antecedentes sao condicionantes que,
ao serem colocados em debate na situacdo especifica de trabalho, t€ém produzido uma
forma de fazer o trabalho docente em universidade publica federal. E, se por um lado, os
professores participantes da pesquisa alegam conseguir gerir a relagdo com as empresas
privadas, no sentido de garantir a autonomia; por outro, o financiamento publico e
sistemas avaliativos da graduacdo e pds-graduagao sao apontados como mais dificeis de
gerir, limitando a autonomia e implicando uma sobrecarga.

As formas de avaliagdo, assim como a possibilidade de obten¢ao de financiamento
publico para atividades de pesquisa, tém influenciado na escolha sobre o que pesquisar e
a que atividades dedicar mais tempo. E, apesar de discordarem dos critérios de avaliagao
— por considerarem que estes implicam intensificagdo, sobrecarga e sofrimento -, optam
por tentar atendé-los, no sentido da obtengao de bons coeficientes aos cursos de graduacao
e pos-graduacao. Mas, mesmo neste caso, ha indicios de que ndo ¢ uma mera sujeicao,
visto que os professores referem que se queixam e que entendem que, paralelamente,
devem lutar por mudangas no sistema avaliativo e de financiamento publico, ao
entenderem que quem tem gerenciado esse processo sao os proprios pares, professores e
ndo uma entidade andnima e abstrata.

Eles referem reconhecer a necessidade e a importancia da avaliagdo. Atribuem
legitimidade a avaliagdo e desejam ser avaliados por seu trabalho real — por toda a
mobilizagdo, por toda a contribuicdo que conferem a universidade. Mas, ndo, por este
modelo de avaliacdo quantitativa imposta, reducionista e economicista, cujas propostas
preveem o pagamento de gratificagdes e o financiamento de pesquisas, conforme a
produtividade. Ha necessidade de dar visibilidade a complexidade deste trabalho,
objetivando reconhecimento e valorizacdo, para além da meritocracia, baseada em
produgdo quantitativa de papers.

Além disso, como ja indicou Alvarez (2000), todo o trabalho burocratico,

administrativo, de negociagdo, os debates que se colocam, o planejar, o pensar fica
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invisivel, ndo ¢ considerado produgdo. H4 todo um zelo, mobilizagdo. Os professores
contribuem, no sentido da exceléncia e qualidade da graduagdo e pds-graduacdo. A
invisibilidade e o ndo reconhecimento dessa contribuicdo pela sociedade em geral —
“Vocé s6 da aula? S6 na UFAM?” — afeta esses professores que vivenciam sofrimento,
ao sentirem que seu trabalho ndo ¢ compreendido, nao ¢ valorizado e/ou reconhecido.

Os professores desta unidade tém criado algumas estratégias, no sentido de dar
visibilidade aos investimentos (contribui¢des) que tém conferido & Universidade. Além
disso, sinalizam para situagdes em que se sentiram reconhecidos, especialmente por
colegas, seja da propria UF ou de outras universidades nacionais e de outros paises.

Ao apresentar a forma como a autonomia universitaria e o tripé ensino-pesquisa-
extensao foram dimensionados no IComp, busca-se, ndo propor esta como melhor forma
ou Unica de se trabalhar, mas sinalizar para os debates e as infinitas possibilidades que
nao podem ser vistas no geral. Evidencia-se que ha docentes trabalhando de certa maneira,
a partir de determinados valores e que pensam, de forma distinta, do que ¢ proposto pelos
movimentos e/ou publicacdes da area. E, talvez, para se reconhecer como classe, seja
necessario evitar a polarizacao dos docentes, a partir da criagao de reais espagos publicos
de trocas, espagos politicos, respeitosos.

Evidencia-se que as escolhas, realizadas por esse coletivo, implicam “abrir mao”
e riscos que, talvez, outros grupos de professores optem por ndo assumir, € considerem
outras escolhas mais coerentes com seus valores e possibilidades. Para os professores do
IComp, por vezes, € necessario abrir mao de atividades referentes ao ensino e extensao,
as quais consideram relevantes; nem sempre, ¢ possivel optar por pesquisar o que se
deseja; além disso, relatam temer que as escolhas, em termos de pesquisa e pos-
graduacao, estejam implicando sobrecarga de alguns professores para poderem gerenciar

e dar conta e uma divisao dos professores em “classes”.
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CAPITULO 6 - GENERO, SAUDE E TRABALHO NO ICOMP

Ficou patente a mobilizagdo de professores do IComp para que o trabalho
acontecesse, os investimentos ¢ a abdicagdo necessarios a construcao da atividade
coletiva. Por vezes, evidenciou-se uma “sobrecarga de trabalho” — naturalizada pelo
coletivo—, entendida por esses professores como necessaria a “producdo”, ou seja,
imperiosa para garantir os niveis de produtividade requeridos para manutengao ou para a
ampliacao dos indices de avaliacao, especialmente, no que se refere a pos-graduagdo. A
esse respeito, o entendimento de que € necessario trabalhar mais do que as 40h prescritas

para dar conta dessas exigéncias de produtividade foi explicitado em falas como:

Vou s6 abrir um paréntese aqui, que o Guajard me dizia que, se vocé ¢
produtivo, vocé tem que fazer isso! [...]. Se vocé s trabalha no horario
normal, vocé ndo chega no nivel de produtividade, de ser produtivo
(Tabatinga, Quarto Encontro).

“Ser produtivo”, portanto, depende de um engajamento extra, de uma escolha
pessoal. Além das escolhas, das normas e dos valores coletivos, os professores colocam
em debate valores pessoais e conferem maior ou menor centralidade ao trabalho em suas
vidas. Destarte, vao se configurando formas de inser¢do, de adesdo e de realizagdo das
atividades de trabalho, de maneira particular, para cada professor.

Assim, ao falar da produtividade e da classificagdo dos professores em
“produtivos” e “nao-produtivos”, faz-se mister refletir sobre as variabilidades humanas.
E, sobretudo, deve-se evitar um discurso de culpabilizacdo dos professores que ndo
alcangam as “metas de produtividade”; considera-los ndo-competentes ou “resistentes”
ao trabalho ¢ negar a particularidade de cada caso e uma gama de aspectos do real do
trabalho e da vida de cada uma dessas pessoas.

Ao colocar em questdo as ideias de “resisténcia a mudanca, ao trabalho ou ao
recrutamento”, Duraffourg; Duc; Durrive (2010) defendem a necessidade de ver os
aspectos individuais, subjetivos e considerar a relagdo espaco de trabalho e espago
doméstico.

A analise da construgao historica do IComp, sua constitui¢ao enquanto coletivo e
toda a mobilizacdo implicada na sua constru¢do, consolidagdo e desenvolvimento
evidenciam o interesse desses trabalhadores no avanco da Unidade. Em geral, os
professores concordam com o crescimento, prezam pela exceléncia e tém interesse em

que haja elevacdo dos indices de avaliacdo na graduacdo e na pds-graduacgdo; eles
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concordam em buscar atender aos critérios ¢ se mobilizam neste sentido. Assim, nio €
coerente considerar que os professores que ndo alcancam as metas de produtividade — ou
ndo estdo na pds-graduacdo — opdem-se ou ndo estdo mobilizados ao crescimento da
Unidade. Mais do que “resisténcia” a esse trabalho, foram encontradas formas diferentes
de adesao a esse projeto comum.

Falando das diferengas interpessoais, Duraffourg; Duc; Durrive (2010) alertam
para o fato de que todas as realidades de trabalho se colocam em termos diferentes quando
se ¢ solteiro ou recém-casado, se tem filhos pequenos, adolescentes, crescidos, ou filhos
que ja tenham saido de casa etc. Essa relacdo entre as diferentes configuracdes de vida
familiar e sua relacdo com o trabalho foi evocada nas seguintes falas dos professores do

[Comp:

A minha escolha ¢ trabalhar 40 horas por semana. Isso ndo ¢ facil! O
trabalho tem um papel muito importante na minha vida, mas também
ndo € central, e também isso ndo ¢ facil, de nao ficar toda hora pensando
em trabalho. O que vocé vai fazer, o que vocé vai orientar, ndo ¢é facil.
[...] mas, isso me limita muito. Limita o quanto eu consigo fazer, o
quanto eu consigo me inserir, até porque eu tenho as minhas proprias
limitagdes, né? Entdo, limita muito, mas, pelo menos, foi uma escolha
que eu fiz. Eu tenho familia®** (Professora, Quarto Encontro).

O meu ndo € 40 horas, mas estou com algumas tarefas que eu tenho que
fazer, porque ¢ muito, mas ndo ¢ o central da minha vida. Eu tenho duas
filhas pequenas, entdo eu tento organizar isso ai, nem sempre [...] Duas
filhas e um marido para cuidar. Ai, ele fica: alguém escreve o paper
pelo outro, enquanto o outro d4 conta da casa. [...]. E, alguém toma
conta da casa, mas ¢ dificil! As vezes, vocé se organiza para sair com
as meninas domingo a noite, e esta preparando aula de uma disciplina
nova que vocé inventou de dar, que ¢ segunda-feira, 8§ horas da manha.
Entdo, as vezes, se eu ndo me organizar, os meus horarios ficam
complicados, mas eu tento ndo deixar de atender minhas filhas. Essa ¢
uma questao pessoal (Professora, Quarto Encontro).

Eu tenho dois filhos, uma de 25 anos, ja, que esta no mestrado e um de
16. Entdo, é muito tranquilo em casa (Professor, Quarto Encontro).

O meu caso ¢ o extremo da balanca. Eu ndo tenho filhos. Eu tenho um
marido que estd aqui no IComp também, que entende tudo isso dai.
Entdo, eu trabalho, tranquilamente, no minimo, umas 60 horas por
semana, 80 horas por semana, em algumas semanas, € com muita
tranquilidade. E, assim, qual foi o ultimo final de semana que eu ndo
trabalhei? Eu ndo lembro! A coisa mais rara é eu dizer assim: “Esse
sabado eu ndo trabalhei”. Invariavelmente, no domingo eu trabalharei e

34 Nessa sessdo, que conta com relatos mais pessoais dos participantes da pesquisa, optou-se por
ndo usar o codinome. Foi usada apenas a flexdo de género: professor/professora para auxiliar a
analise. Assim, mesmo que haja mais detalhes sobre aspectos individuais nesta sessdo, exclui-se
a possibilidade de que estes sejam relacionados as falas das outras sessdes.
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trabalharei em muitas coisas porque eu tenho muitos orientandos. [...].
Ah, ndo, a minha vida, o trabalho permeia a minha vida por completo,
ndo tem como, ndo tem jeito (Professora, Quarto Encontro).

Complementando a fala desta ultima professora, um professor refere: “Eu nunca
fui extremo como a [nome da professora]. Ela é a mais produtiva ja tem um certo tempo!”
Outro professor refere, ainda, s6 conseguir dedicar tanto tempo ao trabalho nos periodos

em que esta sem os filhos, visto que possui guarda compartilhada:

No meu caso pessoal, ¢ mais louco que a maioria. Eu vivo duas vidas
diferentes. Eu tenho a guarda compartilhada dos filhos. Eu tenho trés
filhos. Entao, durante um periodo, eu estou com os filhos, durante outro
periodo, eu nao estou. Quando eu ndo estou com os filhos, eu sou que
nem a [nome da professora], s6 existe isso na vida, entdo, da para ser
totalmente workaholic (Professor, Quarto Encontro).

Entdo, mesmo que haja mobilizacdo e o interesse em contribuir com a Unidade, a
maneira de interpretar e de se engajar nas atividades ¢ totalmente diferente na vida de
cada uma dessas pessoas. A centralidade que o trabalho possui em suas vidas e o tempo
dedicado a essas atividades ¢ diferente, especialmente, no que se refere ao género, estado
civil, ¢ a existéncia ou nao de filhos e a idade destes. Cada caso ¢ nico e sdo vastas as
relacdes que atravessam a forma como os professores aderem mais ou menos as metas de
producao prescritas pela Unidade; dedicam mais ou menos tempo ao trabalho.

Considerar as variabilidades humanas intersubjetivas ¢ considerar qualificacoes e
competéncias diversas para cada um dos profissionais, suas limita¢cdes e potenciais —
porque eu tenho as minhas proprias limitagoes, né? —; as experiéncias ampliam essa
diversidade, particularizam a atividade. Mas, essas variabilidades referem-se também ao
contexto, a exemplo de fatores sociais € econdmicos que podem funcionar como mais
limitadores ou propulsores das formas de engajamento no trabalho. A atividade na
interface com multiplas varidveis, um contexto socioecondmico e as condi¢des técnicas
(um meio infiel) revela um professor situado (em suas possibilidades, singularidades e
complexidade) e a necessidade em discutir constrangimentos sistémicos no trabalho
docente.

Ao referir-se ao “tempo” dedicado ao trabalho docente, os professores sinalizam
para relagdes com as atividades reprodutivas, com o espaco doméstico, bem como com
as desigualdades nessas relagoes.

Além das diferencas entre os professores, também foi possivel identificar

transformagdes na relagdo com o trabalho no decorrer da vida destes — variabilidades
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humanas intrassubjetivas. Foram relatados momentos especificos de vida e/ou
transformagdes em suas historias profissionais e familiares que implicaram mudangas na

relacdo com o trabalho para uma mesma pessoa:

Eu ja fui assim e, naquela época, em que a gente tinha que fazer um
monte de coisa, né? Talvez, a sobreposicdo maior ndo era a pos-
graduacdo, era a parte administrativa. E ai, a gente tinha que fazer um
monte de coisa, tinha um monte de coisa. O cara mal entrou, eu mal
entrei, no primeiro ano, ja tive que ser coordenador do curso. Sabia nem
como que era para coordenar curso nem nada. Entdo, isso sobrepunha
muito. Ai, tinham essas coisas. Era facil trabalhar 60 horas por semana,
né? [...]. Ai, fui para o doutorado, voltei, quando volta do doutorado
com aquele gas todo, ainda um pouco, mas ja menos, ja comecei menos
[...]. Ai, depois, filho. Ai, pronto, acabou-se tudo! Ai, acabou-se tudo.
E ai, € o contrario. Eu ja ndo tenho mais paciéncia para ficar trabalhando
mais do que 40 horas. Eu ndo quero, ai € uma decisdo, € aquele ponto
(Professor, Quarto Encontro).

Eu tive até uma época que eu ndo tive escolha, né? Eu fui esposa do
pesquisador com filho pequeno. Entdo, eu tive que, ou ele estava
corrigindo artigo, ou ele estava escrevendo artigo [...]. Entdo, ndo deu
para levar. Quando eu levava trabalho para casa, era depois que eu
colocava as meninas para dormir, ai eu cheguei a ter que fazer isso,
porque eu tinha que sair cinco horas da tarde, quatro e meia, cinco horas
para pegar na escola e ai, eu botava as meninas para dormir e, oito e
meia da noite, eu estava preparando aula, e ai: “por que que eu peguei
essa disciplina nova para dar? Por qué?”

E o que aconteceu? Eu sou casado ha cinco anos. Quando eu entrei aqui,
cu estava prestes a casar, € ai, no inicio, essas coisas de “ah, a gente ndo
tem tempo. A gente tem muita coisa para fazer”. Entdo, o que eu fazia?
Eu chegava aqui — eu ndo vinha de manha. Eu venho tarde e noite
porque eu dou aula no curso noturno — e eu chegava em casa e ia para
o computador. E ai, um dia, uma frase simples que a [nome da esposa]
falou: “p0, vocé chega aqui e vai direto para o computador” e ai,
naquele dia, isso foi no primeiro ano de casamento, eu: “cheguei em
casa, ndo vou mais tocar no computador, a ndo ser raras excec¢oes, mas
nao vai ser um comportamento padrdo” (Professor, Quarto Encontro).

Eu lembro, quando eu voltei do doutorado, eu trabalhava de manha, de
tarde e de noite. Eu coordenava um curso de pds-graduagdo. Eu tinha
dois projetos e participava do [Nome do Projeto]. Entdo, assim, eu
chegava e ndo tinha nada para fazer mais, ai teve um momento que, eu
estava casado, e ela: “bom, vocé fica na UFAM até a hora que vocé
quiser, mas quando chegar em casa ndo traz nada de computador”. Foi
a partir dai que eu comecei a diminuir meu ritmo, né? Entdo, eu ja sai
daqui 1 hora da manha, corrigindo trabalho, prova. [...] Mas, a partir
desse momento, eu comecei a pensar em mim. Eu n2o vou pensar no
trabalho. [...] Eu tive oportunidade de sair ¢ acompanhar conjuge, ai foi
quando eu comecei a pensar: “nao, eu tenho uma familia, eu tenho filho,
eu tenho ndo sei o qué” e foi uma opgdo minha. Hoje, eu abro mao do
trabalho sempre que possivel. Tem momento que é impossivel, mas,
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hoje, por exemplo, ja ndo parei de trabalhar o dia todo, né? Segunda-
feira € o pior dia para mim (Professor, Quarto Encontro).

Portanto, no decorrer da carreira académica, esses professores ndo mantém um
mesmo ritmo; o tempo dedicado ao trabalho docente varia no decorrer de suas vidas; e,
como sera discutido adiante, também os niveis de produtividade variam no decorrer de
suas historias de vida. Um professor pode dedicar mais tempo a Universidade durante os
primeiros anos da carreira sendo solteiro e sem filhos; reduzir o tempo dedicado ao
trabalho quando casa e tem filhos; intensificar a participagdo na pos-graduacao e na
producdo de artigos apds periodos de formacao (mestrado, doutorado); diminuir essa
intensidade por outras variaveis sociais, economicas; €, pode intensificar novamente sua
relagdo com o trabalho a partir da saida dos filhos de casa. Além disso, a participagdo
pode oscilar entre as atividades-fim e/ou atividades de gerenciamento. Como bem
explicita Wisner (1994), os resultados de experiéncias de um curto espago de tempo nao
podem ser generalizados para um tempo maior; além disso, algumas dessas mudancas
acontecem também a curto prazo.

Entdo, a interdependéncia entre vida de trabalho e vida pessoal, as mudangas
pontuais e/ou processuais na histéria de vida e profissional desses professores tém
implicagdes que ndo podem ser previstas, mas que devem ser consideradas pelos coletivos
de trabalhadores ao construirem as normas e os critérios de produ¢do da Unidade. Visto
que ¢ a sinergia entre esses elementos em um equilibrio dinamico — inscrito num tempo
— que transforma a atividade e cria formas diversas de trabalhar. A reflexao sobre esses
aspectos pode ser potente ao conhecimento/reconhecimento do trabalho do outro, bem
como a construgdo de normas coletivas.

A discussdo desenvolvida, particularmente, no Quarto e Sexto Encontros no
IComp, sobre esses aspectos mobilizou algumas reflexdes, em especial, no que se refere

a Divisdo Sexual e Saude no Trabalho.

6.1. A temporalidade nas esferas produtivas e reprodutivas e a Divisdo Sexual no

Trabalho

Inicialmente, a “Divisdo Sexual do Trabalho” nao fora incorporada como um dos
principais temas de analise nessa pesquisa; nem o projeto de pesquisa, nem o roteiro de
entrevista contemplou essa questdo. Entretanto, desde os primeiros contatos para as

entrevistas individuais, algumas professoras sinalizaram para preocupagao de que fossem
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entrevistadas mulheres e de que os Encontros nao contassem apenas com a presenca de
professores do sexo masculino. Durantes as visitas, algumas mulheres questionaram:
“Vocé ja entrevistou alguma professora? Quantas mulheres vocé entrevistou? A maioria
dos professores ¢ homem, mas vocé vai incluir mulheres na pesquisa, né?”

Essas primeiras sinalizagdes de que havia uma preocupacdo com questdes
relativas a Divisdo Sexual do Trabalho partiram, especialmente, de professoras
vinculadas a um projeto denominado Cunhata Digital. Esse projeto propde-se a estimular
a maior participacao das mulheres da regido amazonica na area de Ciéncia e Tecnologia,
estimular a interagdo entre mulheres profissionais € meninas em formacao, bem como o
ingresso de mulheres em cursos de graduacdo no Instituto de Computacdo da
Universidade Federal do Amazonas (ICOMP/UFAM); faz parte de um movimento
nacional (Meninas Digitais), apoiado pelo Women in Information Technology (WIT).

As preocupacdes dessas professoras parecem alinhadas com as inquietagoes,
relatadas em pesquisas nacionais, especialmente no que se refere a inser¢do de mulheres
em ciéncia e tecnologia e, mais especificamente, em Computacdo. Estado da arte
construido por Freitas e Luz (2017), caracterizou essa preocupacdo no que se refere a
ciéncia e a tecnologia; enquanto Maia (2017) discute a presenca feminina nos cursos
superiores brasileiros do campo da computacao.

Freitas e Luz (2017) desenvolveram uma pesquisa bibliografica de estudos sobre
género, ciéncia e tecnologia no Brasil, a partir de artigos publicados em quatro periddicos
brasileiros de destaque na area de género, no periodo de 2000 a 2015: Cadernos Pagu
(cad.pagu) do Nucleo de estudos de género — Pagu, da Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP); Revista Estudos Feministas (REF) da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC); Cadernos de Género e Tecnologia (CGTec) da Universidade
Tecnologica Federal do Parand (UTFPR) e Revista Feminismos (Feminismos) da
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Dentre as principais consideracdes a partir desse
levantamento, os autores sinalizam que as pesquisas na area confluem, principalmente,
no sentido de que: (a) a ciéncia e a tecnologia tém sido um espago historicamente
masculino, sendo relatadas dificuldades encontradas pelas mulheres em romper as
barreiras e ascender em suas atividades; o que foi, comumente ilustrado, pela historia de
vida das pioneiras em Ciéncia e Tecnologia (C&T); (b) mesmo atualmente, ha barreiras
e dificuldades enfrentadas por mulheres que escolhem atuar, profissionalmente, nessas
areas, incluindo as dificuldades relativas a relagao vida profissional/pessoal e familiar; e,

(c) em geral, as pesquisas indicam avangos que as mulheres tém conquistado nessas areas,
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principalmente, no que se refere ao crescente nimero de mulheres que optam por cursos
de areas cientificas e tecnologicas.

Maia (2017) apresenta uma discussdo sobre a presenca feminina nos cursos
superiores brasileiros do campo da Computagdo, a partir de dados do Censo de Ensino
Superior/MEC nos anos de 2000 a 2013. A autora refere que, diferentemente do que as
pesquisas mais amplas em relacdo a ciéncia e tecnologia tém indicado, o caso da
computagdo, nesse periodo, caminha em sentido inverso, na medida em que, enquanto o
numero de concluintes homens cresceu 98%, o de mulheres decresceu 8%, o que difere
do que vem ocorrendo no Ensino Superior brasileiro, mesmo quando comparado a
campos masculinizados, como o da engenharia. A autora complementa que, em um
movimento diverso, no mesmo periodo, cursos de carreiras tradicionais como direito,
engenharia, medicina e arquitetura experimentaram incremento no numero de concluintes
mulheres (exceto Direito, em 2013). A autora amplia a reflexdo acerca da questdo a partir
de depoimentos de 09 (nove) mulheres graduadas em computagdo e gerentes em empresas
de Tecnologia da Informacdo (TI) e relaciona como consideracdes relevantes: (a) o
indicativo de que os padrdes de género presentes ja na fase universitaria vém restringindo
a representacdo das mulheres no mercado de trabalho do setor; (b) o acesso das mulheres
qualificadas a postos de lideranca ¢ limitado; (c) a Divisdo Sexual do Trabalho reproduz-
se, visto que estudantes e trabalhadoras do campo da Computacdo somam as suas
atividades, as tarefas domésticas, especialmente, a de cuidado dos filhos. A partir dessa
compreensao, a autora conclui que € possivel indicar que a manifestagao de esteredtipos,
discriminagdes e constrangimentos tém carater continuo, acompanhando toda a trajetoria
das profissionais da area (MAIA, 2017).

Essas preocupagoes e reflexdes que, incialmente, surgiram de formas pontuais nos
questionamentos de algumas professoras, ganham vulto na pesquisa, durante o Quarto
Encontro no IComp. A reflexdo sobre como o casamento e os filhos afetam mais o
trabalho e a “producdo” das professoras do que dos professores comeca a ser mencionada.
Uma discussao sobre as diferentes formas de adesao ao trabalho e ao tempo dedicado a
atividade docente sinalizou para diferencas no trabalho de homens e de mulheres,
especialmente, no que se refere a relagao espago de producao e de reproducao.

No Brasil, a despeito do aumento da inser¢do feminina no trabalho remunerado,
as mulheres tém uma jornada total (remunerada somada a doméstica) superior a dos
homens, visto que seu ingresso no mercado de trabalho ndo contou com proporcional

redugdo da jornada em afazeres domésticos. E, portanto, necessario considerar o ntcleo
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familiar, dada sua ampla implicagdo e possibilidades de transformagdes na direcao da
igualdade de género (BRITO; NEVES; OLIVEIRA; ROTENBERG, 2012).

A esse respeito, Moschkovich e Almeida (2015) referem que a carreira académica
no Ensino Superior publico, poderia, pelo menos, hipoteticamente, conferir condigdes
mais favoraveis para superar a desvantagem feminina encontrada em outros contextos
organizacionais, visto que se trata de uma carreira que garante estabilidade no emprego,
além de as decisdes de promocgao serem tomadas pelos os proprios pares, num sistema de
gestdo colegiada. Além disso, no Ensino Superior Publico, em tese, as mulheres teriam
0s mesmos salarios e as mesmas condicoes de acesso ao topo da carreira.

Entretanto, na pratica, as professoras dessa unidade relatam situacdes que
sinalizam para a existéncia de desvantagens, especialmente, quando se considera a
relacdo com o espago doméstico, de reproducdo que, por vezes, impde limites

suplementares ao crescimento na carreira, em relacao aos homens.

Eu acho assim, claro que vai muito da escolha de cada um, do estilo de
vida de cada um, do que alguém gosta mais ou menos de fazer. Mas, eu
acho que vai muito também da sua vida pessoal, do apoio que vocé tem.
Porque, se vocé nao tiver apoio, vocé€ ndo da conta. Ou vocé opta, tipo
a [nome da professora]; a [nome da professora] ndo tem filho. Filho, de
fato, o [nome do professor| falou, o [nome do professor] tem a vida
dupla dele: quando ele esta com os filhos e quando ele esta sem os
filhos; quando ele ¢ um pai solteiro e quando ele ¢ um homem solteiro,
né? Entdo, assim, no meu caso, por exemplo, eu estou casada de novo
héa pouco tempo, mas eu fiquei muito tempo separada e eu tinha uma
filha pequena. Entdo, eu chegava em casa e ndo dava para trabalhar.
Nao da! Porque quem tem que fazer comida sou eu. Quem tem que fazer
tarefa sou eu. Quem tem que levar na escola sou eu. Quem tem que
pegar na escola sou eu. Quem tem que levar para o inglés, quem tem
que fazer... E, hoje, assim, eu estou casada de novo. Claro, o [nome do
esposo] me ajuda muito, mas ele ndo € o pai da [nome da filha]. Entdo,
tem coisas que a tarefa ¢ minha. O pai dela ndo mora aqui, em Manaus.
Quando vocé consegue fazer essa rede de apoio, pode ser com o marido,
com a esposa, as vezes, com a avo, com um tio, vocé consegue mais
tempo até para ter ideias porque, sendo, aquelas coisas te envolvem
tanto, envolvem tanto a tua cabeca, que, as vezes, até quando vocé esta
aqui, vocé ndo consegue desligar de outras coisas que estdo ali, “ah, ta,
eu tenho que corrigir essas provas”, mas ai... quebra o ritmo. Eu ndo
posso pegar ¢ dizer assim: “deixa eu terminar a minha ideia para eu ir
fazer a comida para minha filha que estd com fome. Nao da para fazer
isso” [...]. Entdo, assim, de fato, ndo da para vocé, mesmo se eu quisesse
— que também nao ¢ algo que eu queira — mas, mesmo se eu quisesse,
nao dava pra trabalhar sessenta horas por semana. Mas, eu acho que ¢
isso. E escolha! Eu podia ter escolhido ndo ter filho, eu podia ter
escolhido. E, vocé, vocé faz as suas escolhas e, dentro das suas escolhas,
vocé preenche a sua vida. Nao € que vocé vai ser mais ou menos feliz
do que os outros com as suas escolhas, mas simplesmente... (Professora,
Quarto Encontro).
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Das 07 (sete) professoras do IComp, (06) seis participaram da pesquisa; dentre as
quais 03 possuem filhos. Foi durante a carreira académica que nasceram os filhos destas
mulheres. E, sdo as trés professoras que ndo possuem filhos, as que desenvolvem
atividades na Pos-graduacao e sao consideradas mais produtivas. Dentre as professoras
com filho, apenas uma desenvolve atividades na pds-graduacdo. O periodo entre quatro
e seis anos de inser¢do na carreira coincide com os anos de constitui¢do de familia e
chegada dos filhos para grande parte dos professores dessa unidade, o que parece ter
afetado mais diretamente a carreira das mulheres como relata essa professora casada

com professor da mesma Unidade.

[...] mas, eu lembro que uma vez eu estava conversando com um
professor 14 da UFMG, e ele falou assim: “Pois &, o pessoal diz que
filho de professor é o mais largado, né?”. E eu falei para ele: “olha,
professor, eu ndo vou conseguir ser a melhor pesquisadora, a melhor
esposa, a melhor professora, a melhor mae...” Na verdade, eu falei
assim: “mae, a melhor pesquisadora”. E ele falou assim: “e a esposa”,
e eu: “pois ¢! Eu fiz uma escolha, entio, eu ndo me envolvi com
pesquisa por um tempo porque eu ndo ia dar conta. Eu tinha duas
meninas muito pequenas [...] O fato de eu ter a familia, o apoio, também
me ajudou muito porque ele estava com uma demanda de trabalho que
nao ¢ que ele trabalhasse mais do que eu, mas ¢ que tinha uns horarios,
umas demandas e uns deadlines que impediam uma programagdo mais
pontual. E, as vezes, eu confesso que eu me ressentia porque eu ficava:
“sim, ¢ ai? E eu?” Entdo, ¢ um negdcio meio complicado. O meu
trabalho é menos importante? Né? Confesso que teve um tempo
complicado, mas ndo é que ¢ menos importante, s6 ¢ diferente. Agora,
ndo, a gente estd mais equilibrado. Eu dou aula de noite, e ele fica
cuidando das meninas, mas faz diferenca porque a gente pisca e as
meninas crescem (Professora, Quarto Encontro).

A fala da professora revela o sofrimento — manifestado como “ressentimento” —
diante da relagdao desvantajosa de género. No caso, os dois sdo professores em Regime de
Dedicacdo Exclusiva e trabalham na mesma Unidade. Entretanto, a “Ela”, coube o
trabalho de reprodug¢do que permitiu a “Ele” manter um ritmo de “produ¢dao”. Um
trabalho que, a principio, teria um mesmo valor, ¢ hierarquizado: “O meu trabalho é
menos importante?”

Hé tempos, Kergoat (2009) ja sinaliza para essa questdo ao se referir a dois
principios organizadores da divisdo social do trabalho: o de separacido que se refere a
existéncia de trabalhos considerados de homens e trabalhos de mulheres; € o de
hierarquizagdo que propde um trabalho de homem como “valendo” mais do que um
trabalho de mulher. Além disso, a autora aponta a importancia de considerar a divisao

sexual do trabalho, a partir da reflexdo sobre como homens e mulheres tém ocupado as
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esferas produtivas e reprodutivas. Para ela, a divisdo sexual do trabalho ¢ a forma de
divisdo do trabalho social, decorrente das relagdes sociais de sexo; tendo por caracteristica
a destinacdo prioritaria dos homens a esfera produtiva e das mulheres a esfera reprodutiva
(KERGOAT, 2009).

Evidencia-se que a intensificagdo do trabalho, em decorréncia dos novos critérios
de avaliagdo e formagdo docente, tem exigido maior disponibilidade de tempo, o que
acaba também por ampliar as desvantagens das mulheres, especialmente, as com filhos.
Em pesquisa realizada com professores do Ensino Superior publico, Moschkovich e
Almeida (2015) identificaram que as professoras levam mais tempo do que os professores
para chegarem ao topo da carreira, na maior parte dos casos.

E possivel, portanto, inferir que a intensificagio do trabalho, nesse nivel do ensino,
amplia as desvantagens entre os géneros. E, no caso do IComp, predominantemente
masculino, com adesao aos modelos de avaliacdo e com interesse no crescimento, essa
desvantagem parece se revelar mais amplamente. Assim, ser mulher com filhos limita as
possibilidades de ser produtiva, pode prolongar o tempo entre as promogdes
(principalmente, quando essas decorrem de formagao e necessitam de afastamento) e,
consequentemente, pode implicar salarios mais baixos.

Nesse sentido, mesmo que na carreira docente no Ensino Superior, as mulheres
ndo contem com desvantagens explicitas no que se refere aos salarios e a carreira, as
atividades reprodutivas, especialmente, no que se refere aos cuidados dos filhos, impdem
restri¢des ao sobre-investimento necessario ao nivel de produtividade estabelecido. Além
disso, a formagcdo em nivel de mestrado e doutorado e consequentes promog¢des na
carreira também se ddo de forma diversa entre homens e mulheres com filhos. Nao da
para separar a vida no trabalho e a vida fora do trabalho; pois, como refere Lacomblez et
al. (2016), a interacdo entre essas duas esferas passara a ser crucial, principalmente,
quando se considera o que ¢ cada vez mais exigido em termos de disponibilidade
temporal. No caso das mulheres, essa disponibilidade de tempo conta com a
particularidade de estas, em geral, continuarem a cumprir o essencial das tarefas em casa,
com os filhos.

Portanto, deve-se afastar de uma dicotomia “vida no trabalho” em oposicao a
“vida fora do trabalho” e buscar analisar as temporalidades, segundo a articulagdo entre
essas duas esferas, adotando uma perspectiva que considere as diferentes inser¢des sociais
em ambos espacos. Se as assimetrias entre os sexos estdo naturalizadas, quando

transformadas em objeto de estudo, podem dar visibilidade ao carater social desta
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constru¢do e ampliar a discussdo sobre a igualdade de género nos ambitos publico e

privado (BRITO; NEVES; OLIVEIRA; ROTENBERG, 2012).

6.2. A Divisao Sexual do Trabalho em debate no IComp

A discussao sobre a Divisdo Sexual do Trabalho, no Quarto Encontro, parece ter
mobilizado outros espacos de trocas acerca do tema. Em uma visita ao IComp, uma das
professoras refere que, apos o Encontro, ela e outras professoras conversaram sobre o
assunto e que alguns aspectos tratados levaram a reflexdes, que a fizeram discutir a
questdo em casa como o esposo (também professor da Unidade). O tema volta a aparecer
de forma pontual, em momento informal, ap6s o Quinto Encontro.

No Sexto Encontro, foi feita a restituigdo dessas questdes a partir de duas
consideragdes acerca da Divisao Sexual do Trabalho no IComp. A primeira consideragao
propde que, dada a destinagdo prioritaria dos homens a esfera produtiva e das mulheres a
esfera reprodutiva, o trabalho docente, de homens e mulheres, casados e com filhos, tem
sido afetado de forma desigual, segundo os géneros. Assim, tendo em conta que a
intensificagdo do trabalho, em decorréncia dos novos critérios de avaliacao e de formacao
docente, tem exigido maior disponibilidade de tempo e de dedicacdo, as limitagcdes e
possibilidades de “ser produtivo” sdo desiguais para os homens e mulheres da Unidade.
O segundo aspecto devolvido para validacao referiu-se a atribui¢cdo de algumas atividades
da Unidade, majoritariamente e/ou exclusivamente, as professoras; os considerados
“trabalhos femininos”.

A partir da apresentacdo, alguns professores validam as considera¢des e chamam

a atencao para a necessidade de refletir sobre essas questoes:

Nao desmerecendo o trabalho de secretaria, mas tem! Eu acho que,
aqui, a gente tem um espaco bom para reflexdo. A gente tem, sim, um
trabalho de secretaria que sobra para a mulher. E, as vezes, ndo ¢ nem
nada intencional. Mas, eu acho que ¢ uma reflexao importante porque,
as vezes, o que a gente reflete aqui, a gente leva para casa. E eu acho,
assim, que tem essa diferenca. [...]. Podem ter algumas atividades de
um determinado cargo que surgiram por conta do género (Professora,
Sexto Encontro).

Tem outra coisa, assim, do lado gregario que, no IComp, é feminino! A
coisa dos aniversarios, das comemoragdes! (Professor, Sexto
Encontro).

Sdo duas coisas. Uma ¢ que: o teu filho vai te tomar tempo. Isso vai te
tomar tempo da tua produgdo. E a segunda é: a gente vive numa
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sociedade machista; e, apesar de as coisas terem mudado muito, eu
acho, a visdo do trabalho ainda ¢é de que a carga da mulher é maior que
a carga do homem. E, também, tem outro aspecto, que eu ndo sei se €
uma questdo muito pessoal minha, a forma como a mulher lida com os
filhos também ¢ muito diferente da forma como o homem lida com os
filhos. Eu sou separado, e eu vejo isso claramente. A minha ex-esposa
dedica muito mais tempo, se preocupa com muito mais detalhes que,
para mim, ndo merecem tanta preocupagao, entende? Agora, assim, eu
ndo sei se isso ¢ uma coisa da cultura. A minha impressdo é que, sim,
atrapalha mais a vida dela (Professor, Sexto Encontro).

A gente tem que trazer a reflexdo porque a maneira que o homem, que
as pessoas fazem suas atividades tem implicagdes na vida de vocés. O
fato de vocé ser produtivo aqui dentro tem sim implica¢do na sua casa,
com seus filhos e com a sua esposa. E eu ndo estou acusando ninguém,
ndo estou falando nada. A gente tem trazido essa discussdo até para
fazer a reflexdo. Sera que nessa situacdo, eu estou assim? Sera que isso
aconteceu comigo? Sera que eu estou dando o devido valor ao trabalho
da outra pessoa porque eu estou em um instituto de pesquisa? Sao
questdes que trazem reflexdo sim! E importante a gente falar disso!
(Professora, Sexto Encontro).

Se, nos momentos anteriores da pesquisa, a discussao sobre a Divisao Sexual do

Trabalho no IComp aconteceu de forma mais pulverizada, a organizagdo do material

analisado permitiu dar centralidade a essa questdo e parece ter criado um espago para

reflexdo. A manifestagdo de interesse, por parte de alguns professores, em ampliar o

debate sobre essas questdoes, no IComp, desencadeou reacdes defensivas como a

“negagdo” da existéncia de desigualdade entre os géneros na Unidade e/ou a atribuigdo

dessas relacdes a “sociedade” ndo sendo, portanto, algo a ser “pensado” no ambito do

[Comp:

Eu acho que essa é uma discussdo da sociedade, ndo é do IComp. Eu
acho que o IComp ndo ¢ diferente do que ¢ a sociedade, na minha
cabega. A Uinica coisa que eu acho que a gente ¢ diferente, ¢ o seguinte:
eu acho que a gente ndo segrega. “Essa atividade ¢ de mulher, essa
pesquisadora ¢ melhor, esse pesquisador ¢ melhor! Eu acho que isso
nunca foi feito!” Pelo menos, que eu tenha conhecimento. Nds ndo
fomos atras de pesquisadores homens porque eles sdo mais produtivos.
Noés fomos atras de oportunidades. Quem ¢é que tem condi¢des? Pelo
menos, essa ¢ a minha cabeca. Eu digo isso porque vocé falou em
produtividade. Uma pessoa diz que ¢ produtivo porque nao tem filho.
Na minha opinido, isso ai ndo ¢ o real motivo. Eu acho que ¢ mais para
o lado da opg¢do porque o homem também pode fazer a opg¢do por ndo
ser produtivo. A questdo familiar, eu acho que esta fora da questdo
trabalho (Professor, Sexto Encontro).

Mas, eu vou colocar mais lenha na fogueira. Eu acho que é uma coisa
da sociedade que independe de género. Se a pessoa tem filho ¢ ndo tem
o apoio do outro para cuidar, ele vai ter esse problema, independente do
género. SO que, pelo fato de a sociedade ser assim, etc., etc., etc. acaba
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que a mulher assume, acaba se encarregando de cuidar dos filhos
(Professor, Sexto Encontro).

Eu acho que isso nao ¢ um valor do coletivo, ¢ muito individual. Se a
gente for tirar uma representatividade, ¢ muito pouco para a gente tirar
um célculo estatistico meio valido! Eu acho que ultrapassa o IComp. E
uma discussdo muito mais ampla e mais densa. E eu acho que nao ha
nada institucionalizado no IComp. Nao tem regras. Se a gente pegar as
7 professoras, cada uma tem uma realidade diferente. Nao tem regra.
Agora, que ¢ fato que a mulher é muito mais exigida do que o homem
porque, normalmente, ela tem que se dedicar muito mais. Isso € fato e
ndo s6 no IComp. Agora, também, ndo ¢ uma imposi¢ao: vocé s6 vai
ser produtiva, se ndo tiver filho. Muitas mulheres que sdo produtivas
tém filho, entdo ndo existe uma regra que a gente tire um padrao. Nao
na nossa amostragem, né? (Professora, Sexto Encontro).

A partir dessas colocagdes, os professores foram convocados pela pesquisadora a
refletirem se essas relagdes se reproduzem no IComp e que implicacdes elas t€ém no
trabalho e na vida dos homens e mulheres da Unidade. Entdo, alguns professores

reiteraram a necessidade desse debate na Unidade.

Olha, se a gente for olhar tem! Nao é determinante, mas, se a gente for
olhar, toda mulher citou filho. Tendo filho, ou néo tendo filho. Entéo,
tem implicagdo para a mulher. O fato de ela ter filho e ter que realizar,
priorizar algumas atividades. Ser produtivo, no que se refere a pesquisa
¢ a publicagdo, que é o que esta em questdo, porque o fato de eu ndo
estar na pesquisa ndo quer dizer que eu ndo sou produtiva. Como a
demanda de pesquisa ¢ uma demanda diferente, com uns horarios
malucos, o fato de ter filho ou ndo ter filhos, para as mulheres,
influencia sim! (Professora, Sexto Encontro).

Da licenga, eu posso falar uma coisa. Eu acho que o pessoal esta muito
na defensiva! E claro que tem a sociedade, a cultura e tal; parte de perfil
da mulher, do homem. Que seja! Nado importa! O que a Ana esta
dizendo ¢: “Eu vi isso aqui!” Nao interessa o fato de la fora ser igual ou
diferente. E o fato de 14 fora ser igual, ndo quer dizer que a gente tem
que ser igual, toda hora. E importante trazer para refletir: “E isso
mesmo? A gente quer que continue assim? A gente acha que ¢ o certo?
Vocé acha que esse € o certo? Vocé deixar seus filhos e suas filhas com
a sua mulher, s6 para vocé trabalhar mais, e ela nd0?” Isso eu acho que
cada um tem que se perguntar! Agora — estou tentando falar sem
palavrdo, mas nao ¢ mole! —. Agora, se 14 fora ¢ assim, ndo importa,
cara! Isso eu falo por mim! Desde que eu ¢ a [Nome da Esposa]
comegamos a discutir isso, eu percebi muita coisa que eu fazia e que eu
poderia ndo fazer, e muitas coisas que eu ndo fazia e eu poderia fazer.
Agora, claro, o cara teve filho, isso também ¢ independente de género,
ndo importa! Cara, o dia tem 24 horas! Filho toma horas do dia, gragas
a Deus! Se o cara tem filho e continua sendo tdo produtivo quanto era
antes, cara, eu tenho pena do filho dele. O fato é: homem e mulher vao
ser menos produtivos. Mulher tem sofrido mais com isso porque elas
tém assumido mais responsabilidades. Se vocés tiveram filho e isso ndo
afetou a produtividade de vocés, vocé€s deveriam conversar mais com
os filhos de vocés (Professor, Sexto Encontro).
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A fala desse ultimo professor revela como a reflexao sobre a Divisao Sexual do
Trabalho vem sendo incorporada em sua vida e reitera a importancia de estar atento a
essas questdoes. Mas, sobretudo, intervém no grupo no sentido de trazer a discussdo para
a situagdo especifica do IComp. A partir dessa fala, o grupo caminha no sentido de
reconhecer que essa discussao € necessaria, da anuéncia para a inclusao no texto da tese;
mas, concorda que ndo ¢ algo que poderia se resolver no ambito da pesquisa. Inclusive,
um dos professores que, inicialmente, discordou da existéncia de relagdes desvantajosas

para as mulheres, no IComp, refere:

Pode sim! Acho que sua reflexdo esta correta! E uma coisa que acontece
aqui! Agora, se isto é certo ou errado, eu acho que nao vai dar para a
gente fechar aqui! S6 se vocé quiser fazer outra pesquisa depois sobre
isso!

6.3. Sofrimento e prazer relacionado ao trabalhar no IComp

Como referido, em momentos anteriores desta tese, o sofrimento integra o
trabalhar e pode ser propulsor do enfrentamento e da criatividade nas situagdes de
trabalho. Entretanto, a discussdo sobre os constrangimentos sist€émicos ao trabalho
docente no Ensino Superior — avaliagdo quantitativa, limites a autonomia, condi¢des de
trabalho, financiamento etc. — da indicios de intensificadores do sofrimento que afetam
os professores de formas distintas.

Contudo, o sofrimento psiquico foi pouco expresso pelos professores durante as
entrevistas e nos primeiros encontros. E, mesmo quando questionados diretamente sobre
o que lhes faz sofrer no trabalho, falaram de dificuldade gerais da universidade ou da

unidade e, em alguns casos, negaram o sofrimento no trabalho:

A parte chata sdo as burocracias de inicio, de final e inicio de semestre.
E relatorio, é fazer os relatorios de atividades e os relatérios do
planejamento do semestre seguinte [...]. Acho que todo trabalho tem
uma parte mais burocratica, né? A parte burocratica é a parte chata.
Seria o sofrimento, mas que ndo chega a ser um sofrimento de fato.
Nada que vocé perca trés, quatro dias e resolva, entendeu? Nao tem
sofrimento (Eirunepé, Entrevista).

Especialmente durante as entrevistas, os professores evitaram falar, diretamente,
do sofrimento, antes, renegaram-no. Havia uma preocupacao em exaltar a exceléncia da

unidade, construida a “duras penas”. Serem bons, em um ambiente competitivo, parece
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ter implicado ndo demonstrar fraquezas, negar o sofrimento para atender ao desejo de
exceléncia. Negam o sofrimento e, por vezes, racionalizam-no, ao referirem que “ndo
podem reclamar, pois ja estiveram em situagdo bem pior e, hoje, estdo em situacao
privilegiada”.

Um dos professores faz referéncia a essa dificuldade em falar sobre o sofrimento:

A gente conversa muito no corredor. Eu vejo alguns professores aflitos,
com um certo nivel de sofrimento, mas o que eu vejo € que eles ndo
conseguem externar isso. Como observador, a gente percebe alguns
adoecimentos naturais. Aqui, ninguém reclama. Quer dizer, as vezes,
fala: Ah, tem muita coisa para fazer! (Amatura, Entrevista).

Essa percepg¢ao da existéncia do sofrimento, representado como afli¢cdo, ja sinaliza
para a sobrecarga de trabalho, mencionada pelos poucos professores que, efetivamente,

falaram sobre o sofrimento no trabalho durante as entrevistas:

E isso, obviamente, gera muito sofrimento porque voc€ tem um monte
de atividade para fazer. Sua vida é muito corrida etc. E vocé ainda esta
sendo cobrado por um monte de coisa (Beruri, Entrevista).

O que faz sofrer ¢ essa coisa de ter que produzir mais o tempo todo e
ter que dar conta. Isso ¢ o que me faz sofrer. Me pediram para avaliar
essa tese 1a da Australia, entdo, isso ¢ bom porque, ¢ bom vocé colocar
la no Lattes: “olha mais uma tese do exterior que eu estou avaliando.
Aqui ¢ um grupo forte!” Mas ai, vocé aceita, e o que € que me faz
sofrer? Eu tenho um prazo aqui, de quinze dias agora, para fazer um
relatorio, para dizer se eu aprovo ou ndo essa tese. E ¢ um pessoal que
espera de mim um trabalho de muita qualidade. E ai, eu vou ter que me
dedicar muito tempo, € eu tenho pouco tempo para fazer isso. E ai, eu
vou ter que ficar fazendo isso a noite, final de semana, para fazer bem
feito. E isso me faz sofrer. A necessidade de publicar o tempo todo me
faz sofrer (Guajara, Entrevista).

Sobrecarga. Eu acho que ¢ o que mais faz sofrer, porque, ¢ assim, se a
gente procurar, as vezes nem procura, tem trabalho. Ento, saber dosar
isso e perceber que vocé esta no limite, assim, que o trabalho esta sendo
o centro da sua vida. Isso é ruim! E dificil perceber, e ¢ ruim porque o
trabalho fica e vocé vai. O trabalho fica. Entdo, isso faz sofrer. Muita
pressdo, muita sobrecarga do trabalho (Itacoatiara, Entrevista).

A sobrecarga de trabalho ¢ entendida, aqui, como o volume de trabalho excessivo,
que tem sua aceitagdo reforcada pela expectativa de reconhecimento. Comungamos, aqui,
com Monteiro e Jacoby (2013), quando sinalizam que esse excesso de trabalho ndo inclui
apenas a quantidade de trabalho, mas também a avaliagdo do trabalhador das tarefas a

serem realizadas.
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Assim, entre as exigéncias do trabalho e as escolhas para executa-las, a sobrecarga
de trabalho da-se, especialmente em situagdes como a que se discute aqui, em que a
autonomia sofre duras restricdes pelas multiplas exigéncias e pressdes, que tém
constrangido no sentido de produgdo, exceléncia e desempenho. Esse excesso de
atividade tem conduzido alguns dos professores a sentirem que nao dao conta de realizar
as tarefas prescritas; ou que, para darem conta, tém que trabalhar mais, aumentar o tempo
no local de trabalho (chegar mais cedo e/ou sair mais tarde) e ampliar, também, o tempo
de realizacdo de tarefas realizadas no espago doméstico.

Especialmente, a partir dos Encontros sobre o Trabalho, foi colocado em
discussdo o sofrimento intensificado pela sobrecarga de trabalho. A partir das reflexdes
oriundas dessa discussdo, identificou-se que, diante das pressdes e constrangimentos, a
sobrecarga de trabalho foi apontada pelos professores como intensificadora do sofrimento
vivenciado como: (a) ansiedade (afli¢ao); (b) esgotamento fisico e mental; (c) culpa; (d)
ressentimento ou frustracdo diante da injusti¢a e (e) frustracdo por fazer um trabalho
aquém do que poderiam.

Como referido acima, a ansiedade, diante das pressdes por producao e do tempo
limitado para a realizagdo de complexas tarefas, foi mencionada com “aflicao”. Mas, além
da ansiedade, os professores revelaram preocupacdo com a possibilidade de esgotamento

fisico e mental, dada a sobrecarga de trabalho:

E ai, me parece, assim, que vocé é levado para esse negocio, assim, sem
muita escolha. E, com muita gente, acontece o que eu chamaria de um
burnout ou, até mesmo, uma certa decep¢do com tudo. Porque a pessoa,
ela queria fazer uma coisa, e ela descobre que ela tem que fazer um
monte de coisa, que ela ndo imaginava que ela teria que fazer. E isso
ndo ¢ um tipo de coisa, assim, que vocé tem muita escolha, sabe?
Porque vocé tem que fazer, porque ¢ a tua vida. Entdo, vocé tem que
fazer um monte de coisa. E ai, eu acho que muita gente, literalmente,
comega a ter que decidir e fala assim: “¢, dado o tempo e o retorno que
eu tenho, eu acho que ¢ melhor eu me dedicar a isso e ganhar dinheiro.
Ou, é melhor eu abandonar tudo isso e dar aula porque é tranquilo. E
muito mais tranquilo, no final das contas, do que ter que lidar com 300
atividades diferentes. Ou, entdo, vou ficar nessa loucura e vou ficar
tentando entrar e ficar tendo posigdes dentro do CNPQ e participando
de...” [...], raramente, eu vejo as pessoas dizendo isso, como sendo,
assim, ‘“‘cara, isso ¢ uma conquista na minha vida!”. Quase sempre, clas
estdo dizendo “cara, eu estou cansado disso ai. Eu prefiro fazer uma
escolha mais racional do que ser interessado” (Beruri, Segundo
Encontro).
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A “culpa” foi sinalizada, especialmente, em relagdo ao tempo ‘“‘subtraido” do
trabalho para dar conta dos cuidados com os filhos e, vice-versa, do tempo que se deixa

de cuidar dos filhos para trabalhar.

Quando eu estou com os filhos [...], eu me sinto muito culpado, porque
eu tenho um monte de coisa para fazer e porque ndo da para vocé fazer
um monte de coisa na vida e, sei 14, durante duas ou trés semanas aquilo
morre. Nao existe isso. Se vocé esta envolvido em um monte de coisa,
elas continuam existindo, né? E eu tenho que me virar. E vocé fica
muito culpado. E isso ¢ ruim (Beruri, Quarto Encontro).

O trabalho complexo e invisivel — no ambito do qual vocé sempre pode fazer algo
mais — continua existindo, mesmo quando vocé nao esta mais na Universidade. E manter-
se produtivo, sem deixar atender as demandas familiares, ¢ tarefa ardua e, nesse caso,

implica sofrimento, vivenciado como “culpa”.

Mas, faz diferenca porque a gente pisca, ¢ as criangas crescem. A gente
pisca, e eu olhei, ¢ a menina ja td com oito anos de idade. Ai, eu “ai,
meu Deus!” Entdo, eu ndo posso em relagdo a isso, eu ndo posso perder
(Labrea, Quarto Encontro).

Ao dividir o tempo entre trabalho e familia, a culpa aparece como vivéncia de
sofrimento, pois, quando se dedica a um dos polos, esses professores sentem-se como
privando o outro polo de seu tempo e de sua dedicagao.

Em relacdo a injustica, ela apareceu, na discussdao sobre a divisao sexual do
trabalho, em que as professoras sinalizaram para a insatisfagdo diante das desvantagens
em relagcdo aos homens e, como referido anteriormente, foi mencionado o ressentimento
diante dessa injustica — “E, as vezes, eu confesso que eu me ressentia [...] O meu trabalho
¢ menos importante?”’

A frustracdo diante da injustica também foi mencionada em relacdo as avaliagdes
(como discutido no capitulo 5) e quando da rejei¢do de artigos: “[...] artigos rejeitados.
Artigos que vocé€ achava que eram bons, que iam passar, que voce tinha certeza que eram
grandes trabalhos e vocé pega uma revisdo dizendo que estd tudo errado. Alguma coisa
assim, muitas vezes € injusto”.

O sofrimento por fazer um trabalho aquém do que gostariam e poderiam, em

virtude das pressoes de tempo, pode ser exemplificado na fala:

Por exemplo, eu estou em varios comités de programa mundo afora. Eu
consegui entrar nos principais comités da minha area. Grandes grupos
académicos da minha area me reconhecem internacionalmente. Mas,
para me manter nesses lugares, eu tenho que trabalhar muito [...] as
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vezes, eu me sinto mal porque eu sei que eu tenho que fazer as coisas,
e eu ndo consigo fazer com a qualidade que deveria (Guajara,
Entrevista).

Eu gosto de dar aula, entdo eu gosto de preparar uma boa aula. Eu gosto
de pesquisa, mas da trabalho pra caramba pesquisar, orientar aluno;
entdo, assim, tem uma hora que nao da para fazer tudo do jeito que eu
gosto, mas eu tento fazer tudo dentro das minhas limitagdes (Parintins,
Quarto Encontro).

Dejours (2011d) alerta que, dada a intensificagao do sofrimento, o trabalho pode
implicar desestabilizacdo do equilibrio psicossomatico e resultar em inimeras doencas.
A esse respeito, os professores fizeram referéncia a situagcdes em que a intensificacdo do

trabalho tem afetado a satde deles:

Olha, para ser cliente, eu infarto antes. Inclusive, eu vou fazer uma
sessdo no cardiologista agora (Tabatinga, Quarto Encontro).

Teve um periodo ai que eu resolvi me cuidar. Eu ja estava ocupando
duas cadeiras dessa quase. Ai, eu falei “ndo, agora eu vou” [...] Ai, eu
falei “ndo, eu vou ter que mudar” porque isso ja estava me prejudicando
até na saude.

Tem a questdo do estresse, né? Principalmente, quando chega final de
semestre, fica aquela correria louca. E, muitas vezes, no final de
semestre, coincide final de deadline, final de conferéncia, e ai fica todo
mundo louco porque é corrigindo ¢ fechando nota, corrigindo e
fechando trabalho de gente que tem que defender aqui. E mandando
artigo. Tudo ao mesmo tempo. E ai, fica todo mundo super atarefado,
e... causa, o corpo sofre. Nao adianta.

Por outro lado, Dejours (2011d) sinaliza para o potencial estruturante da
identidade e da subjetividade, que o trabalho comporta, podendo o trabalho ser promotor
de prazer, sentido e satide. A aposta desse autor ¢ que o equilibrio psicossomatico €
dindmico e a saude configura-se como processo de luta, capacidade de enfrentar,
criativamente, imprevistos, obstaculos e constrangimentos da realidade. Diante dos riscos
a saude e reflexdes sobre como lidar com a sobrecarga de trabalho, alguns professores
listam algumas estratégias individuais que tém implementado, dentre as quais: (a) gestao
do tempo, no sentido de limitar o trabalho a 40 horas semanais; (b) fazer atividades fisicas
e de lazer; (c) desligar celular, ao sair do trabalho, e ndo checar e-mails nos finais de

semana; (d) residir em local afastado da UFAM.

[...] ndo responder muito e-mail de trabalho, se ndo for dos colegas aqui.
Mas, de aluno, eu ndo respondo final de semana, a menos que seja um
deadline, entendeu? Mas, tem que ter a parte do lazer. Ndo adianta.
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Entdo, eu reservo a parte da manha, fico tarde e noite. Saio daqui e fago
que nem os colegas também (Eirunepé, Quarto Encontro).

E, eu trabalho de manha em casa. A partir das 9 horas, eu vou para a
academia. Nao abro mdo de ir para academia. Acordo de manha cedo,
vou para academia. Venho para ca e, tarde e noite, eu estou aqui,
trabalhando. Em casa, eu ndo fago nada. Sabado, eu me dou o direito de
trabalhar até meio-dia. [...] Domingo, eu saio, vou para casa da minha
familia. A gente almoga, vai para o interior, alguma coisa assim, mas
eu ndo trabalho também dia de domingo néo. Se eu volto ¢ tem alguma
coisa para fazer, depois de 6 horas, até me permito trabalhar em alguma

r

coisa, mas bem /ight assim [...]. Mas, é escolha, porque assim...
(Parintins, Quarto Encontro).

E, ele ndo dizia ndo. Todo mundo diz que vocé opta, sem querer optar.
Vocé ¢ levado a chegar nessa situagdo. E, se vocé ndo parar para pensar
ou, se alguém nao te der um toque, vocé nao para. Como o Apui disse,
qual ¢ a estratégia? Desculpa! A minha estratégia ¢ morar longe! Sai
daqui, eu ndo volto (Itamarati, Quarto Encontro).

Enfim, algumas estratégias t€ém sido construidas, individualmente, no sentido de
limitar a sobrecarga de trabalho, minimizar os riscos de adoecimento na luta no sentido
da satide. O relato de cada uma dessas estratégias individuais, durante o Encontro,
despertava o interesse e a curiosidade dos demais. Alguns professores solicitavam
esclarecimentos dos colegas com intervengdes, como: “Posso te fazer uma pergunta?
Como que tu faz com o deadline? Com o deadline, quando vocé ¢ a revisora?” “Em
relacdo a satide? Como assim?” “Como vocé faz isso?”

Assim, a discussao sobre sofrimento e estratégias de enfrentamento em relagao a
sobrecarga de trabalho abriu espago para conhecer as formas de trabalhar e fazer a gestao
das infidelidades dessa situacdo de trabalho. Mas, sobretudo, permitiu a fala e a escuta
acerca do sofrimento, das singularidades e dos limites do outro; o que iniciou um processo
de cuidado, também, com a saide do outro. Em alguns momentos, os professores
sinalizaram para a possibilidade de dividir algumas tarefas, inclusive, oferecendo-se para
ajudar. Um momento emblematico deu-se, quando um dos professores fala do sofrimento

e de suas dificuldades em lidar com as demandas e ansiedade em atendé-las.

E, assim, esse problema de alguém me parar para pedir alguma coisa, é
desesperador. Assim, eu tenho parado para fazer trés coisas. Eu parei o
que tinha que fazer [...] Final de semana, se eu vir, eu tento fazer no
final de semana. E ai, me desespera um pouco (Parintins, Quarto
Encontro).

E alguns colegas chegaram a um consenso em limitar essas demandas, no sentido

de minimizar a ansiedade do professor em questdo. Uma professora referiu: “A gente tem
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que saber isso para nao pedir! Nunca mais eu vou te mandar um e-mail no final de
semana”. E varios outros concordaram e acordaram de evitar, quando possivel, demandas
de tltima hora, ou no final de semana, para este professor.

O conhecer e reconhecer o trabalho do outro, como referido no capitulo 4 desta
tese, foi afetado pelo crescimento da unidade. Além disso, a criagdo da pos-graduacao
implicou a inser¢do em um sistema avaliativo mais amplo e competitivo. A sobrecarga
de trabalho que j4 fora vivida em momentos anteriores da historia desses docentes, agora,
apresenta outra conjuntura, intensificada por exigéncias e cobrangas, com implicagdes
particulares para a vida e a saude de cada um dos professores. Assim, que aspectos
relacionados as singularidades desses professores, inseridos e pressionados pelas
crescentes demandas da universidade, tém contribuido para a manutenciao da mobilizagdo
desses professores em relacao a atividade?

A aposta ¢ que esse trabalho também tem sido propulsor de sentido, prazer e,
consequentemente, saude. Dentre os aspectos mencionados como os que atribuem sentido
e prazer ao trabalho docente no Ensino Superior Publico Federal, os professores fizeram
referéncia: (a) a autonomia para gerir as tarefas e o tempo de trabalho; (b) as préprias
atividades-fim da Universidade: pesquisa, ensino e extensdo; (c) a cooperagdo € ao
“sentir-se pertencente a um coletivo de trabalho™.

A possibilidade de escolha, ou seja, a autonomia que os professores possuem para
organizar o tempo que dedicam as suas atividades de trabalho ¢ mencionada como

relevante e propulsora de prazer no trabalho.

O fato de ndo ter ninguém, aqui, te pressionando com esse negocio de
horario, de ter muita flexibilidade, faz muita diferenca. Faz muita
diferenca! (Eirunepé, Quarto Encontro).

E, aqui, eu trabalho tanto quanto, mas eu nao tenho essa percepg¢do. Eu
ndo tenho esse peso de trabalhar a forga, esse sentimento, né? De estar
trabalhando a pulso porque eu posso fazer o meu horario, né? [...] E,
concluindo, € isso: por eu organizar o meu proprio horario, eu ndo sinto
(Itapiranga, Quarto Encontro).

Flexibilidade é uma coisa muito boa, né? Vocé ndo precisa estar aqui 8
horas por dia. Eu tenho essa flexibilidade, ¢ eu acho isso super
importante (Beruri, Quarto Encontro).

Além da flexibilidade em gerir o tempo dedicado ao trabalho, os professores
falaram sobre a oportunidade que tiveram em escolher o trabalho e as atividades a
privilegiar. Eles sinalizaram para a realizagdo das proprias atividades-fim da

Universidade: pesquisa, ensino e extensao, COmo prazerosas:
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E a questio motivante [...]. Eu ja trabalhei como desenvolvedor na
industria de sofiware, eu ja trabalhei na area de suporte, que € uma area
diferente da area de desenvolvimento software, e trabalhei na area de
pesquisa. E o que ¢ interessante na area de pesquisa, em relacdo a todas
as outras areas, para mim, ¢ que, em todas as outras atividades, que eu
fiz, tem um momento em que vocé tem impressao que esta fazendo o
mesmo sempre. Voc€ tem a impressao que esta numa atividade que ela
¢ a mesma coisa o tempo inteiro. Ai, ndo te da mais prazer porque nao
tem desafio. Eu ndo sei te explicar. E a atividade de pesquisa, vocé tem
desafio o tempo inteiro, porque o tempo inteiro vocé€ tem que resolver
um problema, que ¢ um problema que vocé ndo tinha que resolver antes.
Entdo, o tempo todo, vocé tem que estar disposto a criar novas solugoes,
pensar em novas possibilidades. E eu acho que isso ¢ interessante. Eu
acho que a gente tem uma capacidade muito grande para fazer coisas.
Acho que € isso [...]. Eu gosto de fazer pesquisa. Eu gosto realmente da
coisa. Eu gosto realmente do problema. A possibilidade de, realmente,
vocé fazer maquinas que, realmente, comecem a aprender sozinhas, ter
desempenhos muito melhores que seres humanos t€ém, nas mesmas
atividades. Essas coisas sdo legais. E tentar entender como ¢ que essas
coisas funcionam, como elas deviam funcionar. E, também, mostrar
isso para as pessoas. Fazer elas fazerem coisas diferentes. E compensa,
no final, todo o resto (Beruri, Entrevista).

A [Nome da Pessoa], outro dia, me perguntou: “mas, vocé ainda gosta
de dar aula?” Eu adoro dar aula, inclusive, para os calouros porque ¢
uma turma diferente, uma cabeca diferente, manias, ndo sei o qué,
expectativas diferentes [...]. Assim, é legal porque vocé€ vé isso,
percebe? Vocé vé varias geragdes. Eu acho interessante. O trabalho de
pesquisa € bom” (Jutai, Quarto Encontro).

Aqui, dessa turma que esta aqui na sala, eu sou uma das aquisi¢des mais
recentes, né¢? E ai, eu costumava falar assim porque o pessoal falava:
“Eirunepé, o que vocé esta fazendo aqui?” Porque eu ja era concursado
de outra instituicdo e estava bem acostumado, estava ha onze anos 14 e
tal. Por que que eu mudei, né? Por que eu usava meu tempo livre 14 da
outra instituicdo? Eu usava para as coisas que eu faco aqui hoje, como
hobby. A, eu falei: “ndo, quero que meu hobby vire meu trabalho”, né?
(Eirunepé, Quarto Encontro).

A liberdade em escolher o trabalho, escolher as atividades a privilegiar sinaliza
para a possibilidade de mobilizar seus recursos psiquicos singulares. A autonomia e uma
atividade que desperta a curiosidade, que permite ser criativo, sinaliza para o ludico no

trabalho, para condi¢des propicias a mobilizacdo subjetiva.

E, eu acho que a gente gosta ndo s6 do trabalho, do desafio e tudo mais,
mas eu acho que do resultado. Vocé estava falando a questdo da
CAPES, de obedecer 14 para poder subir na avaliagdo e tal, e tal. Mas,
tem coisas que a gente faz aqui na pos-graduacdo que conta muito
pouco para CAPES. E a gente faz do mesmo jeito, como, por exemplo,
sdo os cursos fora de sede, que a gente esta fazendo para desenvolver a
computacdo na regido; ndo conta nada, praticamente. Isso so tira o
professor daqui, da mais carga de trabalho para o professor. Vocé tem
que gerenciar outros alunos, ¢ uma carga de trabalho gigantesca que ndo
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tem diferenca no salario ¢ ndo tem diferen¢a na avalia¢dol...]. Eu acho
que ¢ vocé pensar que vocé esta fazendo a diferenca, de certa forma
[...]. Contribuindo com a regido, e quem é que vai fazer, se ndo for a
gente aqui, né? Se ndo for o mestrado em computacdo da UFAM que,
hoje, € o melhor da regido e o doutorado que € o tinico da regido. Se ndo
for a gente aqui, a gente vai esperar pra UFMG ou a USP, ou um outro
fazer isso? Nao vao fazer. Entdo, eu acho que € nossa obrigacdo
também, e ai ndo ¢ uma relagdo trabalhista, ndo ¢é (Itacoatiara, Quarto
Encontro).

A cooperagdo e o “sentir-se pertencente a um coletivo de trabalho”, que ja foram
mencionados em momentos anteriores, nesta tese, também foram relatados como

promotores de prazer:

Pois ¢, ou pega a carga. Entdo, a gente faz isso porque se acha incluido. Se
vocé acha que é s6 um, vai fazer? [...]. Isso é agregador, por incrivel que
parega, porque desagregador seria o Eirunepé: “Ah, eu quero entrar”, “ah, s6
daqui a cinco anos, quando vocé for o cara, assim, assim, assado”. Eu estou
excluindo ele. Mas, ndo ¢ assim, a gente tenta publicar junto e tal, para que ele
possa entrar porque ele quer.

A cooperac¢do também foi mencionada, relacionada aos espagos de discussdo e ao
sentimento de pertenga, como um dos motivos de inser¢ao na carreira docente.

Assim, o prazer no trabalho, aqui, foi relacionado a identificagdo com o trabalho,
a mobilizac¢do da inteligéncia astuciosa, a cooperagdo, ao espaco de deliberagdo. Esses
aspectos sdo sinalizados por Dejours (2011d) como propulsores da transformagao do

sofrimento em prazer.
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CONSIDERACOES FINAIS

Dedicar-se a pensar uma atividade de trabalho, atualmente, passa por refletir sobre
os valores mercantis, e as investidas do capital na situacao de trabalho em questdo. No
caso do Ensino Superior brasileiro, fala-se muito sobre como esses valores tém permeado
a educacgdo publica federal, e, por vezes, tolhido principios caros a educacdo universitaria,
como o da “autonomia universitaria” e a “indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensao”. As investidas do “polo do mercado” (SCHWARTZ, 2010d) no Ensino
Superior Publico, que se intensificaram a partir dos nos 90, operadas, especialmente, sob
influéncia do Banco Mundial (BM) e da Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), sdao
amplamente referenciadas nas publicagdes sobre o ensino publico federal brasileiro.

Ao Estado, ¢ conferida a responsabilidade pela oferta de educagdo superior,
gratuita ¢ de qualidade em suas universidades, o que inclui o provimento de recursos
materiais e financeiros necessarios ao desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa
e extensdo. Entretanto, a despeito das duras criticas de movimentos, tais com ANDES-
SN, FASUBRA e UNE, o Governo tem cedido, sistematicamente, as pressdes do
mercado, reduzindo o repasse de recursos e incentivando a obtencdo de formas
alternativas de financiamento. Além disso, tem normatizado as atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, bem como a autonomia universitdria, articulando-as ao
gerenciamento financeiro e administrativo.

Assim, os professores, cada vez mais, t€ém assumido a responsabilidade da
obtencdo de recursos no sentido da melhoria das condi¢des de trabalho. O relato da
construcdo historica do IComp, nesta tese, expde essa conjuntura: diante de condigdes
precarizadas, os professores mobilizaram-se, obtiveram recursos alternativos e
construiram a Unidade.

As condicdes de trabalho eram precarizadas. O espago fisico de trabalho (“A
Caverna”) era pequeno e inadequado a realizagdo das atividades, sem banheiro, sem
espaco para o atendimento aos alunos e/ou desenvolvimento de outras atividades
“extraclasse”. Havia caréncia de equipamentos, materiais € mobilidrio. O niimero de
professores era reduzido e pouco qualificado, € havia caréncia de técnicos e/ou assistentes
administrativos. Além disso, o vazio, decorrente do limitado acesso a transmissao de
normas para a realizagdo do trabalho, restringia ainda mais essas condic¢des.

Ao ingressarem nessa situagdo de trabalho deletéria, os professores foram

afetados, vivenciaram o sofrimento, manifestado por expressdes como: “era muito
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dificil!”. Mas, como ensina Dejours (2007b), esse sofrimento converte-se em exigéncia
psiquica, exige alivio, precisa ser superado, e pode mobilizar os sujeitos no sentido da
solugdo. Contudo, como as solugdes para essa situacdo ndo eram simples (geralmente,
nao sao0), os professores tiveram que recorrer a inteligéncia pratica, construir normas para
o trabalho, criar estratégias para obtengdo de recursos, inventar formas de realizar o
trabalho. Engajaram-se na gestdo dos objetivos do trabalho, servindo-se dos meios
disponiveis e criando estratégias para amplia-los.

A mobilizagao desses professores, manifestada como “engajamento e ousadia”,
atendeu a interesses da organizagdo do trabalho, pois proveram investimentos para
ampliagdo e qualificacdo do quadro docente; estrutura¢do e ampliagdo do espago fisico;
obtencdo de equipamento e materiais; e, especialmente, consolidaram o Instituto com
cursos de graduagdo e de pos-graduagao bem avaliados. Esse empenho, portanto,
conduziu a feitos incomuns em termos de tempo. Em pouco mais de vinte anos, um curso
de graduagdo composto, majoritariamente por professores graduados (sem
mestrado/doutorado), tornou-se uma Unidade (Instituto de Computacdo) com quase a
totalidade (33 de 34) de professores doutores; com dois cursos de graduagdo; € um
programa de pos-graduagao com mestrado e doutorado.

Apesar de os professores atribuirem o mérito dessa faganha, exclusivamente, ao
esfor¢o particular de um grupo, convém refletir sobre algumas condi¢gdes que permitiram,
ou até impulsionaram a mobilizacdo e as realizagdes no sentido da construgdo da atual
Unidade. Uma das condigdes refere-se a autonomia universitaria que, por mais que tenha
sofrido sistematicos golpes, permitiu a esses professores a subversao de varias prescri¢des
da Universidade, especialmente, no que se refere aos tramites prescritos para garantir uma
maior velocidade em termos de qualificacdo do quadro docente. Outra condicao
propulsora refere-se ao fato de pertencerem a uma area de tecnologia, a qual sdo
conferidos alguns privilégios em termos de financiamento privado (empresas interessadas
em tecnologia), editais de financiamento publico voltados ao desenvolvimento
tecnologico, e legislagao propria, como a lei da informatica. Além das proprias condigdes
precarizadas ao colocé-los, constantemente, em um mesmo ambiente, 0 que propiciou
espaco de interacao e trocas entre eles.

Além dessas condi¢des favoraveis a mobilizacdo, ¢ relevante mencionar alguns
aspectos individuais que parecem ter contribuido para o engajamento na tarefa coletiva.
Um desses aspectos refere-se a curiosidade e ao desejo em trabalhar com computacao,

que ficou patente quando esses professores falaram sobre os motivos de sua inser¢ao na
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formacao e/ou na carreira académica; além do proprio interesse em desenvolver pesquisa
e cursar pos-graduacdo. Outro aspecto refere-se ao desejo de reconhecimento e
pertencimento ao coletivo.

Assim, essa situagdo de trabalho, com qualidades especificas e interesses
individuais, compds condi¢des para essa mobilizagdo, que implicou também na
construcao de um coletivo de trabalho, o qual foi consolidando valores como qualidade e
exceléncia. O coletivo e seus valores ganham forga a partir de momentos, como os dos
Seminarios de Avaliagdo ¢ Planejamento (SAP), que parecem permitir a conversdao da
inteligéncia pratica em sabedoria pratica, a antecipagdo, a constru¢ao de um patrimonio
coletivo, e a criagdo de normas antecedentes, a partir da experiéncia coletiva. A
consolidac¢ao do coletivo deve-se, ainda, ao fato de varios dos atuais professores terem
residido juntos, ao cursarem pos-graduacdo (mestrado e/ou doutorado) ou durante o
MINTER; ou seja, o “viver junto” — nao s6 no trabalho, mas, também no espago
doméstico — fortaleceu este coletivo de trabalho. Além disso, a comemoragdo dos
aniversariantes (entre outras celebracdes) também foi, amplamente reconhecida, como
estratégica ao fortalecimento dos lagos no coletivo.

Se, por um lado, os professores enalteceram os feitos e contribuigdes coletivas,
por outro, reconheceram que muito do que era possivel, em termos de comunicacgio e
cooperagdo, ndo o ¢ mais, dado o crescimento da Unidade, especialmente, ap0s a criagdo
do programa de pds-graduagdo, com suas exigéncias e pressoes no que diz respeito a
producdo e ao financiamento. Essa questdo convocou a discussdo sobre como,
atualmente, os critérios dos sistemas avaliativos e de financiamento afetam a atividade
desses professores e sao geridos no Instituto.

Os sistemas de avaliagdo do trabalho docente sao implementados via SINAES,
CAPES e CNPQ — que avaliam a graduacao, a pds-graduacado e conferem fomento —, além
das avaliagcdes de desempenho para progressdo e promog¢ado na carreira. Esses sistemas
avaliativos partem de critérios majoritariamente quantitativos; avaliam, principalmente,
resultados; deixam de considerar os processos do trabalho, as condi¢des materiais para
sua realizacdo, excluindo a experiéncia subjetiva do trabalho. Além disso, ao serem
classificatorias e comparativas, essas formas de avaliagdo, incorporam a meritocracia,
sancionando um processo de discriminagdo e de exclusdo. Visto que essas formas de
avaliacdo tém funcionado como instrumento de gerenciamento de recursos, de autonomia

e de valorizacdo/reconhecimento, tensionam as praticas docentes, no sentido da produgao
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de resultados quantitativos, o que pode implicar redu¢ao dos investimentos em qualidade
do trabalho e da saude.

Na interface entre valores do bem comum — como autonomia e indissociabilidade
ensino-pesquisa-extensao —, com os valores mercantis inerentes aos sistemas avaliativos
e de financiamento, esses professores tém feito algumas escolhas que sinalizam,
principalmente, para trés encaminhamentos: (a) uma hierarquizagdo das atividades de
ensino, pesquisa e extensdo; sem, contudo, permitir que o Instituto deixe de atender a
qualquer dessas atividades; (b) adesdao ao financiamento privado, como estratégia para
melhoria das condigdes de trabalho, resguardando alguma autonomia; e (¢) o atendimento
aos critérios de avaliacdo que permitam um bom coeficiente de avaliagdo dos cursos de
graduacgdo e pos-graduagdo, mesmo discordando do modelo de avaliagdo.

No que se refere as atividades de ensino, pesquisa e extensdo, os professores tém
optado por algumas das atividades a desenvolver, com vistas a evitar a intensificacao e a
sobrecarga de trabalho. Isso porque, a essas atividades, somam-se as atividades
administrativas e de gerenciamento, além das exigéncias de desempenhos das avaliagdes
e das restrigdes or¢camentarias — que demandam mobilizagdo extra para obtencdo de
recursos. Eles atribuem relevancia ao tripé ensino-pesquisa-extensao, entretanto,
consideram que, desde que as trés atividades-fim estejam presentes na unidade, ndo ha
necessidade de que todos os professores desenvolvam todas as atividades que compdem
esse tripé. Assim, entre o que consideram relevante a formagao dos estudantes e as
exigéncias para a manuten¢ao das avaliagdes e reconhecimento, o coletivo constréi uma
forma de atuar e cria uma hierarquizag¢do, a partir de atividades mais urgentes ou
prioritarias: compondo com o que tem que ser feito — disciplinas e atividades
administrativas e de gerenciamento —, € o que ¢ valorizado — pesquisa e orientagdo —, as
atividades de extensdo sdo as que tém obtido menos mobilizagdo dos professores do
IComp.

Essa forma de hierarquizacdo sinaliza para uma pratica de gerenciamento do
Ensino Superior que limita as possibilidades para que a indissociabilidade realmente
acontega, € tensiona para que algumas atividades sejam priorizadas. Fomenta-se, assim,
um tripé “capenga”, no qual as atividades de extensdao parecem persistir em virtude da
mobilizag¢do dos professores por reconhecé-la como relevante a formagao discente e/ou a
sociedade, e promotora de sentido e prazer no trabalho.

Assim como ocorrera no percurso de construcao historica do IComp, os professores

mantém o interesse em obtencdo de recursos do setor privado. Opdem-se a ideia —
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amplamente disseminada — de que o financiamento privado impede a autonomia,
implicando, necessariamente, pesquisa e formagao voltadas, exclusivamente, a atender aos
interesses do mercado. Acreditam na possibilidade de desenvolver parceria publico-
privada, sem que isso implique sujeicdo completa aos interesses privados. Entretanto,
reconhecem os riscos de aliciamento e cooptagdo pelo mercado, por isso, escolhem, negam
algumas propostas, negociam outras. Mas, mantém a parceria, especialmente com a
indtstria, por considerarem que essa forma de financiamento pode promover o
fortalecimento do publico quando prové: verba complementar & que ja ¢ conferida pelo
Governo; melhores condigdes de trabalho; e, melhoria na qualidade da formacao, ao
possibilitar o encontro dos estudantes com demandas reais das empresas.

No que se refere aos critérios de avaliacdo, os professores optam por buscar atendé-
los, visando a obtencdo de bons coeficientes aos cursos de graduagao e pos-graduagao, o
que tem influenciado as escolhas sobre o que pesquisar ¢ a que atividades dedicar mais
tempo. Eles sinalizam que sdo a CAPES e o CNPQ que, mais amplamente, tém afetado o
trabalho dos professores, impondo limites a autonomia, visto ndo possuirem as mesmas
possibilidades de negociagdo que t€m no setor privado, a exemplo das industrias. Assim,
apesar de discordarem dos critérios de avaliagcdo — por considerarem que estes implicam
intensificagdo, sobrecarga e sofrimento —, optam por buscar atendé-los, no sentido de uma
exceléncia e valorizagdo, almejadas pelo coletivo. A discussdo sobre essas questdes, nos
Encontros sobre o Trabalho desenvolvidos nesta pesquisa, conduziu a uma reflexao de que
quem tem gerenciado esse processo sao os proprios pares, professores e nao uma entidade
andnima e abstrata, sendo, portanto, possivel, paralelamente, lutar por mudangas no
sistema avaliativo e de financiamento publico.

Ao empenhar-se para atender aos critérios de avaliagdo e de obtengao de recursos
(publicos e privados), os professores referem-se a um trabalho frenético, cujas atividades
ndo se limitam a um tempo ou local e podem permear todos os espacos € momentos da
vida do professor. Assim, essas escolhas coletivas, implicam compromissos € requerem
uma organizagao pessoal do tempo para dar conta das atividades, o que pode conduzir a
sobrecarga, bem como implicar atividades e resultados com qualidade inferior a que se se
deseja e se ¢ capaz de fazer.

A sobrecarga de trabalho, considerada como “necessaria ao ser produtivo”, muitas
vezes ¢ naturalizada, passando despercebida. Entretanto, as escolhas que foram feitas no
ambito do coletivo, afetam de formas diferentes cada um dos professores, € também sao

distintas as formas de engajamento, a depender do momento de vida de cada deles. Assim,
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mesmo havendo mobilizagao e o interesse em contribuir com a Unidade, sao diversas as
formas como os professores aderem mais ou menos as metas de produgdo, prescritas pela
Unidade, assim como dedicam mais ou menos tempo ao trabalho. E, alguns professores
sinalizaram para intensificadores do sofrimento, relativos a sobrecarga de trabalho,
vivenciados como ansiedade, esgotamento fisico e mental, culpa, ressentimento ou
frustragdo diante de avaliagdes consideradas injustas, e frustracdo por fazerem um trabalho
aquém do que poderiam. A ansiedade e a preocupagdo com a possibilidade de esgotamento
fisico e mental, foram mencionadas em relagdo as pressdes por producao e do tempo
limitado para a realizacao de complexas atividades. A culpa foi relacionada a dificuldade
em dividir o tempo entre o trabalho e o cuidado com os filhos, visto que quando se dedicam
a um dos polos, esses professores sentem-se como privando o outro polo de seu tempo e
de sua dedicagao.

O ressentimento em relacao a injustica também foi relacionado a divisdo sexual do
trabalho. Foram relatadas situagdes que sinalizam para a existéncia de desvantagens, pois,
dada a destinacdo prioritaria dos homens a esfera produtiva e das mulheres a esfera
reprodutiva, o trabalho docente, de homens e mulheres, com filhos, tem sido afetado de
forma desigual, segundo os géneros. Além disso, foi sinalizada a atribui¢do de algumas
atividades da Unidade, majoritariamente e/ou exclusivamente, as professoras. Essas
desvantagens parecem ser ampliadas quando se considera que a intensificacao do trabalho,
em decorréncia dos novos critérios de avaliacao e formacao docente, tem exigido maior
disponibilidade de tempo, o que acaba, também, por ampliar as desvantagens das mulheres,
especialmente, as com filhos. Assim, ser mulher com filhos limita as possibilidades de ser
produtiva, pode prolongar o tempo entre as promogdes (principalmente, quando essas
decorrem de formacao e necessitam de afastamento) e, consequentemente, pode implicar
saldrios mais baixos.

Os professores também fizeram referéncia a situagdes em que a intensifica¢do do
trabalho tem implicado alguns sinais ou formas de adoecimento, diante dos quais, tém
desenvolvido algumas estratégias individuais. A discussdo sobre o sofrimento, defesas e
estratégias mobilizaram reflexdes sobre possiveis encaminhamentos mais coletivos.

O prazer, por sua vez, foi atribuido, principalmente, a autonomia para gerir as
tarefas e o tempo de trabalho; a identificacdo com o trabalho — ou seja, as proprias
atividades fins da universidade: pesquisa, ensino e extensdo —, a mobilizagdo da
inteligéncia astuciosa, a cooperacdo € ao ‘‘sentir-se pertencente a um coletivo de

trabalho”.
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Ao analisar uma situacdo de trabalho, a partir da articulacdo entre “trama e
urdidura”, foi possivel dar visibilidade ao particular e permitir a reflexdo de que, assim
como nao existe uma forma tnica de se trabalhar, em cada unidade a situagao ¢ particular:
as necessidades de recursos materiais sdo distintas, assim como as possibilidades de
aproximacao com setor privado; o acesso e a frequéncia de obtencdo de resultados de
pesquisas e publicacdes sdo desiguais; e, as formas de avaliacdo e financiamento ndo
afetam do mesmo modo. Compreende-se, assim, que, ao tratar como iguais, situacdes tao
distintas, os sistemas avaliativos e de financiamento tornam-se excludentes.

Evidenciar uma forma peculiar de dimensionamento da autonomia universitaria e
do tripé ensino-pesquisa-extensdo, indica infinitas possibilidades que ndo podem ser
vistas no geral. E conhecer melhor essas diferencas, a partir da criagdo de espagos
publicos, politicos e respeitosos, poderia permitir melhor compreensao do trabalho, bem
como um reconhecimento da atividade como legitima — quando for o caso — mesmo
quando diferente.

A realizacdo dos Encontros sobre o Trabalho possibilitou convocar reflexdes
sobre construgdes tedricas € uma experiéncia marcada por sofrimento, mobilizagdes e,
principalmente, gestdo na atividade docente. Permitiu colocar em debate diferentes
formas de lidar com a avaliacdo e o financiamento do Ensino Superior, produzindo novas
reflexdes — que, certamente, demandam avangos. Além disso, ao colocar em discussdo, a
forma como os professores vivenciam, defendem-se e enfrentam as relagdes entre satde,
género ¢ trabalho no IComp, permitiu abrir espaco para conhecer, reconhecer o trabalho
do outro. E, talvez, tenha contribuido para algumas primeiras reflexdes no sentido da
criacdo de estratégias mais coletivas, em relacdo ao sofrimento decorrente da sobrecarga

de trabalho, e das desvantagens conferida pela Divisdo Sexual do Trabalho.
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