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RESUMO

Esta tese destaca a polissemia de sentidos da docéncia como pressuposto de um maior
alcance das aspiracdes presentes nos dispositivos tecnopoliticos € normativos do Sistema
Unico de Sadde — SUS que se dedicam as questdes da formagio dos profissionais de sadde.
Nela, busca-se compreender e explicitar as fontes de saber de docentes do campo da Saude
Coletiva; caracterizar como nas suas praticas académicas, esses saberes se expressam e
estabelecer relagdes com uma formacdo voltada as aspiragdes da agenda reformista da
saude. O itinerdrio investigativo orientou-se pela perspectiva hermenéutica interpretativa
com a valorizacio da producdo de estranhamentos em relacio aos significados da docéncia
universitdria a partir de movimentos sistematicos e sinérgicos de “triangulacao técnica” de
documentos, entrevistas, observacdes e posterior confronto com o sentido atribuido por
cada sujeito investigado as suas agdes. Os achados indicam que as fontes de saber dos
sujeitos da pesquisa sao multiplas, heterogéneas, compostas e sincréticas, adquirindo uma
dimensao individual (caracteristicas pessoais, histéria de vida, crengas, valores e afetos),
bem como contornos dos saberes compartilhados e forjados coletivamente que t€m como
referéncia as clivagens e tensdes presentes no campo de conhecimento, a relacio com os
pares académicos e com o ensino das diferentes profissdes da satde. Os esquemas de acdo
se mostraram demarcadas pelo posicionamento no campo cientifico/disciplinar e
profissional onde aprenderam, exercem suas atividades e surgem como resultado da
apropriacdo de fragmentos, por vezes difusos, de saberes (normativos, cientificos,
disciplinares, profissionais, das finalidades da acdo educativa e da experi€ncia) que se
mostram “alheios” ou “distantes” das diferentes correntes tedricas e metodoldgicas de
ensino-aprendizagem e das iniciativas que buscam a produ¢do de uma pratica docente mais
“homogénea” ou sistematizada. O processo de compreensdao permite indicar que, no seu
dia a dia, as discussdes que demarcam a identidade do campo da Saude Coletiva aparecem
capturadas pelo que cada profissdao necessita isoladamente. O exercicio da docéncia é
tensionado pelos constrangimentos institucionais e disciplinares das ementas, da cultura
departamental, do curso ou mesmo, da legitimidade da disciplina dentro de cada curso.
Dessa maneira, defende-se a necessidade de que se considere, quando da formulacdo das
politicas, as implicagdes das culturas institucionais e do habitus docente no cotidiano dos
processos de formagao em tempos de SUS.

Palavras-Chave: sistema tnico de saide, formacdo em sadde, saide coletiva, docéncia
universitaria, habitus docente.
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ABSTRACT

This thesis highlights the polysemy of meanings of teaching as the presupposition of a
bigger reach of aspirations present in the devices of technopolitics and normative Unified
National Health System (SUS) that dedicate to the issues of training of health professionals.
In it, we seek to understand and explain the sources of knowledge of teachers in the field of
Collective Health; characterize as in their academic practices, these knowledge are
expressed and establish relationships with a health education geared to the aspirations of
the reformist agenda of health. The investigative itinerary was guided by hermeneutic
interpretive approach to valuing the production of strangeness in relation to the meanings of
the academic teaching from systematic and synergistic movements of "technique
triangulation" of documents, interviews, observations and subsequent confrontation with
the meaning assigned by each subject investigated their actions.The analyses led to the
understanding that the research subjects are diverse, heterogeneous, composite and
syncretic, acquiring an individual dimension (personal characteristics, life history, beliefs,
values and emotions) and contours of shared knowledge and forged collectively that have
as reference the divisions and tensions present in the field of knowledge, relationships with
peers and academics with teaching the various health professions. The action of the
schemes were demarcated by the scientific, professional and disciplinary position where
they learned, have their practice and it emerge as a result of ownership of fragments,
sometimes diffuse, of knowledge (normatives, scientific, disciplinary, professionals, with
aim of the action education and experience) who appear "distant" from different theoretical
perspectives and methodologies of teaching and learning and initiatives that seek to
produce a teaching practice more "homogeneous" or systematic. The process of
understanding reveals that, in their day by day, the discussions that mark the identity of the
field of Collective Health appear captured by what each profession needs separately. The
practice of teaching is tensioned by the disciplinary and institutional constraints of the
syllabus, of the departmental culture, of the course or even of the legitimacy of the
discipline within each course. Thus, it is argued the need to consider when formulating
policy, the implications of institutional cultures and habitus in the daily teaching of training
processes in times of Unified National Health System.

Key words: unified national health system, education in health, collective health,
university faculty, teaching habitus.
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“Questiono esse mundo porque ele me pde em questao”

(Pierre Bourdieu).
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Motivacoes

“Uma das caracteristicas mais significativas da Saiide Coletiva,
tomada como campo disciplinar, é a convivéncia entre a intervencdo e
a reflexdo, dimensoes sinalizadas no jargdo do campo como “servico”

e “academia” (Kenneth Camargo JR).
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A partir desta epigrafe, iniciamos esta tese explicitando a partir de que lugar, desta
complexa rede de relagdes, exercitamos nossa participagdo no campo da Saide Coletiva, sem
que, com isso, desejemos afirmar preponderancias ou subordinagdes, estamos dentre aqueles
que, devido a formacao e atuacdo, tém se esforcado para mobilizar saberes e exercer praticas no

subcampo académico.

Como referéncia a este posicionamento, orientamo-nos neste trabalho pela percep¢ao de
que os saberes mobilizados no trabalho docente assumem uma polissemia de sentidos pouco
valorizada pela agenda que se dedica as discussdes da formagao em saide no seu desafio de

responder as questdes colocadas a construcio do Sistema Unico de Satde — SUS'.

Observa-se que os debates, producio académica e dispositivos do Sistema Unico de
Saude - SUS voltados aos processos de formagdo, que se dedicam a pensar o papel dos
docentes, restringem suas perspectivas de entendimento, quase que exclusivamente, ao dominio
dos conteudos, a aquisicdo de competéncias diditico-pedagdgicas ou habilidades de ensino, e
que esta imagem da docéncia configura-se muito mais como resultado das demandas externas
aos campos de formacdo do que resultado de um esforco analitico para compreensdao da
realidade que a cerca (Lelis,1997:151; Otero Ribeiro,2004:288;Moreira,2007:269).

Defende-se que os debates e intervengdes dedicados ao tema devem compreender
melhor a organizacdo celular do trabalho docente como forma de produgdo de um

deslocamento conceitual e operacional sobre as discussdes ligadas aos saberes da docéncia que,

'Ao afirmar-se a formacdo em satide, orientada pelas exigéncias do SUS, entende-se esse processo como
resultado de experiéncias de relacdo entre individuos concretos que contribuem para a construgdo de
multiplas formas de a¢do, producgdo de saberes e de préticas sociais que instituam sujeitos de a¢do, algo
mais do que um comportamento reflexo ou cumprimento de normas, onde os conhecimentos biolégicos,
humanisticos e sociais estabelecam novos arranjos em direcdo a constru¢cdo de praticas cuidadoras
(Ceccim,2005;Barros de Barros,2006; Ceccim & Carvalho, 2006).
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na maior parte das vezes, ndo sdo valorizados quando da formulacdo dos seus dispositivos
tecnopoliticos e nem tem sido objeto de investigacdes sistematicas.

Compreende-se que os campos de formagao revelam-se como locais de atravessamentos
entre culturas® e se configuram como “lugares de producdo” que podem provir de fontes
diversas, espalhadas por um verdadeiro labirinto, obrigando as comunidades interpretativas a se
esforcarem para producdo de padrdes argumentativos e simbdlicos que entendam que no
interior desses espacos circulam saberes que sdo por vezes conflituosos entre si
(Candau,1997:242; N6voa,1997:32; Brandt Ribeiro,1999:111; Moita,2007:115).

Afirma-se, portanto, que esta se aproxima dos estudos que buscam a produgdo de
informacdes sobre os agentes na sua capacidade de reinterpretacdo de saberes que ganham
contorno e tonalidades distintas, dependendo da formagdo identitdria, que ocorrem por
intermédio de diversos ritos de passagem (na familia, escola, religido, servi¢o militar, esportes,
grupos e espagos de relagdo, profissdo, trabalho, etc.) valorizando, assim, as “porosidades” e
“fechamentos” que tais praticas assumem frente as clivagens dos campos de conhecimento,

desenho dos cursos e disciplinas, decisdes e constrangimentos administrativos.

% A cultura, enquanto fendmeno, ao mesmo tempo universal e particular é entendida para fins desta tese
como um sistema de simbolos significantes (com)partilhados socialmente que sustentam a construcdo de
mundo dos grupos sociais, e ndo apenas geram padrdes concretos de comportamento — costumes, usos,
tradi¢des, habitos, mas deve ser entendida como teias de significados que se revelam ao pesquisador a
partir da integracdo de fatores bioldgicos, psicoldgicos e socioldgicos. No campo escolar esse
atravessamento ocorre de trés formas: a primeira identificada como a cultura na escola orientada pelo
multiculturalismo e diversidade cultural, principalmente trazida pelas exigéncias de se pensar o seu
papel em contextos socioculturais plurais; a segunda, denominada cultura da escola confere a cada
instituicdo um conjunto de ritos, ritmos e linguagens que produzem um imagindrio e gestdo de simbolos
que transitam e afirmam a sua identidade, e por dltimo a cultura escolar, resultado de impregnacdes e
transformacdes espacos-temporais que revelam as diferentes interagdes sociais e experiéncias pessoais
que proporcionam aos agentes um corpo comum de categorias de pensamento (Bourdieu,1987:205;
Geertz,1989:15; Forquin,1993:13-17&166; Certeau,1995:128; Tura,2002:157; Mafra:2003:125-131).
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A partir da adocdo de uma perspectiva de trabalho hermenéutico interpretativo’,
objetiva-se compreender as fontes de saber, apreender e explicitar quais tonalidades estas
assumem nas praticas de um conjunto determinado de docentes universitarios do campo da
Sadde Coletiva que desenvolvem suas atividades nos seguintes cursos de graduacio em satde’:
Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Medicina, Nutricao, Odontologia.

Registra-se que neste processo de escolhas, aquilo que, convencionalmente, se

denomina de “objeto pronto™

s6 ganhou forma apds muitas leituras, elaboracdo das atividades
de campo, movimentos de estranhamento e, sobretudo, na escrita do relatério final

(Bourdieu,1989:26-27; Demo,1995:249; Sarmento,2003:142; Becker,2007:146).

No itinerdrio investigativo adotou-se movimentos de triangulacdo técnica (de
documentos, entrevistas e observacdes), identificou-se a necessidade de validacdo das
informacdes obtidas, confrontando-as com o sentido atribuido pelos sujeitos da pesquisa as

suas agdes, a partir da realizacdo de uma segunda rodada de entrevistas que buscaram produzir

Na busca do sentido da acdo, ndo como uma interpretacdo em busca da validade causal, pois se entende
que manifestagdes tidas como ‘“iguais” ou “semelhantes” podem apoiar-se em conexdes de sentido
muito diversos para o sujeito ou sujeitos frente a situagdes que por vezes julgamos semelhantes entre si.
A busca foi realizada por movimentos de interpretagdo e reinterpretagdo sucessivos, por vezes
contraditérios e desconexos, das diferencas e semelhancas de pontos de vista, trajetérias de vida e
profissional dos docentes investigados, que foram transformados num conjunto de sinteses provisorias
elaboradas a partir das referéncias tedricos expressos nesse texto (Weber,1982:84; Weber,1984:9; De
André, 2001:41; Demo,2001:46).

*Esse recorte se deve ao fato de que as Diretrizes Curriculares desses cursos expressam diretamente a
énfase aos preceitos do Sistema Unico de Satdde (SUS) (Ceccim & Feurwerker, 2004-A:1402).

°0 sentimento de ndo se ter, mesmo apés a qualificacdo do projeto, um “objeto pronto”, de certa
maneira, encontra nas palavras de Pierre Bourdieu (1989:26-27), Jim Thomas (1993:34) Boaventura de
Sousa Santos (2001:354&355) certo conforto, pois de maneira distinta dizem que: ao contrario do que
os textos sobre método geralmente descrevem, a selecdo, recorte e definicdo das questdes da pesquisa
comecam de maneira vaga e imprecisa e a constru¢do do objeto se realiza por meio de retoques
sucessivos, ziguezagueando, como numa navegagdo por meio de cabotagens, que se alimenta dos
desejos e perplexidades que se acumularam ao longo da trajetéria de vida do pesquisador que ganham
formato a medida que se amplia a compreensdo sobre o0 objeto em construgdo com a apropriacdo de toda
uma série de correcdes e emendas.
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momentos intersubjetivos de entendimento de quais eram os saberes mobilizados em cada
contexto (Liidke&André,1986:25-44; Trivifios, 1987:138&152;Thomas,1993:39).

As categorias analiticas e empiricas surgiram como resultado do esforco de
compreensdo e produgdo de sinteses que transitou por um conjunto de referenciais teéricos de
campos do conhecimento distintos e os achados empiricos, tendo como horizonte o
estabelecimento de relagdes inesperadas frente ao objeto de estudos, que se mostraram
indispensdveis para a condu¢do de todo itinerdrio investigativo (Mills,1965:243;

Mills,2009:22&59; Ezpeleta, 1989:89; Minayo,1994:94;Becker,2007:33&115).

Assume-se, também, que a condicdo do pesquisador ao campo da Saidde Coletiva e
membro da tribo® conduziu-o na direcdo de atribuir valor a determinadas perspectivas
analiticas e, portanto, afastou-o de todo um conjunto de questdes que poderiam ser feitas ao
mesmo objeto de estudos, caso se adotasse outro itinerdrio de investigacdo

(Botti,2005:134;Gobo,2005:103; Peirano,2006:71).

%Essa condigdo serviu como ponto de partida e de uma critica intersubjetiva, onde os valores, crengas e
preconceitos foram assumidos como presentes nas relagdes estabelecidas entre o pesquisador e os
sujeitos da  investigagdo  (Velho,1975:7; DaMatta,1987:157; Sousa  Santos,1987:53&58;
Bourdieu,1989:51; Sousa Santos,1989:80; Minayo,1994:124; Sousa Santos,2001:84).
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Capitulo I

As questoes da formacao nos diferentes arranjos tecnoperacioanais do SUS.

“Embora os homens cultivados de uma determinada época possam
discordar a respeito das questoes que discutem, pelo menos estdo de
acordo para discutir certas questoes” (Pierre Bourdieu).
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Em consonancia com os dispositivos do SUS, vérios arranjos tecnoperacionais
dedicados as questdes da formacdo, como materializacdo de diferentes propostas, t€ém sido
experimentados e expressam-se nos balizamentos normativos presentes nos Relatorios da X,
XTI* e da XII* Conferéncias Nacionais de Saide, na Norma Operacional de Recursos Humanos
para o SUS (NOB/RH-SUS), nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
universitdrios da drea da satide (DCN's) e nas diferentes politicas do Ministério da Saide que

tratam do tema (Almeida, 2003:xii; Ceccim & Carvalho, 2006:91)

Explicita-se de maneira bastante clara, nos relatérios finais da X° XI* e XII*
Conferéncias Nacionais de Saude, a necessidade de uma politica de Recursos Humanos para o
SUS, pois a sua inexisténcia propicia um modelo de formacao, tanto de profissionais de nivel
superior quanto de médio, centrados no uso intensivo de tecnologias e especializacdo. Alerta-se
que esse processo deve concentrar-se na formacdo de profissionais que tenham clareza de sua
insercdo e desempenho no processo de trabalho em satide, conscientes do compromisso com a
humanizagdo e compreensiao da diversidade sociocultural da sociedade brasileira, bem como
dos aspectos éticos do SUS (Brasil, 2000 & 2004; Ceccim, Armani & Rocha, 2002; Filho &

Telles, 2003; Ceccim,2005).

A Norma Operacional Basica de Recursos Humanos para o SUS (NOB-RH/SUS) de
fevereiro de 2002, como expressdao das orientacOes normativas das conferéncias de saude,
enfatiza que uma formulacdo de diretrizes curriculares para os cursos universitarios da area
deve contemplar: as prioridades expressas pelo perfil epidemioldgico e demogréfico das vérias
regides do pais; a implementacdo de uma politica de formacdo de docentes orientada para o
SUS; a formacdo de gestores capazes de romper com os atuais paradigmas de gestdo e a

garantia de recursos financeiros e operacionais necessarios ao desenvolvimento do ensino, da
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pesquisa e da extensdo voltados a l6gica da saide enquanto direito, expressos na agenda do
SUS (Brasil, 2003:11; Ceccim & Feuerwerker, 2004-A: 1407).

Os debates sobre a regulamentacdo da NOB-RH/SUS ocorrido durante a X* CNS se
deram no sentido de estabelecer diretrizes para a gestao do trabalho no SUS. Nesta perspectiva,
foram formulados e aprovados, durante a realizacao da XI* CNS, os principios e diretrizes para
a Norma Operacional Basica de Recursos Humanos do SUS (Ferreira & Moura, 2006: 20).

As Diretrizes Nacionais dos Cursos Universitarios da Saide (DCN’s), homologadas
pela Camara de Educagao Superior do Conselho Nacional de Educacgao entre os anos de 2001 e
2003, tétm como indicativos conceituais e normativos, a necessdria articulacao entre a educacio
superior ¢ o sistema de saude, objetivando uma formacdo geral com énfase na promocao,

prevengao, recuperacdo e reabilitacdo (Almeida,2003:vi).

Indicam, também, um conjunto de competéncias comuns centradas nos principios e
diretrizes do SUS com liberdade para a integralizacdo curricular, visando possibilitar aos
alunos dos cursos da saide movimentos de aprender a aprender que englobam aprender a ser,

aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a conhecer.

A partir de uma concepg¢do ampla de saide, propdem mudangas da €nfase nos contetidos
para movimentos de aprendizagem ativa, buscando-se, assim, superar a dicotomia entre teoria e
pratica e valorizam o trabalho articulado com servigos, identificam a capacidade de
desenvolvimento da atencdo, centrada na prevencdo, promocdo, protecdo e reabilitacdo, em
nivel individual e coletivo, valorizam a tomada de decisdes, comunicacdo, lideranca,
administracdo e o gerenciamento dos processos de trabalho, producdo de informacdo e
planejamento de acdes, habilitando o profissional ao trabalho em equipe e a produgdo da

atencdo integral (Batista, 2004-B; Haddad; Ristoff & Passarela, 2006).
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Busca-se também a consolidacdo de competéncias e habilidades de atuagdo em equipes
profissionais ou multiprofissionais, compreensdo das relagdes socioecondmicas e culturais
como condicionantes dos processos de organizacdo da rede de cuidados e do adoecer

(Santos,2001; Feuerwerker, 2003&2004).

Trés sao os principios que revelam as relacdes entre o trabalho e a educagdo dos
profissionais de saide na dire¢cdo desse formato de formacdo. O primeiro orienta-se pelo
sistema de sadde vigente (o SUS); o segundo pelo trabalho em equipe e o ultimo pelo

atendimento integral a saide (Ceccim, 2004: 271-275).

Sob tal perspectiva, e de maneira marcante, a formacgdo, aliada aos principios
estratégicos mencionados, retira os trabalhadores de saide da condi¢do de “recursos” humanos,
transportando-os para ideia-for¢ca de atores sociais responsaveis pela produciao do cuidado em
saude. Este objetivo se potencializa com a utilizacao sistematica de estratégias de produgdo da
alteridade com os usudrios, a experimentacdo em equipe e a pratica de saide como afirmacao
da vida, a partir do cardter publico das intervencdes desenvolvidas nos diferentes niveis de
gestao, controle social e de produgdo do cuidado (Ceccim,2005:164).

Diversas estratégias de cardter corporativo ou de setores organizados da sociedade
civil’, ligados ao movimento pela reforma sanitdria, t8m sido pensadas a partir de trés

movimentos sincronicos.

O primeiro diz respeito a produg¢do de transformagdes na estrutura dos cursos com
objetivo de evitar a fragmentacdo entre campos disciplinares distintos e valorizagdo da

integracdo entre os ciclos bésico e profissional (Feuerwerker, 2002).

A esse respeito ver: (Marsiglia&Spinelli,1995); (Cinaem,1997); (Almeida, Feuerwerker & Llanos,
1999); (Marsiglia, Feuerwerker & Carneiro, 2002); (Campos & Col.,2003); (Henriques & Pinheiro,
2008).
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O Segundo busca superar o isolamento ou a visdo utilitdria que as instituicdes
formadoras e de pesquisa mantém frente a rede de servicos do SUS, apropriando-se e
utilizando-se da sua capacidade instalada e do cuidado, apenas numa leitura de mao dnica, ou
seja, o que os servicos podem oferecer aos pesquisadores, cursos ¢ formandos em termos de
estudos, estagios, aprendizagem de técnicas e tecnologias sem a aproximacao critico-produtiva
entre estes espacos e os servicos de saide (Ceccim & Armani, 2001; Pierantoni & Otero

Ribeiro, 2001).

O terceiro diz respeito a atuacdo do docente enquanto mediador dos processos de
ensino, a partir da adocdo de metodologias ativas e significativas de aprendizagem e ao papel

de protagonismo discente na construgdo de seu processo e aprendizagem (Otero Ribeiro, 2004).

A producgido de acdes educativas ndo se restringe ao desenvolvimento de competéncias
de uma ou outra categoria profissional, ou mesmo deste ou daquele profissional, pois se
expressa pelo reconhecimento das limitagdes da acdo unidimensional exercida por qualquer
profissional, o que implica a ampliacdo dos referenciais que cada um articula ao longo do seu
processo de compreensdo e interven¢do de cuidado e o reconhecimento de mudancas nas

relagdes de poder entre os profissionais e destes com os usudrios (Feuerwerker, 2004).

A formacgdo, como parte da gestdo e transformacdo do trabalho em saude, volta-se a
constru¢dao de um novo contrato ético-politico entre os profissionais e a populagdo, e nao
apenas como transposi¢do de um formato de aprendizagem centrado na aula magna, para um
segundo momento que passa a se organizar em espacos extramuros as institui¢cdes de ensino,

sem que com isso se produza uma efetiva transformacgdo dos olhares e préticas que ali ocorrem.
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O ensinar em saude assume, assim, uma abrangéncia que ultrapassa a aplicacdo de uma
técnica ou procedimento e v€ o profissional em formagdo como portador e produtor de
autonomias, com possibilidades de assumir o papel de sujeito histérico ao se apropriar da sua

condi¢do de cidadao (Ceccim & Feuerwerker,2004-B).

Os momentos produzidos pelos e nos diversos cursos sdo vistos como espacos de
producdo da habilidade de ouvir, condi¢do bdsica para que surjam os vinculos que permitem o
estabelecimento da confianca necessdria para trocas de experiéncias pessoais que levem em
consideragdo as dimensdes socioculturais e subjetivas do adoecer, almejando resultados naquilo

que tomamos como pressupostos de uma proposta usudrio-centrada (Merhy, 1997&1998).

A relacdo entre os saberes mobilizados, contetdos trabalhados, estratégias pedagdgicas
e as necessidades dos estudantes, que possam ser utilizados em diferentes contextos e situacoes
do trabalho em equipes de saide, ndo se restringem a apropriacdo de préticas centradas em
procedimentos que permanecem capturadas de sentidos e significados dos territérios nucleares

das profissoes isoladamente (Merhy,2002&2005; Koifman & Saippa-Oliveira, 2006).

O processo pedagdgico, operado em cendrios multiplos, em situacdes simuladas ou
reais, € centrado no compartilhar de experiéncias e vivéncias, por intermédio de supervisao
dialogada na busca de: mudangas institucionais, apropriacao ativa de saberes e fortalecimento
das acdes em equipe e producdo de uma nova maneira de se organizar o trabalho em saide

(Lima,2004; Marins, 2004; Henriques et al., 2006).

A formacao orientada pela construcao do cuidado € entendida como “entre-relacoes”
das pessoas, ou seja, acdo integral como efeito e repercussdo de interacdes positivas entre
usudrios, profissionais e instituicdes, que € traduzida em atitudes como: tratamento digno,

respeitoso, com qualidade, acolhimento e vinculo. A producio do cuidado traduz-se também na
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escolha ética e politica das tecnologias a serem utilizadas na resolu¢cdo dos problemas (Merhy,

2002; Ceccim, 2004; Ceccim & Capozolo, 2004).

I.1 Dispositivos da politica de formacao em satde.

Esse conjunto de expectativas, principios legais e normativos ganham materialidade no
formato de arranjos e dispositivos indutivos de politicas de formagao nas estratégias conjuntas
ou isoladas do Ministério da Saide (MS) e da Educacdo (MEC). Dentre elas, destacam-se: o
Programa de Incentivo as Mudancas Curriculares para as Escolas Médicas (PROMED), o
Programa de Educacdo Permanente (PSdlos de Educacao Permanente) e mais recentemente o

Programa Nacional de Reorientagcdo do profissional em Saude (Pr6-Satde).

O Programa de Incentivo as Mudancas Curriculares para as Escolas Médicas —

, cri , ori u-s rocessos racio técni u operaci
PROMED, criado em 2002, orientou-se por processos de cooperacdo técnica e/ou operacional
para as escolas de graduacdo em medicina que adotassem mudancas nos curriculos com

enfoque para as necessidades da populagio e do Sistema Unico de Satde, visava:

- programar estigios nos hospitais universitirios e em toda a rede de servicos e

atividades Extra-Classe;

- capacitar os estudantes de medicina para atender aos principais problemas de satde da
populacdo, de acordo com a nova realidade de funcionamento do SUS. Sendo necessdrio, para
isso, que os cursos de medicina possibilitassem a formagao de médicos com competéncia geral,
essencial para a ampliagdo de programas de ateng¢do basica como o Programa Satde da Familia

(PSF) (Brasil, 2002).

26



Os Pélos de Educacao Permanente, transformados em estratégia, no ano de 2003, com
base em uma articulac@o interinstitucional entre gestores federais, estaduais e municipais do
SUS, universidades e institui¢cdes de ensino com todos os cursos na area da saide em um
determinado territério de praticas e saberes, buscavam a criacdo de arranjos produtivos

ascendentes, que apontassem na dire¢do dos compromissos do SUS.

Neste modelo de Educacdo Permanente, a formacdo deveria valorizar o processo de
reflexdo sobre praticas reais dos profissionais, tendo como referenciais as necessidades de
saude dos individuos e das populagdes, da gestdo e do controle social. A incorporacdo da
Educacdo Permanente na organizacdo e nas praticas dos servigos visava a transformacao
cotidiana dos mesmos em busca de uma atencdo integral com acolhida e responsabilidade.

Para atingir tais objetivos, o arranjo da politica deveria ocorrer de modo
descentralizado, em movimento ascendente, com forte tendéncia na dire¢cdo da producdo de

saberes transdisciplinares proporcionando a democratizagdo institucional, visando-se assim:

- Implementar projetos de transformacg@o do ensino formal e da educagdo permanente

dos trabalhadores de saude;

- Adotar a Educacdo Permanente como a estratégia fundamental para a reestruturacao
das praticas de formacao, cuidado, gestao, formulacdo de politicas e controle social no setor da

sadde (Brasil, 2003).

Dentre suas estratégias, numa parceria entre os ministérios da Educacdo e da Saude, foi
lancado, no ano de 2004, o “AprenderSUS — o SUS e os cursos de graduacdo da drea da saide”,
que buscava o fortalecimento das relacdes entre as institui¢des de formacao e o SUS, por meio
da implementacdo das diretrizes curriculares e da ado¢@o da integralidade como eixo orientador

dos processos de formacao (Brasil,2004-A).
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O Programa Nacional de Reorientacdo Profissional em Saide - Pro6-Satde,
estruturado do ano de 2005, para atender as discussdes sobre a formagdo nos cursos de
medicina, enfermagem e odontologia e posteriormente ampliado, no ano de 2007, para todas as
profissdes da saide reconhecidas pela resolucao nimero 287 de 1998 do Conselho Nacional de
Saude, tem como objetivos gerais: a reorientacdo dos cursos de graduacdo da drea, de modo a
oferecer a sociedade, profissionais habilitados para responder as necessidades da populacdo e a
operacionalizacao do SUS, o estabelecimento de mecanismos de cooperacdo entre os gestores
do SUS e as instituicdes de educacdo superior, visando a melhoria da qualidade e
resolubilidade da atencdo prestada ao cidaddo e a integracdo da rede a formagdo dos

profissionais na graduacgdo e na educagdo permanente (Brasil,2005 & 2007).

Como uma das estratégias operacionais do Pré-Saide, visando o fortalecimento da
atencdo bdasica e da vigilancia em saude, instituiu-se o Programa de Educacgdo pelo Trabalho
para a Saude (PET-Saude), regulamentado pela Portaria Interministerial n® 421, de 03 de margo
de 2010, inspirado no Programa de Educacao Tutorial - PET, do Ministério da Educacdo que
tem como pressuposto a educagdo pelo trabalho, orientado pela l6gica da integra¢do ensino-
servico-comunidade, onde atuam grupos formados por tutores académicos, preceptores
(profissionais dos servicos) e estudantes de graduacao da area da saude.

Incentiva-se, também, a geracdo de conhecimentos e prestacdo de servicos de satde a
populacdo para abordagem integral do processo de saide-doencga, a partir da reorientacdo dos

processos de formagao em medicina, enfermagem e odontologia, tendo como orientagdes:

- a aproximacdo entre a formacdo de graduacdo e as necessidades da Atencdo Basica,

que se traduzem no Brasil pela Estratégia de Satide da Familia;
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- estabelecimento de mecanismos de cooperacdo entre os gestores do SUS e as
instituicdes de formacdo com vistas a melhoria da qualidade e resolutividade da atengao
prestada ao cidaddo, bem como a integracdo da rede publica de servicos e a formacdo dos

profissionais na graduacgdo e na educacio permanente (Brasil, 2005).

A constitui¢do desta intencionalidade ndo torna os seus agentes (gestores do Ministério
da Saude, dos servicos ou das escolas, docentes, discentes, profissionais de satide e usudrios)
imunes aos atravessamentos de diferentes leituras sobre a melhor estratégia para atingir seus
objetivos. Sejam eles: resultados de decisdes eleitorais ou mesmo vetos produzidos a politica
por algum segmento que dd sustentacdo a complexa rede de tomada de decisdes na sua
producio, ou ainda interesses dos campos de conhecimento, e por Ultimo, aqueles presentes nos

diversos espagos de formulagao criados pela prépria estrutura de deliberacdo do SUS (Saippa-

Oliveira, Koifman & Pontes, 2005).

Destaca-se que sua maior poténcia € atingida quando tais arranjos se apropriam e se
aproximam de uma concep¢do de formacdo e de trabalho em saide que valorize a interacio
entre os diversos profissionais e setores envolvidos nas esferas da gestdo, dos servicos, do
cuidado e do controle social e se manifestem de forma ascendente, respeitando as

particularidades locais, culturais e institucionais de todas as institui¢des e setores envolvidos.

1.2 Os docentes universitarios na agenda da transformacao da formacao.

Viérias sdo as indicagcdes no campo da formulagdo de politicas publicas quanto da
producdo cientifica que apontam a necessdria transformacdo dos elementos didético-

pedagégicos ou de modos de ensino; a integracdo entre campos disciplinares distintos; a
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supera¢do da dicotomia entre ciclos; a necessidade de profissionalizacdo, capacitacio e
sensibilizacdo da docéncia universitaria, a incorporacdo da Educa¢do Permanente como
estruturante dos movimentos de aprendizagem que sirvam de impulsionadores das perspectivas
reformistas do SUS (Batista & Souza da Silva,1998; Venturelli,1999; Lampert,2002;

Lampert,2004; Batista, 2004-A; Ribeiro & Cunha,2010).

Observa-se que, em diferentes momentos e reflexdes, seus atores/autores, ao
constatarem as dificuldades de materializacdo das suas inteng¢des, propdem possiveis estratégias
para superé-las e t€m como alternativa quase consensual, quando se referem aos docentes em

saude, a produ¢do de um conjunto de acdes sobre os docentes e seu modo de fazer cotidiano.

Paim e Almeida Filho (2000), ao se referirem a necessidade da articulacdo do ensino e
do trabalho, indicam a existéncia de uma lacuna tecnoldgica, que normalmente é preenchida
por ideologias e pelo senso comum, definem que se poderd programar um oferta de
oportunidades pedagdgicas, cuja concep¢ao basica é formar educadores, que ajudem os
profissionais a aprender a aprender, a partir de um conjunto de eixos condutores de formacao

vinculados as necessidades dos servicos e a producdo do conhecimento em satde.

Campos e Colaboradores (2001) destacam a necessidade de que as escolas e o conjunto
de atores que fazem parte delas tenham acesso aos conhecimentos nas vdrias fases da
elaboragdo das agendas publicas que discutem a reorientacdo da formacgdo. Indicam como
componentes operacionais, a constru¢do de um projeto politico-pedagdgico, a capacitacao
pedagdgica para os docentes, além do acesso a recursos financeiros para que as politicas de
incentivos realmente contribuam para a mudanca da formacdo, apontam ainda como
indispensavel que as escolas tenham apoio técnico para o acompanhamento e desenvolvimento

dos projetos.
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Lampert (2002) considera que as Diretrizes afirmam-se como avanco em relacdo a
trajetoria histérica da formac¢do dos médicos no Brasil, pois tém como horizontes e inter-
relacdo com compromisso intersetorial das dreas de formagdo com os servigcos. Enfatiza, no
entanto, que para esta aproximacao necessdria, as escolas devem criar um grupo de gestao
para operacionalizar o processo de mudanca, com objetivos, dentre outros, de estimular a
profissionalizacao da docéncia, assim como preconizado anteriormente pela CINAEM na sua

fase de nimero III%.

Feuerwerker (2002) indica diversos fatores ligados, direta ou indiretamente, as
necessarias mudangas dos cursos da saidde. Quanto a docéncia, indica como limitantes a
concepgao tradicional de ensino a falta de capacitacao pedagégica, os diferentes modos de
constru¢ao do saber académico, as relacdes de poder subjacentes e as relagcdes que o docente
estabelece com os servicos de saide e com a comunidade. O enfrentamento dessa realidade,
segundo a autora, requer a producdo de estratégias de aquisicio de habilidades por
programas de desenvolvimento docente capazes de criar massa critica e avaliar o grau de
governabilidade que os sujeitos proponentes acumulam.

Almeida (2003) observa uma inovagao fundamental nas DCN’s quanto a €nfase dada ao
papel dos docentes enquanto mediadores das relagcdes existentes entre a formagdo e o Sistema
de Satide, particularmente no que diz respeito a valorizagcdo das implica¢des desse processo nos

contextos econdmicos, politicos e educacionais que cercam o ambiente de formacdo. Valoriza,

®A Comissdo Interinstitucional Nacional de Avaliagao do Ensino Médico (CINAEM) foi criada a partir
de uma iniciativa do Conselho Federal de Medicina (CFM) e da Associacdo Brasileira de Educacdo
Médica-ABEM no ano de 1990, suas atividades foram realizadas entre os anos de 1991 e 2002. Na sua
terceira fase, iniciada no ano de 1997, considerando o diagndstico feito nas fases anteriores, elaborou-se
um conjunto de instrumentos de investigacdo e intervencao, visando a transformacdo da escola e do
ensino médico, tendo como propostas de um novo eixo de desenvolvimento curricular para a educacio
médica, a indicacdo da necessdria mudanga na gestdo da Escola Médica e a profissionalizacdo da
docéncia. Para melhor compreender o papel e as atividades da CINAEM ver: (Canesqui,2000);
(Lampert,2002); (Merhy & Aciole,2003); (Da Cruz,2004).
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também, a necessidade de que os cursos/instituicOes garantam aos docentes meios e
ambientes facilitadores para que os mesmos possam transformar aulas em ambientes
participativos com uma maior possibilidade de produc@o de encontros e aprendizagens ativas.

Rossoni & Lampert (2004), por sua vez, ao analisarem o impacto positivo da
implantacdo das diretrizes curriculares, destacam que a sua efetivacdo estd diretamente
relacionada a uma maior articulacdo da vivéncia, nos diferentes niveis de aten¢do do Sistema
Unico de Satde, de discentes e docentes e que a proposta politico-pedagdgica dos cursos deve
romper com a légica das disciplinas isoladas, investir na capacitacdo pedagégica dos
docentes e assumir o cuidado como caracteristica estruturante do trabalho em sadde.

Batista (2004-A), ao discutir a necessidade de um planejamento curricular em
consonancia com as diretrizes nacionais, assevera que, frente aos desafios ja detectados nos
modelos de formacao tradicionais em saide, como a dicotomia entre ciclo basico-profissional,
ensino predominantemente transmissivo, a profissionalizacio da docéncia em satide deve ser
encarada como uma das estratégias para se repensar a dinamica do proprio ensino.

Campos e Colaboradores (2007), ao reforcarem o compromisso de formacao dos futuros
médicos e demais profissionais de saide com a consolidacio do Sistema Unico de Saide,
destacam que muitas das criticas formuladas por estudantes levam em consideracdo os
“problemas de formacao docente”. Essas criticas, segundo os autores, costumam ter poucas
consequéncias e raramente levam a uma reflexdao sobre como se pode melhorar o desempenho
das atividades docentes.

Sugerem, ainda, que os programas de capacitacao devem proporcionar informagdes
aos docentes de como o seu trabalho é desenvolvido. Ndo devendo, no entanto, limitar-se a
simples provisdo de tecnologias educacionais e as expectativas de consolida¢do de habilidades

especificas de ensino e comportamento, e que devem, também, oferecer oportunidades de
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afirmacdo da docéncia médica personalizada, com a valorizagdo das questdoes de
desenvolvimento afetivo e oportunidades de reflexdo sobre as praticas de ensino.

Campos Costa (2007), ao analisar as discussdes presentes nos diversos foruns nacionais
e internacionais que se dedicam especificamente a Educagdo Médica, observa que ha certa
recorréncia de que na formacdo médica se priorize a saide e ndo a doenga; que o processo
ensino-aprendizagem esteja centrado no aluno, com destaque do seu papel ativo na prépria
formacao, que ocorra uma apropriacao critica do sistema de satide em graus de complexidade
diferentes e que a formacdo acompanhe a dinamica do mercado de trabalho e esteja orientada
pela reflexdo critica dos aspectos econdmicos e humanisticos da prestacdo de servicos e de suas
implicacdes éticas. Em referéncia ao papel dos docentes, tais féruns sugerem a capacitacao
com énfase, tanto na competéncia técnico-cientifica, quanto na didatico-pedagdgica.

Arruda & Colaboradores (2008) discutem que a proposta da educagdo permanente,
como eixo de reestruturacdo das praticas do cuidado, tem como objetivo central a
transformacdo das praticas profissionais e da prépria organizacdo do trabalho, tomando como
referéncia as necessidades de saide das pessoas e das populacdes, da gestdo setorial e do
controle social em saude, propiciando as seguintes transformagdes: democratizacdo
institucional, desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, desenvolvimento de
capacidades docentes e enfrentamento criativo das situagdes.

De Oliveira & Colaboradores (2008) produzem uma sintese sobre os possiveis alcances
das politicas de formagao no SUS. Informam que, no Semindrio de Avaliagdo do PROMED,
organizado pelo Ministério da Sadde, contando com representantes das 19 escolas selecionadas,
trés questdes ganharam importancia quando da discussdao do baixo desempenho de cada
projeto. A primeira refere-se a nao efetivacdo, por parte do Ministério da Saide, da Comissao

Nacional de Acompanhamento do PROMED; a segunda diz respeito a necessidade de uma
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acao dirigida a maior motivacao, sensibilizacao e envolvimento de docentes ¢, por ultimo, a
formulacdo de uma proposta de organizacdo de um modelo de acompanhamento, avaliacdo e

apoio ao Programa.

Para Almeida & Ferreira Filho (2008) as discussdes sobre as altera¢des necessarias dos
cursos de medicina que indicam a atuagdo do professor de maneira mais cooperativa e
facilitadora podem gerar inseguranca, sensacdo de perda de poder e resisténcia. Visando
superar esta possivel inseguranca, definem como imperiosa a capacitacio para o grupo de
professores que pretenda implantar novas metodologias de ensino-aprendizagem, onde se

exige o planejamento, a execugdo de atividades educativas diferenciadas.
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Capitulo IT

Os multiplos sentidos da docéncia
“O que os individuos devem a escola é, sobretudo, um repertorio de
lugares-comuns, ndo apenas um discurso e uma linguagem comuns,
mas também terrenos de encontro e acordo, problemas comuns”

(Pierre Bourdieu).
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A docéncia universitdria’ pode ser pensada como “uma semiprofissdo”, seu exercicio
nao se ajusta a padrdes reguladores intrinsecos, pois obedece a proposicdes diversas e apdia-se
em conhecimentos dispares que nao t€m correspondéncia numa cultura pedagdgica de base
cientifica. O seu exercicio se desenvolve em cendrios singulares, determinados pelo contexto,
depende de coordenadas politico-administrativas que regulam o sistema de ensino (e nao
diretamente o exercicio da profissao) que ganhou forma a partir da estruturacdo dos aparatos
burocraticos desses mesmos sistemas (Pérez Gémez, 1998:363; Sacristin,1999:71-73 &
2000:170).

A producdo de sentidos sobre a docéncia universitiria deve considerar que a
composi¢do de saberes nesse campo ganha forma e expressdo num variado sistema de
Educagdo Superior, composto por institui¢cdes publicas, privadas, comunitdrias, nas cinco
regides do pais que por sua vez apresentam caracteristicas sociais, culturais e econdmicas muito

diferentes (Morosini,2000).

Nesse complexo campo, a inser¢do do docente ocorre a partir de quatro diferentes
formas: profissionais de vdrias dreas de formagdo que exercem a docéncia em tempo integral;
0s que atuam nas suas profissdes de origem e se dedicam ao magistério apenas algumas horas
por semana; docentes das dreas especificas de pedagogia e licenciaturas que atuam
simultaneamente nas graduacdes dos cursos de licenciatura e também no ensino fundamental e
médio e, por ultimo, os profissionais da drea de educagcdo que desenvolvem suas atividades em

tempo integral na universidade (Behrens,2000).

’Nio é objetivo produzir um debate sobre as possiveis diferencas entre os diferentes niveis de insercdo
docente, defende-se, no entanto, a amplia¢do do entendimento e reconhecimento social do seu trabalho
que se manifestam pela e na capacidade de producdo de diferencas, como experiéncia de
identidade/alteridade onde se misturam aspectos pessoais, sentimentos de si que se descobrem e se
constroem no préprio trabalho (Arendt, 1991; De Castro,2002;Tardif,2005;Tardif & Lessard,2005;
Névoa, 1997&2007).
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Cada trajetdria, nesses ambientes, assume contornos diferenciados na constru¢ao da
identidade e na atuacdo que podem ser, por sua vez, tipificadas por fases que exprimem
tendéncias gerais do ciclo da vida dos professores como um processo especifico que comporta
uma sequéncia ndo linear de acordo com o tempo de carreira (Huberman, 2007:39-46).

Os trés primeiros anos correspondem a entrada, o tatear nas multiplas relacdes entre o
docente e a disciplina, a relagdo que estabelece como os pares e o enquadramento ao perfil das
institui¢des onde atua. Neste momento, ocorre um ‘“choque”, numa mistura de descobertas e
tentativas de ajustes entre a docéncia imaginada e a realidade e a sensagdo positiva de ter a sua
prépria turma. As estratégias de ensino sdo fortemente tensionadas pelos parametros definidos
pelas instituicdes de ensino.

Do quarto ao sexto anos teriamos o periodo da estabilizacdo e tomada de
responsabilidades, aqui se consolida a ideia de pertenca e um repertorio de saberes e praticas
pedagdgicas, bem como uma maior desenvoltura, seguranca e descontracdo no exercicio da
docéncia (Ibidem:40).

Entre o sétimo e o vigésimo quinto anos, ocorre a fase da diversificagdo, ativismo ou
questionamento. Segundo o autor, nesta fase, terifamos potencialmente professores que mais
lutam por reformas educacionais, formando comissdes pedagdgicas e participacdo de
comissoes de reformas (oficiais ou ndo) em suas instituicdes, atuando ativamente, arriscando
mais, “mexendo o programa”, adaptando-o. A isso, acrescentem-se 0s componentes da
constru¢dao da autonomia e acimulo de prestigio e a responsabilidade através de ocupacdo de
postos administrativos.

O momento seguinte, ou estado de alma, momento do questionamento, ou da

serenidade, ocorre entre o vigésimo quinto ano e o trigésimo quinto, o docente produz um
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distanciamento afetivo ou conservadorismo, que € também reforcado pelos alunos ao
compararem os docentes aos seus proprios pais.

Na dltima fase, que vai do trigésimo quinto ao quadragésimo ano, ocorreria o
momento do desinvestimento (sereno ou amargo) com a carreira resultado das multiplas
alteracdes sociais, afetivas e fisiologicas que ocorrem na vida de todos os profissionais e, em
particular, na vida dos docentes.

Nas diferentes formas de vinculagdo, trajetérias e fases cada docente se apropria de
saberes a partir de um modo de conhecer dinamico, menos sistematizado ou rigoroso,
articulado a diferentes formas de fazer, ndo se prendendo a normas rigidas de validacdo
(Cunha, 2004; Fiorentini & Col.,2007).

A constru¢do da identidade surge como resultado de movimentos sincrOnicos e
diacrénicos de socializacdo primdria e secunddria. A socializacdo primdria ocorre na familia,
escola, vizinhanga, amizades, religido, clubes, etc. que possibilitam a incorporacdo de um
“saber de base” pré-reflexivo, pré-dado, que ocorre pela aquisicao da linguagem, assegurando,
simultaneamente, “a posse subjetiva de um eu e de um mundo” (Berger

&Luckmann,1990:184).

Na socializagdo secunddria, definida como “interiorizagcdo de submundos institucionais
especializados” e “aquisicdo de saberes especificos e de papéis direta ou indiretamente
enraizados na divisdo do trabalho”, vivenciados na adolescéncia e na vida adulta,
correspondem as elaboragdes conceituais dotadas de um vocabuldrio préprio, férmulas,
proposi¢cdes, procedimentos € um programa formalizado sendo definidos e construidos em
acordo com um conjunto de especializagdes dentro das atividades profissionais (Berger &

Luckmann,1990:185).
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A identidade € (re)construida nas passagens da socializa¢do primdria a secunddria e nao
ocorre como uma simples reprodu¢ao dos mecanismos da socializacdo anterior, mas, a partir da
incorporagdo de saberes especializados ou saberes profissionais fortemente definidos e
construidos por referéncia a um campo de atividades.

A possibilidade de ruptura entre esses dois processos efetiva-se com a nao reproducio
das relacdes sociais e das identidades anteriores. Assim, torna-se necessdrio discernir sua
dinamica de constru¢do com base na relacdo individual e social e como produto de sucessivas
socializagdes, ndo como uma dimensdo Unica e inequivoca, na perspectiva da dualidade do
social (Dubar,2005:23).

O confronto entre a dupla exigéncia de aprender e, a0 mesmo tempo, ser reconhecido
pelos outros, faz com que cada agente construa sua identidade em negociagdo permanente com
o processo de comunicacdo ou de socializacdo que a produz, ou seja, de pertencimento e de
relacdo, produzindo efeitos simultaneamente estdveis e provisorios, biograficos e estruturais
que dependem tanto dos julgamentos dos outros, como das suas préprias orientacdes e auto-
defini¢des, resultam de construgdes sociais e referéncias culturais sempre precdrias, onde a
possibilidade de mudanca € insepardvel dos “mundos” construidos pelos individuos e das

“préticas” que decorrem desses “mundos” (Dubar,2005:87).

A articulacdo entre as duas transacoes “internas” (subjetivas) e “externas” (objetivas)
constitui a chave da relagcdo entre as identidades herdadas, aceitas ou recusadas e as identidades
visadas, em continuidade ou em ruptura com as precedentes. As diferentes articulacdes entre
condi¢des objetivas, quando confrontadas com as estruturas subjetivas, ocorrem através de duas
formas de constru¢do: a identidade para si e identidade para o outro, como resultado a um sé
tempo estdvel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo, biogréfico e estrutural

(Dubar,2005:108&136).
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Cada agente vivencia, incorpora “estoques de comportamento” através de movimentos
multiplos de relagdo e reconhecimento perante aos grupos (familia, escola, associacdo, igreja,
etc.) e podem ser simultaneamente, aluno ou aluna, filho ou filha, colega ou amante, colega de
trabalho ou trabalhador, membro atuante de uma associa¢do, fiel de uma igreja

(Elias:1994:150-151;Lahire,2002:36).

Pode-se falar da constituicdo de “um ator plural”, produto singular das experi€ncias
vividas, resultado da trajetéria e de um curso em universos sociais que deram e produziram
significados distintos as vivéncias, configurando-se como uma espécie de escrita social

individual (Lahire,2002:173).

Os esquemas de acdo e percepcdo se organizam como se fossem “‘estoques de

»10 = 1 . . . 1
que sdo utilizados em diferentes contextos como inscricdo nos corpos , de

habitus
experiéncias passadas que criam esquemas de percepg¢ao, apreciagdo e acdo que dependem do
grau de legitimidade que os diferentes capitais acumulados em cada campo de pertencimento,
lhes permitem tanto operar atos de conhecimentos praticos, fundados no mapeamento e
reconhecimento de estimulos a que estdo dispostos a reagir, como engendrar, sem posicdes

explicitas e cdlculos racionais, estratégias adaptadas e renovadas, circunscritas aos limites

estruturantes dos campos a que pertencem (Bourdieu,2001:172;Lahire,2002:37).

'O habitus expressa, em primeiro lugar, o resultado de uma acio organizadora, com significado
proximo a palavras tais como, estrutura; designa também uma maneira de ser, um estado habitual
(especialmente no corpo) e por ultimo uma disposi¢do, tendéncia, propensdo ou inclinagdo (Bourdieu &
Wacquant, 2008:44).

""Aprende-se com o corpo, a partir da inscrigio da ordem social por meio de uma confrontagio

permanente mais ou menos dramdtica, de habitus, de adquirido, que sempre confere um lugar a
afetividade e a transformacao (Mauss,2003:405&407; Bourdieu,2001:172).
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As disposi¢cdes ndo conduzem a uma acdo determinada, elas se revelam, e apenas se
revelam, em circunstancias apropriadas e na relacio com uma dada situagdo. As disposicdes
incorporadas constituem-se em uma potencialidade, um desejo de ser que buscam criar as

condig¢des de sua realizacao nas préticas cotidianas (Bourdieu,2001:182;Bourdieu, 2007:90).

As condicdes de existéncia, pertencimento € posicionamento num campo produzem
esquemas geradores de praticas possiveis, que exprimem as diferencas objetivamente inscritas
nos corpos e revelam que os agentes mobilizam esquemas de percep¢ao e de apreciacdo que
lhes permitem identificar, interpretar, avaliar e produzir distanciamentos e aproximagoes que

funcionam como estilos de vida (Bourdieu,2007:164).

Enquanto funcao unificadora, o habitus, ndo opera como mero reprodutor das estruturas
sociais, antes sim, atua como ‘principio gerador’, como “um programa de computador” que €,
em parte autocorretivo, capaz de produzir mdltiplas respostas dependendo das situacdes
vividas, levando os agentes a usar seus esquemas de acdo, por vezes reproduzindo, quando
confrontado com situacdes rotineiras e por vezes inovando quando se vé diante de situacdes
inéditas, formando uma espécie de senso de jogo ou senso prdtico, coincidéncia necessaria
entre o habitus e um campo (ou a posi¢do ocupada no campo), capacidade de antecipar e
revelar esquemas de a¢do, sobre 0 mundo definidos pelos diferentes tipos de saber mobilizados
numa determinada situacdo, tendo poténcia para inclusive alterar as regras do préprio jogo

(Morin,1999:226; Bourdieu,2001:174; Bourdieu,2005:42; Corcuff,2001:53; Bensa,2005:153).

Na agﬁolz, os docentes revelam sua cultura, suas categorias de entendimento

professoral, valores, compromissos e esquemas tedricos de leitura do mundo. As acdes sé se

"2 A acdo é o ponto de encontro de experiéncias passadas, incorporadas sob o formato de esquemas
(sensdrio-motor, perceptivo, de avaliacdo e apreciacdo) e de hédbitos adquiridos (sentir, dizer e fazer).Na
acdo o docente produz um constante posicionamento frente as ideologias tecnocraticas e instrumentais
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tornam publicas nas praticas institucionais com seu conjunto de normas, rotinas € processos
decisdrios, portanto € impossivel identificar tais saberes sem relaciond-los ao habitus
incorporado, na trajetéria pessoal e no cotidiano do seu trabalho (Bourdieu,1987:211-257;
Hargreaves,1998:190;Fernandes,2000:109; Borges,2004:206; Pimenta & Anastasiou,2005:179;
Ronzani,2007:41).

Em outras palavras, o habitus ndo € revelado através de acdes de um individuo isolado,
egoista e calculista, assim como preconiza a tradi¢do utilitarista e dos economistas (e seus
seguidores, os “individualistas metodoldgicos™), constitui-se lugar de solidariedade durdveis, de
fidelidades incoerciveis, pelo fato de estarem fundados em lacos incorporados, as do espirit
corps (do qual o espirito de familia é um caso mais particular), manifesta-se em graus de
integracdo ou cristalizagdo, podendo gerar contradicdes e deslocamentos, movimento este
denominado de histereses'’, que exigem disposicdes diferentes daquelas derivadas e

legitimadas de sua condi¢ao original (Bourdieu,2001:176-196).

Aqui se pode falar entdo que a trajetéria forma uma espécie de ‘“‘saber-fazer
hologramdtico” que se revela pela associacdo entre pensamento e acdo, entre fazer e saber,
entre saber e ser que pode produzir préticas diferentes das existentes e constitui-se numa certa
113 . Y LI K3 99 P ~ . .

episteme cotidiana” implicita nas acdes dos agentes, sendo, portanto, definido como um saber

incoerente (contraditério) de suas determinagdes relacionais e assumem a conformagdo do

da atividade, sejam elas produzidas pelos dispositivos das politicas puiblicas ou movimentos
corporativos de representagdo (Giroux, 1988:176; Lahire,2002: 69 &173; Sacristdn,2003:68-88).

" As identidades resultam do encontro entre trajetSrias socialmente condicionadas e campos socialmente
estruturados, porém esse encontro ndo ocorre necessariamente de maneira homogénea e nem as
categorias significativas das trajetérias sdo necessariamente as mesmas. Essa diferenca abre espacgos
para producdo de liberdade irredutiveis que tornam possiveis e as vezes necessdrias, conversdoes que
engendram rupturas nas trajetérias e modificacdes possiveis das regras do jogo nos campos sociais
(Dubar,2005:94).
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costume, conservadorismo e continuidade, mas ao mesmo tempo tem a capacidade de produzir

outras praticas (Morin,1998:106).

Considerando esse processo de producdo de sentidos, acimulos e rupturas, o docente
em suas atividades no microcosmo do campo universitdrio'* busca a construcdo de monopdélios,
distingdes, principalmente nos espacos mais prestigiosos que funcionam como se fossem
“bancos de crédito” simbdlicos cujo valor, na maior parte dos campos de conhecimento,
baseia-se numa mescla entre a participacdo nas atividades de pesquisa, incluindo as publicacdes
e participagdes em eventos qualificados e na legitimidade que constréi no exercicio profissional

(Sousa Santos,1996:200; Bourdieu,2004:36).

A finalidade da educacdo se mantém ligada a transmissdo, porém com a primazia do
conhecimento que é produzido e legitimado pelas pesquisas cientificas. O esfor¢o concentra-se

na busca de métodos (inclusive didatico-pedagdgicos) eficazes para atingir o seu proposito.

Dele espera-se dominio do campo cientifico de sua area de formacao profissional que
legitime esse saber na pratica, onde a formagao pedagdgica representa valor menor frente aos
diferentes desenhos contratuais e relacionais que produzem vinculos diferenciados com o
ensino, a pesquisa e a extensdo e definem a dedicagdo exclusiva ou ndo a universidade

(Lucarelli,2000:67; Cortesdo,2002:61).

O “valor” de cada docente é medido pelo tamanho de seu gabinete, nimero
proporcional de contratos de pesquisa obtidos e quantidade de instrumentos e equipamentos de
pesquisa disponiveis que definem ndo sé o perfil de acesso e sua permanéncia nas instituicoes,

mas fundamentalmente a sua carreira (Japiassu, 1997:85).

0 campo como um microcosmo de relagdes possui regras e linguagem proprias de “funcionamento” e
seria (...) o universo no qual estdo inseridos os agentes e as institui¢des que produzem, reproduzem,
transformam ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia (Bourdieu 1983;1989 & 2004).
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O acumulo de créditos favorece a obtencao de poderes administrativos e politicos, a
conversao de um tipo de capital em outro ocorre entre aqueles que ocupam posi¢des de
prestigio junto 2 estrutura académica', além da participacdo em associacdes cientificas de
expressdo nacional e internacional, assumindo a forma do prestigio pessoal, segundo os
diferentes campos de conhecimento e instituicdes e manifesta-se na maneira como cada agente

é reconhecido nos chamados “colégios de invisiveis” (Lahire,2002:37;Bourdieu,2004:36).

Na composi¢do do capital de cada agente ha diferentes modos de actimulo e
conversibilidade, o primeiro € adquirido e mantido a partir da participacdo em pesquisas,
publicacdes, comissdes de avaliacdo, comités organizadores de congressos cientificos,
principalmente os mais relevantes de cada campo do conhecimento. O segundo é composto,
sobretudo, de estratégias politicas especificas como orientacdo de dissertacdes e teses,
participacdo em bancas de concursos e de teses, realizacdo de consultorias e ocupagdo de
cargos na administracdo universitdria que agregam valor e aumentam sua composi¢do de

capitais no interior do universo académico (Bourdieu, 1988:55&84; Bourdieu,2004:38).

Cada docente busca produzir nesses espacos “monopolios da competéncia”, no campo
cientifico a que pertence, utilizando-se para isso de um conjunto de “manobras estratégicas”
que ndo s6 garantam, mas fundamentalmente aumentem o seu reconhecimento entre os pares.
Essas “manobras” ocorrem num campo saturado de “linhas de forca” produzidas por diversos

outros “competidores” que também objetivam reconhecimento, através de outro conjunto de

"> 0 actimulo de um tipo de capital institucional (temporal ou politico) é adquirido e incorporado sob a
forma de poder institucional ou burocrético, ligado a ocupacdo de posi¢des na direcdo de laboratérios ou
departamentos de ensino e capacidade de estabelecer contratos (Bourdieu, 2003:24; Bourdieu, 2004:39).
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manobras (Bourdieu,1968:136; Bourdieu,1983:124; Bourdieu,2004:38; Bourdieu &

Wacquant,2008:46).

Em cada trajetéria ocorrem diferentes processos de subjetivacio como marca de um
estado singular, um efeito da constitui¢do de si que produzem, num mesmo movimento, 0O
sujeito e o professor. Nas suas agdes os docentes orientam-se por principios filoséficos, fazem
escolhas, constroem um olhar, comprometido com a producdo da justica, pois a acdo

pedagdgica contribui para formacao de outros sujeitos (Pereira,1997:10).

A construcao da identidade docente, como conformagdo de um processo de implicacao,
nio s6 do dominio de conhecimentos, saberes, fazeres, resulta da sensibilidade, dos valores e
atitudes do docente, enquanto agente que percorreu uma trajetéria de (trans)formacdo, nas quais
se misturaram saberes cientificos, técnicos, pedagdgicos, experienciais e administrativos
compartilhados nas diferentes redes de interacdo social (Bolzan & Isaia, 2006:492; Bolzan,
2008:110).

Os conhecimentos e fazeres das areas especificas e da pedagdgica estdo permeados pelo
conhecimento compartilhado, pela aprendizagem em sua dimensdo reflexiva e pelas redes de
interacdes, bem como por iniciativas institucionais. Esse processo implica, ainda, na
sensibilidade do docente como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores que se
instauram ao longo de um percurso que se denomina como “trajetorias formativas” (Isaia &
Bolzan,2009:14-15).

Esse jogo de posicionamentos possibilita a instauragdo de novas linhas de forga,
demonstrando que o sentido do jogo produzido e valorizado pelo conjunto de agentes ocorre
num universo de temporalidades diacrOnicas que asseguram a conformacio de maneiras de se

perceber, julgar, valorizar o mundo e servem como conformadores da forma de agir de cada
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agente estruturando suas acgdes (Bourdieu,1988:84; Bourdieu,2001:178; Bourdieu,2005:143;
Bourdieu & Wacquant, 2008:47).

Os diferentes sentidos que regem o ensino, a maneira como cada docente opera seus
modos de acdo, se afirmam como um juizo professoral, experi€ncia pela qual atribuem e
produzem redes de sentidos, critérios difusos, ndo necessariamente explicitados, que se
transformam em ‘“regras” tendo como principais fung¢des, tanto sociais quanto cognitivas, a
defini¢do da rotina/procedimentos, a organizacdo da sala de aula, a selecdo de contetidos e os
processos avaliativos adotados (Bourdieu,1989:51-52; Bourdieu&Saint-Martin,1998:192;
Bourdieu,2005:144).

A capacidade de recriar o passado através de uma temporalidade que materializa o
pedagdgico, pressupondo conhecimentos técnicos, sensibilidade e posicionamento valorativo
sobre os objetivos se configuram como potencialmente favordveis a criagdo de dispositivos
pedagdgicos diferenciados nos contextos onde exercem a sua atividade e, por extensdo, forjam
sua  propria  identidade (Pimenta,2000:19; Sacristan,2002:87; Borges,2004:114;

Cunha,2006:262).

II.1 Saberes docentes como expressao do habitus

Os saberes mobilizados na pratica docente ndo se resumem a utilizacao sistemdtica de
um repertério de conhecimentos de ensino que poderiam ser corrigidos pela aplicagc@o correta,
regular e sistemdtica de argumentos cientificos que explicam e determinam a acdo docente
(Morés & Colaboradores, 2004:67).

A apropriacdo dos saberes emerge de pontos de vista, angulos e campos disciplinares,

lugares de elaboragdo e perspectivas tedricas e revela-se através de uma polissemia de sentidos
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definidas por trés concep¢des ou “topos” diferentes: a subjetividade, o julgamento e a
argumentacgdo (Tardif,2005:193; Gauthier et al., 2006:299&333).

O que se denomina ‘saber’ origindrio na subjetividade € todo tipo de certeza subjetiva
produzida pelo pensamento racional, orienta-se por uma oposi¢do aos outros tipos de saber
como, por exemplo: a fé, as crencas, conviccdes e a imaginacdo. Nesse sentido, o saber
possibilita a quem o produziu uma certeza subjetiva racional, cujo ideal encontra-se no

pensamento l6gico-matemaético (Tardif, 2005:194; Gauthier et al., 2006:334).

A segunda concepg¢ao associa o ‘saber’ a um juizo verdadeiro, ndo como resultado da
intuicdo nem de uma representacdo subjetiva, mas consequéncia de uma atividade intelectual
presente num discurso. Tem formato assertatério e surge como resultado de um processo
intelectual que afirma algo em relacdo a um fendmeno particular (Tardif, 2005:195;Gauthier et

al., 2006:334).

Por fim, apresenta-se a concep¢do do “saber”, que ultrapassa o terreno da subjetividade
para alcancar o da intersubjetividade e a relacdo com o outro, ganhando uma dimensao
argumentativa, definindo-se como atividade discursiva por meio da qual o sujeito tenta validar
uma proposi¢do ou uma acdo, geralmente, por meio da légica, da dialética ou da retdrica

(Tardif, 2005:196; Gauthier et al., 2006:335).

Por essa otica, ‘saber’ alguma coisa implica a capacidade de apresentar as razdes de
uma pretensa verdade, resultado de uma atividade eminentemente discursiva que busca validar-
se por meio de argumentos, operacdes (logicas, retoricas, dialéticas, empiricas, etc.) e
linguisticas através de proposi¢des e agdes, colocando-se na fronteira da subjetividade em

direcdo a intersubjetividade, implica sempre o didlogo com o outro e manifesta-se como fruto
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de discussdes, de trocas e acordos discursivos dentro de uma determinada comunidade que

compartilha certos valores (Oliveira,2000:86; Tardif, 2005:196; Gauthier et al., 2006:336).

Esta impregnacao da atividade pelo “humano” confere a docéncia sua especificidade
dentre todos os trabalhos, pois somente o contexto do trabalho interativo cotidiano permite
compreender as caracteristicas particulares do seu exercicio e ndo o inverso. E na trajetéria de
vida que o docente constrdi seus saberes, o seu ser e o seu fazer, num processo dialético que
decorre do significado que atribui a si mesmo e a educac@o da forma como se reconhece e onde
se misturam intimamente aspectos pessoais e profissionais, sentimentos e descobertas de si

(Tardif & Lessard,2005:52).

A carreira parece também levar a uma superposi¢do entre os conhecimentos do
professor e a cultura profissional da equipe de trabalho e do estabelecimento, forjando um tipo
de adesdo aos valores do grupo como quem compartilha vivéncias capazes de produzir um tipo
de discurso que busca a construcdo de garantias de reconhecimento, que se fecha sobre si
mesmo, um “etnodiscurso”, universo semantico proprio, por vezes hermético e auto-referido

(Tardif & Raymond,2000:233; Tardif & Zourhlal,2005:29).

No exercicio da docéncia, expressam-se um conjunto de saberes que estdo em constante
redirecionamento, ampliacdo e revisdo. Sdo eles: das dreas de conhecimento (ninguém ensina o
que ndo sabe); pedagogicos (que tém diferentes dire¢des de sentido na formacdo do humano);
diddticos (articulam a teoria de ensino para ensinar nas situagdes contextualizadas), os da
experiéncia (0 modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida) (Foresti,1997:71;
Ludke, Moreira & Cunha, 1999:282; Pimenta; Anastasiou & Cavallet,2002:130; Freire & Shor,

2003:142).
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Os saberes formados, tanto pelo conhecimento especializado, académico e disciplinar,
quanto da experiéncia, nao se limitam aos referenciais dos conteidos que ensinam, abrangem
uma variedade de sentidos afetivos e persuasivos, ganham uma dimensdo espacial, t€m
formatos distintos, dependendo das atividades desenvolvidas e das culturas institucionais com
que convive (Borges,2004:222).

Assumem uma dimensdo temporal, pois se circunscrevem a uma carreira, as
aprendizagens ocorridas enquanto discente e a vivéncia com outros docentes nas instituicdes de
ensino e pesquisa. Além disso, advém de manuais, livros texto, tradi¢cdes disciplinares e
programas formalmente codificados (Tardif,2005:52&263; Tardif&Lessard,2005:289; Gauthier

et al.,2006:337).

I1.1.1 Esquemas de acao docente

A relacdo dos docentes com os seus saberes, mesmo assim, ndo pode ser reduzida a
funcdo de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos e sistematizados, sua pratica integra
diferentes saberes com os quais mantém relacdes, dependendo do contexto € momento da
carreira e se expressa diante do seu trabalho, leva o docente muitas vezes a agir de improviso, a
partir de um conjunto de “fruques do ramo” na medida em que trabalhar remete a aprender a
trabalhar, ou seja, a dominar os saberes necessdrios a realizagcdo do trabalho (Tardif,2005:181).

O saber da experiéncia se origina e se afirma durante a vivéncia no campo escolar
(enquanto aluno) e, posteriormente, através dos saberes produzidos no trabalho pedagdgico
cotidiano, constituindo-se nos fundamentos da competéncia docente, fonte para o julgamento

da sua formagdo ao longo da carreira.
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Os saberes da experiéncia contribuem para que os docentes ensinem como foram
ensinados, garantindo uma transmissao mais ou menos eficiente de saberes e uma socializacao
idéntica aquela que tiveram na experiéncia enquanto alunos, inspirados em seus antigos
professores, nas visdes de mundo, concepcgdes, posicdes politicas e experiéncias didéticas

(Tardif,Lessard&Lahaye,1991:218-227; Cortesd0:2002:61; Borges,2004:28&211).

Nesse processo de apropriacao, os docentes organizam, de forma consciente ou nao, seus
esquemas cognitivos e afetivos que acabam se transformando em ‘“‘ingredientes-chave” de sua

futura concepcao de docéncia (Tardif, 2005:52; Goodson,2007:71).

z

Um segundo conjunto de saberes € adquirido no e com o tempo, sdo abertos e
permedveis, incorporam-se, transformam-se de acordo com as condi¢des de trabalho, geram
mecanismos generativos das interpretacoes e das acdes, vinculam-se aos saberes adquiridos ao
longo do exercicio profissional no contato com docentes que exercam a atividade hd mais

tempo (Borges,2004: 180;Tardif,2005: 59 &106;Gauthier et al.,2006:337).

A docéncia e os saberes que lhe dao embasamento sdo regidos por uma racionalidade
vinculada diretamente a acdo, associados as situagdes de ensino que se exercem e que se
apéiam em valores, em teorias, em experiéncias e em elementos contextuais, do histérico das
disciplinas e condi¢des sociais e culturais que as influenciam (Therrien & Souza, 2000:112;

Borges,2004:205).

O ato de ensinar envolve habilidades para se criar um clima propicio a aprendizagem,
tendo como principio, o conhecimento, por parte do docente, das multiplas possibilidades de
articulacilo do conhecimento com o0s contextos reais de pratica (Tardif &

Lessard,2005:33;Tardif,2005:59;Gauthier et al.,2006:337).
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O seu exercicio estd radicado na capacidade formal de relacionar as diferentes rotinas,
que servem de modelos simples de imitar e as ideias que podem comunicar-se de maneira
ordenada (sentido da acdo), assumindo o formato de esquemas estratégicos que emergem como
resultado de intengdes, onde a comunicagdo, a transmissao, a circulagdo, a aquisi¢ao de alguma
coisa: conhecimentos, competéncias, crencas, habitos, valores, constituem e ddo forma ao
complexo universo do que se chama convencionalmente o “papel” e os desafios do ato de

educar (Sacristan,2000:165).

Os principios estruturantes da acdo docente, assim, se apresentam como regras € rotinas
que se exprimem numa certa modalidade de saber, podendo se manifestar em estado prético -
sentido contextual e implicito da acdo (consciéncia prdtica) - ou em discurso - sentido explicito
e especifico (consciéncia discursiva) e exige um tipo de polimorfismo do raciocinio

(Giddens,2003:8).

Na ac¢do ocorre a apropriacdo de variados tipos de saberes especificos e heterogéneos,
como observancia e resisténcia as normas, valores e regras institucionais e sua articulagdo com
saberes produzidos em outros lugares a exemplo dos locais de trabalho, espacos de produgdo
simbolica e efetiva onde interagem e se revelam como o somatério dos esquemas praticos
postos em jogo, criando possibilidades de constru¢do de nuances pessoais frente as rotinas e

atividades académicas (Sacristan,1999:79; Tardif,2005:179).

Os esquemas vinculam-se as prdticas institucionais e relacionam-se com o
funcionamento do campo escolar e sdo configurados pela sua estrutura com consequéncias

diretas no plano das dinamicas pedagogicas.

As praticas organizativas relacionam-se diretamente com a forma de trabalho

conjunto, com a divisdo do tempo e do espago, com a articulacao entre saberes e disciplinas e
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com os critérios de organizacdo das turmas e sdo determinadas por uma estrutura que influencia

as atividades pedagdgicas.

As praticas didaticas sdo aquelas que estdo na responsabilidade imediata dos docentes,

constituindo-se na sua atribui¢do mais direta em sentido técnico.

Por dltimo, as praticas concorrentes que, mesmo estando fora do campo escolar,
exercem grande influéncia sobre a préopria atividade dos docentes, transformando-os em
consumidores de estratégias e perspectivas de ensino elaboradas fora do contexto da sala de

aula.

A utilizacdo desses esquemas ndo se reduz a mera e repetitiva execugao de rotinas, pois
cada docente tem a capacidade de produzir alteracdes e adaptacdes por meio da apropriacao de
diferentes dispositivos de diferenciacdo pedagogica, vinculados a uma intencionalidade que
serve como um principio, regulador tanto intelectual quanto pratico, que se revela na agdo e
implicam um saber como e um saber que, assumindo-se no seu dia a dia como resultado da
apropriacdo de fragmentos de saberes (cientificos, disciplinares, etc.) exteriorizam-se sob a
forma de uma racionalidade moral-pratica e estético-expressiva (Sousa Santos,1996:223;

Sacristan:1999:81; Cortesdo,2002:16; Pimenta & Anastasiou,2005:163).
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Capitulo III

Saberes e esquemas de acao docente do campo Saiide Coletiva no Instituto de Satdde da

Comunidade da Universidade Federal Fluminense

“Agora somos todos nativos, e os que ndo estejam perto de nos sdo
exoticos. Aquilo que antes parecia ser uma questdo de descobrir se
selvagens eram capazes de distinguir fatos de fantasias, hoje parece ser
um questdo de descobrir como é que os outros, além-mar ou do outro
lado do corredor, organizam seu universo de significacdo” (Clifford

Geertz).
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O ensino da Saudde Coletiva, enquanto um dos multiplos saberes que atravessam a
formacado, surge do resultado de um processo intenso de debates, produg¢do académica e
posicionamentos ideoldgicos que, por vezes, se confundem com a propria trajetéria do
movimento pela reforma sanitaria brasileira'® e se afirmam por movimentos de ampliacao do
nicleo de atuacdo profissional original de cada uma das profissdes (Garcia & Col.,2004:31;
Carvalho & Ceccim, 2006:177).

Considera-se que seu papel estratégico, mas ndo exclusivo, nas discussdes da
formacdo, deve-se fundamentalmente a sua transversalidade que € capaz de instituir eixos de
producdo de saberes que sirvam de alavancas para a valorizacido do cuidado (Ayres,2007:130;

Koifman, Saippa-Oliveira & Fernandez, 2007:165; Barros de Barros,2008:286).

Esse entendimento emerge da prdpria constituigdo do campo de conhecimento que
abrange estudos transdisciplinares sobre a producdo do adoecer humano e da saide num
espectro ampliado de condi¢des, estilos e qualidade de vida que definem as representacdes que
dao significado ao adoecimento e, por consequéncia, as formas de organizacdo e producdo do

cuidado (Canesqui,1995:31; Nunes,1999:162; Nunes, 2005:19).

Enquanto campo de produ¢do de conhecimentos, estrutura-se e revela-se na construcio
de acdes que tenham como horizonte a reorganizacdo dos processos de trabalho orientados pela
producdo da autonomia dos sujeitos, a partir de praticas multifacetdrias (sociais, politicas,
econdmicas, biotécnicas e educacionais), impulsionada por uma responsabilidade ética, social e

politica de seus praticantes (Tambellini,2003:48).

'® A constitui¢do da Satide Coletiva, seus agentes, producdo académica e de interven¢io se misturam e
se confundem com a agenda do movimento pela reforma sanitdria, seja nos debates da VIII*
Conferéncia Nacional de Sadde, na institui¢do do Sistema Unico de Saide - SUS, como corolario e
materializacdo possivel dos esforcos nessas discussdes que estiveram presentes nas discussoes
desencadeadas pelo Centro Brasileiro de Estudos em Satide (CEBES) e nos argumentos de fundacgdo da
Associacdo Brasileira de Pés-Graduagdo em Saidde Coletiva (ABRASCO) que orientam-se pela
necessidade da constru¢do de uma sociedade onde a vinculacdo entre as politicas publicas e os agentes
esteja mediada pela produ¢do da democracia e da equidade, pautando a satide como elemento da
seguridade social e direito fundamental do cidadio (ABRASCO,1984; Brasil, 1987;Nunes,1994;
Camargo JR, 2003;Nunes, 20006).
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Sua vitalidade e pertinéncia, junto aos processos de formagdo, se tornam nitidas na
construgdo critica aos processos socioecondmicos e culturais e na superacdo da naturalizacdo

da vida e tem como pautas de acdo, quatro objetos de intervencao:

- politicas (formas de distribuicao do poder);

- préaticas (mudancas de comportamentos; cultura; institui¢des; produgdo de

conhecimentos; priticas institucionais, profissionais e relacionais);
- técnicas (organizagdo e regulacdo de recursos e processos produtivos e por tltimo;
- instrumentos (meios de producdo da interven¢ao) (Paim & Almeida Filho, 2000:65).

Suas singularidades e especificidades devem ser vistas numa triplice dimensao analitica
e operacional: como uma nova corrente de pensamento, movimento social e prética tedrica,
permeadas por uma multiplicidade de objetos e areas de saber, que tém como distin¢do a
incorporag¢do definitiva das ciéncias sociais nos estudos dos fendmenos saide/doenca e a
producdo do cuidado como condi¢do intrinseca da constituicdo do trabalho em sadde
(Arouca,1978)

Esta triplice dimensao (politica, analitica e operacional) demarca o seu papel de
produtora de outros modos de pensar a formacdo. De modo que no conjunto dos campos que
compde as Ciéncias da Satde, se produza uma visdo que contribua para que os saberes e
praticas sejam capazes de potencializar mudangas de percepciao e acdo dos profissionais em
formacdo. Nao se restringindo esses desafios ao repasse sistemdtico de conhecimentos
técnicos, mas na percep¢do do exercicio do poder que impulsione a constru¢do de projetos
individuais e coletivos ancorados na solidariedade (Ceccim & Feuerwerker,2004-A).

Observa-se, no entanto, que nesse debate/processo corre-se o risco de que seus saberes e
priticas manifestem-se no cotidiano “numa posi¢do de transcendéncia” sobre todos 0s outros
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saberes. Assim, faz-se necessario definir e pontuar que a Sadde Coletiva opera nesse
intercambio e didlogo com os outros saberes da saide mediante a conformagdo de dois

movimentos:

- o primeiro constituido pelo seu nicleo serve para definir a identidade do campo e
ocorre, tanto por uma aglutinacdo de conhecimentos, quanto pela conformacdo de um
determinado compromisso com a produgdo de valores de uso que a definem como uma area de
saber e de pratica profissional (Campos,2000:220).

- ¢ o segundo, denominado campo, tem limites imprecisos onde cada disciplina e
profiss@o busca apoio para cumprir suas tarefas tedricas e praticas (Ibidem:221).

A despeito das tensdes presentes nas relacdes entre o nicleo e o campo, ndo ha como
negar o conjunto de referéncias conceituais e de interven¢do que a Saide Coletiva oferece as
profissdes da satide, bem como seu papel como uma drea especifica de intervencao.

Destaca-se, ainda, que o seu alcance deve ser analisado a luz das influéncias exercidas
pelas estruturas na producdo da saude, como, por exemplo: normas, saberes e culturas
organizacionais, pois disso dependera o seu alcance na formagao e no cotidiano do trabalho em

saude contribuindo para transformacgdo de saberes e praticas de outros agentes.
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II1.1 O lécus do estudo e as escolhas

O Instituto de Saude da Comunidade (CMS)”, da Universidade Federal Fluminense,
tomado como 16cus deste estudolg, unidade académica do campo da Sadde Coletiva, criada no
ano de 1994, formada por quatro departamentos de ensino: Satde e Sociedade (MSS);
Epidemiologia e Bioestatistica (MEB); Psiquiatria e Saide Mental (MSM) e Planejamento em
Saude (MPS) é gerida por um colegiado, originada do entdo Departamento de Saudde da
Comunidade da faculdade de Medicina, desenvolve prioritariamente estratégias de articulagao
com a rede de servicos de saide do municipio de Niterdi-RJ, tendo participagdo no
desenvolvimento da integracdo Ensino-Servico-Comunidade e implicacdo nos temas, pesquisas
e projetos de extensdo que se referem as discussdes sobre os modos de produgao do cuidado e

~ 3.1
formagdo em satide”.

Em relagdo as atividades de ensino da Satide Coletiva, insere-se nos seguintes cursos de
graduacdo: Biomedicina, Enfermagem, Farmacia, Medicina, Nutri¢do, Odontologia®®. Na pés-
graduacdo conta com os Programas de Residéncia Médica em Medicina de Familia e
Comunidade e Preventiva e Social; Medicina Tradicional Chinesa, Medicina do Trabalho e

Mestrado em Saude Coletiva.

"Segundo o organograma da Universidade Federal Fluminense, o Instituto de Satide da Comunidade,
vinculava-se ao extinto Centro de Ciéncias Médicas (CCM), assim sua sigla CMS diz respeito as iniciais
“C” de Centro, “M” de Médicas e por fim “S” de Saude.

'8 Apropriando-se da perspectiva de Clifford Geertz (1989:32 & 2003:234) para quem o 16cus de estudo
ndo deve ser confundido com o objeto de estudo e que, por conta disso, ndo se estuda as “aldeias”,
quaisquer que sejam, mas “nas aldeias”.

"Para melhor compreender a trajetéria institucional frente a tais temas ver: (Marsiglia,1995); (Marins Et
al., 1996);(Saippa-Oliveira & Koifman, 2004);(Saippa-Oliveira, Koifman & Marins, 2004);(Koifman,
2004); (Pontes, Rego & Silva Junior, 2006); (Mourdo, 2006); (Silva Junior, Pires, Marins & Tomassini;
2006); (March et al.,2006); (Fernandez,2009).

% Quadro descritivo de disciplinas do campo da Satide Coletiva oferecidas pelo Instituto de Satide da
Comunidade em anexo.
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ITL.1.1 A selecao dos sujeitos da investigacao

A selecdo dos sujeitos da investigacdo ocorreu entre meados de maio e final de junho de
2008, orientou-se, primeiramente, pela produ¢do da marcagao de um segmento do social com
caracteristicas sist€émicas: docentes da Sadde Coletiva do Instituto de Saide da Comunidade
que:

- pertencessem ao quadro permanente da universidade;

- exercessem sua atividade em regime de 40 horas com dedicacdo exclusiva®' e,

- estivessem entre o0 sétimo e o vigésimo quinto ano de atividades®.

Dos 58 docentes™ vinculados ao Instituto constatou-se que 74% desenvolviam
atividades junto aos cursos de graduagdo, 12% apenas em programas de residéncia médica, 5%
encontravam-se afastados para qualificacdo (Doutorado e Pds Doutorado), 9 % cedidos a
orgaos governamentais no Brasil e no exterior ou exerciam atividades junto a estrutura
administrativa da universidade, 71% dedicavam-se exclusivamente a universidade, 15% tinham
vinculo de quarenta horas e 14% eram docentes de vinte horas.

Em relacdo a titulacdo académica, 60% eram Doutores, 20% Mestres e 20%
Especialistas.

Considerando tais informagdes e os critérios estabelecidos, num primeiro momento,

elegeu-se 41 docentes dos quatro departamentos que desenvolviam atividades junto a cursos de

graduacdo e tinham Dedica¢do Exclusiva.

*! Nesta modalidade vinculo funcional, o docente tem obrigatoriamente um maior envolvimento com as
questdes e processos decisorios, participagdo em espagos de tomada de decisdo sobre o ensino, pesquisa
e extensao.

22 Momento da carreira, onde segundo Huberman (2007:41), os docentes buscam diversificar suas
atividades, assim como explicitado no Capitulo II desta tese.

» Informacgdo obtida apds consulta ao Relatério Anual de Atividades Docentes (Radoc’s) do ano de
2007.
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Passou-se 2 andlise dos 41 Curriculos Lattes** e identificou-se que 19 se enquadravam
na fase da diversificacdo da carreira docente proposta por Michaé&l Huberman.

A partir dai, buscou-se aqueles que auto-referissem, na caixa de apresentacdo do
Curriculo Lattes, atuagdo profissional em temas ligados ao SUS ou a formagdo e que
apresentassem atividades académicas vinculadas aos seguintes itens™:

- pertencimento ao grupo de docentes que se inseria nas disciplinas dos referidos cursos
de graduagdo;

- producdo académica (pesquisa, ensino e extensdo) vinculadas a formagdo e/ou a
consolida¢do do SUS;

- participacdo em féruns internos e externos a universidade que tratassem dos temas
declaradamente ligados ao SUS e/ou a formagao;

- ocupacgdo, ao longo da carreira, de espacos formais de tomada de decisdo nos
departamentos de ensino, unidade académica, centros universitdrios, camaras técnicas ou
conselhos superiores;

- participacdo em colegiados dos cursos selecionados ou de Unidades, comissdes sobre
reformas curriculares e formagao.

Tendo em vista esses critérios selecionou-se como potencialmente elegiveis, para os
momentos seguintes, nove docentes, sendo quatro do MPS, trés do MSS, dois do MEB.

Ressalta-se que, naquele momento, o departamento de Psiquiatria e Saide Mental

(MSM) nao dispunha de docentes doutores em regime de dedicacdo exclusiva inseridos em

** Para Da Silva (2000:155) o curriculo é trajetéria, percurso e autobiografia, nele forja-se e torna-se
publica a identidade dos sujeitos, um tipo de documento de identidade. Por isso, consultou-se a base
eletronica do curriculo Lattes na pagina do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico — CNPq. WWW.cnpg.br. Acessos feitos entre os meses de abril e julho do ano de 2008.

* Instrumento que serviu de orientagdo ao processo de sele¢io em anexo.
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disciplinas dos cursos de graduacdo, que estdo sob a responsabilidade do Instituto de Saide da
Comunidade, por isso ndo foram considerados como potencialmente elegiveis.

Ao constatar-se que entre os docentes selecionados havia representacdo das trés grandes
areas que compdem o campo da Saude Coletiva (Ciéncias Sociais, Planejamento e Gestao,
Epidemiologia) e que, uma das dreas, a Epidemiologia contava com dois docentes, e por
considerar-se a pertinéncia da realizacio de uma amostragem tedrica’®, optou-se por selecionar
dois docentes de cada departamento de ensino, ou seja, seis docentes”, visando-se, assim, obter

uma distribuicao mais equanime entre todas as grandes areas do campo.

II1.1.2 A contratualizacio e a realizacio das entrevistas

Apds contato e aceite provisorio (resposta por meio de correio eletrdnico), realizou-se
um encontro formal, com cada um deles, onde se apresentou o projeto, explicitou-se o desenho
metodoldgico, bem como seus objetivos. Nesse encontro, todos tiveram a oportunidade de

questionar a pertinéncia de sua participacao antes de dar o aceite final.

Com a concordancia®® de todos, marcou-se uma data para a realizacio da primeira

entrevista. Apds essa marcagdo, cada docente enviou, também por correio eletronico, um

%6 0 objetivo da amostragem tedrica se baseia na busca de critérios de representatividade que emergem
de acordo com a possibilidade de producdo de novos insights para a discussao e aprofundamento das
questdes levantadas pela teoria empregada ou mesmo pelas descobertas do campo
(Thomas,1993:5;Minayo,1994:102; Fontanella; Ricas & Turato, 2008:19).

*7 Composicio de capitais, a partir dos critérios de selecio, em anexo.

% Encontro formal onde todos foram devidamente esclarecidos sobre os propdsitos da pesquisa e
manifestaram a anuéncia a sua participag@o, assinando um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
autorizando seu desenvolvimento (anexo). As informacgdes oferecidas estiveram e estdo submetidas as
normas destinadas 2 pesquisa envolvendo seres humanos da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP) do Ministério da Saide/Conselho Nacional de Satide, conforme requerido pela Resolucio n.
196/96 (CNS, 1996). Estando de acordo com a sua aprovacio junto ao Comité de Etica em Pesquisa da
Escola Nacional de Satde Puiblica (ENSP/FIOCRUZ)-Parecer Numero 44/08 - CAAE 0062.0.031.258-
08 de 19 de maio de 2008.
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roteiro de suas atividades ao longo do segundo semestre de 2008 e primeiro semestre letivo do
ano de 2009, para que, apds a transcricao da entrevistas e posterior categorizacdo das mesmas,

fossem realizadas as observagdes.

As entrevistas® foram antecedidas de didlogos ndo gravados no sentido de garantir a
descontragdo necessdria e a definicdo de um tempo maximo para sua realizacdo, tiveram
duracdo de 50 minutos a 3 horas e meia. Nelas os entrevistados foram encorajados, dentre
outras coisas, a refletir sobre suas experiéncias de socializa¢cdo nos campos familiar, escolar,
profissional e universitdrio, explicitar as implicacdes sobre sua maneira de gerir o processo
pedagdgico e a atuagcdo nos espagos de decis@o. Em todas elas se utilizou a estratégia da

gravacdo e seguiu-se um roteiro>’ que sofreu alteracdes e ajustes, a saber:

- identificou-se que os entrevistados, ao se referirem as suas formacdes e trajetorias
como docentes, faziam questdo de produzir referéncias aos contetidos e disciplinas da Sadde

Coletiva;

- observou-se que os mesmos tiveram dificuldades para compreender os objetivos das
questdes relativas ao momento de organizagao da aula, assim, passou-se a uma nova elaboracao

e redacdo das mesmas;

* Procurou-se explicitar e manter as diferentes expectativas do entrevistador e dos entrevistados e
associou-se a observag@o atenta, receptiva e adaptagdo de rumos do processo a partir de todas as
interacdes verbais e ndo verbais, sem que, com isso, o entrevistador atuasse de maneira impositiva e
qualificadora, visou-se com essa estratégia obter informacgdes sobre a trajetéria de vida dos mesmos
(Garret,1974:61; Minayo,1994:101&124).

** O roteiro (anexo) manteve-se organizado a partir de questdes alicer¢adas em temas geradores, porém
foram feitas perguntas de “ajuste”, como forma de refor¢o ao entendimento as respostas dadas. Em
nenhum momento os entrevistados pediram para que o gravador fosse desligado, o que possibilita
afirmar que os mesmos se sentiram plenamente confortdveis na condi¢do de entrevistados. Todas as
entrevistas cobriram e se orientaram por um mesmo campo temdtico no sentido de facilitar a sua
posterior andlise (Zaluar,1986:116;Thiollent,1987:85-87; Minayo,1994:101).
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- introduziram-se questdes ao roteiro original que buscaram atualizar as informacdes
referentes a participacdo em espagos formais de discussdo sobre a formagdo e o SUS,

sistematizados no momento de selecao, a partir dos Radoc's e Curriculos Lattes;

- Por fim, ao identificar-se e valorizar as potencialidades e posicionamentos de cada um
deles no campo de conhecimento, foram introduzidas trés questdes referentes a sua
compreensdo sobre o papel, dificuldades e busca de superagdo das implicagdes das discussoes

da Satde Coletiva as formagdes.

62



Capitulo IV

A interpretacao

“Se é verdade que o real é relacional, pode acontecer que eu nada
saiba de uma institui¢do acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela

nada é fora das suas relacoes com o todo” (Pierre Bourdieu).
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Apos a realizacdo de todas as entrevistas, entre agosto de 2008 e novembro do mesmo
ano, procedeu-se a transcricdo do material gravado seguindo movimentos sistematicos de
aproximacdo com os referencias tedrico-metodoldgicos (Velho,1987:36; Thiollent, 1987:95;

Ezpeleta, 1989:89; Demo,2001:53).

Com base no guia de entrevista, buscou-se um ordenamento da recorréncia quantitativa
dos excertos, que se mostravam mais significativos, fez-se uma primeira tentativa de
categorizacdo interpretativa das temadticas: formagdo e vida profissional; aproximacdo com a
docéncia; contato com as teorias pedagdgicas; conhecimentos/saberes que os docentes se
apropriam para qualificar a pratica; contribuigdes da Saude Coletiva para a formacdo dos

profissionais de satde e, por ultimo, finalidades da docéncia (Demo,2001:56).

Observou-se a primazia dos saberes experienciais, como conformadores e orientadores
da construcdo da identidade docente, que se restringiam a tradicional aquisi¢do de estratégias
de inserc¢ao na docéncia inspirados na légica de aprender com os pares e principalmente com os
mais velhos (Berger&Luckmann,1990; Cortesdao 2002; Lahire,2002; Dubar,2005;

Bourdieu,2007).

Numa segunda aproximacdo e releitura do material, identificou-se um conjunto de
categorias gerais que pareciam mais relevantes € que ganhavam contornos de uma forte
tendéncia a valorizagdo da formagdo profissional, do campo disciplinar, das finalidades

educativas, dos conhecimentos gerais e, por ultimo, dos valores da acdo educativa

(Sacristan,2002; Borges,2004; Pimenta & Anastasiou,2005; Bolzan & Isaia,2006).

Constatou-se que seria dificil a producdo de uma tipificacdo de saberes, pois estes

pareciam ter uma dimensdo individual (caracteristicas pessoais, historia de vida, crencas,
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valores etc.), como também ganhavam contornos daqueles compartilhados e forjados
coletivamente no campo de conhecimento e disciplinar, no exercicio da sua pratica pedagégica

na relacdo direta com alunos e ambiente de trabalho.

A partir dessa constatacao, elaborou-se um quadro que teve por base o cruzamento das
categorias empiricas, surgidas apds a leitura das entrevistas, com as fundamentacdes tedricas,
expressas nos capitulos II e III, que serviram para auxiliar o processo de sistematizacdo, a
saber:

Quadro n° 01 - Categorias de entendimento sociolégico dos saberes.

Categorizacao dos saberes dos entrevistados ap6s produgao de uma segunda categorizagao

Categorias Gerais Categorias de entendimento sociolégico

Da socializag¢ao Adquiridos nos espacos de socializacdo primdria ou pré-
formacdo pré ou p6s- . e . .
( §aop p profissional, demarcados pela familia e ambiente de vida,
profissional)
enquanto aluno que influenciardo o estilo de ensino e a relagao

afetiva no magistério.

Pés-profissional, onde professor entra em contato com saberes
legitimados pelas ciéncias e procura transferi-los a prética.
Normalmente sdo nesses espacos de formacdo, tanto inicial
como continuada, que o professor mantém contato mais direto
com os tedricos e com os estudos da drea educacional.

Incluidos aos saberes da formagdo profissional, apresentam-se
os saberes pedagdgicos (doutrinas ou concepg¢des provenientes
de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo) que
surgem e se organizam pela experiéncia e por ela sdo validados.
Através deles credita-se validade ao que € estudado ou ndo.
Conhecimentos resultantes de experi€ncias significativas, nao

vinculadas ao tedrico ou pratico, mistura dos aspectos pessoais e
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profissionais: sentimento de controle de descoberta de si no

trabalho (poderiamos chamar de certezas subjetivas).

Curriculares/disciplinares | Apresentam-se, concretamente, sob a forma de discursos
e Programaticos, formalmente codificados, programas (objetivos, conteddos,
conhecimentos gerais ¢ | modos) que os docentes aprendem e aplicam. Esses saberes sao
de outros campos do apropriados ao longo da carreira profissional, nas institui¢des
conhecimento. escolares e correspondem a saberes sociais definidos a partir da
escola e se transformam em ferramentas pedagdgicas as quais se
apbéiam.
Conhecimentos da atualidade e de temas de interesse dos alunos,
conhecimento de outros campos cientificos, artisticos e culturais,
novas tecnologias de comunica¢do e informacdo e de outras

areas de estudo visando, estabelecer relacdoes com a disciplina de

ensino.
Das finalidades Vinculados a uma visdo ampla do processo de ensino, da
educativas; educacdo, do papel da institui¢do formadora e do professor.

O saber ser, ter postura, | Julgamentos que servem de referéncia para intervencao junto aos
saber agir, os valores e | alunos. Capacidade de negociagdo, de expressdao, conhecimento
relacdes afetivas. dos seus limites e dos limites dos alunos influenciam

diretamente a prética, pois fornecem regras de como atuar.

O preenchimento do quadro e posterior construcao interpretativa tiveram por referéncia
dois procedimentos sinérgicos:

Primeiro: entendimento dos fragmentos observados, considerando o préprio valor
atribuido pelos entrevistados, ou “conceitos eminentes” que nos revelaram os elementos que
por eles sdo definidores da construcdo de suas trajetérias (Durkheim,1973:521;

Fernandes,1978:25; Oliveira,2000:50);
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Segundo: releitura, desconstru¢do e reconstrucao dos dados imediatos da experiéncia e
transformacao em dados “manipuldveis” pelos “engenhosos instrumentos de pensamento” e
raciocinio cientifico que se transformariam, apds esforcos sucessivos, em “conceitos
heuristicos”, num processo constante de estranhamento e confrontacdo com categorias de
entendimento socioldgico presentes no Quadro n° 01, a partir das recorréncias estruturantes dos

fragmentos das entrevistas (Demo,2001:56; Brandao,2002:109).

IV.1 Saberes advindos da socializacao pré-profissional
Na socializagao pré-profissional, identificam-se movimentos pelos quais cada um dos
entrevistados construiu um conjunto de referencias de relacdo com o mundo e, posteriormente,

com a docéncia.

Os saberes incorporados na experiéncia familiar podem ser observados no relato do

Docente-F:

“Sou de uma familia de professores, minha avo é professora, meu irmdo foi
professor. (...) Minha mde ¢é pedagoga. Sou professor desde os doze anos de
idade. (...) A minha mde sempre foi muito aberta para discutir as coisas, ela

me passou algumas referéncias”.

Tais vivéncias se definem como um conjunto minimamente coerente de “fontes pré-
profissionais do saber-ensinar”. Ao referir-se a esse processo de inser¢ao, o entrevistado afirma
ainda que a convivéncia no ambiente familiar tornou-o “admirador incondicional de Paulo
Freire”. O que nao lhe garante fazer na sua pratica docente o que “Paulo Freire dizia em seus
livros. Aquilo precisa de uma formacdo que eu ndo tive”. A imersao familiar, no entanto, lhe

possibilitou a certeza de que, no futuro, “queria fazer mestrado e doutorado e ser docente’.
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Essa identificacdo nos remete a imagem tipica proposta por Berger e Luckmann
(1990:173-190) da imersdao do entrevistado em um mundo familiar no qual vivenciou um
conhecimento de base que serviu de referéncia para objetivagdo do mundo exterior e da

projecdo desse mundo num futuro profissional.

Outras insercoes revelam distintas formas de apropriacdo do sentido do que € ensinar.
Como no caso do Docente-D, que também tem didlogos realizados no ambito familiar, porém

na vida adulta “com o conjuge, que possui um lastro muito maior” que o dele.

Encontramos, também, um conjunto de saberes proclamados na trajetéria do Docente-
A, cuja discussdo “do social e posteriormente da docéncia” surge “das ideia de ajudar ao
outro, o que nos leva ao social” e das vivéncias junto “a grupos de esquerda’ no processo de

redemocratizag¢ao ocorrido no Brasil, desde o final da década de setenta, do século passado.

O amdlgama produzido pelas dimensdes politica e disposi¢do inicial, segundo ele,
produziu uma “politizacdo disso, pois quando se faz parte de grupos organizados de

esquerda, ndo hd como ndo se pensar na dimensdo social da saiide das pessoas”.

As narrativas informam, também, movimentos de projecdes adquiridas por intermédio
do campo escolar. O Docente-F, por exemplo, reafirma a intencdo de se transformar em
docente, porque identificava algumas pessoas pelas quais tinha o maior respeito, e “pensava
assim: o que esses caras fazem é fantdstico, o que estdo fazendo comigo é muito bom”, por i1sso

0s via como modelos a serem seguidos.

O mesmo docente informa que sua vivéncia nos espacos de representacdo discente no
interior da universidade significou “um crescimento, amadurecimento em todos os sentidos” e

foi o seu momento de acordar politicamente.
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As vivéncias, durante a graduacdo, possibilitaram ao Docente-C “fazer muitas coisas”,
desde que entrou na universidade. Como exemplo cita a participagdo no Projeto Rondon que
possibilitou (...) “conviver quase sempre com os mesmos colegas, ajudou muito” na construgao

de sua identidade profissional.

A identificacdo e projecdo possibilitada por movimentos dindmicos e intergeracionais
que ocorrem no interior do universo familiar e escolar, no caso em questdo, serviram, para os
entrevistados, como elementos de constru¢do de estoques de comportamentos futuros

(Lahire,2002:37).

Nas relagdes temporal/espacial da constru¢do da identidade dos sujeitos investigados
observa-se um conjunto de posicionamentos e vivéncias enquanto discentes, como no caso do
Docente-D que num curso de especializacdo conviveu com “uma professora que era confusa,
mas que trazia vdrias informagoes. A questdo era ir ld, pegar, ler e trocar com o grupo (...) os
elementos que ela trouxe para discutirmos, foram legais”, pois possibilitou entender que
poderia pensar a pratica profissional como dentista da rede de servigcos municipal onde atuava

de uma forma mais sistematizada.

Os relatos sobre as (con)vivéncias entre discentes no mesmo espaco de formagdo se
afirmam como geradores de identidades. Para o Docente—D, a convivéncia com o grupo de
alunos da sua turma no curso de Mestrado, “foi a maior experiéncia que pode ter do ponto de
vista profissional e de formacdo”. Segundo ele, nem o doutorado trouxe uma maior, nem

melhor contribuicao.

O Docente—A, ao referir-se ao conjunto de disciplinas do campo da Saude Coletiva que
teve ao longo de sua formacao na graduacao, afirma que “nem se lembra quantas disciplinas

teve, so sabe dizer que elas eram muito ruins, a vinica lembranca que tem é de uma professora
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de sociologia”. No entanto, o fato de se lembrar indica que ela contribuiu de alguma forma

para sua formacdo.

Em outro relato, numa mesma situagao, as discussdes do campo da Saide Coletiva na
formacao recebem uma total negacdo de suas possiveis contribui¢des. Um dos informantes
assevera: “Tive professores absolutamente indbeis” e a Unica vez que saiu da instituicao
universitaria, num estagio que “eles chamavam de clinica integrada”, apds uma viagem e
chegar cheia de expectativas do que seria a sua primeira atividade fora do espaco da
universidade, numa Escola “em um lugar chamado Lixdo”, o professor saiu do 6nibus e cinco
minutos depois voltou dizendo: “ndo vamos poder fazer nada porque ndo tem dgua”. Entrou
“e fomos embora”. Formou-se “sem saber o que era sair do muro, do espaco da escola”

(Docente—E).

O Docente-F, por sua vez, “teve trés disciplinas chamadas Saiude Comunitdria, que
passaram absolutamente em branco na memodria”. Lembra-se da aula de preenchimento de
Declaragdao de Obito e uma de Vigilancia Epidemiolégica, onde se discutia vigilancia das

doencas, “o resto foi um rio que passou em minha vida”.

Num mesmo movimento de inser¢ao, o Docente—C relatou uma situagdo oposta. Na sua
formacao havia uma presenga muito forte da drea da Saide Publica, assim pode fazer muitos
trabalhos de campo, tendo por referencial a ideia de Area de Abrangéncia e Territério, “nas

Secretarias, Creches, Unidades de Saiide, nos Bairros, Escola e Associacdo dos Moradores”,

0s quais chamaram muito a sua atenc¢do.

A negacdo ou incorporacdo e projecdao das discussdes da Saude Coletiva podem ser
compreendidas no relato do Docente—F, que mesmo se referindo aos contetidos e disciplinas, na

sua formacdo como, “um rio que passou em sua vida’, afirma que, ao organizar suas aulas,
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toma como referéncia “o que achava que funcionava, enquanto aluno na sua formagao na
residéncia médica em medicina preventiva e social” (....) “pensava assim: o negocio que esse

cara fez aqui funciona, quando for docente vou fazer assim também” .

O mesmo docente informa que, ao se deparar, pela primeira vez, com a exigéncia da
docéncia, ao assumir o desafio de substituir um docente afastado por conta de conflito com uma
turma de graduacdo numa instituicdo privada, toma como referéncia para a constru¢do do

programa da disciplina:

“os bons cursos que jd tinha feito (...) sabia, mais ou menos, quais eram os
contetidos que um curso de Saiide Publica genérico tinha que ter. (...) Tinha a
Ementa anterior do curso, que basicamente era Vigilancia Sanitdria porque o
cara era Veterindrio. Eu falei para o coordenador que precisdavamos mudar a

ementa. Ele disse: adapta ai, no semestre que vem a gente muda”.

Ao se confrontar com a ementa original da disciplina, observa que “tinha a cara” do
docente anterior que era formado em Medicina Veterindria, o que, na sua avaliagdo, era
inadequado as exigéncias de uma discussdo ampliada do campo da Satdde Coletiva na formagdo

na graduagdo, bem como distante da sua propria formagao e possibilidades enquanto docente.

Observa-se, aqui, a constru¢do da concepcdo e imagem da docéncia, a partir do que
ocorre durante a socializa¢do escolar, que representa certo impacto quanto a escolha da carreira

e ao estilo de ensino, assim como a relacdo afetiva e personalizada para a docéncia.

Em outros momentos, experi€ncias de formacao religiosa e partiddria e em atividades
Extramuros sdo referidas como fazendo parte das intengdes dos entrevistados de dedicarem-se
ao campo da saude e “as questoes do social”, o que evidencia que os saberes incorporados
dependem nao somente das relacdes entre o campo familiar e escolar mas, daquelas que se

estabelecem em outros espagos.
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Confirma-se aqui aquilo que Cortesdao (2002) e Tardif (2005) enfatizam como
movimento de apropriagdo ou negacdo de referencias sobre o ensino, papéis do professor e
como ensinar, principalmente vinculadas a sua condi¢do como alunos e resultado de multiplos
movimentos de socializacdo anterior a prepara¢do para o ensino e ganham forma

posteriormente no dia a dia da atividade docente.

A incorporagdo de experiéncias significativas na escola, com amigos, grupos politicos
ou campos do saber, relacdes profissionais ou familiares emergem e fundam-se num conjunto
diferenciado, heterogéneo de saberes que funcionam como principios geradores ou de negacao
de préticas, que ndo necessitam ser enunciadas ou proclamadas sob a forma de expressoes

pedagdgicas ou didéticas no seu sentido literal do termo.

IV.2 Saberes profissionais e a construciao da identidade docente

A pluralidade de situacdes e incorporagdes sobre o ser professor, como um processo de
(trans)formagdo temporal, podem ser demonstrados com o seguinte relato “Se pego a minha
primeira disciplina de Saiide Piiblica, no ano de 2000 e a disciplina de Bioestatistica que dei
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para Veterindria no segundo semestre de 2006, eu consigo ver que evolui” (Docente—F).

O Docente-B, por sua vez, refere-se as implicacdes que o exercicio inicial da docéncia
produzia em seu bem-estar fisico, relata que “ndo tinha voz para dar aula, tinha um tom de voz
baixo. Saia da aula e ficava um dia inteiro sem voz. Foi muito dificil, mas fui levando”. Diz,
ainda, que apesar de saber tecnicamente falar, dava a aula, mas ndo entusiasmava os alunos,
tanto que ndo tinha uma relagcdo pessoal com eles, era uma relacdo muito formal. Com o passar

do tempo e “apoio de um professor mais experiente”, ocorreu um amadurecimento € que agora
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(...) onde eles me encontram, vém me abragar, falar comigo, tal situacdo s6 melhorou com o

tempo e convivéncia.

As experiéncias e aprendizados de transformag¢do com e no trabalho se mostram
presentes quando o docente se refere a sua identidade ao dizer que, quando alguém lhe pergunta
a profissao, responde: “professor”, pois tem muito orgulho de falar que é professor. Tal
sentimento ganhou dimensao quando encontrava com seus alunos e eles o chamavam de

professor e sorriam para ele.

“Eu sinto isso, eles vém me perguntar, pedir conselhos, telefonam-me com
dificuldades em outras dreas da vida. (...) Hoje em dia, me sinto professor,
mas até um tempo atrds ao me identificar apos ser solicitado a preencher
fichas de ingresso em hotéis colocava médico, porque também me sentia

médico. Hoje em dia ndo me sinto mais” (Docente-B).

A constru¢do da identidade docente surge como resultado de um processo temporal de
vida e da carreira, num movimento de transformac¢do mediado pelo universo do trabalho que
possibilitou, também, a construcdo dos saberes afetivos que se afirmam no decorrer da

trajetoria.

No caso de outro entrevistado, a aproximacao com a docéncia universitaria “surgiu por
conta da insercdo em projetos de pesquisa” 0 que garantiu a aquisicdo de um conjunto de
maneiras de ser “vocé jd estd ld, vai selecionando, vai fazendo e assim vai (...) eu fui ficando
como professor substituto, porque ndo abria concurso. Eu fui fazer concurso uns seis anos
depois” (Docente—C) o que confirma que a identidade € construida numa dada temporalidade,

mas, sobretudo, numa projecdo de si no ambiente do trabalho (Dubar,2005).
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O relato acima afirma, de certa maneira, que os saberes dos entrevistados também se
constroem através de uma dimensao dinamica naquilo que vivenciou no ambito da carreira a

partir de aproximagdes sucessivas com o exercicio da docéncia no interior da universidade.

Outro entrevistado, ao se referir aos momentos iniciais da docéncia, informa que o fato
de ter trabalhado com um docente mais experiente e observado a condugdo de sua aula, pdde
ajudé-lo a transformar e “se afastar da prdtica das quatro paredes, aproximar-se do didlogo
como forma de lidar com o aluno, de questiond-lo, de trocar com ele”. Para ele, o método
usado dava certo, o aluno participava, “ficava antenado” durante todo o periodo de aula, pois

podia ser acionado a qualquer momento (Docente-D).

Nos relatos, que se seguiram observa-se a expressao de trés das condi¢des fundamentais
do trabalho docente: a primeira diz respeito a dimensao temporal, a segunda, a transformagao
do ato de trabalhar e suas implicacdes corporais e a terceira, a dimensdo afetiva e relacional
como elementos que sustentam a constru¢do da identidade e do trabalho docente propriamente

dito.

Podemos observar tais expressdes no trecho a seguir:

“Eu adoro a sensacdo de estar com aluno, ver o crescimento dele (...) de fazer
uma reflexdo critica. (...) Cada um vocé precisa motivar de um jeito. (...) gosto

da sensagdo de trabalhar com pessoas na pesquisa” (Docente-E).

A identificacdo do ser docente pode ser pensada e analisada como referéncia aos
sistemas de acao no trabalho. Um dos entrevistados, ao assumir uma disciplina que passava por
dificuldades histéricas de legitimacao, primeiramente preocupa-se com o resgate da imagem da

disciplina, procurando saber quais eram os conteidos trabalhados e o que ele poderia “levar
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para a discussdo e o referencial que podia dar aos alunos”, pois 0s mesmos estavam “com

muita resisténcia a disciplina” (Docente-D).

Num segundo momento, como estratégia operacional, valoriza um tipo de contetido que
“eles entendessem e compreendessem que seriam importantes”. Naquele momento, segundo
nos relata, era importante “seduzir o aluno”. Assim, escolhe contetiidos ligados a educacdo em
saude e a discussdo do mercado de trabalho, pois, dessa maneira, teria maior sucesso na
tentativa de superar a imagem negativa da disciplina e a conjuntura especifica vivida por aquele

grupo (Docente-D).

A resposta e estratégia adotadas, no caso acima, demonstram como, para cada situacao
(turma, curso, legitimidade da disciplina), os saberes dos entrevistados assumem diferentes
tonalidades: a prética se revela na interacdo entre ele e os alunos reais, ganham uma forma
sincrética e plural quanto a escolha dos conhecimentos e heterogénea em suas fontes de

organizacdo e distribui¢do, o que demonstra o quanto a produgdo € singular e, por ultimo, sua

complexidade e permeabilidade as situag¢des especificas do processo educativo.

Um exemplo de adequagdo circunstancial e cotidiana do ambiente da sala de aula pode
ser compreendido pela utilizacdo de exemplos da vida profissional. “As vezes a gente pega
aquele exemplo lindo e maravilhoso do livro, mas ele ndo foi um exemplo feliz ou ndo foi um
exemplo prdtico. O descompasso entre exemplo do livro e inadequagdo a pratica profissional
“acontece muito na Nutri¢cdo, porque como a gente usa muitos exemplos da drea médica, da
satide como um todo, na nutricdo esses exemplos ndo ddo muito link, ndo cabem”. Como

3

forma de superagdo desse impasse “uso a experiéncia da prdtica mesmo, do que seria o
profissional Nutricionista” (...) exemplos voltados a prdtica profissional ou algo mais

proximo” (Docente-C).
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Os saberes mobilizados pelos entrevistados surgem como resultado de encontros entre
trajetérias socialmente condicionadas e posicionamentos historicamente construidos como
resultante dos processos de socializacao oferecido por outros campos disciplinares diferentes da
Saide Coletiva e que permanecem presentes ou sdo negados nas suas praticas atuais

(Dubar,2005:94).

“Engracado, como a gente tem necessidade, ou eu pelo menos, de colocar no
papel, de planejar. Eu fazia assim, hd pouco tempo eu até achei esse papel
em casa, de uma aula de Oclusdo. Tinha assim, cinco minutos eu vou
perguntar sobre o que eles acham que seria articulacdo mandibular, ai
colocava ld cinco minutos, mais dez minutos para eles responderem. Como se
fosse assim. Isso foi marcante. Eu tinha até esquecido dessa situacdo, mas foi

marcante” (Docente-E).

Compreende-se que a transferéncia de um saber-fazer € de um fazer-como na prética
professoral é sempre (re)construida, ndo como uma simples reproducdo dos mecanismos da
socializagdo anterior, mas como um confronto entre os saberes profissionais e da docéncia e
aqueles que surgem e se incorporam ao longo do tempo e que tém por referéncia o
posicionamento de cada docente num campo especializado de conhecimentos e as circunstancia

cotidianas do exercicio da docéncia.

O Docente-A, ao discutir com um Médico do Programa Médico de Familia do
Municipio de Niterdi-RJ, sobre a melhor maneira de inserir os alunos de medicina nas rotinas
do Programa, tinha como ideia inicial fazer visitas domiciliares a idosos e que nestas seria
preenchido um questiondrio chamado “Diagnostico Rdpido a Pessoa Idosa” para identificar
quais eram os problemas mais comuns entres aqueles idosos. Segundo a sua interpretacido “o
que se fez nesse momento foi tirar o potencial de clinica, pois o questiondrio ndo é um

instrumento para pesquisa é para clinica, é uma consulta’.
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Nesse relato, as escolhas a serem adotadas se mostram como resultantes das tensdes
produzidas pelo pertencimento, posicionamento e expectativa de cada agente frente ao
entendimento de que ao trabalhar os conteidos da Satde Coletiva nos cendrios da Atencdo
Basica, tendo como referéncia o uso do questiondrio como instrumento de pesquisa, assim
como requerido inicialmente na discussdo com a equipe do Programa do Médico de Familia,

segundo nosso informante, tiraria a sua poténcia como um instrumento de clinica.

Aqui, identifica-se a preseng¢a de uma intencionalidade do agente nas escolhas dos
processos pedagdgicos junto a unidade de satde onde se insere como preceptor. Tais escolhas
sdo demarcadas pela sua leitura do papel do campo do conhecimento junto a formacdo em

“confronto” com a expectativa que a unidade de satde tem de tal presenca e relacao.

O mesmo docente oferece outro relato sobre o seu posicionamento e intencionalidade,
ao fazer levantamentos de artigos ou capitulos de livros a serem utilizadas em aula, “vé as
bibliografias mais recentes, lé, relativiza certas posicoes e inclui autores ou coisas que ndao
incluia anteriormente”. Afirma ainda que, apds esse processo de escolhas orienta a selecdo e
posterior utilizacdo em aula, considerando “‘suas opinides”, porém sempre busca, no decorrer
das leituras dos textos com os alunos, seguir os autores “para manter uma coeréncia de

raciocinio”.

Outro relato, sobre selecao de artigos cientificos utilizados na sala de aula, demarca essa

capacidade dos docentes:

“Raramente, colocamos um texto estrangeiro. Temos encontrado, mas
precisamos abrir muito, revistas de Psicologia, de qualquer drea. Cadernos
de Saiide Publica, Ciéncias & Satide Coletiva e Interface sdo as principais.
As vezes encontramos numa revista de Pediatria, Cardiologia alguma coisa

interessante. Ai vocé acha que o texto é muito legal, que vai funcionar e
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quando chega ld, nada! O aluno diz que estd dificil ou chato. Agora ndo
acontece com tanta frequéncia, pois jd tenho mais facilidade de perceber o

que é fdcil e dificil para eles” (Docente-B).
As escolhas desse docente também sdo realizadas em fontes menos formalizadas, com a
valorizacdo da experi€ncia dos outros, o que acontece na vida, nos jornais. “Eu ndo acompanho
tudo, mas quando alguma coisa me chama atengdo eu trago para sala. (...) trago jornal,

reportagem da televisdo, filme. Uso muito o cinema” (Docente-B).

Outro docente, com objetivo de aproximar suas intengdes pedagdgicas ao universo dos
alunos, “usa muito filme, referéncia de novela”, apesar de quase nao ver televisdo, “cita
pessoas”, fica “antenado” com as coisas que ocorrem e produz “links” com a realidade dos

alunos e da sala de aula (Docente-E).

O Docente—C, por sua vez, busca conteidos “nos livros-texto da Disciplina, nos artigos
cientificos” e constréi as informagdes a partir do uso, muito frequente, da “ferramenta
Internet”, que “possibilita uma maior independéncia em relagdo ao livro”. Além do uso dessas
ferramentas, resolve “suas demandas imediatas”, considerando “algo que talvez jd tenha
vivido”. Outras “busca na literatura” e também em didlogo com outros docentes. Organiza a
dinamica da aula seguindo os seguintes critérios “o que veio antes, o conteiido anterior, onde
paramos, o link, o conteiido que a gente tinha até entdo e o conteiido de hoje” e sempre que

possivel refazendo a historia.

Observa, no entanto, que a rotina e organiza¢ao da dindmica da aula, sofrem adaptacdes
de acordo com o contexto, “se vocé pensar o que eu dou na Nutricdo e na Medicina tem a
questdo do tempo da carga hordria, que é diferente” (Docente-C), demonstrando que as rotinas

nao ficam permanentemente inalteradas, mudam de acordo com a situag@o, o cendrio e 0 curso.
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Em vérios momentos o que parece valorizado e incorporado nio sao apenas ‘“‘saberes”,
mas formas de trabalhar, experiéncias que se fazem acdo e produzem sentidos que ganham
formato e sdo apropriados no “mundo do trabalho”, na forma de ver/fazer e fazer/como,
experimentar e adequar que se constroem nas relagdes interpessoais, nas experiéncias, no perfil

da turma, tipo de curso onde se insere e no exercicio da propria docéncia.

O cardter aberto e, a0 mesmo tempo, circunstancial pode ser exemplificado com o

fragmento de entrevista a seguir:

“A selecdo é dificil, porque o artigo ideal ndo existe. Eu tento achar um que
ndo seja tdo dificil e, ao mesmo tempo, nem tdo bitolado. (...) Nos lidamos
com as coisas da sociedade. Entdo, para diferir de um bate-papo, que

também é importante, a gente utiliza a literatura cientifica” (Docente-B).

Os saberes dos entrevistados sdo fortemente marcados por uma intencionalidade e
materializados de forma multipla (plural), envolvidos num saber-fazer de grande diversidade
oriundo de distintas fontes e inten¢des, demarcados pela leitura do universo da sala de aula e da

instituicdo onde exerce ou exercera sua atividade.

“Quando me chamam para dar aula, quero saber para quantos alunos, quem
sdo, se é aluno de graduagdo, mestrado, doutorado ou uma pessoa de classe
popular e o que elas fazem. Pelo menos, o minimo para me

localizar” (Docente-B).

O Docente—A, por sua vez, ao organizar a aula, constréi primeiramente “um roteiro com
palavras-chaves, certinhas, quase como um esquema” do que vai abordar, o que, segundo ele,
[13 by ~ ”» . ~ ., . . .

‘facilita a compreensdo do aluno”, numa combinacdo de aula expositiva com atividades em
grupo. Essa combinacdo e roteiro servem para “a partir do tema e da sua ideia central adequd-

la um pouco para o aluno e para o que vai querer aquilo”.
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O Docente-F “sempre comeca” os cursos de Satde Publica “com determinagdo social
do processo saiide e doenga, depois Epidemiologia e no final Planejamento” tendo como
referéncia “notas de aula” que se desenvolvem como se estivesse “batendo um papo com meu
aluno, s6 que de forma monologica”, falando e produzindo coeréncia entre os temas e assuntos

tratados.

As escolhas, expressas nos fragmentos acima, sdo realizadas em confronto com o
“ideal” do que seja ensinar e a realidade da sala de aula, criando um tipo de jurisprudéncia
particular do ato de ensinar que € orientada por regras construidas ao longo do tempo, que se
ap6éiam num saber da experiéncia fortemente baseado e orientado pelos saberes
disciplinares/curriculares e delimitados pelo campo e vinculagdo as diferentes dreas de
conhecimento, tipo de disciplina e, sobretudo, aos arranjos dos cursos que conformam a

expectativa de acao docente.

“Digo: mas isso ndo pode, porque na faculdade tem um rito académico.
Faltou, tem regras. Tem prova? Claro que tem. Nosso método é esse. Ndo é
sO prova, vocé tem outros métodos de avaliacdo. Tem ida a campo, relatorio
de campo, participacdo em sala de aula. Eu anoto tudo que o aluno estd
falando. Tudo isso é considerado na avaliacdo. Mas, também tem uma prova

escrita. Ele vai fazer isso ld fora depois. Nos temos que nos adequar a isso. E

importante o aluno fazer prova. Ele tem que escrever” (Docente-D).

Os julgamentos ou jurisprudéncia pedagdgica e os motivos que lhes servem de apoio
estabelecem as “regras” da agdo, ndo estando necessariamente declaradas ou inscritas num

cddigo disciplinar ou académico.

No processo de deliberacdo e intencdo dos docentes investigados e as diversas
estratégias utilizadas para organizar suas aulas, expressam e se orientam pelo confronto entre as

idealizacGes do ensino (rotinas e modos organizados e legitimados pela experiéncia e por certa
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coeréncia prévia) e as condi¢des reais que oferecem a possibilidade de cada agente produzir

alteracoes as necessidades colocadas pelas diferentes situagdes de aula.

A utilizacdo de saberes, por vezes, pouco formalizados, revela o que cada docente
considera como relevante ao exercicio do trabalho e a realidade da turma (alunos reais), o que
se denomina saberes da formagdo profissional (pedagdgicos) sdo organizados pelos
entrevistados como uma jurisprudéncia particular e pelo conjunto de saberes difusos difundidos
pelas instituicdes de formagdao, como também a partir de referéncias, mesmo que distantes,

sobre as tendéncias pedagdgicas que procuram incorporar as suas praticas.

Observa-se, nas trajetérias dos entrevistados, uma baixa incorporacdo de saberes
pedagdgicos formais produzidos pelos pensadores do campo Educacional que o docente

mantém contato mais direto, seja nos cursos de graduacao ou de pds-graduagao.

Essa constatacdo pode ser visualizada com a sintese dos relatos presentes no quadro

abaixo:

Quadro N° 02 - Contato dos entrevistados com as teorias pedagégicas

Docente Fragmento de Entrevista

A “Meu primeiro emprego foi numa ONG que tinha muito espirito de
construgcdo de projeto coletivo, inclusive pedagogico. (...) Ndo tenho uma
leitura mais sistemdtica sobre essa coisa pedagogica. No fundo fica essa ideia

geral do Paulo Freire”.

B “Apesar de ter feito um mestrado de quatro anos, (...) ndo tive nenhum

contato com as questoes pedagogicas” .

C “Ao longo do meu processo de formacdo em Saiide Coletiva, mesmo no

Mestrado e Doutorado, ndo tive contato com as teorias pedagogicas”.
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D “A tinica coisa que eu tive sobre as teorias pedagogicas foi no Mestrado. Era
uma professora de diddtica e deu algumas referéncias para gente (...) sobre

método problematizador e convencional”.

E “Eu sei que um dos professores do Mestrado trouxe aquele texto cldssico do
Bordenave® de opgoes pedagogicas. Eu me lembro da sensacdo da leitura do
texto e me “cair a ficha” da transmissdo. Trabalhava com cem alunos,
montava a melhor aula, na minha concepgdo(...). Na leitura do texto percebi
que estava transmitindo. Essa coisa me sensibilizou, comecei a fazer
mudangas na minha prdtica enquanto docente, (...) a partir dessa leitura disse

que ndo ia fazer mais isso”

F “Aprendi a ser docente na prdtica, porque o meu Mestrado e Doutorado sdo

para formar pesquisador. Ndo tenho nada de estdgio docente, zero”.

Dentre todos os entrevistados, apenas o Docente-E manteve contato mais sistematico e
formalizado com as discussdes do campo educacional. Em sua entrevista, reporta-se a uma
situacdo vivida, enquanto discente de um curso de Mestrado onde pdde, numa aula de didatica,

se confrontar e rever sua prética académica enquanto docente.

Além desse contato formal, refere-se a participagdo no Curso de Especializacdo em
Ativacdo de Processos de Mudanca na Formacdo Superior de Profissionais de Saide®?, onde se

aproximou de um conjunto de reflexdes sobre a pratica educativa em atividades tutoriais e

*' BORDENAVE, Juan E. Dias. “Alguns fatores pedagégicos” Texto traduzido e adaptado do artigo “La
Transferencia de Tecnologia Apropiada al Pequefio Agricultor” (Bordenave, J.E.D., Revista
Interamericana de Educacdo de Adultos, v. 3, n. 1-2 — PRDE-OEA) por Maria Thereza Grandi, OPAS,
Brasilia, CADRHU; 261-268, 1983. (Texto de Apoio para a Capacitagdo Pedagégica do Programa de
Formacao de Pessoal de Nivel Médio em Satde-Projeto Larga Escala).

*Vinculado ao “AprenderSUS”, elaborado, através de uma parceria interinstitucional entre o
Departamento de Gestdo da Educagdo na Saide (Deges), vinculado a Secretaria de Gestdo do Trabalho
e da Educacdo na Saide (SGTES), a Escola Nacional de Saide Pablica (ENSP) e a Rede Unida.
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presenciais, além de discussdes coletivas sobre o papel do docente em saide como mediador do

processo de aprendizagem ativa e significativa.

Segundo seu relato, o “Curso de Ativadores de Processos de Mudanga se mostrou uma
coisa interessante”, porque vivenciou a légica da Aprendizagem Baseada em Problemas
(PBL), afirma, de maneira categérica, que “se tivesse que sentar com um grupo tutorial” daria
“conta do recado tranquilamente”. Por outro lado, ressalta que a aplicacdo da proposta de
ativacdo de processos de mudanca na sua realidade enquanto docente “ficou muito distante, eu
ndo acho que a experiéncia que a gente vive ali (no Curso de Ativadores) pudesse ser

aplicada’ na sua realidade cotidiana (Docente-E).

Como exemplo desse descompasso, enfatiza o fato de “ndo utilizar aqui”, referindo-se a
seu trabalho na comissdo de reforma curricular do curso de Odontologia da UFF, “esses
referenciais”, completa fazendo uma autocritica: “falvez possa ser uma limitacdo minha’.
Mesmo identificando como pertinentes as discussdes e destacando seu envolvimento na
reforma curricular em curso, considera que tais reflexdes propostas pelo curso de Ativadores

distantes da sua realidade institucional.

Quando se refere as orientacdes gerais das politicas publicas de formacgao e do SUS,
observa-se que essas parecem difundidas e diluidas no conjunto de discussdes (disciplinares e
programaticas) que os entrevistados estabelecem no trabalho e se transformam num orientador,
por vezes difuso, dos objetivos e modos pelos quais organizam e valorizam os diversos saberes

que devem ou ndo ser apropriados no exercicio cotidiano da docéncia.

Esses saberes confundem-se com os saberes da Saude Coletiva quando se mostram

vinculados a sua “contribuicdo maior que é diferente das outras disciplinas, é a formagcdo
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enquanto cidaddo”, pois a escolha da carreira docente na drea deve ser orientada por “essa

opg¢do” de construcao da cidadania como elemento constitutivo da docéncia (Docente-C).

Identifica-se que esses saberes se apresentam, por vezes, de maneira pouco formalizada
e muitos sdo aprendidos por meio da convivéncia e socializacdo profissional, servindo como
“ferramentas pedagogicas” pelas quais se situam e atribuem valor a sua atividade enquanto

docente (Borges,2004:261; Tardif,2005:80; Tardif & Lessard,2005:168).

O Docente-F “ndo tinha essa leitura” de constru¢do do SUS, “organizada enquanto
um discurso”. Essa construcao se deu num processo de reflexdo sobre a prépria trajetéria. Para
ele, a maior contribui¢do da Sadde Coletiva na formagdo “é a discussdo, sobre o sistema de
satide onde o profissional vai atuar, o SUS”, com a valorizacdo do contexto institucional e da

sociedade onde o profissional ‘“vai passar os proximos trinta e cinco anos da vida dele” .

O saber-ser e abertura também se apresentam na forma de um saber-fazer validado por
meio de argumentos, juizos de valor e posicionamentos, que se expressam pelo e no trabalho
cotidiano na sala de aula e nos embates que os mesmos estabelecem no interior do campo de

conhecimento ao qual pertencem ou em outros espagos que discutem a formacao.

“No fundo é essa questdo de contextualizar. Eu estou respondendo em cima
do que eu sou hoje, com a educagdo vocé estd formando uma pessoa. que se
modifica (...). A desconstrugcdo sé ocorre conversando, dialogando e tentando
problematizar o mdximo possivel. Digamos assim, no momento que estd
acontecendo, as vezes, eu fico até sem argumento, sem saber. Entdo, eu calo
e vou até onde dd para mim e para o aluno. A outra coisa é tentar chegar

naquilo partindo de casos ou coisas mais simples” (Docente-A).

No relato de um entrevistado com formacdo na docéncia vinculada, primeiramente ao
campo disciplinar da Epidemiologia e depois ao campo das Ciéncias Sociais em Saude,

observa-se esse processo de contextualizacdo a partir da sua vivéncia numa atividade de aula
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junto ao curso de Farm4cia, onde divide a turma com outros docentes, apds a ocorréncia de um
imprevisto com o professor convidado, teve que dar uma aula sobre o tema geral de politicas de

saude e cidadania.

“Fiquei meio inseguro. Cheguei ld, falei da minha experiéncia e foi muito
bom, porque eu vi que eu tenho uma experiéncia. Fui a VIII* Conferéncia,
assisti o nascimento do SUS e acompanhei tudo. Fui falando da histéria que

vivi” (Docente-B).

O conjunto de saberes declarativos e proposicionais, dirigido tanto ao campo
disciplinar, quanto a um conjunto de finalidades da docéncia e ao papel da escola, vincula-se a
posturas, formas de agir, situagdes vividas e consideradas vdlidas pela experiéncia, ganham
tonalidades pessoais e revelam o componente moral e afetivo da atividade

(Borges,2004;Tardif,2005;Gauthier et al.,2006).

Compreende-se essa relacdo com a leitura de dois fragmentos significativos dos

Docentes A e E.

Para o primeiro, cabe a Satide Coletiva a tarefa de oferecer “um olhar diferenciado do
processo savde e doen¢a” e a construcao desse olhar passa pelo “desafio da relacdo ética com
o outro”. Nao sendo um problema de conteido, pois segundo ele, “hd conteiido, mas tem um
problema de visdo, de olhar”. Como exemplo, enfatiza que os profissionais “tendem a
minimizar problemas de privacidade e consentimento, sobretudo quando se trata das classes
populares” e que tal dimensdo deve fazer parte das preocupagdes do ensino da Saide Coletiva,

independentemente do curso ou disciplina.

Ja para o segundo, a experiéncia de formacgao oferecida pela Satide Coletiva da UFF tem
como elemento norteador “a descoberta por parte desses alunos que existe todo um papel, no

nivel de campo ampliado que eles desconhecem”, que ganha materialidade na formagao no
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ensino por intermédio “das ferramentas da Epidemiologia e nas discussoes das Ciéncias
Sociais” e pelas vivéncias na “Atencdo Bdsica, particularmente junto ao Programa Médico de
Familia” que podem contribuir para “conformar uma otica diferenciada” no futuro

profissional.

O componente ético-moral do exercicio da docéncia, para os entrevistados, € permeado
por uma dimensao afetiva do que seja ensinar, que se expressa na disponibilidade para lidar e
construir com o outro, compreender e interagir com o outro e, a0 mesmo tempo, se configura
como elemento da identidade docente, ndo como um dado imutdvel, mas como uma afirmacgao
de valores de um sujeito histérica, cultural e eticamente situado (Pimenta &

Anastasiou,2005:76).

“Sou apaixonado por esses alunos. Acho que tem uns alunos fantdsticos.
Agora tem o risco de no final eles virarem esses médicos que a gente ndo

quer que exista” (Docente-A).

O componente afetivo € atravessado por valores e por intencionalidades tedricas, éticas

e politicas que servem de referéncia para a sua intervengao.

“Se conseguissemos formar um profissional critico, com uma visdo ampla da
sociedade, do que ¢ saiide, dos servicos e do sistema de saiide seria meio
caminho andado (...) formar um profissional que ndo se conforme com um

servigo que funcione mal” (Docente-B).

A capacidade de negociacdo e reconhecimento dos seus limites e dos limites dos alunos
conduz a construcao de sistemas mais ou menos coerentes de representacao e de orientacao na
atividade educativa, fornecendo as regras de como atuar como docente do campo da Saude

Coletiva.
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“Acho que é isso, o aluno se sentir enquanto sujeito (...) ele vai participar
mais, vai trazer outras contribuicoes. De repente, esse aluno tem alguma
experiéncia, sabe alguma coisa que pode ajudar na construcdo da aula.
Inclusive, vocé muda uma discussdo na fala de um aluno. Eu acho que a

diferenga é essa” (Docente-E).

A valorizagao do(s) saber(es) dos alunos, na construcdo do itinerario da aula, se alia a
um conjunto de estratégias ou “truques do ramo”, que favorecem um determinado estilo de
ensino e intencionalidades pelos quais legitimam sua conduta, afirmam o carater inacabado e a
imprevisibilidade do processo interativo da sala de aula e da docéncia e, por fim, da sua

presenga na formacgao.

O relato a seguir parece elucidativo da dimensdo da imprevisibilidade e porosidade do

exercicio da docéncia:

“Nunca foi uma coisa tdao dificil lidar com os imprevistos (...) 0 que acontece
€ ter que assumir que ndo sabe que estd errado ou que tem que corrigir. Isso
ndo tem demérito nenhum. (...) Eu falo: desculpa, estd errado. Tem aluno que
até faz a conta e diz: professora, isso estd somado errado. Eu falo: estd bom,

obrigada, vamos corrigir agora e na hora jd corrige (Docente-C).

Uma expressdo importante do cariter aberto e permedvel do exercicio da docéncia
revela-se na dimensdo afetiva do ato de ensinar, que pode ser pensada como a disponibilidade
para lidar e construir com o outro (o aluno), reconhecer seus saberes, valores e,
particularmente, o momento de vida dos alunos se mostra presente nas escolhas e intencdes

pedagdgicas e afirmam a dimensao eminentemente relacional da atividade.

As estratégias que cada docente lanca mao para a transmissao/producdo, motivagao e

gestdao da aprendizagem, buscando atingir seus objetivos, sdo disparadas em processos
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continuos e descontinuos de interacdo e “microdecisdes” e afirmam o seu papel como um

gestor permanente de dilemas.

“Eu me sinto responsdvel por eles. Se eles me trouxerem dificuldades de
outras dreas, eu me sinto na obrigacdo de dar alguma ajuda. (...) A maioria
desses meninos vem de longe, estdo sozinhos em Niteroi, fazendo um curso de

medicina pesado” (Docente-B).

N

O significado que cada um dos entrevistados confere a atividade docente no seu
cotidiano tem por base seus valores, como no exemplo do Docente-D que “gosta da sensacdo
de produzir alguma coisa” isso lhe move e produz o sentido de ser professor. Tal sentimento
se mistura tanto na capacidade de “sensibilizar’, quanto na sensagdo de “ndo representar nada

ali”, assim como muitos dos docentes que o Docente-E teve ao longo de sua formacao.

Seu relato oferece a compreensdo desse movimento de identificagao:

“A docéncia é uma coisa que dd sentido para minha vida, (...) é um trabalho
com uma relevancia e impacto social considerdvel. Tem semestre que eu
tenho duzentos e sessenta estudantes de graduacdo na drea da satide
passando por mim e esses garotos tém que aproveitar o momento da
Epidemiologia para fazer uma reflexdo sobre a situacdo sanitdria nacional”

(Docente-E).

A afetividade e valoracdo do exercicio da docéncia se revestem de uma conotagdo
eminentemente persuasiva. Isso significa afirmar que além dos conteidos e modos de ensinar,
busca-se, na a¢do educativa, a condi¢do de producao de liberdades (do docente e do discente)

para criar e definir suas atividades em sala de aula.
13 . s
Tem uma coisa que eu sempre falo para eles (alunos), que é para eles
sempre perguntarem para qué e para quem. Isso é muito importante. O que

eu estou fazendo aqui? Para que serve? A quem vai servir? Como eu posso

aplicar?” (Docente-D).
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Destaca-se o “ser professor’” como uma atividade relacional e emocional, onde o sentir-
se professor € o principal “instrumento de trabalho”. A valorizacdo da producdo de vinculos
afetivos com os alunos, a fim de atingir os objetivos de ambos € desencadeada por movimentos

de persuasdo e convencimento.

“Em relacdo a docéncia acho que sdo duas coisas: uma é a troca, a outra é o
desafio do conhecimento, de estar checando o que vocé conhece ou que vocé
sabe. Pode ser isso, mas pode ser diferente, quem vai checar isso ndo sou eu,
€ o aluno. Isso é o que eu chamo de desafio e troca ao mesmo tempo”

(Docente-C ).

A docéncia, para os entrevistados, assume a dimensdo do “tempo vivido” e parece
afirmar a identidade professoral, quando o Eu pessoal vai se transformando no contexto do
trabalho e se torna um Eu profissional. Nesse sentido, a nocdo de experi€éncia pode ser
concebida como processo de aquisicdo de um dominio do trabalho e de um conhecimento de si

mesmo no trabalho (Tardif,2005:108).

O conjunto de relatos acima demonstra que os movimentos de aproximacao e escolhas
contribuem para a construcio da identidade pessoal e profissional que sdo forjados no tempo e
com o tempo, através das experiéncias e identificacdo do que seja a docéncia, ou seja,

aprendeu-se a trabalhar, trabalhando e podem ser compreendidas de duas maneiras:

A primeira diz respeito a uma temporalidade que se expressa no conhecimento que
cada um deles adquiriu sobre o ato de ensinar, seja vindo da repeti¢cdo ou negagdo de situacdes
que fizeram com que adotassem e valorizassem estratégias para a solu¢do de problemas

especificos do ensino e a sua permanéncia na atividade.

89



“De tudo que eu faco o que mais gosto é da docéncia. (...) fui percebendo

isso” (Docente—A).

N

O segundo diz respeito a construcdo de identidades a partir das experiéncias
significativas vividas no inicio das atividades docentes, onde aprenderam e misturam
intimamente aspectos pessoais e afetivos, como sentimentos de controle e descoberta de si no

trabalho.

IV.3 Saberes mobilizados na acao.

Defendeu-se nas op¢des tedrico-metodolégicas que os saberes docentes sio resultado de
uma complexa producdo social e que estes se afirmavam e variavam de acordo com as

diferentes inser¢des nos contextos de pratica.

Por outro lado, e de maneira fundamental, o tempo decorrido para
realizagcdo/transcricdo e posterior categorizagdo das entrevistas, bem como seus achados,
ampliaram e caracterizavam nosso entendimento inicial ¢ revelaram o desafio de se dar
continuidade 2 pesquisa tendo por referéncia a realizacdo de uma pesquisa etnogréfica®, assim

como defendido no processo de qualificacao do projeto.

2 ~ ~ . .. 34
Além dessa constatacdo, alguns elementos ndo previstos, originados no campo

produziram a necessdria revisdo de expectativas:

¥ Que implica, dentre outras coisas, observacdes sistematicas de longa duracdo (Foote-White, 1975;
Cicourel,1975; Malinowski, 1978).

** Essa constatacdo encontra amparo nos trabalhos de Erickson (1984:52) e Zanten (2003:71) que, ao
revistarem propostas de estudos qualitativos em ambientes escolares, enfatizam as dificuldades de sua
realizacdo, dentre outras coisas, devido da temporalidade e espacialidade distinta das vividas pelos
pesquisadores, com seus cronogramas e limites institucionais que os obriga a se defrontarem com os
“imponderdveis da vida real”, assim como expressos por Malinowski (1978:55), ou como sugere
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- a realiza¢do da entrevistas que s6 ocorreu apds reinicio do segundo semestre letivo
(julho de 2008). Sua transcricdo e categorizacdo sO terminaram em dezembro do mesmo ano,

quando o semestre letivo ja havia se encerrado;

- a decisdo estratégica de s6 observar os docentes apds a categorizacdo das mesmas;

- a identificacdo de que o ano académico para os cursos da saide divide-se por
semestres letivos, com duracdo de quatro meses, indicavam que as atividades de observacdo em
espacos de sala de aula, ou de visitas, s6 poderiam ocorrer a partir do inicio do més de margo

de 2009.

Tal compreensdo e aprendizado, dos limites reais do ambiente da pesquisa, se
mostraram imprescindiveis para produc¢do e ampliacdo dos sentidos atribuidos ao desejo de
construir esta investigacdo. Mesmo mantendo as premissas necessdrias do estranhamento, e
buscando ampliar os horizontes analiticos, optou-se, por realizar as observagdes com um
nimero menor de docentes, no maior nimero de espacos possiveis, ao longo do primeiro

semestre de 2009 e reservar o periodo de julho a dezembro para andlise e escrita do relatorio.

Tendo em vista as diferentes trajetérias constatadas, elegeu-se, para fins de
acompanhamento no campo, apenas os entrevistados que tivessem oferecido maiores subsidios
para que pudéssemos atingir os objetivos propostos e potencializar a capacidade de

interpretacdo, decidimos acompanhar dois docentes.

A escolha se fez pelos seguintes critérios:

Bourdieu (2007:468) s6 no momento em que o pesquisador “suja as mdos na cozinha da empiria” é
que constata que se mantém preso a um tipo de arrogédncia positivista ou ensaistica que define a priori
sua trajetdria no campo.
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- o primeiro diz respeito ao acompanhamento de docentes inseridos em cursos de
graduacdo e disciplinas que nao fizessem parte do mesmo departamento de ensino que o
investigador, o que representava uma maior possibilidade de se manter um distanciamento

epistemoldgico, necessdrio as observagoes;

- o segundo, vinculado as premissas tedrico-conceituais da investiga¢do, orientou-se
pela escolha de docentes que, nas informacdes reveladas nas entrevistas, participassem de
maneira mais direta, naquele momento, de espagos, discussdes e formulagdo vinculados as

discussoes da formacgdo e do SUS;

- por ultimo, a escolha de docentes que tivessem revelado, na composicao de seus
saberes, uma maior valorizacdo de questdes presentes nas diretrizes curriculares e nas politicas
de formacao, como por exemplo, as discussoes de mudanga dos processos de trabalho em saide

e modos de producao do cuidado.

Por meio de um correio eletronico, comunicou-se aos docentes que, a luz das exigéncias
de continuidade as observacdes, bem como da riqueza do material encontrado, transcrito e
categorizado, optava-se por reduzir o ndmero de sujeitos da investigagdo de seis para dois
docentes e que ndo se faria mais observacdes nos espacos onde desenvolviam suas praticas e

colocava-se a disposi¢do de todos para maiores esclarecimentos.

Do mesmo modo, os Docentes D e F foram comunicados quanto a disposi¢do de

acompanhd-los nos seus espagos de prética.
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Com a resposta afirmativa de ambos, apds andlise e confrontacdao das suas agendas,
criou-se um cronograma de acompanhamento para os meses de marco a julho de 2009 que

foi enviado para que cada um deles tomasse ci€ncia e desse seu aceite.

Deve-se salientar que se buscou acompanhé—los36, no maior ndmero de vezes, nos
espacos onde se considerava que seus saberes seriam mobilizados de maneira mais préxima aos
objetivos do estudo, tais observagdes somaram 87 horas distribuidas das seguintes formas e

tempos:

- dez aulas de aproximadamente trés horas do Docente-D junto ao curso de

Odontologia, na disciplina de Odontologia Social e Preventiva I;

- oito aulas de aproximadamente trés horas e meia do Docente—F junto ao curso de

Enfermagem, na disciplina de Introdugdo a Satde Coletiva;

- trés reunides do Docente-F no Colegiado de Unidade do Instituto de Saide da

Comunidade, que somou aproximadamente nove horas de observagao;

- trés participagdes do Docente-F, com duracdo média de trés horas e meia cada uma, no

Forum de Diretores de Unidade da Universidade Federal Fluminense;

- quatro atividades de campo do Docente-D, com duracdo média de trés horas cada uma,
com dois grupos distintos de dezoito alunos, em visita a duas diferentes equipes de Odontologia

7. a

de dois Centros de Especialidades Odontolégicas, uma do Tipo I e outro do Tipo I

PRegistra-se o fato de que, ao longo da realizacio das observagdes, tomou-se conhecimento de que o

Docente-F se ausentaria, pelo periodo de 15 dias. Dessa forma as observacdes das suas atividades

tiveram que ser interrompidas em meados do més de junho.

%Roteiro de orientacdo para as observa¢des em anexo.

’0s Centros de Especialidades Odontolégicas (CEO) sdo unidades destinadas ao atendimento

odontolégico especializado no dmbito do SUS, devendo realizar atividades diagndstico bucal, com

énfase no diagndstico e deteccdo do cancer bucal; periodontia especializada; cirurgia oral menor dos
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primeira localizada numa Unidade Bésica de Satdde e a outra instalada numa Policlinica

Comunitaria do Municipio de Niter6i-RJ;

- quatro atividades académicas do Docente-D, com duracdo média de duas horas cada
uma, junto a dois outros grupos de quinze alunos, numa teatralizacao sobre os diferentes modos
de prevencdo da cdrie, realizadas no colégio de aplicagdo de ensino fundamental da prépria

universidade.

Considerando as “surpresas do campo” e visando ampliar o entendimento sobre o
sentido atribuido pelos docentes as suas agdes, adotou-se a estratégia de realizacdo de micro-
entrevistas, antes e apOs as observagdes, que buscavam compreender o universo da agdo
observada, como também as leituras que cada um deles fazia das discussdes vivenciadas no dia

a dia da universidade que dissessem respeito aos temas da formacao.

Como exemplos da temética das microentrevistas, destacam-se as discussoes referentes
a reforma curricular do curso de Odontologia, ao projeto institucional do Pré-Saide da
Universidade, discussdes referentes ao papel da Satdde Coletiva na formacdo e aos
posicionamentos adotados pelos observados nos diferentes espacos de interlocu¢do no ambito

da UFF.

tecidos moles e duros; endodontia; e atendimento a portadores de necessidades especiais. Existem trés
diferentes tipos de CEO: O do Tipo 1 que conta com trés cadeiras Odontoldgicas; o Tipo 2 que pode
ter de quatro a seis cadeiras e por tultimo do Tipo 3 com sete ou mais cadeiras. A implantacio em
municipios ou por interesse dos governos estaduais requer a aprovagdo nas instincias tecnoperacionais
do SUS. A aprovacdo habilita o pleiteante a requerer junto ao Ministério da Saude recursos destinados a
construgdo, reforma, ampliacdes, aquisicdo de mobilidrio, instrumental e equipamentos odontoldgicos a
partir dos seguintes critérios de repasse R$ 40 mil para CEO Tipo I; R$ 50 mil para CEO Tipo II ¢ R$
80 mil para CEO Tipo III. Além desse repasse cada Centro de Especialidades tem direito a uma verba
de custeio e manuten¢do (Exemplo: saldrio dos profissionais, material de consumo) de R$ 6,6 mil/més
para CEO Tipo I, R$ 8,8 mil/més para CEO Tipo I e R$ 154 mil/més para CEO Tipo
III.www.saude.gov.br/coordenagdonacionaldesaidebucal/DAB/SAS/MS. Acesso em 19 de Outubro de
2009.
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Tal estratégia mostrou-se mais factivel, pois se considerou que os encaminhamentos
nesses espacos de formulagdo e decisdo institucional t€ém uma temporalidade distinta da nossa
capacidade de observacdo e obedecem a movimentos microdecisérios que escapam, € nio se
limitam as discussdes travadas nas listas eletrOnicas ou realizadas em reunides formais que
pareceram, muitas vezes, ndo refletir a riqueza do debate e os diversos atravessamentos que tais

construcgdes recebem.

Ao longo e apds as observagdes, fez-se uma sistematizacdo dos principais pontos
relevantes das préticas e agdes dos dois docentes, confrontando-os com os recortes das
entrevistas realizadas no momento anterior e, a partir dai, realizou-se uma segunda rodada de

c 38 . ~ ) .
entrevistas™ que tiveram durag¢do de uma hora para o Docente-D e uma hora e quinze minutos

para o Docente-F.

Como estratégia e forma de reavivar o acontecido, o entrevistado era lembrado, pelo
entrevistador, do local, contexto e temas que foram evocados e, particularmente, a agdo
desenvolvida por ele. Buscou-se confrontar os achados com o sentido atribuido pelos mesmos
as suas acoOes, atitudes, interpretacdo ou siléncios do que foi elaborado e destacado como

elemento norteador da entrevista.

Na construcio das sinteses, partiu-se da percepcao de que, nos contextos e ambientes
institucionais, que os esquemas de agdo variavam de acordo com o volume de capital
institucional e cultural acumulado, por cada um deles, nesses espacos, que se revelaram capazes
de produzirem diferentes nuances frente as rotinas e atividades académicas desenvolvidas, seja

nos espagos institucionais formais, nas praticas organizativas ou nas suas agdes diddticas no

¥ A categorizacdo dessas entrevistas seguiu os critérios adotados nas entrevistas realizadas no primeiro
movimento. Roteiro em anexo.
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contato com OS

Bourdieu,2007).

alunos

(Sacristan,1999; Cortesdo,2002; Lahire,2002; Tardif, 2005;

Com base nessas premissas e autores, elaborou-se um quadro de referéncia para

compreensdo dos esquemas de acdo, a saber:

Quadro n° 03 - Guia para compreensao dos esquemas de acao.

consequéncias nas
dinamicas
pedagdgicas e

adaptadas a Politica

Institucional (Local

Categorias
Praticas Estratégicas
De Rotina Ativas/Investigativas Geradoras de
Dispositivos de Diferenciacao
Pedagoégica
- Relacionadas com | - Participagdo nos | -  Suscita os  dilemas
.. . | o funcionamento | espagos de | presentes nas relacdes entre
Institucionais ) )
do sistema escolar | discussdo, os espacos da formacgdo e
e configurados pela | negociacao, dos Servigos.
sua estrutura, tendo | planejamento e

gestdo da formacao.

e Nacional) da

Formacdo e do

SuS.

- Atividades | - Participacdo em | - Relaciona e propdem
pedagdgicas se | espagos temas e  opg¢des na
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Organizativas | mostram adaptadas | institucionais de | perspectiva de
as exigéncias | discussao transformacao dos processos
institucionais implementacdo  de | de formacdo em saude.
presentes no | perspectivas de
universo do | transformacdo  dos
trabalho docente. processos de

formacao.
- Responsabilidade | -  Utilizacado  de | - Diferencia e valoriza as
imediata dos | metodologias ativas | dimensdes socioculturais
docentes, e materiais didaticos | decorrentes do processo de
constituindo-se no | variados, com | socializac¢do dos discentes;
contetddo da fungdo | participacao dos
- produz estratégias e
docente em sentido | discentes no
L. elabora  contetidos  que
Didaticas técnico, orientada | processo de
correlacionam a formagdo
por manuais ou | aprendizagem,
aos processos
livros-texto,
- Adaptagdo  de | socioculturais;
centrada no campo
estudos e produgdo ) )
disciplinar de - Suscita e  valoriza
cientifica do campo ) )
origem el L estratégias de ensino
as exigéncias
transmissiva de adequadas e pertinentes as
cotidianas do
conteuddos; praticas em saude voltadas a
processo de
producdo do cuidado em
- Utilizacdo | formagao;
saude;
sistemadtica de
- Orientada por uma
conteudos que - produz e utiliza estudos
perspectiva de
constam de /producgao cientifica
trabalho em equipe e
manuais de forma resultantes de intervencgdes e
de atividades
simplificadora; reflexdes que tenham origem
coletivas de
no proprio processo de
- Dualista (teoria | aprendizagem

determina a

formacdo e intercAmbio
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pratica); entre a gestdo dos servigos e

da formacao;
- Docente enquanto

“consumidor”  de - preocupa-se com a
saberes. constru¢do  de  posturas

criticas, por parte do aluno.

Concorrentes | - Trata-se de | - Utilizacdo critica | Produz (individualmente e
praticas que, | da organizagdo e das | em grupo) e relaciona os
mesmo estando | tendéncias do | resultados desta produgdo
fora do sistema | trabalho em sadde, € | com a
escolar, exercem | suas implicagdes | reflexdo/transformacdo dos

grande influéncia | com o processo de | processos de trabalho em

sobre a prépria | formacao. saude.
atividade dos
docentes.

Na apropriagdo dos esquemas de acdo nas praticas institucionais, que estio
diretamente relacionados ao funcionamento do sistema universitario e sdo por ele delimitados,
percebe-se que os docentes observados mobilizavam seus saberes confrontando-os com as
diferentes rotinas e guardam distintos posicionamentos nesses espacos, tendo sempre por
referéncia o acimulo e legitimidade que seus capitais institucionais lhe proporcionavam em

cada situacdo (Sacristdn,1999).

Como exemplo, nota-se que o Docente-F, numa reunido do colegiado da unidade
produziu, de maneira firme, uma discussdo sobre a distribuicdo das salas de aula oferecidas ao

curso de Medicina.

O docente afirmava que os sucessivos conflitos gerados pela mé distribuicao de salas de

aula se devem ao ndo entendimento, por parte da direcdo da Faculdade de Medicina, do
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formato pedagdgico que a maioria dos docentes do CMS adota em seu trabalho, que exige uma
relacdo distributiva de alunos em pequenos grupos para que as atividades centradas em

trabalhos coletivos e tutorias possam se desenvolver.

Afirmava, também, que a unidade e seu colegiado devem se posicionar de maneira clara
e “fazer valer” sua proposta de formacao, pois a universidade ndo estd preparada para entender
disciplinas do tipo “Trabalho de Campo” que exigem, por vezes, “‘ensalamentos” com grupos

reduzidos de alunos.

Apo6s esse debate, o Colegiado se manifestou favordvel a criagdo de um grupo de
trabalho, que produzisse em tempo hébil, um documento explicitando a necessidade de uma

adequacdo do acesso dos docentes a um nimero equitativo de salas de aula.

Numa outra reunido do colegiado, o mesmo docente discutiu que essa inadequagao
representa uma incompreensdo, nao apenas da faculdade de Medicina, mas de toda a
universidade, da “transversalidade” da Saide Coletiva na formagdo. Cabendo a unidade
académica demonstrar para o conjunto da universidade, particularmente nas instdncias de
decisdo, que o ensino da Satde Coletiva tem especificidades e que estas devem ser respeitadas.
Cita, como exemplo, as discussdes internas do férum de Diretores de Unidade onde tem
buscado fazer com que os outros diretores entendam que algumas disciplinas do campo,
realizadas em cendrios externos nao se organizam como o tradicional estdgio académico, e sim
como espagos de producdo pedagdgica transversais e fundamentais a légica de formacao

voltada as exigéncias das diretrizes curriculares e do SUS.

Para o referido docente, a “incompreensdo” cria muitas dificuldades na discussao do
acesso a recursos da universidade. Como forma de ampliar a legitimidade e especificidade da

Saude Coletiva, informa que apds interlocu¢des com docentes de outras Unidades da Satde que
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“compreendem melhor o nosso papel, pois tém um perfil de formacdo mais proximo das
discussoes da Saiide Coletiva” conseguiu a reformulacdo da comissdo que avalia os pleitos dos

docentes sobre a mudanga de nivel na carreira do magistério.

Afirma, ainda, que a unidade ndo estaria, a partir dessa reformulagdo, “dependente de
decisoes de docentes da faculdade de Medicina que ndo conhecem e nem entendem o nosso

trabalho” .

A falta de entendimento, segundo o docente observado, ndo ocorre apenas na relagdo do
Instituto de Saide da Comunidade com as outras Unidades, manifesta-se também, na “cultura”
dos Departamentos que compdem o préprio Instituto, quando estes definem um perfil de vaga
de concurso docente com base em um “especialismo” que se distancia das intengdes da

Unidade e do papel da Saide Coletiva na formag¢ao na graduacao.

Mesmo considerando e tendo como referéncia de a¢ao a necessidade de afirmacgdo do
campo da Saude Coletiva frente aos desafios de legitimagdo nos foruns e espacos decisdes, em
uma das reunides do férum de Diretores, onde a mesma discussio voltou a tona, o Docente-F,

manteve-se na condi¢do de mediador dos debates e pouco se pronunciou.

De acordo com um diretor de unidade, presente a reunido, que tem uma maior trajetdria
nos debates internos da politica universitdria, o motivo do Docente-F pouco se manifestar
naquele espaco deve-se ao fato de “ser novo” em cargo de dire¢do e, portanto, ser pouco
conhecido, mas que tinha “a impressdo de que a Unidade Académica agora mostrava maior

presenca nesses espagos”.
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Perguntado, em uma das microentrevistas, sobre esse posicionamento no férum de
diretores e sobre a necessidade da Satde Coletiva se afirmar perante a comunidade académica,

o Docente-F respondeu que s6 se ganha espaco politico de duas maneiras:

“No campo da Saiide, e especificamente dentro dessa universidade, ndo tem
vdcuo politico. E exatamente o contrdrio. Nés do Instituto geramos vdcuos
em torno de nos, que estdo sendo ocupados pelas outras Unidades. (...)Eu
acho que tudo isso faz parte de vocé definir o campo, no micro e no macro.
(...) Para vocé definir melhor esse objeto, ndo tem jeito, tem que fazer
ciéncia. (...)Isso significa fazer pesquisa, estar em contato com a sociedade
na qual vocé produz o teu conhecimento (...) Se vocé é cientista vocé tem que
fazer ciéncia, pronto. Educador ndo é? Vocé tem que estar tinindo de

atualizado, para educar da melhor maneira possivel.”

A questdo da especificidade da Saude Coletiva e sua dificuldade de legitimacdo frente
as exigéncias universitarias ndo € exclusividade do campo, pois se pdde observar que os
representantes das outras unidades académicas também tinham dificuldades de definir suas
especificidades e necessidades, para que pudessem ampliar as suas atuagdes conjuntas frente as

Pro-Reitorias e Conselho Universitario.

O Docente-F considera que a “dificuldade” da Saide Coletiva de legitimar-se, passa,
também, pela questdo de acimulos de representacdo e decisdo nesses espacos. Por conta da

pouca experiéncia “na politica institucional” teria ainda uma trajetoria a cumprir.

Esse processo de construcao diferenciado de legitimidade nos espagos de formulacao
pode ser observado quando, ao acompanhar o posicionamento do Docente-D no debate sobre o
desenvolvimento da proposta institucional do Pré-Satde, considera que ““¢é muito dificil fugir ao

corporativismo, pois tem gente ali de vdrias profissoes” que define as demandas da faculdade
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de Odontologia como corporativas e tecnicistas e que estas estariam em desacordo com a

proposta do Programa que € a valorizagdo de ac¢Oes de formacdo na Atencdo Baésica.

Nesse debate, tornou-se marcante o posicionamento do Docente-D, como ex-
Coordenador do Programa de Satide Bucal de um municipio da regido metropolitana do Estado
do Rio de Janeiro, frente a possibilidade de inclusdo no projeto de um Laboratério de Prétese
Dentéria, o que, na sua visdo, resolveria tanto o problema de garantia de acesso a uma parcela
consideravel de idosos, quanto da viabilidade de manutencdo do Laboratério com recursos
financeiros do Pré-Satde, ja que “a Rede do SUS ndo tem condicoes de tocar o laboratorio de

proteses”.

Questionado sobre tal afirmacio e se a montagem do laboratério de préteses no ambito
da faculdade Odontologia ndo seria uma defesa corporativa que revelaria a falha do projeto
terapéutico voltado a producao de um cuidado integral a Saide Bucal, o docente respondeu que
tal situacdo era real e se mostrava como resultado da inexisténcia, até entdo, de uma Politica
Nacional de Cuidado a Saide Bucal e que isso ainda ndo era compreendido por alguns

segmentos da universidade.

“Anteriormente, eu ndo percebia as tensoes que poderiam ter. E um
trabalho técnico? Vamos construir o projeto? Eu sou o representante da
Odontologia nas discussoes junto ao grupo? Fomos para ld e montamos o
projeto que agora é institucional, ndo é mais por unidade. (...) Agora (...) a
questdo dos projetos em si, dos Cursos comecaram a surgir alguns conflitos.
Por incrivel que pareca o Laboratorio de Protese ndo é voltado a
Especialidade. (...) A expectativa de vida da populagcdo aumentou (...) O cara
estd chegando aos noventa anos, mas ndo come, ndo sorri, ndo fala. Entdo,
comega a ter outros problemas em funcdo disso. Por que ndo é prioridade?
Claro que é. Mas fazer as pessoas entenderem isso é muito dificil. Em um

processo de reunido acaba estressando um pouco, mas, isso faz parte do
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processo. O processo de discussdo é assim, tem politica no meio, as pessoas
comecam a vislumbrar outras coisas. As pessoas que estdo ld sdo boas e
competentes. Eu sou o mais novo do grupo. Talvez por isso faca bastantes
questionamentos, por ndo ter ainda essa leitura institucional de um projeto

desse porte” (Docente-D).

Como forma de ampliar a legitimidade da proposta, junto ao nicleo do Pré-Satde da
UFF, optou-se por levar um professor de clinica para fazer um debate “e dar suporte a
discussdo”. Nesse momento, justificou-se a necessidade e viabilidade, tendo em vista que o
Laboratério de Prétese do CEO (Centro de Especialidades Odontolégicas) do municipio nao
funciona por conta da inexisténcia de profissionais na Rede do SUS Municipal para fazer as
préteses, assim seria dificil manté-lo na rede e que a UFF ofereceria manutencdo e recursos

humanos para realizar o servico.

Questionado, mais uma vez, sobre a tensdo na constituicdo do projeto institucional,

responde que:

“Todas as Unidades Académicas tinham resolvido suas demandas especificas
e ndo via por que a faculdade de Odontologia, tendo em vista todos os
argumentos anteriores, ndo conseguir o Laboratorio de Protese. A Nutrigdo
conseguiu a cozinha comunitdria e a Farmdcia uma farmdcia comunitdria,
portanto aquilo que é especifico jd td definido e acordado, a integracdo tem
que ser agora com uma Disciplina Optativa que serd realizada na

Rede” (Docente-D).

Segundo o referido docente, esse Laboratorio “vai impactar na formag¢do™ o aluno, “ali
dentro vai estabelecer um processo de moldagem com o paciente da Rede, preencher os

formuldrios e entender todo o processo do Sistema de Informagdo no SUS”.
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Seu posicionamento favordvel € visto pelos outros membros do grupo do Pré Saude da
UFF como corporativo e que estaria alinhado aos interesses da “faculdade de Odontologia da

UFF”, que é tida como reaciondria e contrdria aos interesses do SUS.

Para ele, a resisténcia se deve ao fato de que:

“Pela primeira vez, o governo assume a responsabilidade com a Saiide
Bucal. (...) Enfim, diante dos dados do IBGE que trinta milhdes de pessoas
nunca tinham tido uma consulta odontologica, o governo comegou a pensar
na odontologia como uma Politica Publica de Saiide. E uma Politica de
inclusdo e que estd melhorando o acesso. Porém, as avaliacoes que tém sido
feitas nessa linha ndo tém apontado para grandes mudancas ainda”

(Docente-D).

Deve-se salientar que o Docente-D esta vinculado a uma unidade académica distinta da
faculdade de Odontologia e que, nos encontros desencadeados pela atual gestdo para a
discussdao do novo curriculo que ocorrem semanalmente, “ndo nota uma resisténcia a Saiide
Coletiva”. Pelo contrdrio, acha até que a Saude Coletiva estd ganhando protagonismo, por

conta “dessa logica de mudanca”.

Para o referido docente, a importancia dada a Saide Coletiva nas discussdes sobre a
reforma curricular no curso de Odontologia deve-se a agenda do SUS e as diretrizes tém
provocado as instituicdes na direcdo de mobilizagdo de novos interesses que “dentro da

faculdade de odontologia ndo tem muitos quadros que possam dar essa contribui¢cdo”.

Assim, “as pessoas acabaram recorrendo a gente para ajudar nisso”, pois sabem que o

grupo da “Saiide Bucal Coletiva” tem uma experiéncia. “Diferentemente de um tempo atrds
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onde quem fazia parte da Savide Coletiva era visto como sonhador e que estavam ali apenas

para divagar sobre o sistema” (Docente-D).

O docente ndo vé resisténcias as propostas da Saide Coletiva nos espacos de discussao
internos a faculdade de Odontologia, pois estaria agindo a partir de uma avaliagdo de maior
governabilidade deciséria e acimulo de legitimidade discursiva que ocorrem por dois motivos

que se complementam.

O primeiro diz respeito ao reconhecimento, por parte da dire¢do, das experiéncias do
“grupo da Saide Bucal” junto aos programas de Atencdo Bésica e segundo, por conta de um
processo de avaliacdo estratégica da direcao de que os momentos provocados pelo SUS e pelas
diretrizes curriculares propiciaram uma maior legitimidade, pois nao hd, nos espacos de

deliberagdo internos a faculdade, interesses contrarios.

As praticas organizativas observadas se mostram adaptadas as exigéncias
institucionais presentes no universo do trabalho, seja como resultado de uma deliberacdo e
intencionalidade departamental, da unidade de ensino ou mesmo dos constrangimentos
institucionais que partem de deliberagdes da estrutura universitdria ou de diferentes arranjos

normativos de politicas publicas.

Nas observacdes realizadas junto a turma de graduacdo em Odontologia, na disciplina
de Odontologia Social e Preventiva I, percebeu-se que o Docente-D concentra suas discussoes
nos referenciais dos determinantes sociais da constru¢do da cérie, enquanto uma doenca de
alcance social e préticas de educagdo em Saude Bucal, segundo ele essa “é uma maneira de

seguir a linha do meu departamento”.
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Apesar do cariter “tedrico” da disciplina, o docente informa que: “apds uma avaliacdo
com os alunos, o que mais me chamou a atengdo foi que eles disseram: precisamos de campo.
O que vocé falou tem a ver, mas para onde nos vamos? O que vamos fazer? Como construimos
isso aqui? (...) Eu falei: eles sinalizaram e eu vou buscar viabilizar isso”, entdo passou a

desenvolver as seguintes atividades:

- Visitas ao Centro de Especialidades Odontolégicas (CEO), em duas Unidades
Distintas da Rede de Servigos do SUS de um Municipio da regido metropolitana do Estado do

Rio de Janeiro, uma de Atencdo Bdsica e outra de Atendimento Especializado e;

- Educacgdo em Satde Bucal junto ao Colégio de aplicagcao da universidade.

O Docente-D, mesmo seguindo as “orientacoes do seu departamento” e inserir-se numa
disciplina eminentemente tedrica, produz “ajustes” na rotina disciplinar, desenvolvendo

atividades praticas com os alunos.

Perguntado sobre os porqués de constru¢do dessa perspectiva de “fuga” aos

engessamentos que a grade curricular impde, responde:

“Olha, se vocé dd uma aula de determinante, vocé fala de cultura, de lazer,
vocé discute com eles todos aqueles aspectos promocionais. Eles chegam ali
e veem um sistema organizado. Eu acho que isso é muito importante no
sentido de vocé desconstruir a imagem que ele tem do servico, porque
sabidamente eles que vdao ocupar aqueles espagos. Isso é uma questdo que eu
considero fundamental (...) Eu acho que é uma prdtica que transforma, com
todos esses referenciais que a Savide Coletiva traz, seja de Epidemiologia,
Humanizacdo, Educagdo, percepgcdo de espago, contato com a Rede,
Formulacdo de Politica, Programagdo, Planejamento. Todos esses elementos
trabalhados hoje dentro da Saiide Coletiva, com certeza vdo impactar na

chegada desse aluno na Rede. (...) As pessoas que entravam em CONCUTSOS
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posteriores tinham uma prdtica diferenciada daqueles que jd estavam ld hd
algum tempo. Ao que vocé credencia isso? Nao foi a toa. Certamente ele
passou por um processo de formacdo, onde ele agregou algum tipo de
conhecimento e a responsabilidade dele passa a ser outra. Claro que ndo sdo
todos. Mas, minimamente vocé nota a diferenca de perfil de

profissional”(Docente-F).

A mesma tensdo pdde ser percebida na disciplina de Introdugao a Saide Coletiva para o
curso de Enfermagem que revelam a apropriacao, por parte do Docente-F, do conceito de Risco
a partir da utilizacdo de exemplos referentes a acidentes com Material Biol6gico que os

Profissionais de Saude e, em particular os Enfermeiros, estdo sujeitos no seu trabalho cotidiano.

Além desses temas, o referido docente, em varios momentos, fez referéncia a discussdes
relacionadas aos temas: trabalho em sadde, género, desigualdade socioecondmica, exclusio,

violéncia.

Constata-se, no entanto, que apesar de referir-se a esses temas em todas as suas
intervencgdes, sempre terminava dizendo “que ndo poderia aprofundar essas questoes ali”.
Diante da constatacdo, perguntado se considerava que temas transversais a formacao

seriam tratadas em outro momento, posiciona-se da seguinte maneira:

“Sou obrigado a trabalhar com o enfoque de risco, ndo é? O enfoque de
risco na epidemiologia é um modelo predominante. E a esmagadora maioria
dos benditos dos artigos e dos livros que esses meninos vdo ler, trata a
epidemiologia pelo enfoque de risco. Entdo eu sou obrigado pela ementa da
disciplina. Quando eu trago aquelas questoes de género, de desigualdade
social, de processo de trabalho, evidentemente ndo dd para eu ficar com um
discurso muito marxista, porque sendo eu vou criar uma resisténcia tao
grande, vou causar um bate boca enorme e eu ndo vou conseguir, é... Eu vou
ser ineficaz. (...) Ndo dd para vocé ter uma discussdo no nivel que eu gostaria

de ter, porque o ponto de partida dos nossos, da nossa clientela, digamos
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assim, € muito conservador. E a Universidade Federal Fluminense ¢é

conservadora, entre as universidades conservadoras”.

Para o docente, a intencionalidade do campo “esbarra” nas discussdes e clivagens

produzidas nos sub-campos da Satde Coletiva e estas tém um efeito imediato na formagao:

“Dd no na cabeca do coitado do menino, (...) porque como é que pode essas
pessoas que sdao do mesmo Campo, a Saiide Coletiva e ficam me dizendo para
eu jogar fora tudo que aprendi? Entdo eu acho que o unico jeito para
superar esse problema (...) que se faca convergéncia, porque hd. (...) Eu acho
que tem muito preconceito dos epidemiologistas em geral, em relacdo aos
cientistas sociais, mas o pior é de ld para cd. (...)A visdo que eles tém do
Epidemiologista (...) é muito deturpada e preconceituosa. (...) Acho que ndo
estd fazendo o campo avangar e dificulta os meninos entenderem. Nao abrem
esses espacos aonde essa coisa que eu deixo frouxa aqui, poderia ser

complementada”.

As observacgdes e os fragmentos acima demonstram que os “ajustes” revelam que os
docentes observados constroem seu itinerario pedagdgico numa tensdo permanente frente aos
constrangimentos disciplinares e departamentais que se materializam na gestdo cotidiana do
espaco da sala de aula. A tensdo permanente estd presente, tanto na producao de movimentos
continuos de apropriacdo de saberes legitimados, quanto em movimentos ‘“‘descontinuos”
quando, na dinamica da aula, se apropriam de referenciais, temas e estratégias transversais a

formacao.

Nota-se também que o “especialismo” da Saide Coletiva, apontado pelo Docente-F, se
materializa no cotidiano da formagdo sob a forma da “incompreensdo” por parte dos discentes
das diversas “fraturas” disciplinares que estdo presentes no campo € se mostram como fatores
geradores de dificuldades na apropriacdo da possivel poténcia das suas discussdes no processo

formacao que se materializam no cotidiano da sala de aula.
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As acoes didaticas consideradas como responsabilidade imediata dos docentes e, por
conta dessa condi¢do, expressam-se no cotidiano da sala de aulas sdo atravessadas por
diversas praticas concorrentes gestadas “fora do contexto escolar” como, por exemplo,
orientagdes de grupos de interesse que produzem discussdes sobre os processo de formacgao,
deliberagcdes e principios expressos nas diretrizes curriculares que exercem influéncia sobre a
atividade dos docentes, transformando-os em mediadores entre as praticas elaboradas fora do

contexto da sala de aula e aquilo que ali acontece.

A utilizacdo desses esquemas e a mediacdo produzida pelos docentes frente as praticas
concorrentes nado podem ser resumidas a mera repeti¢cdo e transposi¢do de rotinas, pois cada
docente tem a capacidade de alterd-las e adapta-las de acordo com as exigéncias cotidianas e

seus diferentes posicionamentos no campo de conhecimento e agenda publica.

Em relacdo a tais agdes, constata-se que, por vdrias vezes ao longo das atividades de
sala de aula, o Docente-D construiu sua interlocu¢do com os alunos, tendo como referéncia sua

profissao, ou seja, o fato de ser Cirurgido Dentista.

Ao ser indagado, em uma das conversas informais, sobre a constru¢do do SUS e da
Saude Coletiva no processo de reformulagdo curricular do curso de Odontologia da UFF,
informa que tinha por referéncia uma autoimagem de pertencimento a um subgrupo dentro da
Saude Coletiva que era denominado, por ele, como “o grupo da Saiide Bucal Coletiva”, que
precisava se “fortalecer” e que seria formado, naquele momento, por ele, e por mais dois

docentes.

Perguntado, na segunda entrevista, se tal perspectiva de entendimento visava afirmar
um tipo de posicionamento e especificidade de insercdo e construcdo de referenciais da Saude

Coletiva voltada a formagdo profissional de quem a exerce e, portanto, com o risco de ser
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capturado pelo nucleo profissional e distante de seu imagindrio como transdisciplinar, informa

que:

“A discussdo Saiide Coletiva é mais antiga e consolidada, na Medicina
também jd hd certo aciimulo. Na Odontologia essa discussdo é incipiente. Eu
ndo posso pegar uma discussdo geral da Saiide Coletiva e negar a
especificidade de cada curso e o momento em que este curso estd. Na
Odontologia da UFF isso é muito novo, sempre foi muito “jogada’,
“preventivista”, havia certa md vontade do reconhecimento devido, ao
niicleo da Odontologia e a discussdo de sua legitimidade no contexto de

trabalho”.

Diante desse posicionamento, numa segunda pergunta, insistiu-se na questdo da

especificidade e de que maneira ela estava colocada para os agentes do campo da Saudde

Coletiva que se dedicam as discussdes na Odontologia, em sua resposta afirma que:

“Essa legitimidade td vindo agora com o reconhecimento da ABENO
(Associacdo Brasileira de Ensino em Odontologia), que promove os foruns de
discussdo sobre a Formagdo, o espaco conseguido dentro da SBPQo
(Sociedade Brasileira de Pesquisa Odontolégica) que é o maior forum de
pesquisas em odontologia na América Latina onde hd um espaco para Saiide
Coletiva que em 1996 ndo havia, hoje existe espaco chamado de Pesquisa

Odontolégica de Acao Coletiva (POAC)” ( Docente-D).

Ao longo da permanéncia em sala de aula acompanhando o Docente-D, observou-se que

este demarca e pontua sua relacdo com a dinamica da aula e interlocucao com os alunos, tendo

por referéncia constante a Politica Nacional de Satde Bucal, apoiando-se, também na

reorientacdo do modelo tecnoassistencial, a partir da 16gica da Atencdo Basica, com destaque

para as alteracdes que a estratégia de Saide da Familia tem provocado no sistema de saide, no

processo de producdo do cuidado e no trabalho em satde.
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Ao falar da Atengdo Basica e da possivel inser¢ao do cirurgidao dentista nesse cendrio,
produz pontes permanentes entre a discussdo dos contetidos e o entendimento dos alunos, tendo
por referéncia a Politica Nacional de Saide Bucal e de como a engenharia institucional do SUS
estaria ampliando as possibilidades de insercdo do profissional formado pelos cursos de
Odontologia, valoriza a percep¢ao de que existe um Sistema de Saide que tem propositos, é
organizado a partir de uma ldégica gerencial e organizacional, que cada Unidade deve ser
pensada como um espaco permeado por culturas profissionais e locais e que o profissional em
odontologia deve saber fazer tal leitura para que possa “romper o isolamento” que o trabalho

em Saude Bucal produz.

Perguntado sobre os motivos de organizar o itinerdrio da aula, tendo como referéncia as
politicas publicas da saide e as questdes culturais que determinam o perfil de cada unidade de

saude, responde:

“Se o aluno se sente enquanto sujeito, ele vai participar mais, vai trazer
outras contribuicoes. De repente, esse aluno tem alguma experiéncia, sabe
alguma coisa que pode estar ajudando na questdo da aula. Inclusive, vocé

muda uma discussdo na fala de um aluno. Eu acho que a diferenca é essa’.

Como elemento diferenciador, nota-se a preocupag¢do constante do observado em
construir, juntamente com os alunos, atividades educativas em Saide Bucal, tendo como
principio orientador a valorizacdo de um tipo de pratica pedagdgica centrada numa perspectiva
de trabalho em equipe e de atividades coletivas de aprendizagem e protagonismo do discente,
onde o Docente-D atuou como mediador do processo de construcio e selecdo das estratégias

que cada grupo adotou na sua atividade.

Salienta-se, também, que na constru¢do de uma pratica educativa em Satdde Bucal, o

referido docente faz questdo de demarcar as fronteiras conceituais daquilo que, para ele,
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apontem os limites e diferencas entre a educacdo bancéria e problematizadora que estariam de

acordo ou em desacordo com um melhor formato de prética educativa em saude.

Nas aulas do Docente-D, observa-se que o didlogo € estimulado a partir de alguns
elementos marcadores centrados no campo disciplinar de origem, com a utilizagdo sistematica
de conteidos que constam de levantamentos sobre a Saude Bucal da populacdo brasileira,
desenhos de politicas publicas da drea. Sua dindmica se constitui numa forma dialégica onde ha
constante mobilizacdo de esfor¢os de constru¢io de pontes entre teoria e pratica e a insercao do

trabalho em odontologia dentro desses contextos.

O Docente-F, por sua vez, produziu, em vdrios momentos, junto aos alunos de
Enfermagem, uma autoimagem de pertencimento a um subgrupo dentro da Saude Coletiva:
“nos, epidemiologistas, adoramos uma taxa”. Essa apropriacdo era recorrente quando iniciava

explicacdes dos conteudos, Incidéncia, Prevaléncia e Taxa.

Em uma microentrevista perguntou-se se essa postura seria uma maneira de afirmacao

do campo perante os alunos, respondeu que:

“Poderia chegar aqui e falar assim, agora é a hora que eu vou ter que
mostrar para vocés a formula da taxa de mortalidade especifica (...). Entdo
em vez disso ser uma coisa que fique um porre para os meninos, o que eu
faco é, eu tento ndo é? Trabalhar um pouco jocosamente (...) reforcar um
esteredtipo que tem uma carga de verdade. (...) Entdo é claro que é, de certa
maneira, uma marcagdo de posicdo. (...) Ao mesmo tempo, eu também estou
querendo mostrar para eles, que ndo é nenhum bicho de sete cabegas, que
este ndo é um conhecimento esotérico. (...) Entdo eu falo assim esse ser
humano, que estd discutindo as coisas ndo triviais de uma maneira,
aparentemente trivial, (...) é um ser humano comum e normal que é um

Epidemiologista. (...) E uma delimitacdo de territério, mas vocé tem um
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aceno de abertura para dizer, olha, esse aqui é um campo (...) Esse campo

tem interface com o que vocé faz” .

Nesse cendrio, o Docente-F mantém sua interlocu¢do com os alunos e entre 0s
conteddos tendo por referéncia continua os conteidos disciplinares e programéticos.

Perguntado sobre sua maneira de produzir a gestdo da aula e sobre seu itinerario afirma:

“Um bom professor tem que ser um cara organizado, ter profissionalismo.
Ele tem que chegar, no primeiro dia de aula, com o cronograma pronto,
avaliacoes com as datas marcadas, explicar para os alunos como vai ser a
avaliacdo e como essa avaliacdo vai dar um resultado que tem que ser
numérico, no caso. Entdo, essa é a primeira coisa que vocé faz, tem que ter
organizagdo. Depois, tua aula tem que ser estruturada. Ndo existe
improvisacdo para um bom professor. O bom professor ndo improvisa, o bom
professor tem a aula montada. Montou a aula, baseada no referencial teorico
dele, no livro dele, no artigo dele, na reflexdo etc. Um bom professor dialoga

o tempo inteiro com o aluno.”

Observou-se também que, mesmo considerando que a gestdo da aula deve seguir um
roteiro, apropria-se de estratégias pedagdgicas com a utilizacdo de materiais didaticos variados,
particularmente com a valorizagdo do uso da internet, onde repassa a turma um conjunto de

exercicios e exemplos que utiliza nas aulas.

Ao discutir o conceito de Letalidade, cita diferentes situagdes e episddios que envolvem
discussoes sobre o trabalho em satde, como forma de estimular a discussdo, ressalta mais uma

vez sua condi¢do de epidemiologista.

Questionado sobre os motivos dessa apropriacdo relata que:
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(...) “Vocé esteve esse tempo todo aqui observando a aula, eu nunca fiz
licenciatura, ndo tenho um método diddtico bem definidinho(...)Sou
epidemiologista na hora da aula. Epidemiologia ndo é a apropriacdo de
muiltiplas ferramentas? No final da contas eu sou assim dando aula,
sabe?Aproprio-me de miiltiplas ferramentas diddticas que, ao longo do
processo de experimentagdo, lamentavelmente, a gente acaba por ndo ter
formagdo prévia, acaba utilizando os alunos como laboratorio de

experimentac¢do” (Docente-F).
Quando da discussao sobre o preenchimento adequado, pelo profissional de saude, de
documentos e formuldrios, pedidos de exame, ou apontamentos sobre as principais causas de
Mortalidade Materna, por vdrias vezes destacou a ndo valorizacdo, por parte dos médicos, da

producdo de tais informagoes.

Ressalta que ha todo um esforco de varios profissionais na dire¢do da constru¢dao de um
sistema de informagdes na sua relacdo direta com a construcdo do sistema de sadde, o SUS.
Numa dessas criticas enfatiza que os médicos estdo “pisando na bola” e observa que os
profissionais tém vergonha de pedir um exame de deteccao de Sifilis para uma mulher da classe

média.

Considerando essa valorizacdo do sistema de informacdes do SUS e producdo da
critica aos profissionais médicos, perguntou-se, na segunda entrevista, se essa apropriacao e
exemplos eram diferentes de acordo com a turma e a formagao, ou se aquilo era uma estratégia

de seduc¢do ja que estava numa turma de Enfermagem?

Em sua resposta afirma que:

“A tnica diferenca entre a aula que dou na Odontologia, na Medicina ou na
Enfermagem é o exemplo. Entdo, estou dando uma aula na Odontologia,

mostro para os alunos que, na verdade, a populacdo na odontologia é uma
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populacdo multinivel. Porque tem o ser humano todinho, mas um ser humano
tem uma populacdo de trinta e dois dentes. Entdo tem uma populagcdo dentro
de uma populacdo, evidentemente falo disso na Odonto, mas vocé ndo vai
escutar eu falar disso aqui na Enfermagem(...) Vou para Veterindria, (...) a
aula de Declaracdo de Obito ndo faz muito sentido. Até falo um pouquinho
sobre sistema de informacdo e eles gostam. Mas é evidente que tenho que
focar muito mais nas questoes de populacdo animal. Ndo é? Entdo, questoes
de saude humana soé faz sentido, digamos assim, para eles, quando estd

relacionada a zoonose” (Docente-F).

Nas visitas realizadas pelo Docente-D a duas diferentes Unidades de Saide que tinham
equipes do Centro de Especialidades Odontologicas (CEQO), observou-se que sua maior
preocupacao era fazer o aluno compreender a 16gica de organizacdao do Sistema de Satde e as

possibilidades do trabalho do Odontélogo nesse novo cenario de inser¢ao profissional.

Como forma de estimular a participacdo dos discentes o docente enfatizava as questdes
que haviam sido trabalhadas em aula e buscava conexdo com as rotinas da unidade de satide,
com a valorizacdo sistematica das discussoes referentes a potencialidade que este novo cenério

tinha como um espaco diferenciado de producao de acdes em Satude Bucal.

Ao observar-se essa constru¢do e mediacdo, centradas na ampliagdo das perspectivas de
insercdo do trabalho do cirurgidao dentista, nos espacos da Unidade de Saudde, perguntado se
haveria alguma distin¢c@o e especificidade entre os contetidos e estratégias da Satde Coletiva
para o curso de Odontologia e se estas seriam diferentes para os outros cursos de graduagdo,

responde:

“Os Momentos sdo diferentes e ai vocé tem que adaptar conteido e ndo

adianta pegar conteiido pesado da Saiide Coletiva e levar para os alunos de
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odontologia do segundo periodo, porque ele vai boicotar e rejeitar, ndo vai

querer”(Docente-D).

Ao ser questionado se esse posicionamento refletia a necessidade de que para ser
docente em Sadde Coletiva, naqueles espacos, se deveria ter uma formag¢do em Odontologia,

pois isso definiria que tipos de contetidos e estratégias adotadas para a graduacao, responde:

(...) A Saiide Coletiva hoje nos parece forte na Odontologia da UFF devido
ao fato das pessoas que estdo ld terem feito um caminho inverso, sairam da
Rede (referindo-se a Rede de servigos do SUS) e foram para a universidade.
Isso faz diferenca quando a Saiide Coletiva é aplicada nos servicos que tém
uma discussdo do contexto de trabalho. Serd que se for Saiide Coletiva
“hard” o aluno vai entender isso? Como ciéncia é uma so, mas deve ser

trabalhada de acordo com o momento que vocé esta”(Docente-D.)

Como exemplo da especificidade e discussdo de formacao profissional de origem do
docente da Saidde Coletiva, o Docente-D informa que, em um recente edital para concurso do
magistério superior ocorrido em outro departamento de ensino no interior da Unidade
Académica, ndo foi permitido aos candidatos que tivessem feito mestrado e doutorado em
Odontologia Social participarem do concurso, “tava ld Saiide Coletiva, Saiide Comunitdria,
Medicina Preventiva, etc. A discussdo da Odontologia Social ndo constava no edital e ai vdrios
candidatos que tinham titulacdo nessas dreas ndo puderam se inscrever. Isso é sintomdtico e é

um erro’.

Perguntado sobre sua interpretacdo e posicionamento para O concurso a uma vaga em
Odontologia Social, ocorrido na UFF, em que participara como membro efetivo, responde da

seguinte maneira:
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“Participei de dois concursos, no primeiro quando me chamaram o edital jd
estava pronto e eu trabalhei por dentro da ementa. No segundo tinha sim a
exigéncia de formacdo em Odontologia, por conta do momento do curso. A
Odontologia ndo tem muitas pessoas com articulacdo com Rede de Servicos e
tudo mais. Por exemplo, na ementa da disciplina de Odontologia Preventiva
e Social tem uma parte que outro profissional ndo tem conhecimento, como a
questdo do fliior ou mecanismo de acdo da Cdrie, e ainda, utilizacdo de
materiais ou adequacdo de meio em odontologia. Nos colocamos uma parte
na ementa que se chama: Protecdo em Saiide Bucal que outro profissional
ndo tem, ndo viu e ndo sabe. Acho que a uinica questdo foi essa porque era
para dar aula so para Odontologia, mas ld vai ter mais um curso de
Fonoaudiologia e outro de Biomedicina, ai esse profissional dentista da
Satide Coletiva pode dar outros contevidos para esses cursos, mas essa parte
exclusiva da Odonto so ele pode dar. A discussdo de protecdo a Satide
Bucal, outro profissional ndo vai saber fazer isso. Vai acontecer a mesma
coisa no proximo concurso aqui no Instituto, com a aposentadoria de um
professor que se insere nas discussoes da odontologia, nos também vamos

colocar como exigéncia graduacdo em Odontologia”.

A perspectiva de posicionamento do referido docente e suas movimentacdo frente as

chamadas “rotinas” exigidas pelo edital (inclusao ou exclusdo de determinados requisitos para

a selecdo) como percepcdes sobre a composicdo do campo cientifico, que nido precisam ser

enunciados formalmente e sao reveladoras de disputas por legitimidade presentes no seu

As préticas, por diferentes movimentos, referenciam-se a decisdes, normas e preceitos

adotados pela cultura organizacional, estrutura dos cursos e ementa, como também as politicas

publicas, particularmente as discussdes desencadeadas pela mudanca dos modos de producao e

organizacdo da assisténcia a saude e diretrizes curriculares nacionais para os cursos de

graduacdo da area da sauide.
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Observa-se ainda, que, em varios momentos, os docentes produziram apropriacdes
criticas da organizacdo e das tendéncias do trabalho em sadde e suas implicacdes com a
formacao, porém ha de se ressaltar que esses posicionamentos mantiveram-se circunscritos a
dinamica da utilizagdo do conteido disciplinar e profissional de origem, sem que houvesse
(individualmente e em grupo) conexdes a trabalhos em equipes de saide ou centrados na légica
de valorizagdo da alteridade do usudrio que teriam maiores chances de constru¢do de
reflexdes/transformacdes vinculadas as potencialidades requeridas pelo ensino da Sadde

Coletiva.

A vinculacdo estratégica da gestdo da aula aos constrangimentos das ‘“‘ementas” ou
profissdo especifica nos possibilitou compreender que os esquemas estratégicos adotados no
espaco académico surgem como algo elaborado e sistematizado por meio dos conhecimentos
do campo cientifico, ou guardam relacdo direta com as diferentes linguagens dos subgrupos de
pertencimento dentro de um mesmo campo e sdo adaptadas as identidades especificas de uma
determinada disciplina e, sobretudo, pela necessidade de adequacdo a formacdo profissional

para as quais serdo aplicadas nos contextos reais de ensino.
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Consideracoes finais

“Acho mesmo que os cientistas trabalham com o
obvio. Aparentemente Deus é muito treteiro, faz as
coisas de forma tdo recondita e disfarcada que se
precisa desta categoria de gente — os cientistas — para
ir tirando os véus, desvendando, a fim de revelar a
obviedade do obvio. O ruim deste procedimento é que
parece um jogo sem fim. De fato, s6 conseguimos
desmascarar uma obviedade para descobrir outras,

mais obvias ainda” (Darcy Ribeiro).
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Defendemos que uma das motivacdes desta tese residia na valorizacdo dos
atravessamentos culturais existentes nos campos de formacdo em satde que obrigavam as
comunidades interpretativas a se esforcarem para a produgdo de diferentes padrdes de respostas

ao que ocorre no seu cotidiano.

Intentdvamos compreender que configuracdo e tonalidades os saberes assumiam frente
as clivagens dos campos de conhecimento, desenho dos cursos e disciplinas, decisdes e
constrangimentos administrativos dos espacos de formacao.

Buscdvamos valorizar as implicagdes dos processos de socializagdo e formacao
identitdrias como elementos amplificadores sobre os olhares e intervengdes que os
atores/autores e os dispositivos tecnopoliticos t€ém dedicado a docéncia em satde.

O percurso adotado e as compreensdes proporcionadas significaram a possibilidade de
produzirmos, a partir de um ponto de partida impreciso e permeado por questionamentos, uma
ampliacdo do entendimento inicial sobre a docéncia, enquanto atividade eminentemente
relacional, permeada por escolhas e cruzamentos de expectativas que obedecem a movimentos
de (re)construgdo cotidianas, reafirmando seu cardter inacabado onde se misturam identidade,

subjetividade e intencionalidades que se revelam pelo e no trabalho.

As opcdes metodoldgicas adotadas se transformaram num momento de grande
descoberta e significaram, para nés, uma forma diferenciada e desafiadora de obtengdo de
novos dados, que nos permitiram uma andlise mais ampla dos diferentes sentidos da acdo dos
sujeitos investigados e, de certa maneira, ofereceram um novo tipo de validacdo dentro dos

limites da propria investigagao.

120



A validacdo, pelos proprios sujeitos da investigacdo, nos ajudou compreender a
presenca de um senso pratico ou de um habitus docente que garante um conjunto de respostas
adequadas a cada situagdo, assim superamos nossa leitura difusa inicial que reduzia o exercicio
e a construcdo da imagem da docéncia universitaria vinculada ao dominio de determinadas
competéncias profissionais e a utilizacdo sistemdtica de um conjunto técnicas didatico-

pedagdgicas explicitamente declaradas.

Diante desta descoberta, passamos a compreender que o complexo arranjo, entre saberes
que geram praticas e praticas que consolidam saberes, depende do posicionamento de cada
agente num determinado campo de conhecimentos e pertencimento a uma profissdo e que tais
acoes ganham tonalidades distintas de acordo com a legitimidade que seus capitais

institucionais e culturais lhe conferem nestes espacos de interlocugao.

Essa capacidade de adaptacdo ou transformacgdo dos seus esquemas de a¢do nos parece
ocorrer por meio de uma reflexdo que o proprio docente faz de cada situag@o vivenciada, ou por
vezes ocorre por meio de movimentos de improvisacao do tipo tentativa e erro, porém estao
sempre vinculadas a uma intencionalidade, dando ao docente, em seu exercicio, possibilidades
de criacdo de esquemas estratégicos que servem como um principio regulador, tanto intelectual

quanto pratico que se revela na agao.

Tal descoberta nos colocou frente a frente com a temadtica sobre a importancia relativa
que os atravessamentos culturais tém nos processos educativos, fato esse que contribuiu,
sobremaneira, para instrumentalizar nossa trajetoria investigativa e orientar as decisdes e
escolhas que fizemos para dar conta do desafio de desnudar, desnaturalizar as relagdes sociais
subjacentes ao processo de ensino e nos empurrou na dire¢cdo de uma dificil, porém

estimulante, ruptura com nossas perspectivas iniciais da pesquisa.
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Nesse processo de estranhamentos e aprendizados, obtidos por muitos e diferentes
movimentos descontinuos de descobertas, siléncios e angustias, passamos a compreensdo de
que o conjunto de significados sobre o ato de ensinar adquire caracteristicas fortemente
marcadas pela experiéncia, pelas finalidades e pela dimensdo afetiva e que os saberes nao
obedecem a uma disposicao linear, nem sequencial de constru¢do de valores e disposi¢oes
incorporadas, sua aquisicdo e utilizacdo parecem seguir movimentos de afirmagdo e rupturas

entre as condi¢des objetivas de seu exercicio e as projecdes sobre os seus efeitos, tanto no

universo académico quanto na préopria identidade de quem a exerce.

O entendimento das posturas relacionais nos revela que a docéncia assume contornos
definidos pelos sentidos e valores que tangenciam, influenciam a agdo pedagdgica, que se
manifestam em decorréncia a determinadas posi¢des no campo escolar a partir da conexdo de

exemplos cotidianos, apropriados na experiéncia dentro e fora da sala de aula.

A constitui¢do de saberes, que se revelam na pratica, sdo simultaneamente perpassados
por afirmacdes ou negagdes de um conjunto de aspiracdes da identidade desejavel da carreira
para si, produzindo uma constante negociacao entre um habitus e o futuro projetado num
determinado campo do conhecimento e a expectativa frente a atividade, que ocorre num
processo nao linear, permeado por escolhas e cruzamentos de expectativas, obedecem a

movimentos de (re)construcdo cotidianas e afirmam o carater inacabado da docéncia.

Mesmo considerando o caréter plural e caleidoscopico da constituicdo dos saberes e da
acdo docente, pudemos compreender que nossos sujeitos vinculam suas acdes aos

constrangimentos institucionais, as ‘“normas” das ementas das disciplinas, a cultura

departamental, curso ou mesmo, a legitimidade da disciplina dentro de cada curso.
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Os esquemas de percepcao observados orientam-se e valorizam o didlogo permanente
com os dispositivos tecnopoliticos do campo e surgem, de maneira difusa, junto aos saberes
(cientificos, disciplinares, profissionais, das finalidades da ac¢do educativa e da experiéncia) que
se mostram ‘“‘alheios” ou “distantes” das diferentes correntes tedricas e metodoldgicas de
ensino-aprendizagem e das iniciativas do campo que buscam a produ¢do de uma prética mais

“homogénea” ou sistematizada.

Depreende-se também que nas préticas dos docentes observados ha um conjunto de
indicativos de gestacdo de dispositivos de diferenciacio pedagdgica que valorizam as
dimensdes socioculturais decorrentes dos processos de socializagdo dos discentes ou dos
contextos sociais que tangenciam e influenciam a produ¢do do cuidado, seja quando orientam a
gestdo da aula, pelos arranjos normativos da politica de formagdo, ou quando se preocupam

com a constru¢do de posicionamentos criticos frente ao contexto social, cultural e de satde.

Apesar de recebermos indicativos de que o ensino da Saude Coletiva guarda uma
uniformidade de contetidos temadticos e estratégias operacionais para todos os cursos de
graduacdo, pudemos observar que os docentes produzem, consigo e com os outros, didlogos
permanentes que t€ém como referéncia as clivagens e tensdes presentes no campo de
conhecimento que nos permitem indicar que, no seu dia a dia, busca-se responder as exigéncias

de aplicabilidade a cada uma das profissdes isoladamente.

Tal constatacio pode ser compreendida como uma estratégia de superacdo das
“resisténcias” e da “inadequacdo” das discussodes trazidas pelo campo a realidade da sala de
aula, fazendo com que os docentes entrevistados e observados busquem, por mecanismos de
tentativa e erro, uma maior adequacao as exigéncias cotidianas da gestdo da sala de aula que

ocorrem por apropriagdes parciais dos referenciais tedricos do campo.
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Essa apropriacdo parcial reduz sobremaneira as potencialidades das discussdes do
campo junto a formacdo e, por vezes, serve como férmula de escape e projecdo de que, no
futuro ou em outra disciplina da mesma ou de outra subdrea (Planejamento, Epidemiologia e
Ciéncias Sociais), serd retomada de maneira adequada, sem que se tenha a efetiva garantia de

uma construcdo transversal a formacao.

Alia-se a isso o fato de que a utilizacdo de esquemas estratégicos, por parte dos nossos
sujeitos, depende do posicionamento de cada um deles num determinado subcampo de
conhecimento e do pertencimento a um grupo ou profissao, como epidemiologista, membro do

grupo da saude bucal coletiva, médico ou cirurgido dentista.

A construcdo de esforcos para a compreensdo dos saberes e praticas docentes, € a
possibilidade de alterd-las, nos parece diretamente relacionada a interagdo da compreensdo do
que ocorre no cotidiano da sala de aula, a0 mesmo tempo, reflete-se naquilo que os mesmos
elaboram como um coletivo (profissional ou de campo de conhecimento) que se revela através

de comportamentos a serem valorizados e esperados, por cada membro em particular.

Assim, nos parece que as discussdes que demarcam a identidade do campo e
materializam-se nos processos de formacao sob a forma de contetddos, discussdes e estratégias
de ensino, quando capturadas pelo nucleo profissional, diminuem sua contribui¢io na
necessdria producdo de novos modos de trabalhar em saide onde se valoriza o protagonismo
dos profissionais em formacdo como cidaddos que tenham como referéncia a “construgcao de
pontes” entre o sentido da existéncia e as questdes mais diretamente ligadas a experiéncia da

saude.

Dessa forma, perde-se a sua poténcia como indutora de discussdes que tenham o

cuidado como elemento estruturante do encontro profissional-usudrio, exigindo uma articulagdo
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na direcdo da consolidagdao de leituras sobre o adoecer que envolvem a capacidade de se
trabalhar em equipe e de se pensar os desafios da producdo do cuidado, levando em

consideragdo seus determinantes e aspectos socioculturais e subjetivos.

Ao considerar a docéncia como uma atividade que nao se orienta e nem se restringe as
competéncias, profissionalizacdo, sensibilizagdo, ou mesmo apropriacdo vélida de
metodologias de aprendizagem, reafirma-se a necessidade de que se produza um
distanciamento do capacitacionismo predominante nos debates dedicados a docéncia em saide
e que se considere que seu exercicio é atravessado por um conjunto de saberes amalgamados
que ganham contornos diferenciados de acordo com as trajetérias que sao fortemente marcadas

pelos posicionamentos de cada agente nos campos cientificos, profissional e académico.

Tal perspectiva de entendimento produz um deslocamento de olhar dentro do olhar
original do campo que, na nossa percep¢do, tem ficado restrito aos estudos sobre a morfologia
dos curriculos e redefine e amplia a compreensdo de como os docentes se posicionam frente as
diversas situacdes reais com as quais se defrontam no dia a dia da formacdo, a partir de saberes
oriundos de diferentes processos de socializacdo e que, ao se valorizar estes processos, € que se
pode falar de formacao docente, para além do dominio de tecnologias de ensino, metodologias

e apropriacdo de conteudos.

Essa compreensdao nos parece servir menos como uma resposta metodoldgica, ou
mesmo uma receita estratégica, € mais como um convite a reflexdo sobre as implicagdes da
constru¢do de percepgdes sobre a atividade que cada docente produz ao longo de sua trajetoria
e que se exterioriza no exercicio cotidiano a partir de categorias de agdo como crengas, valores,
concepgdes, pensamentos, experiéncias, metaforas, representacdes e modos de agir, ou seja,

através do habitus professoral.
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Anexo I - Instrumento orientador para Selecao dos Sujeitos da Investigacao

Graduacgao:
Tempo de Docéncia no Ensino Superior (Considerando tempo total no Magistério Superior):
( )0-3Anos,( )4-6Anos,( )7-25Anos,( )25-35Anos,( )35 Anosou mais.
Titulagdo:

() Especialista, (  )Mestre, () Doutor, () Pés-Doutor.

Classe como Docente na UFF: () Auxiliar () Assistente () Adjunto ( )Associado
Nivel ( )L, ( H)IL( HIL( )IV

Departamento: ( ) MEB, ( ) MPS, () MSS, ( )MSM

Curso(s) em que leciona:

( ) Biomedicina ( ) Enfermagem ( ) Farmadcia ( ) Medicina ( ) Nutri¢ao ( ) Odontologia
Ocupacdo de fung¢do na UFF? (...) Sim (...) Nao

Quando? ( ) Atual, ( ) Ultimos 5 anos, () 5 anos ou mais.

Se afirmativo qual?(....) Chefia de Unidade ou Departamento;(...) Coordenador de
Disciplina;(...) Membro de Colegiado de Unidade;(..) Membro de Colegiado de Curso; (...)
Membro de Camara Técnica ;(...) Membro de Colegiado de Centro;(...) Membro de Conselho

Superior; (...) Outros: especificar,

Participa de algum Grupo de Pesquisa vinculado a Base do CNPq: (....) Sim (...) Nao
Se afirmativo: que grupo?
Institui¢cdes envolvidas:

Auto-referéncia na Caixa de apresentacdo do Curriculo Lattes indica atuacdo profissional em

temas ligados ao SUS (Gestao Controle Social, Cuidado ) ou a Formagdo em Saude
(....) Sim (...) Nao
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As linhas gerais de investigacdo e os temas e discussdes desse Grupo de Pesquisa guardam

alguma relacdo direta com a Discussdo da Formacao em Saudde e institucionalizacdo do SUS?
(....) Sim (...) N@o

Se afirmativo: qual (ais)?

Producdo Cientifica? (dltimos 5 anos) (....) Sim (...) Nao

Se afirmativo qual (ais)? () artigos (...) apostilas ( ) resenhas () capitulos de livro ()
manual técnico () Parecer para Revista Cientifica (....) outros — Quais? ; () ndo

tem produgao

As producdes guardam relacdo com as discussdes da Formagao em Saude, Institucionalizacao

do SUS? (....) Sim (...) Ndo
As producdes foram apresentadas em eventos técnico-cientificos? (....) Sim (...) Nao

Se afirmativo que o tipo de evento: (....) Coléquio/Simpdsio; (....) Encontro de Associacdo
Profissional;(....) Congresso Regional;(....) Congresso Nacional;(....) Congresso Internacional

no Brasil; (....) Congresso Internacional no exterior.
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Anexo II- Instrumento orientador para o primeiro movimento de entrevistas.

9.

. Fale sobre o seu processo de formacao e vida profissional.

Como se deu sua aproximagao com a docéncia?

. O que voce considera de mais significativo na sua atividade enquanto docente?

. Em algum momento durante o seu processo formativo vocé teve contato com teorias do

campo pedagdgico e que contribuicdes estes trouxeram a sua pratica?

. Quais os elementos que vocé considera no momento de organizar a sua aula?

. Com quem vocé costuma discutir sua pratica? Em que momento, em que espagos € em

que condigdes?

. Que tipo(s) de conhecimento(s) vocé busca no momento de aprimorar sua pratica?

. O que voce considera mais importante ensinar?

Quais objetivos pedagdgicos vocé considera mais importantes?

10. Voce participa de organizagdes sociais?

11. Em caso positivo, indique que tipo de organizagdo e se elas guardam alguma relacao

com as questdes da formacao em saude.

12. Vocé gostaria de acrescentar alguma considera¢do ou comentdrio em relacdo a alguma

questdo que, por ventura, nao tenhamos tocado durante esta entrevista?
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Anexo III- Instrumento orientador para o primeiro movimento de entrevistas apos
ajustes

1. Fale sobre o seu processo de formagao e vida profissional.

2. Como foram as discussdes e vivéncias nas disciplinas de Saude Coletiva na sua

formacao?

3. Como se deu sua aproximacado com a docéncia?

4. Ao longo da sua formacdo vocé teve algum contato com as teorias pedagdgicas? Em
caso afirmativo, elas contribuiram de alguma forma com a melhoria da sua prética

docente?

5. O que considera de mais significativo na sua atividade enquanto docente?

6. Como define os conteidos e os temas a serem abordados e valorizados em cada espaco

que atua (cendrios de aprendizagem e espacos de tomada de decisdo)?

7. Que tipo(s) de conhecimento(s) voc€ busca no momento de aprimorar sua pratica?

8. Para vocé€ quais sdo as maiores contribuicdes da Sadde Coletiva a formacdo dos

profissionais de satide?

9. Quais sdo os principais fatores de resisténcia a uma maior compreensdo por parte da
comunidade Académica/dos Servigos de Saide e dos discentes da importancia de
incorporagdo dos saberes do campo da Saide Coletiva nas suas formagdes/ praticas e

gestao do SUS?

10. Poderia dar um exemplo?
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11.Em que momento, em que espacos e em que condi¢cdes vocé costuma discutir sua

pratica?

12. De que forma participa de atividades de discussdo da formagdo no interior do Instituto
de Saide da Comunidade e nos planos dos cursos e de disciplinas, nos cursos que vocé

atua na UFF?

13. Quais sdo as questdes e temas presentes nestes debates/espacos que vocé considera

como sendo os maiores desafios no processo de formacao?

14. Vocé tem acompanhado féruns de discussdo sobre o processo de formacdo e sua

aproximacgao com o SUS?
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Anexo IV - Instrumento orientador para observacoes

Como o docente:

. Refere-se ao Sistema Unico de Satide?

. Correlaciona o processo de formacdo com as atividades desenvolvidas nos processos de
organizacdo do cuidado em saidde?

. Valoriza perspectiva de constru¢do de saber orientado por uma perspectiva da
constru¢do da formacdo a luz das Politicas de Formacao e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos da Saide?

. Valoriza a discussdo do trabalho em equipe?

. Desenvolve a percepcao das relagdes de poder relacionadas a dindmica social e dos
servicos de saide?

. Faz referéncia ou explora discussdes sobre os processos de trabalho centrados em
equipes de sauide;

. Apropria-se de estudos, exemplos, experiéncias de Gestdo/Formagdo e instrumentos

construidos pelo campo da Saide Coletiva para desenvolver atividades pedagdgicas?

. Cria possibilidades de debate e de reflexdo sobre os temas que estdo na pauta da
consolidag¢do do SUS?
. Valoriza e estimula a construcdo coletiva do saber, a partir de atividades e discussoes

coletivas dentro e fora do espaco de aula?
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Anexo V- Instrumento orientador para o segundo movimento de entrevistas

e Fale sobre o que aconteceu na aula ou reunido em que acompanhamos enquanto
observadores.

e Como vocé enquadra esta aula e/ou reunido nas aulas ou reunides anteriores?

e Descreva os exemplos que utilizou, temas, assuntos ou estratégias que vocé€ defendeu
para enfatizar os objetivos da sua acao naquele espaco.

® Voce gostaria de acrescentar alguma consideracdo ou comentdrio em relagdo a alguma

questdo que, por ventura, nao tenhamos tocado durante esta entrevista?
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Anexo VI - Termo de Responsabilidade e Compromisso.

.
- -y

inistério da Sadde

FIDCRUZ ESCOLA NATICHAL OF S4(0E PUBLICA
SEREI0 AROUCA

Fundacéo Oswaldo Cruz ENSP

Esccda Kacienal de Sadde 20aica Sergio Arouca

TERMO DE RESPONSABILIDADE E COMPROMISSO
Eu, GILSON SAIPPA DE OLIVEIRA, aluno regularmente inscrito no Programa de
Doutorado em Saide Publica da Escola Nacional de Satide Publica Sergio Arouca
(ENSP/FIOCRUZ), portador do RG sob o n° 07231146-7 DETRAN-RJ e do CPF n°
867897247-53, pesquisador do projeto de pesquisa intitulado: Uma Etnografia da Pratica
Docente em Satide Coletiva nos Cursos de Graduacdo em Saidde da UFF assumo a

responsabilidade e o compromisso de:

- Realizar a pesquisa acima citada de acordo com os termos da Resolucdo 196,

de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional de Sadde;

- Comunicar ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP/ENSP) qualquer alteracio no
projeto de pesquisa acima descrito e anexado e aguardar a aprovacdo dessas alteracdes

para continuidade do projeto;
- Tornar publicos os resultados desta pesquisa, sejam eles favordveis ou nao.
Rio de Janeiro, 19 de maio de 2008.
GILSON SAIPPA DE OLIVEIRA

Pesquisador
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Anexo VII- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

.
[ ] -y
Ministério da Sadde
Z8C0LA NACICHAL DE 84 DE PUBLICA
FIODCRUZ SERGIO AROUCA
ENEP

Fundacéo Oswaldo Cruz
Esccda Kacienal de Sadde 20aica Sergio Arouca

Titulo do Projeto: Uma Etnografia sobre os Saberes e a Pratica Docente em Satide Coletiva

nos Cursos de Graduacdo em Saude da UFF.

Pesquisador Responsavel pelo projeto: Gilson Saippa de Oliveira

Instituicao: Instituto de Saide da Comunidade Universidade Federal Fluminense (UFF)
Instituicdo Vinculada: Escola Nacional de Satude Puiblica Sérgio Arouca — Fiocruz-
Programa de Doutorando em Sauide Publica (ENSP-FIOCRUZ).

Endereco Institucional do Pesquisador Responsavel: Rua Marques do Parand, Num. 303,
Instituto de Saide da comunidade, 3° Andar, Anexo ao HUAP, Cep 24030-210. Tel (21)
26299341, E-mail: gilsonsaippa@ gmail.com

Endereco do Comité de Etica em Pesquisa em que o Pesquisador Registrou o Projeto de

Pesquisa:

- CEP da Escola Nacional de Saide Pablica (ENSP/FIOCRUZ), Rua Leopoldo Bulhdes, Num
1480, Sala 314, Bairro Manguinhos, Rio de Janeiro-RJ, Cédigo Postal 21041-210, Tel (21)
2598 2863, Fax (21) 25982863, E-mail cep@ensp.fiocruz.br

Sujeito da Pesquisa,

Idade: R.G
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O (A) Sr. (a) estd sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa “Uma Etnografia
sobre os Saberes e a Pratica Docente em Satde Coletiva nos Cursos de Graduagdo em Saude da

UFF”.
De responsabilidade do Pesquisador Gilson Saippa de Oliveira

Que visa compreender a complexidade da composi¢do dos Saberes que conformam a
pratica docente, tomando como ator privilegiado o Docente Universitario do Campo da Sadde

Coletiva da Universidade Federal Fluminense (UFF) e que pretende:

- identificar o universo de significacdo dos saberes e das prdticas docentes em Satide
Coletiva na sua relagdo com os elementos norteadores presentes na Agenda Reformista do SUS

e expressos nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos Superiores da Area da Satde;

- e tem por objetivo ampliar, divulgar por meio de Periédicos Cientificos, Anais de
Congressos e Livros Impressos e Eletronicos informagdes pertinentes a estas praticas que

propiciem uma formagdo em satide, orientada por tais principios e Diretrizes e que:

- os dados aqui levantados e posteriormente interpretados tendo como base a
metodologia qualitativa, utilizando-se como procedimentos de campo a pesquisa etnogréfica, a
partir da realizacdo de Observacdes e Entrevistas Gravadas que ficardo guardadas no Acervo
do Laboratério Universitirio de Planejamento e Formagdo em Saide (LUPA-Saidde) do

Departamento de Planejamento Em Satide da Universidade Federal Fluminense;

- esta pesquisa faz parte das atividades do pesquisador principal junto ao Programa de
Doutorado em Saude Publica da Escola Nacional de Satide Pablica Sérgio Arouca da Fundagao

Oswaldo Cruz (ENSP/FIOCRUZ);

- a mesma ndo conta nenhuma espécie de financiamento direto ou indireto, sendo seus

custos de total responsabilidade do Pesquisador Responsdvel;

- 0 Suyjeito da Pesquisa (Docente Observado e/ou Entrevistado ou Profissional que
cedeu ou tornou disponivel os documentos analisados) receberd respostas ou esclarecimentos
sobre quaisquer duvidas acerca dos procedimentos e outros assuntos relacionados com a

pesquisa, ainda que isto possa afetar a sua vontade de continuar dela participando.
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- o mesmo terd liberdade de retirar o seu consentimento a qualquer momento e deixar de

participar da pesquisa;

- as informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o
sigilo sobre sua participagdo. Os dados ndao serdo divulgados de forma a possibilitar sua

identificacao.

- se manterd o carater confidencial das informacgdes relacionadas com a sua privacidade

em todos os momentos da pesquisa e posteriormente a ela;

- que sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a

instituicao.

Declaro que fui suficientemente esclarecido sobre os objetivos e os métodos desta pesquisa e

concordo em participar.

Niteroi, de de 2008.
Assinatura do Sujeito da Pesquisa Assinatura do Pesquisador que obteve o consentimento
Assinatura da testemunha (1) Assinatura da testemunha (2)
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Anexo VIII

Disciplinas oferecidas pelo CMS/UFF por Curso, Periodo e Carga Horaria
Curso
Periodo Biomedicina Enfermagem Farmacia Medicina Nutricao Odontologia
Psicologia Médica I (30h)
D 1° Trabalho de Campo Supervisionado I (180h)
Satide e Sociedade I (90h)
Epidemiologia I (60h)
Trabalho de Campo Supervisionado I (180 h) Epidemiologia II Odontologia Social e
Preventiva I
2° Introduc@o a Satide Saude e Sociedade II (30h) (40h)
Coletiva (45h)
(90 h)
Trabalho de Campo Supervisionado II (180h) Odontologia Social e
Preventiva V
3° Satde e Sociedade III (30h)
(30h)
Epidemiologia II (60h)
Psicologia Médica II (30 h)
4° Trabalho de Campo Supervisionado II (180h)
Planejamento e Geréncia em Satde I ( 90h)
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5° Epidemiologia V Epidemiologia III ( 90 h) Politicas de Saide no
(60h) Brasil
Saude e Sociedade III ( 60 h)
(60h)
Higiene Social Planejamento e Geréncias em Satde II (60h)
(90 h)
6° Satde e Sociedade IV ( 60 h)
Odontologia Social e
Preventiva VI
Satde e Sociedade V ( 60 h)
(90h)
70
Estagio
Supervisionado
(135h)
8° Planejamento e Geréncias em Saudde III (90 h)
Epidemiologia IV ( 90h)
Internato Medicina do Trabalho (180 h)
Eletivo

Gestao em Satde (180 h)
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Anexo IX — Composicao de capitais, a partir dos critérios de selecdo, dos sujeitos da investigacao.

Formacao/ Tempo Inser¢ao como Enfase de atuacio Participacao em discussoes sobre Capital Institucional
Titulagiio de Docente nos auto-referida 0 SUS e Formacio em Saide
. cursos de: (Curriculo Lattes)
Docéncia
- Graduagio: 9 - 24 anos - Enfermagem; - Antropologia da Satide; - Avaliagdo de projetos de Atencdo - Banca de concurso publico
.. - Farmacia; - Atencdo Basica; Basica no nivel estadual; para docentes na UFF;
Medicina (3); .. . . . .
- Medicina; - Bioética; - Chefia de servico de - Chefia de departamento e de
Odontologia (2); - Nutricao; - Ensino Médico; epidemiologia de unidade de saude; unidade de ensino;
Nutrici - Odontologia. - Epidemiologia Social, dos servigos - Coordenagdo de equipe técnica e - Colegiado de unidade;
utrigéo (1). - ) R . :
de sadde, nutricional e ambiental; administrativa de ONG; - Comissdo de avaliacdo
- Formacao de profissionais de satdde; - Coordenacdo de programa de docente e de projetos de
- Todos com - Informacdo em satde; saide no ambito municipal do pesquisa em departamento de
- Multiprofissionalidade; SUS; ensino;
Mestrado e - Comissdo de reestruturacdo de

Doutorado em

Saude Publica.

- Politica e Planejamento em Satde;
- Saide da Familia;
- Saude Bucal Coletiva.

- Direc¢@o e assessoria junto ao
Ministério da Satude.

disciplinas de unidade de
ensino, junto a curso de
graduagdo;
- Comissao de reformulacdo de
curso de graduacdo;

- Membro de conselho superior.
- Membro efetivo e supléncia de
colegiado de curso de
graduagao;

- Parecerista de Revista
Cientifica do campo;

- Sub-coordenagdo de Programa
de P6s-Graduacio.
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