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A trajetéria dos professores de medicina da UFRJ
Carreira e formacgao docente
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3.1
Formacao do habitus docente médico

“Eu nunca tive assim pretensao de ser professor. Queria apenas que me
deixassem trabalhar no ambulatério e eu fui sendo incorporado pela
estrutura. Com toda a franqueza, deliberadamente, nao. Aconteceu. Eu
fui me adaptando, me incorporei a estrutura cumprindo as obrigacdes na
medida do possivel” (E 10, década de 40, titular).

Como era o inicio da carreira docente médica na UFRJ? Como se dava esse
ingresso? Verificamos nessa pesquisa que ¢ freqiiente o relato de um inicio
insidioso e nao consciente de que se esta ingressando numa carreira docente. Foi
constante a afirmacdo de que o desejo era, apenas, o de permanecer ligado a
instituicdo formadora, pois isso era a garantia de acesso ao conhecimento e a
pratica de uma medicina diferenciada. Procurei destacar, por conseguinte, as
estratégias mais freqiientemente utilizadas para isso, bem como as disposi¢des
adquiridas ao longo do curso médico que invariavelmente vao configurar a fase
ndo formal da carreira docente, até que esses médicos viessem a ser indicados
para uma vaga, de auxiliar de ensino. Assim, a monitoria durante o curso médico

foi identificada como um antecedente bastante freqiiente na carreira docente dos

professores entrevistados:

“Eu era monitor de histologia na Praia Vermelha e fui convidado para ser
‘cooperador de ensino’ (...), um nome assim inventado. Eu ajudava, eu
era pratico porque eu fazia tudo para eles. Eu arrumava todas as salas,
ajudava os serventes. Botava as provas nos corredores, um grupo aqui,
dividia os alunos para evitar cola” (E 11, década de 60, adjunto).

Mas ha casos de disposi¢des adquiridas antes mesmo do ingresso no curso
de medicina: “Ja durante esse curso preparatorio para ingressar na Faculdade
comecei a dar aulas para os colegas, pois era muito bom em matematica. Na
Faculdade fui monitor de histologia.” (E 2, década de 40, adjunto). Ou casos de
relagdes estabelecidas com professores ao longo da graduagdo, permitindo a
acumulacdo de capital social necessario a indicacdo para uma vaga de auxiliar de

ensino.

“Na clinica médica de repente vocé se ligava a um professor, vocé se
interessava mais por um assunto, vocé ficava freqiientando até que vocé
era indicado por alguém, em funcao das circunstancias que vocé estava
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vivendo. O proprio professor comecava a sentir se vocé tinha interesse
pelo ensino e vocé era indicado como eu fui para auxiliar de ensino e
depois entdo fiz mestrado. A gente comecava assim como preceptor na
enfermaria; como monitor nas ciéncias basicas. Ai vocé comecava a
auxiliar de fato um professor, e entrava para a universidade sem
concurso. Vocé ia mostrando sua qualificacdo, o seu interesse” (E 1,
década de 70, assistente).

. ~ . 1 y . ~
A realizagdo do internato voluntario ao final do curso de graduacdo e
posteriormente da residéncia proporcionava as disposi¢cdes necessarias para a

carreira docente.

“Era um tipo de carreira um pouco diferente que a gente fazia. Na
verdade, a gente terminava o internato e vocé ficava ja ai como
residente, entre aspas, atuando, trabalhando, atendendo. Tinha até
plantdo, mas ja comecava a dar aula. Comecei como monitor de
anatomia” (E 3, década de 60, adjunto).

Através do depoimento, a seguir, podemos compreender como o portador de
capital social obtém as informacgdes necessdrias a sua permanéncia, apos a
conclusdo do curso, na institui¢do formadora, o que, pela ordem, ¢ a primeira

disposi¢ao necessaria que permite ingressar na fase nao formal da carreira.

“Eu tinha comecado a fazer um internato voluntario. Na época nao existia
ainda internato, entdao o que se fazia era que no momento em que se
entrava para a medicina, o aluno de um modo geral saia catando um
lugar. Ai era um negocio de transmissao de informacdes, em que os mais
antigos vao treinando os mais novos. Depois eu me formei e fiquei la” (E
13, década de 50, adjunto).

Ha casos em que a formacao do habitus ¢ anterior ao ingresso na faculdade,

adquirida no proprio ambiente familiar:

“Eu sempre fui monitor. Minha mae era professora. E meu pai, médico,
gostava muito de trabalhar no interior. Ele pegava casos e fazia relatos e
apresentava em todas as jornadas e congressos esses trabalhos. Ai eu vi
que eu tinha uma certa aptidao para essa coisa de arrumar, sabe, de dar
nota, de vigiar prova” (E 11, década de 60, adjunto).

! Estagio pratico que se realiza proximo ao final do curso médico - antes de forma voluntéria -, e
de forma obrigatoria a partir da década de 70, podendo o tempo variar de trés a quatro semestres
seguidos. Inicialmente podia ser feito integralmente na especialidade que o aluno escolhesse. Hoje,
pelo menos dois tergos do internato t€ém que ser realizados nas quatro areas basicas da formagdo
médica em nivel de graduagao: clinica médica, pediatria, clinica cirirgica e gineco-obstetricia.
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O que chama atencdo ¢ o peso exercido pelo capital cultural adquirido
através da linhagem familiar em professores médicos, permitindo a estruturagao
do habitus docente, precocemente, ainda nesse ambiente familiar; muito antes até
do ingresso no curso de graduagdo. No depoimento de um professor oriundo de
uma das familias com o mais alto grau de linhagem de professores da Escola da
Praia Vermelha, ¢ possivel fazer a inferéncia de que o elevado capital cultural
incorporado configurava a idéia de carreira docente como algo muito natural de se
concretizar, ou mesmo hereditario: “Nunca quis ser outra coisa além de médico, e
compreendo que isso se deve ao ambiente cultural impregnado pela medicina que
vivi, ndo tendo nunca me sentido obrigado a fazé-la. Sempre tive clara a meta de
ser professor.” (E 21, década de 30, titular).

O que ¢ notavel é que, se o habitus docente se constitui no processo da
formagao médica de graduagdo, ¢ importante para sua consolidacdo que ocorra na
propria faculdade de medicina onde o docente estudou. Mas, e quem nao estudou
na Escola da Praia Vermelha? Como adquiriu tais disposi¢des? Que capital
dispunham esses professores? No caso desse professor, vejamos os fatores que
facilitaram o seu ingresso como docente na Praia Vermelha, mesmo sem ter feito

a graduacao la:

“Ha uma tradicao de professores na minha familia. Eu sou a oitava
geracao de professores de medicina, desde o século XIX. Entdo isso esta
muito ligado a nossa familia, tanto pelo lado de pai como do lado da
minha mae. Isso foi uma coisa assim atavica, ja esta dentro do nosso DNA.
Eu brincava de dar aula para os meus irmaos. Primeiro médico e depois
professor de medicina. Isso era o0 meu sonho e desde o quarto ano da
faculdade eu ensino medicina” (E 6, década de 60, titular).

Além do capital cultural acumulado (ou por causa dele), ele mantinha um
estrito convivio com um catedratico (que era o mesmo para ambas as escolas
médicas) na especialidade que desejava seguir: “Eu me formei na Escola de
Medicina e Cirurgia que ¢ a atual UNI — Rio e ai logo depois de formado eu fui
nomeado Instrutor de Ensino da UFRJ, porque era o mesmo professor” (E 6,
década de 60, titular). J& no caso de outro professor, devido também ao capital
cultural de linhagem familiar, as relacdes profissionais ¢ de amizade com um
catedratico influente na época possibilitaram sua transferéncia da Escola de

Medicina da Bahia para a Escola da Praia Vermelha:
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“Eu ja queria ser cirurgido. E entdo eu vi que em Salvador nao teria aquilo
que eu queria. Meu pai era médico e era muito amigo do velho
Clementino Fraga (pai) que tinha sido professor dele. Eu virei para o meu
pai e disse assim: ‘vocé se vire para me transferir para o Rio porque
quando eu me formar, eu nao venho nem para Ilhéus, nem para
Salvador’” (E 8, década de 40, adjunto).

Entretanto, para quem ndo era oriundo da Escola da Praia Vermelha e ndo
dispunha de capital econémico e/ou cultural, podemos verificar quantas e variadas

dificuldades eram possiveis de se defrontar para ingressar na carreira docente:

“Eu me sentia assim totalmente um estranho fora do ninho por isso
mesmo: eu nao era da Casa, todo mundo era. Eu tinha comecado a
trabalhar muito cedo la dentro como estudante mesmo. Estrangeiro; nao
tinha nenhum médico, nenhum cientista no meu back-ground, todo
mundo tinha. Linhagem!” (E 13, década de 50, adjunto).

Maia (1996) assinala que, pelo Estatuto das Universidades Brasileiras’, o
corpo docente das universidades era constituido pelo professor catedratico, pelos
auxiliares de ensino, docentes livres e, eventualmente, professores contratados. Os
auxiliares de ensino da Escola da Praia Vermelha exerciam as seguintes fungdes
docentes nos servicos de assisténcia médica: chefe de clinica, chefe de laboratorio,
assistente e preparador. O pardgrafo unico do artigo 69 do mesmo decreto
estabelecia que “os regulamentos dos institutos universitarios determinardo, em
cada caso, quais os auxiliares de ensino que serdao de imediata confian¢a dos
professores catedraticos (...)”. Por outro lado, o artigo 70, ainda do mesmo
estatuto, estabelecia que “os auxiliares de ensino, que cooperam com o professor
catedratico na realizagdo dos cursos normais, deverdo dois anos apds a sua
nomeagao para o cargo submeter-se ao concurso para livre-docéncia, sob pena de
perda automatica do cargo e de nao poder ser auxiliar de ensino de outra
disciplina, sem que haja obtido previamente a respectiva docéncia livre”. Assim,
os assistentes’ exerciam cargo de confianga, sendo demissiveis a qualquer

momento, por decisdo do catedratico da cadeira a que pertenciam. A exigéncia de

> Decreto 19.851 de 11 de abril de 1931.

’ Baseada nos relatos orais dos professores, estou convencida de que tinhamos, por um lado, os
catedraticos e livre-docentes, e por outro, os demais professores que eram genericamente
denominados de assistentes. Nos relatos obtidos, alguns professores distinguiam auxiliares de
ensino de assistentes, porém a maioria englobava essas duas categorias genericamente como
assistentes. Um professor me explicou que o que havia era esse nicleo “do catedratico e os seus
assistentes”.
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prestacdo de concurso para livre-docéncia ndo era cumprida e numerosos
assistentes passaram anos na Universidade sem possuirem o titulo de livre-
docente. Quando o catedratico se afastava da cadeira, por aposentadoria ou morte,
abria-se concurso para preenchimento da vaga e o vencedor, depois de
empossado, podia demitir todos os assistentes do catedratico anterior, nomeando
como substitutos, pessoas de sua confianca. Assistentes com 20 ou 30 anos de
exercicio do magistério eram demitidos sumariamente, e ainda assim o cargo era
ambicionado e disputado, apesar da baixa remuneracdo e da falta de estabilidade
(apud Maia, 1996: 58 e 59).

Analiso que a ambigdo pelo cargo residia no fato de que ser professor de
medicina agregava enorme prestigio e representava qualidade profissional perante
a clientela privada, algo muito importante numa fase em que o trabalho médico
liberal ainda encontrava condigdes de ser desenvolvido. A simples participagdo
voluntéaria por pequeno periodo em um servigo médico da Faculdade ja rendia

prestigio, conforme vemos nesse depoimento:

“O que havia, é que a maioria de nos procurava espontaneamente ser o
interno voluntario. Era uma honra vocé trabalhar com um grande
professor porque o sujeito colocava depois (no receituario): ‘ex-interno
do professor fulano de tal’. Sem ganhar nada! Passava ali um ano, dois
anos” (E 2, década de 40, adjunto).

A substituicdo da equipe de um catedratico pela de seu substituto fazia parte
da regra do jogo, todos aceitavam sem protesto ou constrangimento, situa¢do que
s6 se modificou quando a Constituicdo de 1946 garantiu a estabilidade dos
assistentes, que deixaram de exercer cargo de confianga de um catedratico para
serem, com o mesmo titulo de assistente, professores da Faculdade, podendo,
inclusive, ser transferidos de uma para outra cadeira, conforme explica Maia
(1996).

De acordo com Cunha (1986), a Lei Organica do Ensino Superior e do
Fundamental® de 1911 criou a figura do livre-docente, inspirada no regime
universitdrio alemdo, para definir o graduado que tinha um trabalho original
aprovado pela congregagdo de uma escola superior. Desse modo, ele poderia

“administrar cursos, chamados particulares ou privados, nas escolas superiores,

* Decreto 8.659 de 5 de abril de 1911 do ministro do interior Rivadavia da Cunha Corréa, no
governo de Hermes da Fonseca (Cunha, 1986).
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pelos quais ndo seria remunerado, sendo pelas taxas pagas pelos alunos que o
procurassem, descontadas as despesas havidas e uma percentagem da receita que
caberia ao estabelecimento” (p. 182).

Vejamos o caso da Escola da Praia Vermelha:

“A figura do livre-docente deve ser compreendida como um contraponto a
figura do catedratico, em nivel de poder e reconhecimento de sua
competéncia por seus pares, pois possuia uma independéncia
particularmente marcante, sendo que alguns, inclusive, foram
responsaveis por cursos até mais importantes do que o do proprio
catedratico da area” (E 2, década de 40, adjunto).

’

E o mesmo professor que nos explica como era esse concurso de livre-

docéncia:

“Um médico que se inscrevia - e qualquer médico podia se inscrever -
havia com uma periodicidade regular a abertura de inscricao para
concurso de livre-docente. Entao ele fazia um concurso exatamente igual
ao de catedratico. Titulos, aula, prova escrita, prova pratica; todas as
provas sem nenhuma diferenca. Era feito na sala da congregacao, com o
mesmo cerimonial do concurso do catedratico. Se ele fosse assistente e
fosse reprovado ele era demitido; se ele fosse aprovado ele passava a ter
o direito de dar um curso opcional que era o ‘curso equiparado’” (E 2,
década de 40, adjunto).

Vamos conhecer um pouco sobre os cursos equiparados, pois eles eram a
expressdo da luta concorrencial que se travava entre o catedratico e o livre-

docente pelo dominio do campo da formacao/ assisténcia médica:

“Vocé tinha o curso do catedratico e podia optar pelos cursos
equiparados. E alguns desses cursos eram muito mais procurados do que o
curso oficial. P.ex., obstetricia. Havia o curso oficial de obstetricia com o
catedratico e tinha o professor médico obstetra que era diretor da
Maternidade Clara Basbaun que dava um curso equiparado de Obstetricia.
O curso dele tinha muito mais alunos do que do catedratico. Isso
desgostou e acabou por terminarem os cursos equiparados, mas para
fazer o concurso de catedratico tinha que ter o titulo de livre-docente” (E
2, década de 40, adjunto).

J& o professor seguinte ndo soube explicar quando e como eles terminaram,

mas apenas que foi proximo a Reforma Universitaria de 1968.
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“O curso equiparado de Pediatria era na Policlinica Leonel Gonzaga. Eu
ndo quis fazer o curso de Pediatria que ja estava la no Fundao, eu preferi
fazer o curso equiparado. Tinha alguns cursos equiparados. O de
Psiquiatria era equiparado. Porque vocé podia escolher. Eu fiz o curso do
professor Bandeira de Melo, que era um curso muito bom também de
psiquiatria. Eu nao sei dizer quando esses cursos terminaram, mas foi
muito proximo de mudar para o Fundao. Quando vocé procurou, eles ja
nao existiam” (E 14, década de 50, titular).

Voltando aos concursos, esse professor vai nos contar também como era o
concurso de catedra e as repercussdes desse fato no contexto do grupo e da
instituicdo. Essa era, sem duvida, outra importante expressdo da luta que se
travava no campo da formagdo/assisténcia médica, uma vez que seu resultado

podia alterar a composi¢do do campo docente da escola da Praia Vermelha:

“No concurso de catedratico o titulo que ele tinha obrigatorio era esse de
livre-docente ou o de ‘notdrio saber’ reconhecido pela Congregacao e
pelo Conselho Universitario. E o concurso era disputadissimo. Era uma
guerra porque envolvia ndo s6 a ascensao de um grupo para aquele posto
que era o maximo da carreira, como estava sendo julgada a vida de todo
o grupo dele. (...) Era muito comum que ele fosse da propria equipe do
catedratico e ai evidentemente a modificacao era menor, mas se vinha
um de fora, ai era demissdao. Isso fazia parte, era a regra do jogo.
Ninguém questionava. No dia seguinte da posse, ele nomeava pessoas de
confianca dele. Isso foi dessa forma até 1946. Depois o assistente passou
a ser um cargo efetivo” (E 2, década de 40, adjunto).

Mas, no relato de outro professor, existe a ponderacdo de que se havia a
possibilidade de realizar concurso para o ingresso na carreira, na pratica o que
prevalecia, mesmo, era a indicagdo ou ‘“‘convite” de outro professor superior
hierarquicamente: ‘“Naquela época, embora existisse concurso, o ingresso na
carreira universitaria era diferente, era como auxiliar de ensino. O auxiliar de
ensino recebia uma indicagdo, era convidado a participar.” (E 12, década de 70,
adjunto). Observe-se também que j& imediatamente apos a Reforma Universitaria
de 1968 permanecem valendo as mesmas disposicdes para o ingresso no

magistério e a op¢ao ndo consciente no ingresso ha carreira:

*Ah, isso realmente foi por um mero acaso. Eu nem pensava na carreira
universitaria, mas recebi convite e entdao eu comecei a freqlientar as
aulas praticas. O ambiente la era bom também, era gostoso de trabalhar,
um local menor, pequeno, e ai entdo eu ingressei como auxiliar de ensino
e fiquei varios anos” (E 12, década de 70, adjunto).
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A variedade de depoimentos permite, também, inferir que os professores em
variadas épocas buscam (talvez de forma mais consciente) selecionar aqueles
alunos que possuem as disposi¢des necessarias para compor um servico médico e
de ensino, pois ¢ recorrente o relato do “convite”, inclusive para fazer o concurso.

Quanto as variadas formas de entrada no magistério superior, obtidas nos
relatos, deduz-se que o professor, ao formular o “convite”, levava em conta o
capital social adquirido pelo aluno no convivio escolar através das relacdes
estabelecidas com os outros alunos, a equipe e o proprio mestre. Naturalmente que
havia alunos que tinha em relagdo aos demais pretendentes, esse capital em maior
volume e estrutura, pois eram portadores também de capital cultural do tipo
incorporado, adquirido por linhagem familiar de médicos ou de docentes médicos.
Por outro lado, é possivel questionar se, nesse contexto, o concurso significaria
apenas a formalizacdo de um processo em que €, sobretudo necessario saber jogar
e fazer os investimentos adequados para conquistar seu lugar no campo
universitario. Com a introdu¢do e o desenvolvimento da pods-graduagdo e da
pesquisa por conseqiiéncia da Reforma Universitaria de 1968, o habitus vai se
adequar progressivamente, assim como as disposi¢des, as estratégias de
investimento, bem como o capital cultural que conseqiientemente incorpora esses
novos requisitos. Vejamos como a incorporagdo da pesquisa ao habitus docente
estad presente nesse relato, como algo que incorpora capital simbolico a carreira

docente médica:

“Desde que eu entrei para a faculdade, eu sempre admirei. Meus modelos
de médicos eram professores. E a questdao da pesquisa também, quer
dizer, esse questionamento de observar a sistematizacdo do fendmeno
que ocorre. Entdao eu acho que se eu fosse para o consultério; se eu fosse
trabalhar no sistema puUblico eu ia ficar meio sem mao. A universidade era
a Unica que contemplava as trés coisas que eu gostava: pesquisa, ensino e
servico” (E 7, década de 70, adjunto).

Enquanto esse professor assinala as novas estratégias utilizadas
(combinadas as antigas) para se adequar ao novo momento que a universidade

passa a viver:

“Eu passei em segundo lugar no INAMPS, mas eu quis ficar na
universidade. Fiz acho que todos os concursos que eram possiveis: fiz
concurso para duas monitorias; para o curso de especializacao; para a
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residéncia e depois para o mestrado. Ai chegou o momento que eu fui
convidada para auxiliar de ensino!” (E 17, década de 70, adjunto).

E destaque também na trajetoria de um professor formado na década de 70
que, ainda ao final da graduacao, ele ja foi “selecionado” para o mestrado. Penso
que hé aqui ainda uma adapta¢ao do “convite” com a nova necessidade de pods-
graduagdo para o ingresso na carreira docente: “Eu fui convidado no internato
para fazer pos-graduacao direto. Comecei o mestrado em 75” (E 15, década de 70,
adjunto).

Ja no caso desse professor, as monitorias realizadas durante a graduagdo
tiveram como finalidade precipua desenvolver as disposi¢cdes para a pesquisa, pois
se tratando, inclusive, dos professores da area basica que, com a Reforma, ¢
transferida da Faculdade de Medicina para o Instituto de Ciéncias Biomédica, ser
professor, ¢ ser pesquisador: “E, primeiro eu fui monitor de bioquimica. Depois
fui monitor de biofisica e fisiologia. Ai foi quando realmente eu desabrochei,
vamos dizer, para o meu interesse de carreira” (E 18, década de 70, titular). Mas
ha casos em que a opgao pela pesquisa ¢ devido a circunstincias que tornaram
mais facil pesquisar do que clinicar, ou melhor, facilitaram a obtencdo das

disposi¢des necessarias ao ingresso no campo docente:

"Quando eu me formei, eu ia como todo mundo tentar fazer pronto-
socorro e estava com um pequeno consultorio. Ai la pelas tantas me deu
uma louca na cabeca e acabei batendo na Alemanha com uma bolsa do
governo alemao. Passei um ano la em Dusseldorf. Eu vi que a parte clinica
por causa da lingua ia ser muito dificil, ai me enfiei no laboratorio e
adorei!” (E 13, década de 50, adjunto).

No depoimento seguinte pontifica a rejeicdo a figura do professor que

ensina, insistindo em ser identificado apenas como pesquisador.

“Eu nunca planejei nada, nao. Eu cursei mestrado na Inglaterra e la pedi
uma bolsa de doutorado, ja no comeco do mestrado. Eu vim como
professor visitante em 89 e ai ao chegar, a idéia era tentar montar um
laboratério. Eu nao sou professor e nem nenhum interesse em ser. Nada
que eu fiz tinha algum projeto de vida” (E 16, década de 70, titular).

Observe-se, inclusive, que a sua forma de ingresso na universidade ocorre
como professor visitante, quer dizer, ndo mais como auxiliar de ensino. Ou seja,

ele ingressa convidado (também), com um contrato por tempo determinado e ja
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tendo concluido o doutorado. Considero que essa forma de ingresso e/ou a
identidade maior com a pesquisa do que com o ensino consolida, inclusive,
algumas novas disposi¢des necessarias ao ingresso no campo da docéncia médica
da UFRJ, a partir da década de 90.

Outro caso narrado ¢ emblematico de certa época na carreira docente, - no
caso a década de 80 - correspondendo aos anos finais da ditadura e ao processo de
transicdo politica. Esse professor, que por conseqiiéncia de sua militdncia no
movimento estudantil, particularmente na politica universitaria, deslocou as
disposi¢des adquiridas no campo politico para o campo docente médico, sem
davida, com éxito, narra como ingressou € logo em seguida progrediu na carreira

docente:

“Eu queria fazer uma sintese da minha experiéncia de vida. Como é que
eu posso dar continuidade na vida profissional a tudo que eu conquistei?
Porque eu gostei muito da minha experiéncia no movimento estudantil!
(...) Se eu passei anos e anos tendo que falar sobre coisas que nao
necessariamente interessavam aos estudantes depois do horario de aula
para convencé-los a fazer coisas, pois é! Entao certamente eu devo ter
alguma competéncia para ser professor. Além disso, evidentemente, me
encantava a idéia de continuar na universidade. (...) Era um lugar em que
eu poderia continuar a politica se eu quisesse, né? * (E 20, década de 80,
assistente).

De forma que as estratégias desenvolvidas por ele foram as seguintes: em
primeiro lugar, ele conta o que fez para ndo se afastar da Faculdade, ao final do

curso de graduagdo.

"Eu ndo cheguei a me afastar porque eu fiz todos os planos de acordo
com isso. Entao foi pari passu, quer dizer, eu pensei, bom, para isso eu
tenho que estudar muito no internato, entao eu ja defini uma estratégia.
Eu nao me preocupei tanto em aprender medicina vendo o doente; eu
tenho que estudar, e o concurso de residéncia € uma prova, né! Entao,
isso ja fez parte da estratégia, eu pensava ‘se eu quero ser professor da
universidade, eu tenho que fazer residéncia na universidade’” (E 20,
década de 80, assistente).

A segunda etapa consistia em fazer o mestrado, o que mostra o valor do
estudo, como forma de obter deslocamento no campo: “qual era o caminho natural
para quem queria ser professor? Fazer o mestrado, né, entdo, embalei direto.” A
propria escolha do campo da especialidade médica teve uma conotagdo

estratégica.
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“Eu gostava de clinica, mas eu pensei: se eu quero ser professor de
esquerda é melhor fazer numa area de conhecimento que eu seja mais
bem aceito, para nao sofrer eventualmente uma discriminacao. Entao,
dentro da area de clinica, eu escolhi doencas infecciosas por causa disso.
Quer dizer, ela nao partiu de um encantamento especial que eu tivesse
com a area de conhecimento, partiu apenas da identidade geral, por ser
uma area clinica e da idéia de que era um ambiente mais favoravel do
ponto de vista politico. Havia também a sensacao de que era um pouco
mais facil de passar para doencas infecciosas do que passar para a
Clinica” (E 20, década de 80, assistente).

Enfim, as disposi¢cdes adquiridas no campo politico universitario pela
militdncia estudantil se revelaram eficazes no campo médico, e ele mesmo explica
por que: “Hoje em dia o que acontece ¢ que se exige muito do dirigente
universitario, formacao politica, ou experiéncia politica. Porque todas as relagdes
sdo muito politizadas dentro da Universidade” (E 20, década de 80, assistente).
Nas suas declaragdes vejo um forte indicio de que a idéia de universidade
pressupde um habitus universitario, € quem domina as disposi¢des necessarias €
desenvolve as estratégias adequadas, desde que também conhega o campo

especifico, como, no caso, o da Faculdade de Medicina, tem possibilidades

concretas de obter éxito.

3.2
Formas de ingresso e progressao na carreira docente

Aqui tenho a inteng¢do de apresentar como a carreira docente se modificou,
tomando como eixo a narrativa sobre o desenvolvimento da carreira docente de
cada um de seus professores entrevistados, desde seu ingresso formal, até o apice
ou 0 ponto em que se encontravam no momento da pesquisa, ja que obtive relatos
de professores que iniciaram suas carreiras desde a década de 30 até o inicio da
década de 90 do século XX. Mantive, entretanto, como referéncia de década, o
periodo da escolarizagdo médica, pois essa continuidade entre o término da
graduacgdo e o inicio da carreira ¢ um traco marcante. Existiu, porém, a excecao de
um professor que sé iniciou sua carreira docente cerca de dez anos apos a
formatura e no seu caso, somente, usei as duas referéncias. Encontrei os seguintes

perfis de carreira:
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PROFESSOR EX-ALUNO TITULAGAO TRAJETORIA POS- )
DA FM/UFRJ? GRADUACAO

Entrevistado1 Sim Assistente Praia Vermelha e llha Mestrado
Anos 60/ 70 do Fundao (Doutorando)

Entrevistado 2 Sim Adjunto Praia Vermelha e llha Livre-docéncia

FM/ ICB Anos 40 do Fundéo

Aposentado

Entrevistado3 Sim Adjunto Praia Vermelha e llha Mestrado
Anos 60 do Fundao

Entrevistado4 Sim Emeérito Praia Vermelha® Livre-docéncia

Aposentado Anos 20/ 30

Entrevistado 5 Sim Adjunto Praia Vermelha e llha

Aposentado Anos 50 do Fundao

Entrevistado 6 Nao Titular Praia Vermelha e llha Livre-docéncia
Anos 50/ 60 do Fundao

Entrevistado7 Sim Adjunto Praia Vermelha e llha Mestrado e
Anos 60 do Fundao Doutorado

Entrevistado 8 Sim Titular Praia Vermelha e llha Livre-docéncia

Aposentado Anos 30/ 40 do Fundao

Entrevistado9 Sim Titular Praia Vermelha e llha Livre-docéncia
Anos 50 do Fundao

Entrevistado Sim Titular Praia Vermelha e llha Livre-docéncia

10 Anos 40 do Fundao

Aposentado

Entrevistado Sim Adjunto Ilha do Fundéo Mestrado

11 Anos 60

Entrevistado Sim Adjunto Ilha do Fundéo Mestrado e

12 Anos 60/ 70 Doutorado

Entrevistado Nao Adjunto Praia Vermelha e llha Mestrado e

13 Anos 50 do Fundao Doutorado

FM/ ICB.

Entrevistado Sim Emeérito Praia Vermelha e llha Livre-docéncia

14 Anos 50 do Fundao

Aposentado

Entrevistado Sim Adjunto llha do Fundéo Mestrado,

15 Anos 60/ 70 Doutorado e

Pdés-doutorado

Entrevistado Sim Titular Ilha do Fundao Mestrado e

16 Anos 70 Doutorado

Entrevistado Sim Adjunto llha do Fundéo Mestrado e

17 Anos 70 Doutorado

Entrevistado Sim Titular Praia Vermelha e llha Mestrado,

18 Anos 60/ 70 do Fundéo Doutorado e Pos-

FM/ ICB doutorado

Entrevistado Sim Adjunto Praia Vermelha e llha Mestrado

19 Anos 60 do Fundéo

Entrevistado Sim Assistente Ilha do Fundao Mestrado

20 Anos 70/80

Entrevistado Sim Emeérito Praia Vermelha e llha Livre-docéncia

21 Anos 30 do Fundao

Aposentado

> Esse professor, diretor de um dos institutos de especialidade, recusou-se a transferi-lo para o

Hospital Universitario da Ilha do Fundao.
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Dos anos 20/30, obtive a informagdo de que os depoimentos presentes nessa
pesquisa pertencem aos atualmente mais antigos professores da Faculdade de
Medicina da UFRJ. Por terem sido catedraticos, com a Reforma Universitaria de
1968 passaram, automaticamente, a condicdo de titulares®. Depois receberam o
titulo honorifico de professores eméritos, o que nos faz supor que ainda exercem
algum grau de influéncia na Faculdade de Medicina da UFRJ. Vejamos como ¢

concedida essa titulagdo, pela explicagdo de outro professor entrevistado:

“E uma homenagem que passa por um crivo muito rigoroso. Passa pelo
departamento onde a gente estda localizada; pela Congregacdo da
Faculdade de Medicina; pela Congregacao do colegiado do CCS, e depois
vai ao Conselho Universitario. E no Conselho Universitario, que € a forma
maior da Universidade é que vocé tem ou nao a aprovacao, baseada no
seu curriculo, logico, na sua historia de dedicacao a Instituicao, e ao seu
trabalho” (E 14, década de 50, titular).

Podemos dizer, portanto, que com essa trajetoria eles conseguiram enfeixar
o mais alto grau de distingdo no ambito da faculdade de medicina e da propria
universidade. Favero (1993) assinala que, nos anos 60, a questdo da
democratizag@o interna da universidade articulava-se em torno de dois pontos: a
extingdo da catedra e a representacdo dos estudantes nos 6rgdos colegiados. A
catedra foi extinta, mas isso ocorreu em um contexto politico de arbitrio e
excecao. De forma que, mesmo abolida, procurou-se manter e reconstituir muitos
de seus antigos privilégios, agora através da figura do professor titular e de
posicdes diretivas por essa categoria. Favero exemplifica explicando que “até
hoje, (...) nas congregagdes das unidades (...) subsiste a participacdo macica dos
titulares, acrescida, em alguns casos, pelos professores eméritos, o que perpetua a
manuten¢do do poder decisorio nas maos de uma aristocracia universitaria” (p. 19
e 20).

Numa declaragdo curta, um professor representativo dessa €época e também
emérito’ colocou desta forma o seu desagrado com a mudanca de rumo ocorrida

no campo docente universitario:

% A Lei 5.540 de 28 de novembro de 1968 em seu artigo 33 extinguiu a catedra no ensino superior
do pais. Os antigos catedraticos passaram a professores titulares, perdendo a vitaliciedade que a
catedra lhes assegurava (Maia, 1996: 60).

7 Para Bourdieu, tentar dissociar o que, na competéncia cientifica, seria pura representacgio social,
poder simbolico, marcado por todo um “aparelho” (no sentido de Pascal) de emblemas e de signos,
e 0 que seria pura capacidade técnica, ¢é cair na armadilha constitutiva de toda competéncia, razdo
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“Eu me formei com vinte anos. Com vinte e trés, era docente da
Faculdade. Eu fui assistente da Faculdade de Medicina de Paris. Eu sou
doutor da Universidade de Paris e fui assistente do professor Couvilair da
Clinica Baudelocque. Quando ele chegava, tocava um sino e depois de
ouvir esse badalo, vocé estivesse fazendo o que estivesse, parava tudo e
ia la cumprimentar o professor. Ficavamos todos perfilados, o professor
chegava, dava bom-dia, entrava no gabinete com o chefe de clinica e nds
ficavamos do lado de fora. As vezes, ele nos recebia, mandava entrar. Era
o gabinete onde tinha pontificado Baudelocque, uma coisa extraordinaria!
E ele...? Era comum ele mandar dizer que nds estavamos dispensados e
ele nem falava com a gente! (ri)” (E 4, década de 30, titular).

Para Favero (2000), no Brasil, os privilégios do professor catedratico
constituem uma aquisi¢do historica, apresentando-se o regime de catedra como
nucleo ou alma mater das instituigdes de ensino superior, a partir de 1808, quando
o principe D. Jodao VI, aqui chegando, determina a criagdo, entre outras, das
cadeiras de Anatomia — no Rio de Janeiro — e de Cirurgia — no Rio e na Bahia.
Tais cadeiras podem ser consideradas o embrido das Faculdades de Medicina que
vieram a ser criadas posteriormente.

“As primeiras unidades do novo ensino superior apareceram sob a forma de
aulas e cadeiras. Estas eram unidades de ensino de extrema simplicidade,
consistindo num professor que, com seus proprios meios (livros, instrumentos
cirargicos etc.), ensinava seus alunos em lugares improvisados, fosse um hospital
ou sua propria residéncia. Essas unidades simples podiam estar aglomeradas em
cursos, dotados de reduzida burocracia” (Cunha, 1986).

Se a catedra comecou de uma forma tdo singela, podemos ver no relato
desse professor a que grau de poder e independéncia eles chegaram a atingir na

Escola da Praia Vermelha:

social que se legitima apresentando-se como razdo puramente técnica. Na realidade, o “augusto
aparelho” que envolve aqueles a quem chamavamos de “capacidades” no século passado e de
“competéncias” hoje — becas rubras e arminho, sotainas e capelos dos pesquisadores de hoje — essa
“ostentacdo tdo auténtica”, como dizia Pascal, toda essa fic¢ao social que nada tem de socialmente
ficticio, modifica a percepgo social da capacidade propriamente técnica. Assim, os julgamentos
sobre a capacidade cientifica de um estudante ou de um pesquisador estdo sempre contaminados,
no transcurso de sua carreira, pelo conhecimento da posicdo que ele ocupa nas hierarquias
instituidas que Bourdieu exemplifica, citando as Grandes Escolas da Franga, ou as universidades,
p. ex., nos Estados Unidos (1983: 123 e 124). No caso da Escola de Medicina da Praia Vermelha,
sem divida, uma escola das elites, cabe essa analise, inclusive porque até a segunda grande guerra
foi um exemplar notavel do modelo francés de ensino e a partir do pos-guerra vem
progressivamente incorporando o modelo americano de ensino e pesquisa, principalmente apos a
implantagdo do Hospital Universitario, em 1978.
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“O que pontificava era esse bindmio: o catedratico e a Faculdade
Nacional de Medicina. Era diretamente com ele, nele e por ele pertencer
a Faculdade Nacional de Medicina. Entdo a Faculdade se desmembrava
em servicos que eles eram como se fossem os donos, os chefes do
hospital. Com independéncia. Porque, o que pontificava? Esses individuos
€ que pontificavam. Eles é que ditavam as normas” (E 1, década de 70,
assistente).

Para se ter uma idéia do peso, volume e estrutura do capital profissional
desse catedratico de medicina, € preciso ter conhecimento de como era extensa a
sua area de atuacdo no campo social e politico do pais. Eles acumulavam a funcao
docente na Escola da Praia Vermelha com vérias outras escolas médicas da atual
cidade do Rio de Janeiro; chefiavam alguns dos mais importantes servicos
médicos da administragcdo publica (onde freqlientemente eram os médicos da elite
politica do pais); ocuparam importantes cargos no ambito da propria universidade;
e constituiram um contingente significativo de membros da Academia Nacional
de Medicina e de outras institui¢des representativas da elite médica brasileira,
elevando ao maximo por todos esses motivos o seu capital social em nivel
nacional. Segundo Favero (2000), o exame das fontes documentais da
Universidade do Brasil deixa entrever a questdo do poder e de quem decide na
Universidade, pois se percebe que as decisdes tomadas nos 6rgaos colegiados nem
sempre se revestem de cardter apenas académico; t€ém as vezes, de forma
explicitada ou ndo, carater politico. De maneira nitida, percebe-se a influéncia, o
prestigio de certas escolas, as ligacdes e/ou relagdes de poder dos catedraticos,
representando determinados cursos, grupos e interesses. E significativo, p. ex.,
que de 1920 a 1965 todos os Reitores tenham saido das trés grandes Escolas:
Medicina, Direito e Engenharia. Mas Favero observa também que: “se existiam
catedraticos autoritdrios e centralizadores dirigindo, com maos pesadas, os
destinos de seus cursos, assistentes e alunos, havia também catedraticos que, mais
do que elevar individualidades, ‘fizeram escola’, isto €, socializaram seus
conhecimentos € métodos de trabalho” (p. 94).

Em 1965, a Lei 4.961 do Estatuto do Magistério Superior estabeleceu que o
pessoal docente de nivel superior compreenderia os ocupantes dos cargos de
magistério superior, os professores contratados em regime das leis trabalhistas e
os auxiliares de ensino. De acordo com esta lei os cargos de magistério superior

compreendiam: professores catedraticos, professores adjuntos, professores
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assistentes, ¢ ainda, com hierarquia correspondente nas classes de pesquisador
chefe, pesquisador-associado e pesquisador auxiliar (Maia, 1996: 59). Observo
que ndo encontrei qualquer depoimento sobre essa mudanga na carreira,
entretanto, o proximo depoimento parece confirmar as mudangas na pratica

docente:

“O regime da catedra é um regime tutelado, baseado na medicina
francesa de antigamente, onde o que o professor catedratico dizia, esta
dito, existe até: magister dixit. Isso € a medicina do tempo dos grandes
mestres franceses do L’Hépital de Dieu em que o grande mestre saia com
aquele séquito fazendo diagndstico com grande pompa e circunstancia. E
isso acabou, mas eu ainda peguei o fim disso em uma época em que esses
professores ja estavam se aclimatando, pois ja tinham assistentes, ja
tinham equipes. Depois disso é que comecaram a surgir os
departamentos, exigéncia indispensavel em qualquer Servico” (E 5,
década de 50, adjunto).

Mas existem professores que argumentam que, se a figura do catedratico era
polémica, exagerada, o modo como a carreira docente veio a ser estruturada, a
partir da Reforma de 1968, também foi nocivo ao ambiente académico, onde se
pressupunha uma hierarquia baseada (sobretudo) na titulagdo, uma vez que, se o
nivel do titular representar, hoje, o apice da carreira, ¢ também proporcionalmente
um nivel desprovido de poder. O fisico Leite Lopes observa que: “se com a

catedra era ruim porque havia ‘senhor feudal’, sem a catedra corre-se o risco de

’

um populismo, onde ndo se sabe mais quem é quem, onde qualquer pessoa pode.’
(apud Favero, 2000: 95). Tais declaragdes encontram eco no desabafo desse
professor, principalmente quando ele estabelece comparagao entre o poder que o

catedratico tinha e o que o titular tem hoje:

“A Reforma Universitaria teve coisas boas e ruins. Uma das coisas ruins foi
isso: ela tirou um pouco a imagem dos modelos. Os professores
catedraticos eram modelos! Bons ou ruins, mas modelos! Com a Reforma
passou a se chamar de titular e tirou poder dessas pessoas. E nos Ultimos
15 anos nao se tem respeitado os regimentos dentro das universidades.
Talvez fruto dos vinte anos de ditadura, as pessoas acharam que o correto
era nao respeitar as normas, as leis, e houve um exagero no sentido
oposto. P. ex., o regimento da Faculdade de Medicina diz assim: a chefia
do departamento cabe de preferéncia ao titular, porque havia
departamentos onde nao havia titular, mas se entende que onde houvesse
titular devia ser. Nao! Hoje tem professor assistente e tal” (E 6, década
de 60, titular).
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Assim, temos agora, a partir dessa nova carreira docente, exemplos das lutas
concorrenciais que estdo em processo no campo da docéncia médica entre varios
de seus titulares e os demais niveis da carreira. Ha criticas que atingem inclusive
as ultimas direcdes da Faculdade de Medicina, bem como do Hospital

Universitario:

“A direcao da Faculdade de Medicina, que deveria ser obrigatoriamente
por professor titular - ndao é: tem adjunto, tem assistente sendo diretor.
Entao, na verdade, ficou muito ‘aguada’ a coisa e eu acho que isso para o
aluno é ruim. Ele perdeu a visao dos seus modelos. O professor ficou
muito... E ndo tem mais aquela figura que as vezes era um pouco
exagerada, poderosa demais, mas também nao tao sem poder porque isso
€ uma coisa ruim” (E 6, década de 60, titular).

Por outro lado, as criticas a figura do titular também sao severas, pois hoje,
para alcangar o topo da carreira, bastaria adquirir disposi¢cdes que ndo exprimem

uma competéncia efetiva para atuar no campo cientifico:

“Eu vejo pessoas que se colocam de titulares e que foram ‘carreiristas’,
porque foram coisas que foram preparadas, que foram sendo armadas
para a pessoa chegar e estar la onde estdao. Eu acho que o titular tem que
ter uma cultura, uma visao de ensino médico, uma visao clinica e nao
sinto isso! Hoje para vocé ser titular é s6 preparar um caminho. Eles nao
tiveram nada de construcdo. Sao coisas que vocé vai agregando: vocé fica
numa posicao, e vai pegando o trabalho dos outros, carona daqui e dali,
vocé é titular, chefe da disciplina e vai botando penduricalhos no seu
curriculo” (E 1, década de 70, assistente).

Entretanto, Bourdieu (1983) esclarece que no campo cientifico, enquanto
espaco objetivo de um jogo onde compromissos cientificos estdo engajados, ndo é
possivel distinguir entre as determinacdes propriamente cientificas e as
determinagdes  propriamente  sociais das  praticas  essencialmente
sobredeterminadas. E artificial e mesmo impossivel a distingdo entre interesse
intrinseco e interesse extrinseco, entre o que € importante para o pesquisador

determinado e o que € importante para os outros pesquisadores:

“O que ¢é percebido como importante e interessante ¢ o que tem chances de ser
reconhecido como importante e interessante pelos outros; portanto, aquilo que tem
a possibilidade de fazer aparecer aquele que o produz como importante e
interessante aos olhos dos outros” (Bourdieu, 1983: 125).
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Para Anisio Teixeira (1989), a real estrutura, ndo no sentido de organizagao
administrativa, mas no sentido de distribuicdo do poder quanto ao ensino na
escola superior brasileira, era a estrutura do catedratico e da congregacdo. Estes
dois 6rgaos eram os detentores do poder de ensinar. Como bem disse esse

professor:

“Eu vivi a época em que o curso era dos catedraticos. Cada catedratico
dava o que queria. Tinha o poder de vida e morte sobre a disciplina.
Entao, p. ex., eu dei um semestre de bioquimica das porfirinas e eu so vi
um caso (clinico) de porfirinas até hoje na minha vida, para se ter uma
idéia da raridade” (E 7, década de 70, adjunto).

Teixeira (1989) considerava que havia alguns catedraticos bons e
competentes e outros nem tanto, sendo que certos catedraticos compuseram
verdadeiros departamentos. Mas a instituicdo universitaria estava em declinio,
sendo relativamente poucos os catedraticos por concurso e os demais, interinos ou
encarregados pro tempore do exercicio da catedra ou nela efetivados como
fundadores, ou por mero tempo de exercicio. Além disso, como o nuimero de
professores assistentes ou auxiliares e instrutores cresceu sobremodo, € no dizer
de Teixeira, sufocando os catedraticos, adquirindo estabilidade, conseguindo
status de professor de ensino superior. Com isso teria havido “uma espécie de
democratizagdo do ensino superior, no sentido de deslocamentos entre a classe de
catedraticos e a dos novos professores de ensino superior € adjuntos e assistentes.”
(1989: 127). Vejamos como varios professores na situagdo que Anisio analisou se

beneficiaram da Reforma de 1968, ainda que indiretamente:

“Durante uns trés anos eu trabalhei como voluntario. Depois eu fui
contratado como auxiliar técnico. (...) Entdo passei para auxiliar de
ensino exatamente para poder acumular com o emprego de médico que
eu tinha no IAPl. Eu me aposentei como professor titular através de
processo judicial e ja estava no Fundao” (E 10, década de 40, titular).

O fato ¢ comentado com revolta e irritacdo pelo ex-professor catedratico:

“Foi a mesma coisa quando houve a invasao dos ‘bionicos’ que eram os
docentes que viraram titulares. Um docente da Faculdade de Direito
conseguiu um mandado judicial sob o pretexto de que fazer concurso para
docente era a mesma prova de catedratico e que ele deveria, portanto,
ter o titulo de titular. Entdao, o outro pediu por eqiiidade. Entao,
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entraram oitenta sujeitos analfabetos, sem a menor qualificacao para
serem titulares! A mesma coisa que os outros que fizeram uma carreira,
que fizeram um concurso! E ndao um concurso como o de hoje em que o
sujeito escreve um memorial, escolhe uma aula para dar com seis meses
de antecedéncia!” (E 4, década de 30, titular).

Ele me explica, entdo, como eram os concursos de céatedra na Escola da

Praia Vermelha:

“Outrora - e nao é uma antiguidade remota -fazia-se prova escrita,
leitura da prova escrita escolhida entre todo o programa da cadeira.
Faziam-se as cadeiras de cirurgia: prova de cadaver, prova de vivo -
operacao no vivo; de exame no vivo; leitura da escrita e depois de tudo
isso vocé teria que fazer uma defesa de tese, e o que é ainda mais dificil:
dar uma aula com um tema escolhido com cinquienta minutos para falar.
Cinglienta minutos improrrogaveis e irredutiveis, com vinte e quatro
horas para escolher, para preparar sua aula! Nao é preparar com seis
meses ” (E 4, década de 30, titular).

No entanto, os criticos da Lei Organica do Ensino Superior e do
Fundamental se queixavam nos debates no Congresso Nacional, de que os
concursos de livre-docéncia se desmoralizavam pela grande quantidade de titulos
conferidos - 200 s6 na Faculdade de Medicina do Rio de Janeiro -, e pela
dificuldade de se averiguar a paternidade das teses apresentadas sem argiiicao
(apud Cunha, 1986: 184). Prosseguindo no seu depoimento, o professor entido
aproveitou para fazer uma critica severa a mudanca que ocorreu em relacdo a

figura do catedratico para a do atual titular:

“Entao, era outra elite! E para qué? Nao ha nenhum titular que queira ser
diretor da Faculdade. Porque vai ser um funcionario administrativo,
trabalhar num galpao ali no Fundao e passar o dia inteiro com um salario
miseravel. E preciso o sujeito nao ter clinica, nao ter nada o que fazer
para passar o dia inteiro la” (E 4, década de 30, titular).

A coexisténcia de catedra e departamento na Universidade do Brasil (UB)
ndo ocorreu pela primeira vez com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases,
em 1961. Ja em 1937, o Conselho Nacional de Educacdo elaborou um projeto de
Plano Nacional de Educacdo, no qual, por duas vezes, fazia-se referéncia a
organizagdo das faculdades por departamentos. E, em 1945, o Decreto-Lei n°.
8.393, de 17 de dezembro, que concede autonomia didatica, administrativa e

disciplinar a Universidade do Brasil, dispos “que as Faculdades e Escolas serdo
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organizadas em departamentos, constituido em quadros de uma carreira de acesso
gradual e sucessivo”. Entretanto, nessa conjugacdo, o departamento ndo chegou a
realizar um efetivo papel de unidade didatico-cientifica e administrativa. A partir
de 1946, ele apenas congregava professores, com sua autonomia muito reduzida,
pois nos conselhos departamentais, constituidos por catedraticos, ¢ que eram
tomadas as decisdes sobre ensino e pesquisa atinentes as proprias cadeiras, mas
ndo a elas se sobrepujando. Essa situacdo comeca a mudar, legalmente, quando,
em 1967, o Decreto-Lei n°. 252/67 estabelece as areas basicas de conhecimento,
impoe o sistema departamental e reduz (legalmente) a autonomia da catedra,
integrada, agora definitivamente, no departamento universitario. Mas, na pratica,
os conflitos continuaram, até que a Lei 5.540, de 1968, dispds: “fica extinta a
catedra na organizagdo do ensino superior no Pais”, resultando no
desaparecimento legal da figura do catedratico, centralizador de todas as decisdes
académicas, impondo-se o departamento, fundado em termos também legais, sob
o principio da co-responsabilidade de todos os membros dele integrantes. No caso
da UFRJ, antiga UB, Favero (2000) cita os maiores problemas que resultaram
dessa mudanga, entre outros, a “catedralizagdo” do departamento, ou o excessivo
numero de departamentos, criados a partir das catedras, a sua imagem e
semelhanca, preservando, em muitos casos, o poder do ex-catedratico; na reunido
de antigas unidades em Centros, acrescentando mais um nivel na pirdmide
burocratica e na resisténcia de docentes a integracdo. “Tais reagdes sdo até certo
ponto previsiveis, pelas antigas estruturas, além dos arraigados privilégios, e
também pelo modo como a Reforma foi proposta e implantada. Nao se pode
esquecer que a RU ¢ aprovada no regime militar, comecando a ser implantada sob
a égide do AI-5 e do Decreto-Lei n°. 477/69” (p. 95 a 97).

Passadas trés décadas, em que foi extinta a catedra e instituido o sistema
departamental, observamos ter sido esse 6rgdo, muitas vezes na universidade,
quase s6 um espaco de alocacdo administrativa de professores, tornando-se, em
alguns casos, elemento limitador e até inibidor de um trabalho de producio de
conhecimento, na avaliagao de Favero. Com a promulgacao da nova LDB, Lei n°.
9.394/96, em que o departamento ndo ¢ mais uma exigéncia legal na estrutura da
universidade, comeca-se a discutir e propor formas de organizacdo diferentes

desses modelos académico-administrativos que ainda estdo presentes. Mas, ainda
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sobre a constitui¢do dos departamentos em substituicdo a catedra temos a seguinte

analise:

“Eu nao questiono a qualidade e a eficiéncia delas em ensinar aquilo que
era do seu dominio, mas acho que a integracdao das catedras nos
departamentos das grandes areas foi muito melhor e mais democratico. E
dentro da estrutura da carreira que € hoje em dia, é claro que como o
numero de vagas para titular € menor que para os outros niveis, ha muito
menos titular, mas é um topo de carreira. Nao significa que quem chegue
nesse nivel esteja sendo agraciado com um poder absoluto como era o do
catedratico, antigamente. E nem que seja melhor, porque alguns
eventualmente nao sao” (E 3, década de 60, adjunto).

Dos anos 50, obtive o relato de um professor que fez duas monitorias na
graduagdo e que tem uma carreira peculiar, pois fez concurso para professor
assistente, ainda antes de concluir a graduacdo. Observe-se que seu maior orgulho
¢ ter ascendido sempre por concurso em todos os niveis da carreira, fato que era

incomum até pelo menos essa década:

“Eu fiz concurso para ser assistente da cadeira. De modo que eu fui
nomeado uns poucos dias antes de receber o diploma. Assistente? Por
progressao, sempre por concurso. Fiz concurso para professor adjunto.
Nao, nunca fiz nada por tempo. Fiz concurso de docéncia muito cedo.
Livre-docéncia, alguma coisa que eu ainda hoje julgo muito atil” (E 9,
década de 50, titular).

Os seguintes depoimentos referem-se aos anos 50/60. No primeiro, o
professor utilizou o termo “instrutor de ensino”, que imaginei equivalente a
auxiliar de ensino, porém ele disse equivaler ao de professor assistente. De acordo
com Maia (1996), em 1960, foi criada uma carreira docente na Universidade, com
os cargos de professor catedratico, professor adjunto e professor assistente de
ensino superior e instrutor de ensino superior. Segundo o mesmo autor, a
denominacdo de auxiliar de ensino ficou restrita aqueles que iniciavam a sua
atividade docente em um estdgio probatdrio anterior ao ingresso na carreira
propriamente dita. O primeiro cargo da carreira, assistente, e o ultimo, catedratico,

, . 11 8
s6 poderiam ser ocupados por concurso publico” .

¥ O primeiro enquadramento de professores da Faculdade de Medicina nesta carreira docente foi
publicado no Diario Oficial de 13 de novembro de 1960 (Maia, 1996).
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“Logo depois de formado eu fui nomeado instrutor de ensino da UFRJ,
que depois passou a se chamar professor assistente, e fiz concurso para
adjunto e finalmente para titular. Fiz em 1971 a docéncia livre: naquele
tempo nao tinha mestrado e doutorado. Fiz essa docéncia em 1971, la na
Praia Vermelha” (E 6, década de 60, titular).

No relato desse professor - formado nos anos cinqiienta e que desenvolveu
sua carreira nos anos 60 e 70 -, verificamos que a pos-graduacdo da indicios de

que comeca a ser condi¢ao necessaria para ascensao na carreira:

“E, isso foi sessenta e pouco. Na época era bolsista! Aquelas bolsas
esquisitas. Depois me arranjaram uma bolsa do CNEN (Conselho Nacional
de Energia Nuclear). Acho que foram uns dois anos. Setenta e pouco
apareceu uma vaga de professor assistente ainda na Praia Vermelha. Nos
viemos para ca (Fundao) em principio de 75. E cheguei a adjunto fazendo
concurso depois de ter feito o meu doutorado, aqui” (E 13, década de 50,
adjunto).

Por outro lado, o proximo relato ¢ de um professor que faz parte daquele
grupo que chegou a titular através de recurso judicial. Além do mais, ja tinha
chegado a adjunto porque o titulo de livre-docente na época foi equiparado ao de

doutor.

“Nessa época eu era um assistente voluntario. Depois houve a
possibilidade de, sem concurso nenhum, a gente passar a auxiliar de
Ensino. Entao, todos nds passamos a auxiliar de ensino, por indicacao.
Solicitacao, indicacao e aprovacao! (ri) Depois também acho que foi ainda
sem concurso passamos a Assistente. Também houve um movimento nao
sei 0 qué, para quem estava auxiliar a nao sei ha quanto tempo... Por
tempo de servico, por tempo de desempenho e tal, entdao passamos a
assistente. Eu fiz livre-docéncia em 71, mas naquela época eles davam o
titulo de doutor também. Entao eu tenho o titulo de livre- docéncia e de
doutor” (E 14, década de 50, titular).

A Lei 6.802 de 11 de setembro de 1972 estabeleceu em seu artigo 1 que “o
titulo de doutor, obtido em curso credenciado de pos-graduacao, constitui
requisito para a inscricdo em prova da habilitacao a livre-docéncia, ressalvados os
direitos dos atuais livre-docentes.” Com esta exigéncia praticamente acabou-se
com a livre-docéncia, pois ndo havia interesse em concorrer a prova, se para fazé-
la era obrigatoria a posse do titulo de doutor que conferia as mesmas vantagens

que o de livre-docente (Maia, 1996: 60).
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Entre os que ingressaram nos anos 60, temos o caso de um professor que
iniciou a carreira como médico residente e foi contratado, em seguida, como
auxiliar de ensino pela CLT/MT, sem concurso. Verificamos que ¢ na década de
60 que a residéncia médica (tipo de pos-graduagdo lato sensu feita
obrigatoriamente no ambito de um servigo médico), também, € progressivamente
implantada na Faculdade de Medicina da UFRJ, de modo que essa passa a ser
entdo a nova condi¢do na estruturagdo do habitus; o primeiro passo para

permanecer no ambiente hospitalar universitario.

“Nao era ainda uma residéncia oficializada como agora, embora ja
existisse. A gente terminava o internato e ficava ja ai como residente,
entre aspas, trabalhando, atendendo. Tinha até plantdao, mas ja
comecava a dar aula. Nos iamos adquirindo experiéncia, a gente tinha a
cobertura dos professores antigos que coordenavam, orientavam, e
acompanhavam o curso e, a gente ficou até que depois acabamos por ser
contratados. Nao tinha concurso. Era contratado como auxiliar de ensino,
mas que nao era por plano de carreira. Essa € uma mudanca importante
que se deu na carreira de magistério. A minha contratacao foi em agosto
de 1970. Depois fiz concurso em 1977, porque ai tive que fazer concurso
para assistente * (E 3, década de 60, adjunto).

No final do governo Figueiredo, novamente foi modificada a carreira,
passando os auxiliares de ensino a fazerem parte da mesma. Foram criadas, em
cada categoria docente, quatro niveis, com acesso por titulagdo ou antiguidade,
exceto para professor titular. Assim, alguns docentes que ja se encontravam em
exercicio e durante toda a carreira ndo obtiveram nenhum titulo académico,
chegaram a professores adjuntos nivel quatro. Para Maia (1996), esta modificacao
representou um desestimulo a pds-graduagdo, pois até aquele momento os cargos
de assistente e adjunto s6 podiam ser ocupados por quem possuisse os titulos de
mestre e doutor, respectivamente. Permaneceu, porém, a exigéncia de concurso
publico para ingresso no primeiro e ultimo niveis da carreira docente, isto &,
professor auxiliar e professor titular. E o caso de um professor com cinco
monitorias na graduagdo, que também marca como inicio da carreira docente a
residéncia médica. Destaco ainda que esse professor, antes de ser nomeado
auxiliar de ensino, passou um periodo bolsista com recursos da CAPES e do

Conselho de Ensino de Pos-graduacao (CEPG) da propria universidade.
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“Primeiro como aluno, depois como bolsista, depois como auxiliar de
ensino por nomeacao pelo catedratico. Mas, em 75, é que eu fiz
realmente o concurso para assistente. Atualmente, vocé so pode ser
assistente se tiver o mestrado; sé pode ser adjunto se tiver o doutorado,
mas naquela ocasiao ainda tinha aquela Lei Portella, que em cada
intersticio de dois anos vocé apresentava um memorial a uma comissao do
departamento do que tinha feito; deixado de fazer; o que tinha
publicado; que aulas que tinha dado, enfim, eram analisados e assim subi
de categoria em 82” (E 19, década de 60, adjunto).

De acordo com Favero (1993), enquanto os docentes elaboravam suas
propostas para a universidade, o governo militar criou uma comissdo
interministerial para examinar trés projetos: autarquia de regime especial; escolha
e nomeagao de dirigentes universitarios; e reestruturagdo da carreira de magistério
superior. Estes projetos ficaram conhecidos como “Pacotdao Portella”, mas, diante
da reagdo por parte da comunidade académica, os dois primeiros documentos
foram engavetados, ainda na gestdo Portella, no MEC. O terceiro foi sancionado,
em dezembro de 80, dispondo sobre a carreira do magistério nas universidades
federais autarquicas. Para Favero, este decreto representou “um claro instrumento
de cooptacdo docente utilizado pelo regime militar, visando encerrar uma
situagdo que ja se estendia por muito tempo (lembremos da famosa greve das IES
publicas federais de 80!). ” (1993: 24).

Nos anos 70 sera usual a concessao de bolsas para estagidrios voluntarios
antecedendo o periodo de nomeacdo para auxiliar de ensino CLT, e o mestrado
como condigdo para ascender a assistente. Nesse periodo, a realizacdo do
doutorado ainda ndo ¢ uma regra entre os docentes da faculdade de medicina da
UFRIJ. Temos um outro docente que comecou como médico estagiario voluntario,
a seguir foi nomeado auxiliar de ensino CLT, em cuja condigdo ele explica que s6
poderia se permanecesse, por no maximo quatro anos, mas no seu depoimento

havia um auxiliar de ensino que estava nessa condi¢ao havia quatorze anos!

“Eu entrei como auxiliar de ensino convidado pelo Fraga, depois de sete
anos como estagiario voluntario! Entao houve um concurso para professor
assistente ex-officio. Estranho, por qué? Porque as vagas foram criadas
em cima das pessoas que eram auxiliares de ensino ha quatro anos e tinha
um colega nosso que ja estava ha 14 e era obrigado a fazer o concurso e
entdo por causa dele abriram uma vaga. Ai eu aproveitei, pois tinha
acabado de fazer o curso de mestrado e so6 podia se inscrever quem era
auxiliar de ensino ha quatro anos ou quem tinha titulo de mestre * (E 7,
década de 70, adjunto).
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Temos, enfim, um exemplo de alguém que na década de 70 j& possuia
mestrado e doutorado, ainda que convivendo com outros que ascenderam também
a assistente ou adjunto sem pos-graduagao.

Sobre as greves que ocorreram na década de 80 e que tiveram repercussoes
sobre a carreira docente, o proximo depoimento ajuda a entender o ocorrido.
Trata-se de um professor que fez monitoria na graduagdo; foi convidado para
auxiliar de ensino durante o mestrado, mas progrediu para assistente antes do
término do mestrado, enquanto que, para adjunto, somente apos a conclusdo do

doutorado.

“Eu sou de um tempo em que houve aquelas greves na década de 80 e eu
passei para assistente antes de concluir o mestrado. Por uma questao
politica. Acabaram com os auxiliares de ensino para poder aumentar o
salario, houve uma greve, houve uma decisao politica de que todos
passariam a professor assistente” (E 17, década de 70, adjunto).

O proximo professor que apresento ja iniciou sua carreira no Fundao.
Apesar de ter o pos-doutorado, nao ¢ titular, pois no seu departamento ja ha um
contingente grande de doutores, tornando a disputa acirrada e demonstrando a

limitag@o que persiste para atingir o topo da carreira:

“Eu acabei o mestrado, surgiu o Hospital Universitario e entao me
convidaram para ficar. Na época nao tinha também concurso publico. Ai
depois eu fiz doutorado e fiz pos-doutorado. Eu entrei como mestrando e
logo depois eu defendi a tese de mestrado, entao, eu entrei como auxiliar
de ensino, logo depois passei para assistente. Demorei um ou dois anos,
terminei doutorado, e ai fui para adjunto” (E15, década de 70, adjunto).

No caso de um outro professor, os destaques na sua narrativa sdo a
realizacdo do mestrado concomitante a graduacdo e o pos-doutorado, duas
situagdes que ja temos alguns relatos, que revelam uma nova tendéncia, mas ainda
ndo hegemonica. Observe-se, também, que ele ndo passou pela condicdo de
auxiliar de ensino. Por outro lado, ¢ um professor em que o poés-doutorado permite
a ele chegar a titular. Entdo, temos, enfim, um professor que chega a titular
através de concurso, ou seja, nao foi progressao automatica como os catedraticos
ou ndo foi através de acdo judicial, e sim por ter o pré-requisito necessario (mais

ateé).
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“Eu entrei para o mestrado junto com o ultimo ano de medicina. Quando
terminei o curso de medicina, defendi a tese no ano seguinte. E ai fui
para o doutorado e defendi a tese em 78. Ai em 79 eu fiz o pds-doutorado
no MIT nos Estados Unidos, que durou até 82. Eu fiz concurso para
assistente em 75. Quando eu sai para o pos-doc eu ja era adjunto. E
depois eu fiz concurso para titular aqui onde eu estou agora” (E 18,
década de 70, titular).

Os anos 80 incorporaram novos elementos ¢ condi¢des de ingresso a
carreira, relacionados a implantacio do Hospital Universitario em 1978,
desaparecendo, inclusive, a figura do auxiliar de ensino e o ingresso na carreira
sem alguma pds-graduagdo stricto sensu. O professor, a seguir, vai nos mostrar
como o Hospital passa a exercer influéncia decisiva no processo, uma vez que ele
vai abrigar o seu quadro médico e o quadro docente da Faculdade de Medicina no
mesmo espaco. A partir da narrativa da sua trajetdria, podemos analisar como se

articulam os elementos que vao entrar em jogo, para quem quiser ingressar na

carreira docente médica a partir dessa porta de entrada:

“Eu entrei para o mestrado em 86, e ai comecei a fazer os concursos, né,
para médico, trabalhando aqui e ali, mas sempre mantendo vinculo com a
Universidade e esperando a oportunidade de fazer concurso para
professor. A primeira surgiu em 88, mas tinha uma vaga so e nao fui muito
bem, ndo, mas como eu ja estava fazendo mestrado, ja comecei a dar
aula, me integrei” (E 20, década de 80, assistente).

Em suma, ¢ nesse contexto, que emerge o quadro médico proprio do
Hospital Universitario e se consolida no conjunto da rede hospitalar da UFRJ.
Dentre esses médicos, aqueles que tiverem interesse em fazer a carreira docente
devem também obter titulagdo no mesmo programa de pos-graduagdo, por um
lado, e por outro, participar das atividades relacionadas a docéncia e/ou a pesquisa

desenvolvidas nessas unidades.

“Fui contratado como médico do Hospital em 85. Na verdade, eu comecei
o mestrado em 86, porque a coisa foi assim: eu terminei a residéncia no
inicio de 85. Eu ja sabia que era mais facil fazer carreira universitaria se
eu continuasse no Hospital, entao eu comecei a procurar trabalho na
Emergéncia, que era o caminho natural para se entrar na época. Isso foi
em 85. E o governo Figueiredo, que tinha apertado os funcionarios
publicos durante todo o tempo, no final, soltou la um ‘decretaco’ e
colocou, naquelas tabelas permanentes, um monte de gente que estava
com situacao precaria e nisso a Universidade para o Hospital ganhou
cento e poucas vagas. Entao todo o mundo que entrou em marco, que foi
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0 més em que eu fui contratado que estava nessa situacao foi efetivado”
(E 20, década de 80, assistente).

Observe-se que ¢ uma situacdo ambigua que veio a ocorrer na Universidade
(pelo menos, no campo do ensino das profissdes da satde), pois sdo quadros
paralelos com a mesma base profissional. Ambos os quadros, médico e docente,
freqlientam o mesmo programa de pos-graduacdo — ja que o eixo desses mestrados
esta direcionado para a formacgao profissional bésica, que ¢ a mesma e, sobretudo,
estd voltado para a assisténcia médica, que incorporando os elementos da
metodologia cientifica se expressam na pesquisa clinica! Esse quadro médico
qualificado entdo passa a ser tendencialmente o que tem as disposicdes
necessarias a estruturagdo do habitus para ingressar na carreira docente. Nao mais
o médico estagiario bolsista, o interno voluntario, ou mesmo o residente, mas sim
o médico ja com o mestrado e até mesmo ja com o doutorado, dependendo da area
de conhecimento. E a mesma logica, porém em um patamar de maior

complexidade.

“Eu tive muita sorte porque eu terminei a residéncia em fevereiro; em
marco fui contratado precariamente; em junho eu ja estava efetivado
como médico. Mas ai sempre dando aula para a graduacao. Fiz concurso
para professor, primeiro em 88, nao passei, mas continuei dando aula! Ai
surgiu uma outra vaga s6 em 93” (E 20, década de 80, assistente).

Agora, vejamos como foi possivel obter novas vagas de professores no

inicio dos anos 90? Transformando vagas médicas em vagas docentes.

“Foi uma época em que a diretora da Faculdade tinha uma alianca forte
com o reitor. Ela levantou um conjunto de vagas que estavam disponiveis
na tabela do governo, de médicos da UFRJ e ela conseguiu - mantendo o
valor orcamentario - transformar essas vagas para professor da Faculdade
de Medicina. Entao, com isso ela fez uma grande renovacao dos quadros
da Faculdade de Medicina nos anos 90, entre 92 e 95” (E 20, década de
80, assistente).

O Hospital universitario, reiterando o que ja disse, propiciou através do
ingresso de médicos em seu quadro proprio uma nova trajetéria da carreira
docente. E disso que o professor estd falando, ao rever como ele também

ingressou:
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“O importante é que quando vocé recebe um médico contratado, tem que
ter a preocupacao de explicar o que se espera dele, estimular a formacao
de mestrado, doutorado. A entrada do médico hoje no HU equivale a do
auxiliar de ensino. E o mesmo processo: aquela pessoa que se interessa;
que tem a simpatia do Servico; que é considerada competente; que
comeca a dar aula; que comeca a se interessar pela pesquisa; que
‘quebra os galhos’ principais. Que vem pela mao dos que o antecede.
Entdao, antigamente esse era feito auxiliar de ensino por uma indicacao e
depois ele fazia um concurso; agora ele é feito médico porque o Hospital
tem alguma autonomia para isso, depois ele faz o concurso. Hoje em dia,
0 concurso € para entrar como assistente ou como adjunto. A ldgica
continua a mesma” (E 20, década de 80, assistente).

Assim ¢ que, pela experiéncia vivida, ele entdo sugere que se crie a figura —
mais ou menos institucionalizada - do “fellow” para aquele médico que tenha

esse perfil delineado, possa aguardar a oportunidade de concurso para docente.

“Eu acho que nds devemos criar uma figura para isso que seria chamado
de ‘fellow’. Teria que criar um status especial para isso e tem uma razao
econdmica de ser. Seria, por exemplo, aquele residente que acabou a
clinica médica, que entrou no mestrado, que o contrato prevé que todo
dia de manha faca enfermaria, que faca ambulatério com o aluno etc. e
tal. E eu daria para ele um titulo ao final desse periodo que valorize essa
atividade e que ao mesmo tempo seja uma vantagem relativa para ele
fazer concurso depois: encontrar um lugar confortavel para essa condicao
e que até pontue em um concurso para professor” (E 20, década de 80,
assistente).

Agora, vejamos os anos 90. O professor que vou narrar sua trajetoria
formou-se nos anos 70, mas como sé ingressou na carreira apos o término do
doutorado, houve, de sua parte, um afastamento prolongado da Faculdade de
Medicina, entre o término da graduacdo e o inicio da carreira docente. Trata-se,
enfim, do caso em que o professor, jA com mestrado e doutorado, ¢ contratado,
inicialmente, como professor visitante por prazo determinado, enquanto aguarda
abertura de vaga para concurso, dando indicios de tratar-se de um novo tipo de

Ingresso na carreira:

“Eu fui professor visitante por quatro anos. E nisso alguém arrumou uma
vaga de adjunto, eu fiz 0 concurso e passei. Em determinado momento o
reitor - eu nao me lembro como é que surgiu se ele falou ou eu falei
alguma coisa que talvez valesse a pena, eu virar titular. Por que nao fazer
um concurso de titular? Ai abriu-se a vaga eu fiz o concurso e passei” (E
16, década de 70, titular).
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Apoiada na andlise dessas trajetdrias € possivel considerar que, através dos
tempos abarcados por essa pesquisa, tais mudangas na constitui¢do do habitus
pressupdem, de qualquer forma, que sempre houve por parte dos interessados em
ingressar na docéncia médica da UFRJ a necessidade de conhecer em detalhes os
meandros da cultura institucional para que tal objetivo pudesse ser concretizado.
Dito de outro modo, sempre foi necessario ao pretendente estabelecer uma intensa
rede de relagdes sociais durante a propria graduagdo no convivio com outros
alunos; na inser¢do em grupos que permitissem a sua permanéncia na institui¢ao
formadora ao término do Curso, e principalmente no contato direto com o
professor do campo cientifico onde se pretende estabelecer vinculos, pois a
indicagdo para o ingresso ainda vigora simbolicamente, sendo o concurso portanto
a formalizacdo de todo esse processo para conquistar posicdo no campo. Ainda
sobre o concurso de admissdo a carreira docente, nos dias atuais, apresento dois
depoimentos contraditérios sobre o tema. Enquanto o primeiro considera que
houve um avango nessa area, apesar de admitir que ser filho de professor ainda ¢

um capital que pesa favoravelmente.

“Eu te digo uma tradicao nesse sentido: concurso pUblico para recrutar
professor - pesa mais 0 que ele sabe do que o fato de ele ser filho de um
professor amigo seu, entendeu? Até tem isso, porque todo lugar tem, mas
€ menos intenso do que em qualquer outra instituicao. (...) A gente tem
conseguido preservar essa questao do saber profissional para recrutar” (E
7, década de 70, adjunto).

O outro, indica que 0s concursos servem apenas para legitimar uma situagao
que de antemdo ja esta definida e mais uma vez atribui-se o problema a falta de

liderangas do tipo que havia no tempo da catedra e dos catedraticos.

*Para melhorar isso dependeria que as disciplinas fossem fortes; tivessem
lideranca ativa, respeitada, e ha duas coisas que impedem isso. Primeiro,
€ o estilo de concurso que noés hoje temos na Faculdade. Eu examinei
inUmeros, inimeros! Tem duas maneiras de vocé reprovar alguém. Alias,
sO tem uma: vocé leva para o décimo terceiro andar do prédio do Hospital
Universitario e joga la em baixo. E nao tem mais! Todo mundo é
aprovado. E a experiéncia mostrou que o que se selecionou agora, sao
bons professores, mas deixaram de ser aquelas figuras completas,
extraordinarias, cultas. Isso é uma das coisas. Segundo, é ter uma
hierarquia definida. Definida! Sem o que vocé nao forma grupos, escolas
etc.” (E 9, década de 50, titular).
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De acordo com Bourdieu (1998), em ciéncias humanas, quando ¢ preciso
explicar a economia das praticas, isto €, a ldgica imanente as acdes e objetivos das
obras e institui¢des, oscila, para além das divergéncias entre as tradigdes teoricas,
entre 0 mecanicismo e uma versao intelectualista do finalismo, assim como nio
adianta adotar uma forma de mecanicismo mais dissimulada, como a
estruturalista, que trata os agentes como reflexos redundantes das estruturas, ou
situar, no principio das praticas, um inconsciente definido como operador

mecanico de finalidade.

“Principio gerador de estratégias objetivas, como seqiiéncia de praticas
estruturadas que sdo orientadas por referéncia a fungdes objetivas, o habitus
encerra a solucdo dos paradoxos do sentido objetivo sem intengdo subjetiva, entre
outras razdes porque — a propria palavra o diz — ele propde explicitamente a
questdo de sua propria génese coletiva e individual” (Bourdieu, 1998: 84).

Se cada um dos momentos da série de acdes ordenadas e orientadas que
constituem as estratégias objetivas pode parecer determinado pela antecipagdo do
futuro, e em particular, de suas proprias conseqiiéncias - justificando o emprego
do conceito de estratégia -, € porque as praticas que o habitus engendra e que sdo
comandadas pelas condi¢des passadas da produgdo de seu principio gerador ja
estao previamente adaptadas as condigdes objetivas em que as condi¢des nas quais
0 habitus funciona tenham permanecido idénticas (ou semelhantes) as condi¢des
nas quais ele se constituiu. O ajustamento as condigdes objetivas é, com efeito,
perfeita e imediatamente bem-sucedido e a ilusdo da finalidade ou, o que vem a
dar no mesmo, do mecanicismo auto-regulado, € total no caso e somente no caso
em que as condicdes de producdo e as condigdes de efetuacdo coincidam
perfeitamente (Bourdieu, 1998: 84).

E, com efeito, na complexidade de uma rede de condicionamentos sociais ¢
nas estratégias desenvolvidas por esses professores que vamos encontrar 0s
movimentos operados na trajetéria e que culminam com a entrada no campo da
docéncia. Trajetoria que encerra tensdes entre um percurso que € singular, porque
individual, mas que também ¢ social, na medida em que este sujeito ao agir
exprime disposi¢cdes adquiridas na experiéncia em instituigdes atravessadas por
idéias, valores e comportamentos socialmente valorizados e desvalorizados,

conforme Lelis (1998: 73 e 104).
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Formacao do habitus e desenvolvimento da carreira docente

Década Constituicdao Ingresso nao Ingresso formal Ascensao
s do habitus formal (pré-requisitos) (pré-requisitos)
(séc.
XX)
20 a ¢  Monitoria e Trabalho e Indicag&o p/ auxiliar de
40 e Internato voluntario ensino e/ ou assistente (médico)
voluntario e  Concurso p/ livre-docente
e Precepgao médico ou assistente)
na enfermaria e  Concurso p/ catedratico
livre-docente ou notdrio saber)
[ ]
50 ¢ Monitoria e Trabalho e Indicagéo p/ auxiliar de
e Internato voluntario ensino (médico)
voluntario e Bolsista e Indicagdo ou concurso p/
e Precepgao assistente (médico)
na enfermaria e  Concurso p/ livre-docente
(médico ou assistente)
e Concurso p/ catedratico
livre-docéncia ou notério saber)
60 e Monitoria e Trabalho ¢ Indicag&o ou concurso p/
e Internato voluntario assistente (mestrado)
voluntario e Bolsista e  Concurso p/ livre-docente
e Precepcdo e Auxiliar de (médico ou assistente)
na enfermaria ensino CLT e  Concurso p/ catedratico
¢ Residéncia livre-docéncia ou notorio saber)
70 e Monitoria e Trabalho e Indicagdo p/ auxiliar de Periodo de
e Residéncia voluntario ensino (médico) transicao:
e Mestrado ¢ Bolsista e Concurso p/ assistente e  Catedratico
(mestrado) passa a titular
e  Concurso p/ adjunto e Livre-docente
(doutorado) passa a adjunto
e Concurso p/ titular o Atitular p/
(doutorado) recurso judicial
e A assistente
(mestrado)
e Aadjunto
doutorado)
80 ¢ Monitoria e Medico do e Concurso p/ assistente e Aassistente
¢ Residéncia HU e Institutos (mestrado) (mestrado)
e Mestrado (mestrado) e Concurso p/ adjunto e Aadjunto
e/ ou (doutorado) (doutorado)
Doutorado e  Concurso p/ titular e A assistente s/
(doutorado) mestrado (greves de
80)
e Aadjuntos/
doutorado (Lei
Portella)
90 e Monitoria e Médico do e Concurso p/ assistente e Aassistente
e Residéncia HU e Institutos mestrado) mestrado)
e Mestrado (mestrado) e  Concurso p/ adjunto e Aadjunto
e/ ou Doutorado e  Prof. (doutorado) (doutorado)
Visitante e  Concurso p/ titular
(mestrado e/ ou (doutorado)

doutorado)
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3.3
Os efeitos da mudanga sobre a formagao docente médica

Para Cunha (1983), a modernizagdo do ensino superior empreendida pela
reforma universitaria de 1968 objetivou colocar a universidade a servigo da
produgdo prioritdria de uma nova for¢ca de trabalho requisitada pelo capital
monopolista organizado nas formas estatal e privada “multinacional”. Essa
modernizagdo visou também criar condigdes “racionais” para o atendimento da
crescente demanda de ensino superior pelos jovens das camadas médias, demanda
essa induzida pelo processo de monopolizagao.

Teixeira (1989), analisando a reforma de 1968 que estava em curso,
argumentava que além da reestruturacao da universidade, seria necessario haver
uma mudanca no conteido dos cursos ¢ nos métodos de ensino e atitudes do
professor, em virtude da transformagdo sofrida pelo conhecimento e saber
humanos, que fizeram do ensino superior uma atividade dificil, ligada aos
proprios problemas da sociedade, as suas condigdes de trabalho em transformagao
e as novas tecnologias. Para ele, enquanto as escolas eram estabelecimentos
isolados, cada uma existia como entidade fechada, mergulhada em seus proprios
problemas e sem sentir a sua repercussao no meio ambiente, mas, com a criagao
da universidade, manter tal isolamento ndo seria mais possivel. Anisio chegou a
considerar que a Unica real mudanca no ensino superior no século XIX foi a
introdugdo da ciéncia experimental na universidade e, no Brasil, as primeiras que
a fizeram foram as escolas de medicina: “elas constituem o que hd de mais
significativo no desenvolvimento do ensino superior brasileiro. O ensino médico
brasileiro ¢ um caminho um modelo para a reforma universitaria.”

A arte de educar’ — a educagdo — nos ultimos cem anos passou por um
desenvolvimento que se caracteriza por uma revisao de conceitos e de técnicas de
estudo, a maneira da transformagdo operada na arte de curar — a medicina —
quando esta se emancipou da tradi¢do do acidente, da simples “intuicdo” e do
empirismo e se fez cada vez mais cientifica. Com o desenvolvimento das ciéncias
fisicas e matematicas e, depois, das ciéncias bioldgicas, a arte da medicina,
obedecendo em suas “praticas” as regras cientificas da observacdo, da descoberta

e da prova, frutificou nos progressos modernos. Algo de semelhante ¢ que se tera

? TEIXEIRA, A. Ciéncia e arte de educar. In: MENDONCA, A. W. e BRANDAO, Z. (orgs.) Por
que ndo lemos Anisio Teixeira? : uma tradi¢do esquecida. RJ: Ravil, 1997.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 9916713/CA


PUC-Rio - Certificacdo Digital N° 9916713/CA

116

de introduzir na arte de educar, a fim de se lhe darem as condigbes de
desenvolvimento que caracterizam o progresso cientifico, declara Anisio. Nao se
trata, pois, de criar uma “ciéncia da educacio”, que, no sentido restrito do termo,
como ciéncia autdbnoma, ndo existe nem podera existir; mas de dar condi¢des
cientificas a atividade educacional, nos seus trés aspectos fundamentais — de
selecdo de material para o curriculo, de métodos de ensino e disciplina, e de
organizagdo e administragdo das escolas (1997: 198 e 199).

Sobre a necessidade da pds-graduagao, Anisio Teixeira vai nos dizer que as
lacunas do ensino superior brasileiro acentuaram-se depois da I Guerra Mundial,
quando o desenvolvimento econdmico do pais passou a exigir a inclusao da
ciéncia, com seus métodos de pesquisa, no ensino superior e para se fazer da
universidade criadora do novo saber e do novo conhecimento. A real necessidade
¢ a de criar uma nova escola, a escola pds-graduada para estudos profundos e
avangados, que devem ser destinados a produgdo do conhecimento e do saber, o
qual ird ser ensinado na propria universidade em seus niveis de pré-graduagdo,
sublinha Anisio Teixeira (1989: 107 a 109).

Numa analise que retrocede a 1966, Anisio Teixeira (1989) revela que
quando teve inicio o movimento de reorganizacdo do ensino superior,
promulgaram-se 21 atos legislativos sobre a universidade e o ensino superior, fora
39 outros de legislagdo correlata. Daqueles primeiros 21 atos, 12 sdo sobre a
universidade e o ensino superior, trés sobre o seu magistério, quatro sobre
finangas e recursos e¢ dois sobre estudantes e vida estudantil. Algumas das
modificacdes, decorrentes de toda essa legislagdo, importaram em alteragdes
profundas, e tudo isso se fez pela série de atos fragmentérios e dispersos baseados
mais em um estado de espirito reformista do que em plano estudado e refletido de
reconstru¢do organica da universidade.

Gusso et al (1985) explicam que havia sido formada uma Comissdo, em
1951, para “promover uma Campanha Nacional de Aperfeicoamento do Pessoal
de Nivel Superior”, e Anisio Teixeira designado para seu secretario-geral. A
Comissdo produziu entio um documento de trabalho (n°.1), em que eram
sugeridos um levantamento de necessidades e algumas diretrizes e critérios de

trabalho. Nesse documento, o desenvolvimento do ensino superior era visto como
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0 objetivo maior da Campanha. Por isso, a Comissdo deveria ter em vista “um
conjunto de medidas capazes de influir decisivamente para a manutencdo dos
padrdes de nossas escolas superiores e, se possivel, para eleva-los. Para que isso
seja conseguido, sera necessaria uma transformacao radical das condi¢des em que
se vem exercendo o ensino superior” (apud Gusso et al, 1985: 129).

Segundo Gouvéa (2002)'° a CAPES no periodo inicial da Campanha e das
politicas que orientaram a mesma, nos anos 1950/1960, foram acentuadamente
marcados pela ideologia nacional-desenvolvimentista. O documento Sugestoes
para um plano de auxilio ao ensino superior do pais traz, de maneira embrionaria,
um conjunto de idéias sobre o ensino superior e a pés-graduagdao no Brasil, que
depois serdo retomadas ja no contexto da CAPES. Neste documento, Anisio tece
criticas ao processo de selecdo de professores e alunos para o ensino superior ao
afirmar que “para melhorar a qualidade do ensino, o auxilio pode consistir em
disposi¢des que concorram para uma selegdo mais alta dos alunos (...), em
recursos para melhorar as instalagdes e equipamentos, e, sobretudo e acima de
tudo, em melhores professores”.

Tais aspectos levantados por Anisio, ainda em 1950, seriam os pilares da
implementagdo e do processo de constru¢ao da CAPES, na medida em que
expressavam idéias basilares quanto ao papel do ensino superior e,
conseqilientemente, da pods-graduagdo na transformacdo da educagdo brasileira
(apud Gouvéa, 2002: 75).

Mendonca (2002) analisa que a atuacdo de Anisio Teixeira a frente da
CAPES foi fundamental ndo s6 para dar a ela a configuragdo que acabou
assumindo, como também para garantir que a pesquisa cientifica se
desenvolvesse, no Brasil, no ambito da universidade e particularmente vinculada
aos programas de poés-graduagao.

Entdo, como ocorreu o processo de aproximagdo da Faculdade de Medicina
com o campo educacional? Como aconteceu essa especializacdo pedagdgica que
anteriormente era desconhecida? Quais foram as instituigdes pioneiras na

especializacao docente dos professores de medicina da UFRJ?

' GOUVEA, F. A CAPES dos anos 1950/ 1960: uma rede em acdo. In: MENDONCA, A. W. 4
formagdo dos mestres: a contribuicdo de Anisio Teixeira para a institucionalizagdo da pds-
graduacg@o no Brasil. Relatério final. PUC-Rio, Departamento de Educagio, 2002.
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Situo esse primeiro contato entre as décadas de 60 e os anos 70. Nos
depoimentos que seguem sdo citadas as instituigdes de educagdo e os professores
que no ambito da Faculdade de Medicina da UFRJ contribuiram para a introdugao
dos principios pedagogicos, configurando assim um novo campo de especialidade,
o da educacgdo médica, a partir da década de 60. Para se ter uma idéia de como foi
marcante esse contato, apresento um depoimento que situa o ensino médico num

periodo mais remoto:

“E interessante que a formacdo pedagodgica teve importancia muito
pequena na escolha dos catedraticos. No antigo concurso da catedra a
Unica demonstracao que o individuo dava da sua capacidade didatica era
uma aula de cinqlienta minutos preparada com vinte e quatro horas de
antecedéncia. E mais nada. Nao tinha que provar nada. Dai em diante
imaginava-se que ele sabia tudo” (E 2, década de 40, adjunto).

Seu relato demonstra também a presenca do “docente-pesquisador”, descrito
por Leite e Morosini (1997): “Havia magnificos professores. Entretanto, um
professor que era um dos maiores fisiologistas da Praia Vermelha era incapaz de
dar uma aula, ou de alguém entender o que ele estava dizendo. Por absoluta
incapacidade.” (E 2, década de 40, adjunto). Ainda no seu relato, vejo como ¢
importante, no contexto do ensino profissional superior, entender o sentido inicial
do projeto de mestrado de Anisio Teixeira visando, principalmente, a formagao

docente, visto que no curso médico de graduacao nao existe licenciatura:

"0 proprio mestrado, quando foi criado, a idéia era que ele fosse para
formar professores e o doutorado formar pesquisadores, mas a parte
pedagogica dos cursos de mestrado € muito posta de lado porque o
individuo no mestrado esta preocupado com a pesquisa, com a imagem de
pesquisador” (E 2, década de 40, adjunto).

Hoje, conforme ele diz, o mestrado médico continua oferecendo disciplinas
relacionadas com esse objetivo, porém o interesse do aluno médico ¢, ou obter
essa titulagdo para melhor competir no mundo do trabalho, ou ver o mestrado
apenas como uma etapa intermediaria para chegar ao doutorado, muitas vezes seu

real objetivo. Mas ¢ o mesmo professor que alerta:

“Tem que tomar cuidado, pois muitos desses especialistas em ensino
médico de grande nome nunca deram uma aula para valer mesmo.
Passaram a vida em elucubracdes sobre como ensinar, mas jamais
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ensinaram, jamais viveram a experiéncia de entrar numa sala e encarar
quatrocentos alunos. Eles acham uma barbaridade quando eu digo que dei
aula para quatrocentos alunos ‘E impossivel, ninguém pode dar aula para
quatrocentos alunos!’ ‘Eu dei!’” (E 2, década de 40, adjunto).

Na memoria desses professores, percebe-se que existe uma reacao
contraditdria em relagdo a introducdo do “especialista pedagodgico” nas discussoes
sobre o curriculo médico e os métodos de ensino; ora de grande admiragdo pela
oportunidade de conhecer outros campos, como o das ciéncias humanas que
podem trazer “inovagdes” e “métodos eficazes” para o ensino médico, ora de
criticas ao formulador “forasteiro”, considerado apenas um tedrico que

supostamente desconhece como se articulam a teoria e a pratica na medicina.

“Olha, eu fiz um curso de metodologia de ensino superior na Fundacao
Getulio Vargas durante seis meses; 1979. Eu e varios professores da
Faculdade fizemos o curso no IESAE" da Fundacdo Getulio Vargas ali na
Praia de Botafogo. Fizemos seis meses de curso. Foi fundamental para
mim. Ah! Aprendi coisas que a gente nao aprende, porque o professor de
medicina, ele é professor porque se expressa bem e tem conhecimento.
Ele ndo faz curso de formacao de professor. Essa foi a primeira vez que eu
fiz e recebi nocao técnica de pedagogia, de avaliacao, de rendimento
escolar: técnicas efetivas de ensino-aprendizagem. Ele mudou muito a
minha visao das coisas. Eu sou melhor professor depois desse curso, sem
davida nenhuma” (E 6, década de 60, titular).

No conjunto dessas memorias, encontramos relatos que destacam
instituicdes, outros que apontam os pioneiros dessa nova abordagem na educagio
médica na Faculdade de Medicina da UFRIJ e a aplicacao da aprendizagem por

objetivos no planejamento curricular.

“A partir de 1970 la na Nacional, o (José) Lopes Pontes e o (Clementino)
Fraga (Filho) juntamente com o (Luiz)Feijo, que eram os trés lideres da
clinica médica compreenderam a necessidade da pedagogia e da didatica
no ensino médico. O intercAmbio com a ABEM' se fez também de uma

'O Instituto de Estudos Avangados em Educagdo (IESAE) da Fundagio Gettlio Vargas foi criado
em 1971 e ocupou posicdo de destaque entre as instituigdes de ensino e pesquisa de educacdo do
Pais até¢ 1990, ano em que foi extinto por decisdo da FVG. Estruturou-se inicialmente a partir de
proposta de Anisio Teixeira, tendo por base trés projetos: a implantagdo de um centro de andlise e
prospeccdo da conjuntura educacional brasileira; criagdo do curso de mestrado em educagdo e
realizagdo de cursos de especializagdo sobre planejamento e administragdo de sistemas
educacionais. Fonte: PROEDES (Programa de estudos e Documentacdo Educagdo e Sociedade)
/FE/UFRIJ, folder, 2002.

2 A Associagdo Brasileira de Educagio Médica (ABEM) foi fundada em 1962, com sede
provisodria na Faculdade de Medicina da UFMG, em Belo Horizonte/MG, mas desde 1965 sua sede
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forma muito intima. A Alice Reis Rosa também foi uma das grandes
pessoas nisso ai. Entao nds comecamos esse aprendizado metodoldgico e
dai justamente nés comecamos a fazer o aprendizado por objetivos: eu
quero que o aluno saiba é isso assim, assim, assim. Entao, a minha aula
vai enfocar aquilo que justamente eu objetivei e se depois houver uma
coisa correlata, tudo bem, mas aquele nlcleo basico é que é importante
justamente para a formacao do aluno” (E 8, década de 40, titular).

“... Mas so que eu pegar a coordenacao de ensino de uma escola médica,
sem saber nada, entdo vocé sai como um louco fazendo cursos. Ai fiz
curso da Riva Bauser, depois com a Carmen Lucia, isso vinte anos atras.
Elas eram da Fundacdo Getulio Vargas e davam curso de educacao
médica. A professora Alice Reis Rosa deu curso também. O NUTES"™ no
mestrado tinha uma disciplina de pedagogia médica também. Ai eu
descobri assim uma coisa que eu nunca imaginava que houvesse. (...), eu
freqlientava muito a ABEM com o Frederico Simdes Barbosa. Entao, eu
comecei a estudar educacao médica, mesmo, quer dizer, estudar junto
com a medicina” (E 7, década de 60, adjunto).

Ja nesses depoimentos predominam o tom critico, € apontam o surgimento

de mais um especialista - o “educador médico™:

“A educacao médica surgiu como especialidade médica no Servico do
professor Clementino Fraga Filho, na década de 60. (...) Entao, ele lancou
pessoas que comecaram o processo. Um foi o Alfredo Cole, que morreu
precocemente. Ele era clinico e foi a primeira pessoa que eu ouvi dizer
que era especialista em educacdao médica. Depois que ele morreu,
continuou a Alice Reis Rosa, e hoje tem varias pessoas. (...) Eu achava
que quem tinha que se ocupar da area de educacao médica era quem
estava lidando com doencas e doentes e, esses eram médicos de sala,
eles nao botavam a mao em doente, com o tempo eles foram ficando
maus médicos. Mesmo que eles tivessem uma grande cultura médica
depois de cinco anos sem ver doentes... Ficaram teodricos, entende? ” (E
5, década de 50, adjunto).

Se antes, a critica era porque o especialista pedagogico ndo possuia o ethos
do campo médico, agora, ela ¢ dirigida ao “especialista médico em educacao” que,
por ter se distanciado da pratica médica, também, torna-se um tedrico, desprovido
de autoridade para opinar e interagir com os docentes da area, estes sim, médicos

que estdo envolvidos com a pratica em tempo integral:

¢ no Rio de Janeiro, atualmente na FIOCRUZ/RJ. Fonte: http://www.abem-
educmed.org.br/institucional.htm

¥ Nicleo de Tecnologia Educacional para a Saude da UFRJ, criado na década de 70 como
NUTES/CLATES (Centro Latino-Americano de Tecnologia Educacional para a Saude). Localiza-
se no Centro de Ciéncias da Saude, bloco A, sala 26, IlTha do Fundao.
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“Isso comecou a ser implantado de tal maneira que surgiram pessoas que
sdo especialistas nisso. Naturalmente, sao pessoas ja mais velhas, e é
claro que eles tinham uma especialidade prévia. Ele era pediatra ou
ginecologista, sei la, mas a partir do momento em que eles se dedicaram
a isso, eles ficaram so6 nisso. Isso mudou a face da coisa e eu achei que
como professor era obrigado a me interessar por isso. Entao, comprei
todos os livros e li. Todos! Tudo académico! Eles tém monte de palavras e
frases feitas lindas e maravilhosas, mas isso € muito pouco aplicavel na
pratica” (E 5, década de 50, adjunto).

Como o curso médico nao tem licenciatura, a formagao docente médica s
ocorre na fase de mestrado, embora exista similaridade com os problemas que
ocorrem nos cursos de licenciatura. Conforme explica Candau (1997), a questao
da articulagdo entre a formacdo no conteudo especifico e no pedagodgico
permanece sem solucdo, pois quando se tenta uma articulacdo interna entre o
conteudo especifico e o pedagodgico, esta fica limitada a algumas disciplinas
consideradas “integradoras”, como a “Pratica de Ensino”, as “Didaticas Especiais”
e/ou as “Instrumentagdes para o Ensino”. Também, tal como ocorre nos cursos de
licenciatura, nos mestrados da area médica ndo existe um enfoque integrado que
oriente o curso na sua totalidade e que parta de uma visdo coletivamente assumida
sobre o tipo de professor que se quer formar, orientada por uma concepcio de
educacdo e ensino comprometidos com a transformagdo da sociedade em que
vivemos (p. 33).

Para Pimenta e Anastasiou (2002), os pesquisadores dos varios campos do
conhecimento, assim como, profissionais de diversas areas - como ¢ o caso do
médico -, entram para o campo da docéncia do ensino superior como decorréncia
natural dessas suas atividades e por outras razdes variadas, mas na maioria das
vezes nunca se questionaram sobre o que significa ser professor. A construgdo da
identidade com base numa profissdo inicia-se no processo de efetivar a formacao
na area. Assim, os anos passados na universidade ja funcionam como preparagao e
iniciagdo do processo identitario e de profissionalizacdo do médico, entretanto,
alegam as autoras, quando eles passam a atuar como professores no ensino
superior, fazem-no sem qualquer processo formativo e sem que sequer tenham
escolhido conscientemente ser professor. As autoras consideram que se o
professor ¢ oriundo da educagdao ou da licenciatura, ele teve pelo menos a
oportunidade de discutir elementos tedricos e praticos relativos a questdo do

ensino e da aprendizagem, ainda que direcionado a outra faixa etdria de alunos, e
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com objetivos diferenciados da formacao profissional universitaria. De acordo
ainda com essas autoras, quando indagados acerca de suas expectativas em
relacdo a disciplina de didatica, os alunos do curso de licenciatura afirmam
esperar “adquirir as técnicas para bem ensinar’, e no caso da docéncia
universitaria essa expectativa também se traduz em alguns mitos. Um deles ¢
resumir a preparagdo do docente universitirio a uma disciplina pedagégica,
considerando a pedagogia - teoria da educacdo, e a didatica - teoria do ensino,
apenas como um corpo de conhecimentos técnicos instrumentais, capazes de
apresentar “receitas” as situacdes de ensino. Ha, por fim, aqueles que entendem a
didatica como um campo disciplinar em competicao e conflito com os demais
campos disciplinares (2002: 47 e 48).

Contribuindo para ampliar essa reflexdo acerca da docéncia no ensino
superior, temos que considerar a influéncia das novas configuragdes de trabalho
na sociedade contemporanea da informagdo e do conhecimento, das tecnologias
avancadas e do Estado minimo, reduzindo a empregabilidade, j& que em
decorréncia desse processo, observa-se um afluxo de profissionais liberais, ex-
empregados, ao exercicio da docéncia no ensino superior e o resultado disso ¢ a
expansao da oferta de cursos superiores de graduacao e de pds-graduagdo lato e
stricto sensu. No Brasil, a LDBEN n°. 9.394/96, que define as diretrizes e bases
da educagdo nacional, e o decreto 2.207/97, que regulamenta o Sistema Federal de
Ensino, estimulam essa demanda, ao conterem referéncia explicita a preparagdo
pedagdgica para o exercicio da docéncia no ensino superior € ao exigirem que as
instituicdes de ensino superior contem com parcelas de professores titulados em
nivel de pos-graduagdo, consideram Pimenta e Anastasiou (2000: 40).

A Lei 2.207/97 nao concebe a docéncia universitaria como um processo de
formacgdo, mas sim como “preparacao para o exercicio do magistério superior”,
que serd realizado prioritariamente (mas ndo exclusivamente) em pos-graduagdo
stricto sensu. Essa Lei vem provocando um aumento significativo da demanda por
esses cursos € o crescimento de sua oferta, especialmente na area da educagio,
uma vez que se verifica a auséncia da formacdo para a docéncia superior nos
programas de poés-graduacdo das demais areas. Por outro lado, a ndo-
exclusividade da formagdo nesse nivel, expressa na lei, tem provocado um
crescimento da oferta de cursos de pos-graduacgdo lato sensu (especializagdo) ou

mesmo a introducao neles de disciplina denominada “Metodologia do Ensino
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Superior” ou “Didatica do Ensino Superior”, especificamente voltadas para a
formagdo de professores, processo que guarda similaridade com o ocorrido na
década de 70 do século XX.

Quanto a importancia geral do desenvolvimento do programa de poés-
graduacdo na trajetéria dos professores da Faculdade de Medicina, ¢ destacado o
espaco do Funddo como marcador de uma nova época mais efetiva para a

constitui¢do e consolidacdo do programa de pos-graduacao médica.

“O Fundao tem uma coisa que € de muito valor, que é estar associado
com o mestrado, e o doutorado e entao tudo isso faz um conjunto: o
professor com seus assistentes, que sao mestres e doutores. Os
professores dos cursos de mestrado e doutorado, os alunos graduandos” (E
10, década de 40, titular).

J& nessa narrativa, ha um esfor¢o em revelar os primordios e pontuar alguns
marcos a respeito da implanta¢do do programa. Entretanto, o que mais me chama
a atencdo nesse relato ¢ a avaliagdo de que se a pos-graduacgdo trouxe reflexos

positivos para a pesquisa, nada acrescentou ao ensino de graduagao.

“Durante muitos anos havia apenas uma pesquisa basica geral na area
biomédica, mas a pesquisa clinica nao existia. Grandes médicos
professores ndo estimularam a pesquisa. Eles mesmos nao se dedicavam a
pesquisa a nao ser nas suas teses. O que existia era so relato de caso,
praticamente isso. Na UFRJ, o primeiro programa de pds-graduacao da
Faculdade de Medicina foi o de Doencas Infecciosas, em 70. Depois foi
Cardiologia, e depois foram surgindo os outros. Metodologia de pesquisa e
de didatica, vocé tinha que fazer porque eram disciplinas obrigatérias. Eu
tive uma vivéncia muito grande de pos-graduacao e vi o quanto ela
refletiu na melhoria da pesquisa, mas nao acho que teve influéncia na
atuacao dos professores de graduacao ou no curriculo de graduacao. Nao
tem nenhuma ligacao” (E 14, década de 50, titular).

Outro professor, inclusive, observa maiores beneficios para o curso de
graduacdo quando apoiado no “professor-ensinador” do que no “professor-

pesquisador”.

“Ai a medicina tem especificidades um pouco diferentes. O cara da area
basica, p. ex., tanto mais grande pesquisador ele for, mais condicoes ele
tem de dar um bom curso de graduacao porque ele vai recrutar os
melhores profissionais, sendo um bom pesquisador. Na medicina, nao, na
area aplicada, na odonto, no jornalismo, enfim, vocé recruta os bons
profissionais pela exceléncia do seu servico profissional, entende? O bom
curso para a graduacao vocé da em cima da melhor estrutura docente/
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qualificacao profissional e ndao de pesquisa” (E 7, década de 60, adjunto).

No proximo depoimento, o professor chega a considerar que o programa de
pos-graduacao, nos moldes de mestrado e doutorado, ¢ contraproducente para a
boa pratica médica. Observe-se que, assim como o professor anterior, ele opina
que a pos-graduagao guarda maior identidade com o professor da area basica do

que com o professor da area profissional.

“Eu ndo concordo, eu acho um absurdo vocé obrigar os médicos a serem
mestres e doutores. Isso tudo devia ser obrigado s6 na area basica. Na
area que é profissionalizante, o cara que é clinico ou cirurgiao, isso nao é
necessario. Primeiro que para vocé fazer isso, vocé gasta dois, trés,
cinco, seis anos da sua vida e, nessa fase, vocé leva prejuizo financeiro
com a sua clinica. No momento, eu tenho uma doutora fazendo um
mestrado tao complicado que ela quase abandonou o servico. Entao,
durante esse periodo, ela vai perder a habilidade dela de clinica, do dia-
a-dia de doente” (E 5, década de 50, adjunto).

Como vemos, os depoimentos anteriores estdo identificando o professor do
ciclo basico como o “professor-pesquisador” e o professor do ciclo profissional
como o “professor-ensinador”, e ¢ possivel imaginar que o programa de poés-
graduagdo estd também mais voltado para um perfil de produgdo cientifica que
nao privilegia esse ultimo perfil docente. Por outro lado, a importancia hoje da
pos-graduacdo para o desenvolvimento da carreira docente pode ser avaliada neste
relato, em que se explica que hoje um adjunto pode acumular muito mais capital
cultural que o proprio titular, caso o primeiro esteja envolvido em projetos de

pesquisa.

“Hoje em dia inclusive as proprias agéncias de fomento e avaliadoras de
pos-graduacao tipo CNPq, CAPES, FAPERJ, FAPESP, elas se baseiam muito
mais em producao cientifica do que em qualificacao, titulacao de dentro
da carreira. As vezes, um professor adjunto, ele é um pesquisador do
CNPqg e um titular ndao é. Porque o professor adjunto circunstancialmente
nao houve vaga naquele setor de conhecimento dele para poder ascender
na carreira ao topo, que é o titular, mas ele tem uma producao cientifica
excelente, coordena pesquisa, e as vezes coordena a pos-graduacao” (E 3,
década de 60, adjunto).

A partir das representagdes, identificadas nesses relatos de historias de vida,
que o professor médico tem da atividade docente, seja dos atributos que ele

considera essenciais para o desenvolvimento do seu trabalho com o aluno e o
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paciente, seja dos conhecimentos necessarios ao fazer docente, procurei verificar a
influéncia que a pds-graduagdo exerceu e vem exercendo hoje no cotidiano do
ensino e da pratica médicos desses professores. De forma que o depoimento a
seguir abre uma discussao sobre a possibilidade de existir ou ndo uma variedade

de perfis docentes na medicina:

“Eu acho que nao havia identificacdo ou nao havia talvez uma
organizacdo, uma profissionalizacdo no sentido que vocé tivesse uma
formacao docente e que vocé pudesse optar: ou vocé vai dar aula ou vocé
vai pesquisar, quer dizer, que vocé tivesse varias linhas de atuacao,
varios campos de acao no ensino médico” (E 1, década de 70, assistente).

Leite ¢ Morosini (1997) consideram que a ldgica do principio de mercado
tem seus reflexos nao so nas politicas de Estado em relagao a universidade, como
também sobre o campo cientifico universitario. De modo que se corre o risco de
que os atores que formam esse campo, ao usar estratégias de acumulagdo de
capital cultural, tomem esses principios como unicos orientadores de seus
investimentos. Hoje, o processo de acumulacao de capital simbdlico privilegia a
pesquisa e a pds-graduagcdo, em detrimento da graduagdo e da extensdo. Esse
processo envolve, também, a constituicdo de uma rede de conhecimentos, tais
como, publicacdes, projetos, pareceres, bancas de doutorado e outros, apoiados
por envolvimento individual do pesquisador em “rede administrativo-académica —
conselhos de pos-graduacdo”, comités assessores de agéncias de fomento,
participacdo em associagdes de pesquisa e pods-graduacdo de nivel nacional e/ou
internacional que também conferem lucros pessoais. Ligados a isto, investem-se
tempo e recursos na formacdo de um curriculo de aprendizagens que, por
repetirem o mestre, realizam a estratégia de sucessao (p. 12).

Isabel Cunha'? (1997) aponta a relacdo existente entre as decisdes
académicas e o controle da distribuicdo do conhecimento como uma importante
relacdo geradora de tensdes na universidade, porque tem uma significativa
interferéncia na pratica pedagdgica que 14 se desenvolve (p. 87). Nao se pode
querer entender a logica do trabalho universitdrio apenas com base na teoria

pedagogica ou nos principios epistemoldgicos. Na visdo de Bourdieu (apud

14 CUNHA, M. 1. da Aula universitaria: inovacéo e pesquisa. In: LEITE, D. B. C. ¢ MOROSINI,
M. (orgs.) Universidade futurante: producdo do ensino e inovagdo. Campinas, SP: Papirus, 1997.
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Cunha, 1997), o espago universitario, como lugar onde se produz ciéncia, ¢ um
campo social como qualquer outro e, como tal, estd sujeito ao estabelecimento de
relacdes de forgas e monopolios, com disputas concorrenciais para o alcance de
interesses e lucros. A comunidade cientifica ndo ¢ um espagco neutro e
necessariamente s6 regido por idealismos. Ele reflete as mesmas disputas de
qualquer campo social.

Bourdieu (1983: 122) diz que o campo cientifico, enquanto sistema de
relacdes objetivas entre posicdes adquiridas (em lutas anteriores), ¢ o lugar e o
espaco de jogo de uma luta concorrencial. O que estd em jogo especificamente,
nesta luta, ¢ o monopolio da autoridade cientifica definida, de maneira
inseparavel, como capacidade técnica e poder social. Segundo Isabel Cunha, esta
compreensdo ¢ chave para entendermos que esta luta se reproduz na universidade,
pois esta é uma institui¢do que organiza e reflete os campos cientificos. Dai € que
decorrem os perfis diferentes dos diversos grupos de carreiras, ja que os valores,
em cada campo cientifico, podem variar, de forma que as decisdes pedagogicas —
0 que ensinar, como ensinar e por que ensinar — sdo derivadas dessas concepgoes.
A organizagdo do curriculo, a concepgdo de ensino, o entendimento do papel do
professor e do aluno, os critérios e as finalidades de avaliagdo, por exemplo, sdao
dependentes de arbitrarios que ndo estdo restritos ao espaco universitario, € sim
aos valores da macroestrutura de poder presentes na sociedade (Cunha, 1997: 89).

Como afirmam Leite e Morosini, sdo encaminhamentos que orientam uma
certa producao de conhecimento, reduzem o tempo e o saber do professor sobre o
ensino de graduacdo e limitam sua esfera de compromisso com a totalidade da
missdo da universidade. Esse fato, inclusive, tem estratificado ainda mais a
carreira universitaria. No apice, esta o “professor-pesquisador”, e na base, o
“professor-ensinador”. Ou seja, a reprodu¢dao do docente, como categoria social,
sO interessa se ocorrer dentro dos niveis mais altos da hierarquia e nos cursos de
maior prestigio, € 0s recursos para o ensino sdo, preferencialmente, para aqueles
projetos que se originam no trabalho do pesquisador que monta e faz funcionar os
laboratdrios; que conquista as taxas de bancada com seus orientandos; que capta
recursos por meio de projeto de pesquisa. O modelo da universidade expresso na
reforma de 1968, indissociando pesquisa e ensino, se faz sentir na concepcao das
agéncias para a distribuicdo de recursos: as politicas publicas de ensino superior

privilegiam a capacitacdo pos-graduada do “professor-pesquisador” e ndo a do
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“professor-ensinador”. A premissa ¢: quanto melhor for a pds-graduagao, melhor
serd a graduagdo, porém na pratica isto nem sempre ocorre (1997: 12 e 14).

Para Candau, quanto maior énfase a universidade dd a pesquisa e a pos-
graduagdo, mais nitida ¢ a hierarquia do prestigio académico. O que da prestigio é
a producdao académica, assim como, nos requisitos exigidos pelas carreiras
docentes dessas universidades, as exigéncias para conquistar as categorias
docentes praticamente ndo estdo afetadas pelo envolvimento em questdes de
ensino. Em segundo lugar, se situam na hierarquia académica aqueles que
articulam a produgao cientifica com as atividades de ensino para, em ultimo lugar,
se colocarem os que se envolvem mais diretamente com as questdes de ensino e
de educacdo de um modo geral. Além do mais, a pesquisa em educagdo e em
ensino ndo tem o mesmo status que a pesquisa em outras areas, especialmente das
ciéncias consideradas naturais e/ou exatas. Essa situa¢do s6 se modifica quando,
além do envolvimento com a pesquisa em ensino, os professores se dedicam a
pesquisa considerada “pura” ou de “base” na respectiva “drea”, isto €, atividade
que confere status académico (1997: 37 e 38).

Candau levanta a hipétese de que quanto maior ¢ o envolvimento com a
pesquisa e a poés-graduagdo, menor € a preocupagdo com a formagdo de
professores, realidade que reforca a distdncia da universidade em relacdo a
sociedade, assim como evidencia a separagdo entre producdo e transmissdo de
conhecimento, pesquisa e ensino, formagao de cientistas e de professores.

Para Isabel Cunha (1997), apesar das inumeras afirmagdes da
indissociabilidade do ensino com a pesquisa, no a&mbito da pratica universitaria,
esta relacdo ¢ ainda muito complexa e distante. A 16gica da pesquisa e do ensino —
na sua modalidade tradicional — é completamente antagdonica. O ensino esta todo
construido sobre uma concepg¢dao de conhecimento como produto, em que as
certezas sdo estimuladas e até sdo o fiel da balanga da aprendizagem. O professor
quer ser “seguro”, e isto para ele significa ter todas as respostas prontas,
organizadas sem surpresas e descaminhos. Seu arcabougo intelectual estd
construido (ou reproduzido, questiona Cunha) e aceita como seu papel principal
melhor “transmitir” seu conhecimento aos alunos. Suas praticas de ensinar — e de
avaliar — punem a duvida, o erro, o pensamento divergente. Suas relagdes com os
estudantes podem ser até afetivas, mas sdo pouco emancipatérias. De suas

pesquisas (quando existem) traz para o ensino sé os resultados, suas “mais novas
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certezas”. Ja a pesquisa funciona de maneira totalmente antagonica. Pesquisar ¢
trabalhar com a divida, que € o seu pressuposto basico. O erro e a incerteza ¢ que
gabaritam os caminhos da investigacdo. Os conhecimentos construidos sdo
sempre provisorios, ndo hé certezas permanentes. A repeticdo ¢ punida, mesmo
que simbolicamente. O pensamento divergente qualifica e enriquece os processos
de trabalho e a emancipacdo ¢ o que torna um investigador qualificado. A
indissociabilidade do ensino e da pesquisa tera de ter essa tensdo analisada, sob
pena de ndo se tornar real. Para pensar o ensino com pesquisa sera preciso reverter
a logica do ensino tradicional e tentar formula-lo com base na légica da pesquisa.
S6 com este esforco pode-se pensar num processo integrador na aula universitaria
(p- 82 a 84).

A partir dessas consideragdes, procurei, entdo, analisar a desarticulagao
entre o ensino € a pesquisa no interior do proprio campo clinico, a partir da
“relagdo que existe entre a autonomia académica'® e o desempenho das funcdes
rotineiras de ensino e de pesquisa universitaria” (Morosini, 1997: 95).

O “professor profissional” — perfil que predomina no conjunto dos
professores entrevistados, € na caracterizacdo de Morosini aquele cuja espinha
dorsal ¢ o ensino de graduagdo voltado a formagdo de profissionais para o
mercado de trabalho. Sua referéncia ¢ externa: o mundo do trabalho. A percepcao
do professor profissional com relacdo aos 6rgdos responsaveis pela elaboracio do
curriculo evidencia a nebulosidade dos colegiados académicos no tocante a sua
formalizagdo, seu distanciamento desses 0rgaos, bem como sua burocratizacao e
ineficiéncia relacionadas ao tipo de trabalho ali realizados. Esta estrutura ¢
considerada formal e hd uma representacdo de uma soberania no ambito da sala de
aula concomitante ao enfraquecimento de poder sobre o curso. Critérios
pragmaticos sao privilegiados, pois 0 que se objetiva ¢ “o preparo do profissional

do futuro”, que deve ser atualizado e eficiente. Utilidade e aplicabilidade do

' “A autonomia académica diz respeito as fungdes basicas da universidade: ensino e pesquisa. A
autonomia quanto a essas fungdes, assim como, a posi¢do em relagdo a autonomia universitaria, de
uma forma genérica, também apresenta posturas diferenciadas. Uma delas defende que a
autonomia ¢ dos académicos e a eles deve ser deixada. Aos académicos cabe prever a fixacdo dos
objetivos da instituicdo: liberdade de pesquisa; criagdo, organizagdo, alteracdo, e extingdo de
cursos e programas; defini¢do de curriculos, mas, segundo Darcy Ribeiro, ‘observadas as normas
gerais pertinentes’. A proposicdo quanto & autonomia plena se acirra muito mais quando nos
referimos a pesquisa ou a autonomia cientifica” (p. 99). MOROSINI, M. C. Autonomia académica,
pratica pedagogica e controle do conhecimento. In: LEITE, D. B. C. E MOROSINI, M. C.
Universidade futurante. Campinas, SP: Papirus, 1997.
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conhecimento sao valores essenciais. Para ele a utiliza¢dao da liberdade académica
se traduz “na transmissdo do saber pragmatico e de principios éticos para a
formacgao do aluno com qualificacdo profissional”.

Para o “professor cientista”, a soberania na disciplina ¢ alicer¢ada no saber,
concomitante ao distanciamento do curso. O perfil ¢ do professor com doutorado e
com contatos no exterior, em dedicacdo exclusiva a universidade,
preferencialmente a pesquisa e a pds-graduagdo, participando ativamente de
orgdos decisorios académicos e administrativos universitarios e de institui¢des
externas nacionais e internacionais ligadas a pesquisa. Reflete um modelo
histérico de universidade “humboldiana”, que privilegia a pesquisa expandida no
Brasil na década de 1970. Para ele, o usufruto da liberdade académica se traduz na
constru¢do da universidade de exceléncia, objetivada na qualidade cientifica e na
competéncia do “professor produto do saber”. (op. cit., 1997: 110 a 115).

Tais reflexdes encontram eco na narrativa desse “professor cientista” que
ironicamente ¢ um professor do ciclo clinico/profissional, e ndo do ciclo basico
que tradicionalmente associamos a figura do pesquisador, evidenciando, inclusive,
que com o desenvolvimento e consolidacdo da pesquisa clinica, expande a tensdo

entre o ensino e pesquisa no contexto do curso médico de graduagao.

“Eu me tornei por acaso americandfilo, mas sé acredito numa
universidade do tipo americana e na que a universidade européia esta se
transformando, que é aquela em que as pessoas sao pagas e recebem
salarios através de seus projetos de pesquisa. Se ela é capaz de gerar
bons projetos ela sera financiada e tera salario. Se ela nao for capaz, vai
fazer outra coisa na vida!” (E 16, década de 70, titular)

Segundo Morosini, o professor cientista reconhece o distanciamento dos
colegiados académicos baseado na premissa de que o que ¢ primordial ¢ a sua
competéncia. Sua relacdo com os colegiados académicos ¢ ténue, individual. Ele
reconhece também a precariedade da articulacdo das instancias do ensino de
graduacao, mas abdica de participar em seus colegiados, pois eles ndo interferem
no substantivo de sua atividade. Soberano na sua disciplina, com apoio do poder
académico enfeixado no cardter do professor portador do saber, reconhece e

permite que o curso de graduacdo escape de seu poder de decisdo.

“Nao, de jeito nenhum. Esse sistema com essas pessoas de forma algumal!
Vocé nao me vé no departamento, nao me vé na reunidao da Congregacao
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da Faculdade de Medicina, nao, nada disso. O Hospital menos, o Hospital
eu participo. Eu sou titular do departamento. [Faz sinal que nao sabe
muito bem quais sao os outros setores do mesmo departamento e que nao
esta muito interessado em saber, mas depois cita alguns, corretamente].
E, tém varios. Acho que tém trés titulares. A maior parte dos setores eu
nao vou” (E 16, década de 70, titular).

Para Mendonga (2002), Anisio Teixeira tinha consciéncia de que a
universidade no Brasil teria que passar por grandes modifica¢des para se tornar
um centro de investigacdo cientifica e de irradiacdo cultural. A solucao para esses
impasses encontrar-se-ia na reconversdo do significado do saber, que s6 poderia
ser revisto por meio da propria re-elaboragdo do sentido da pesquisa, ja que
qualquer reforma da universidade s6 surtiria efeito caso as mudangas fossem de
estrutura ¢ ndo de forma, como até aquele momento vinha acontecendo. Para
Anisio, a pesquisa deveria ser vista como uma instancia constitutiva da propria
universidade e ndo como um acréscimo, como se fosse mais uma tarefa do ensino
superior.Em sua analise, essa preocupacao em definir o que € pesquisa devia-se ao
fato de que as reformas entdo propostas confundiam ensino e pesquisa, fazendo
supor que todo ensino fosse integrado a pesquisa. E o primeiro educador quem
desfaz essa confusdo quando afirma “uma coisa ¢ a de que o professor deve
ensinar e pesquisar, ou melhor, o professor que se devote a pesquisa também
ensine, ¢ outra ¢ julgar que todo ensino ¢ também pesquisa.” (apud Mendonga,
2002: 17 e 18).

As duas atividades sdo diferentes, dizia Anisio Teixeira, sendo desejavel que
o ensino se faga como preparagdo para a pesquisa, dai a conveniéncia de ser o
método de ensino o da redescoberta do conhecimento. Depois de adquirir o
conhecimento existente, ¢ que o professor ou o estudante se torna capaz de utilizar
esse conhecimento. A pesquisa ¢ uma atividade que normalmente se exerce na
fase de pos-graduacdo de estudo. Quanto a integracdo com o ensino, ela deve ser
feita admitindo, como auxiliares ou estagiarios de pesquisa, os estudantes dos
cursos de graduacao que se revelem promissores para a pesquisa. Sera de desejar
que a pratica venha a corrigir essa confusdo de conceitos entre o ensino € a
pesquisa. Ha professores que sé ensinam e outros que ensinam € pesquisam ou
que pesquisam ¢ ensinam. A legislagdo brasileira deseja que todos sejam como
estes ultimos. Pode ser desejavel, mas nao creio que seja possivel (apud

Mendonga: 2002: 61).
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A reforma universitaria idealizada por Anisio Teixeira deveria partir de
dentro do proprio sistema, ndo se deixando reduzir ao nivel nem das simples
declaragdes, nem das meras mudancas da maquinaria administrativa e
organizacional. Isto €, precisaria constituir-se em um desejo dos professores que,
ao transformarem sua mentalidade e a de seu aluno por meio da aceitacao do
método cientifico, teriam a ciéncia experimental como o guia de suas acdes. Nesse
caso, a poés-graduacdo cumpriria um papel preponderante, atuando como uma
verdadeira escola de formacdo de mestres que, ao fabricar “um novo habitus
intelectual”, transformaria o proprio cotidiano académico, engendrando uma nova
maneira, tanto de ensinar quanto de pesquisar. Por isso, para o educador, toda e
qualquer reforma além de ser, necessariamente, lenta e gradual, ndo pode ser
orquestrada em gabinetes confinados e distantes do cotidiano académico (apud
Mendonga, 2002: 18 a 20).

Quanto ao “professor profissional” de quem Morosini (1997) nos fala, ele
esta presente em todas as areas do conhecimento do ensino de graduacao, voltado
para a formagdo de profissionais para o mercado de trabalho, e reflete 0 modelo
historico de universidade francesa (napolednico), presente no Brasil desde a
génese do ensino superior. Entre os professores entrevistados que guardam essas
caracteristicas descritas por Morosini, “ser um profissional médico respeitado” ¢é
uma qualidade inseparavel da atividade docente: saber medicina em primeiro
lugar, mas essa énfase ndo estd mais ligada essencialmente a figura do professor

como detentor exclusivo do conhecimento, antes inacessivel ao aluno:

*Saber medicina, primeira coisa. Tem que estar atualizado porque hoje
em dia houve uma modificacao muito grande entre a faculdade que eu
entrei e a de hoje. A que eu entrei, os livros eram as fontes de
conhecimento e estavam no gabinete do (Clementino) Fraga (Filho) que
lia os livros antes. Depois nds liamos os livros. Entdao ele sabia tudo
primeiro. Hoje se tem a Internet” (E 7, década de 60, adjunto).

O saber docente se compde de varios saberes provenientes de diferentes
fontes. S3o os saberes das disciplinas, os saberes curriculares, os saberes
profissionais e os da experiéncia (Tardif et al, 1991). “Os saberes adquiridos
através da experiéncia profissional constituem os fundamentos de sua
competéncia” (Tardif, 2002; 48). A experiéncia ¢, sobretudo, o diferencial

qualificador, uma vez que as informagdes hoje estdo ao alcance do aluno, tanto
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quanto do professor.

Como afirma Perrenoud (2001), em um oficio totalmente profissionalizado -
como ¢ o caso da medicina -, a capacidade dos especialistas para resolver
problemas complexos baseia-se em saberes amplamente organizados,
reconhecidos e compartilhados no seio da profissdo e, em grande parte,
transmissiveis aos futuros profissionais, primeiro pela assimilacdo de seus
conceitos, teorias e procedimentos e, depois, por um procedimento ativo e
empirico - experiéncias de campo e de laboratério, simulacdo, trabalhos praticos,
clinica e a pratica supervisionada. E ¢ essa pratica que demonstra que as
competéncias profissionais ndo se limitam aos dominios dos saberes
(fundamentais ou aplicados, tedricos ou procedimentais), mas mobilizam savoir-
faire e, sobretudo, esquemas de pensamento ou de agdo cuja codificacdo nunca €
total. A ambigiiidade dos saberes e da relagdo com o saber ndo é propria a
profissdo de professor. A figura emblematica do profissional — e aqui nos interessa
a do médico - sugere que seria absurdo caracterizar uma profissdo como simples
aplicagdo de uma tecnologia ou de uma ciéncia aplicada, as quais também se
baseiam em conhecimentos tedricos fundamentais. Nas raizes de uma verdadeira
profissdo, ha uma imponente base de conhecimentos tedricos e procedimentais
comuns e uma explicitagdo bastante grande, sendo dos proprios esquemas, ao
menos das formas seguras de desenvolvé-los e avalid-los durante a formagado
(2001: 135).

Selecionei, entdo, um depoimento onde temos uma andlise sobre os
conhecimentos e atributos que compdem a atividade docente médica e como eles
se articulam, levando em conta exatamente que a medicina ¢ uma pratica social de
base cientifica, ndo se restringindo apenas a um saber cientifico, e ndo havendo, ¢

légico, uma comprovagao cientifica de tudo que se faz na pratica médica.

“Em primeiro lugar, tem que ter conhecimento cientifico. Nao € possivel
ser um bom professor de medicina se nao acompanhar a literatura
médica, se nao for capaz de elaborar criticamente o que |é porque tem
uma quantidade enorme de informacdes. Como a medicina € uma pratica
individual e social com relacionamento intenso entre as pessoas, ele
precisa exercer a medicina, senao €& um professor de medicina
incompleto. Vocé precisa estruturar atitudes, comportamentos. Entdo, o
professor de medicina tem que ter experiéncia no exercicio da profissao,
e a capacidade de levar os alunos dele para essa pratica junto com ele.

A terceira caracteristica importante, é que ele nao pode de modo algum
ficar restrito a uma formacao técnica, pois nenhuma outra profissao
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coloca o ser humano diante de situacoes tdo complexas, dramaticas, tao
dificeis, tao tensas. Entdo, é até estranho como a énfase nao costuma ser
essa” (E 20, década de 80, assistente).

Para Perrenoud, o conceito de habitus designa o conjunto de esquemas de

que um sujeito dispde em um determinado momento de sua vida. Enquanto a
psicologia cognitiva se interessa mais pela génese, pela estrutura e pela
implementagdo de esquemas particulares, a abordagem antropoldgica destaca o
conjunto dos esquemas que um ator possui para enfrentar as situacdes da vida,
ambas concordando que os recursos cognitivos de um sujeito ou de um ator nao se
limitam aquilo que geralmente chamamos de saberes ou conhecimentos, sejam
procedimentais ou praticos, mas que temos outras ferramentas cognitivas, que nao
pertencem a ordem das representacdes, e sim das operagdes. Assim, podemos
ampliar a no¢do de saber ou de conhecimento, de modo a englobar o habitus e o
conjunto dos esquemas operatorios, de modo que ¢ mais prudente pensar nas
competéncias, ou seja, no exercicio dos oficios e das profissdes, como a
mobilizagdo de recursos cognitivos de ordens diferentes: por um lado, os saberes
e, por outro, um habitus.

E indispensavel pensar na unidade e na diversidade dos saberes, porém nio
autoriza a conceber a profissionalizacdo como um acumulo de saberes, pois entre
um oficio e uma profissdo, as diferencas ndo se referem apenas aos saberes em
jogo; elas também estdo relacionadas aos saberes em situacdo. “Em suma, na
espécie humana, os esquemas de alto nivel sdo aprendidos, no sentido em que se
desenvolvem a partir da formacao e, posteriormente, da pratica do profissional”.
No entanto, ndo poderiamos considera-los saberes, a menos que assimildssemos
todo recurso intelectual a um saber. A insisténcia sobre os saberes profissionais
corre o risco de mascarar o essencial: a natureza e a importancia dos esquemas
que os tornam utilizaveis em uma situag¢do concreta. Tentemos aprofundar um
pouco mais a articulacdo entre ambos e mostrar que a referéncia a saberes
procedimentais, artesanais, técnicos, estratégicos ou construidos a partir da
experiéncia ndo dispensa de maneira alguma a elaboracdo de uma teoria do
habitus como sistema de esquemas que permitem ao profissional mobilizar seus

conhecimentos e outras informag¢des em situagao (op. cit., 2001: 146 e 147).

*Nao vai ser o que eu estou falando somente, mas eu ponho o aluno aqui
dentro no ambulatorio e ele vé que eu estou atendendo o doente, ele vé
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que eu estou discutindo com o doente o que eu vou fazer. E isso que
passa, nao é o contetdo em si” (E 15, década de 70, adjunto).

Podemos imaginar, diz Perrenoud (2000), que um individuo inteligente
saiba tanto de biologia, anatomia, psicologia, e patologia quanto um médico, sem
ser capaz, porém, de fazer um diagnostico ou uma indicagdo terapéutica um pouco
mais sofisticada. Mesmo se apropriando dos saberes procedimentais disponiveis,
ele ndo seria capaz de tratar pacientes de uma forma tdo rapida e segura quanto
um clinico. Isso acontece justamente porque esse clinico desenvolveu esquemas
de pensamento, de decisao e de acao que lhe permitem orquestrar em tempo real o
conjunto das informagdes (sobre o estado do paciente, os meios disponiveis, 0s
prazos), os saberes tedricos e procedimentais pertinentes. Sem duvida, se tivesse
de se deparar regularmente com pacientes sem outro recurso que os saberes
tedricos e procedimentais encontrados em livros, o estudioso se tornaria um
especialista eficaz, porque teria construido, através de um caminho pessoal e por
isso mais lento e trabalhoso, esquemas de pensamento e de decisdo semelhantes

aos que a formacao clinica dos médicos oferece-lhes.

“0 seu destaque em termos profissionais nao € o tipo de informacao que
vocé tem: € a sua experiéncia, a maneira como VOcé usa essas
informacdes, como vocé vai atras do conhecimento. E o modelo de
relacionamento que vocé faz com o seu paciente, com a area da saude; é
muito mais complexa essa lideranca do professor com seu aluno hoje do
que era na minha época, por exemplo” (E 7, década de 60, adjunto).

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, p. ex., ela ndo faz simplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega
as marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia ¢
caracterizada por sua atuagdo profissional. Em suma, com o passar do tempo, ela
vai se tornando — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor,
com sua cultura, seu ethos, suas idéias, suas funcoes, seus interesses etc. Ora, se 0
trabalho modifica o trabalhador e sua identidade, modifica também, sempre com o
passar do tempo, o seu “saber trabalhar” (Tardif, 2001). E sobre isso que o

professor nos fala:

“Um professor de medicina, sdo vinte anos de formacao. Para vocé
colocar ele um grande mestre, sao 15, vinte anos. Um grande clinico, um
grande cirurgiao mais ou menos a mesma coisa. Vocé tem que ser um
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médico que tenha muito conhecimento e que saiba transmitir, porque
vocé pode ter e nao saber transmitir. Ter experiéncia na transmissao.
Quando eu comecei certamente que nao era um bom professor, eu fui
aprendendo a ser professor e ter interesse naquilo que esta fazendo. E
uma soma que parece simples, mas nao €” (E 5, década de 50, adjunto).

Na relacdo com o aluno, além da experiéncia profissional, existe a
preocupagdo em passar um modelo de atitudes, de ética e de visdo do mundo.
Nesse sentido ¢ importante alertar o aluno sobre questdes que ele identifica de

cunho moral e ético no mundo do trabalho médico:

“Eu acho que eles tém que saber como ¢é a classe médica ai fora, os viloes
da classe médica que sao muitos, o cara que cobra preco exagerado; cara
que cobra do doente; cara que é charlatao; o cara que é safado. Eu acho
que isso faz parte, pois o cara vai viver no mercado!” (E 5, década de 50,
adjunto).

Quais s3o os conhecimentos necessarios para exercer a atividade docente?
Nos depoimentos obtidos, o conteudo e a pratica médica vém em primeiro lugar,
mas a discussdo que proponho a seguir € a respeito do nivel de conhecimento

cientifico necessario para realizar bem a atividade docente médica.

“Um bom professor de medicina tem que ter conhecimento o mais
possivel integral do conteldo daquilo que ele pretende ensinar. Ao lado
de saber, ele tem que ter pratica, que so o saber tedrico nao leva a vocé
ser um bom professor” (E 14, década de 50, titular).

Enquanto que para esse outro professor, o conhecimento cientifico nio

necessita ser assim tao especializado:

“Vocé pode nao ser o especialista que conheca a profundidade do mais
recente conhecimento num determinado setor. Vocé pode ser um clinico
que se propde a atuar nos grandes problemas, nas grandes sindromes, nas
doencas prevalentes, mas vocé tem que ser competente naquilo que se
propoe a fazer” (E 3, década de 60, adjunto).

Sdo diferentes concepgdes que certamente exercem conseqiiéncias na
formacao profissional médica. Entre um depoimento e outro, o que se observa ¢ a
defesa, no primeiro, da especializagdo, enquanto no outro, o docente expressa uma
visao mais identificada com a formagao basica geral. J4 para esse professor a

questdo ndo passa por centralizar a questdo do contetido em si, mas em como ¢
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possivel ao aluno lidar com o volume de conhecimento que na area da saude

constitui em si um problema:

“O bom professor hoje nao € o que da contetdo bem, é o que mostra o
caminho das pedras para o aluno. Porque ninguém pode conhecer todas as
doencas e tratamentos que existem, quer dizer, essa informacao é
impossivel de ser contida num individuo s6. Nesse sentido eu digo que o
conhecimento é social, ndao é mais individual, nao cabe mais no cérebro
de uma pessoa s6” (E 18, década de 70, titular).

Outro ponto essencial a ser levado em conta na analise do saber fazer
docente ¢ a compreensdo de que o professor médico se encontra em interagdo com
outras pessoas, a comec¢ar pelo aluno, e em beneficio sempre do paciente.
Portanto, a atividade docente médica ndo ¢ exercida sobre um objeto, sobre um
fenomeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela ¢ realizada
concretamente numa rede de interagdes com outras pessoas, num contexto onde o
elemento humano ¢ determinante ¢ dominante ¢ onde estdo presentes simbolos,
valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo, que
possuem, geralmente, um carater de urgéncia. Sdo interagdes mediadas por
diversos canais: discurso, comportamentos, maneira de ser etc., e que exigem,
portanto, dos professores, ndo, um saber sobre um objeto de conhecimento, nem
um saber sobre uma pratica e destinado principalmente a objetiva-la, mas a
capacidade de se comportarem como sujeitos, como atores, € de serem pessoas em
interagdo com pessoas. Tal capacidade ¢ geradora de certezas particulares, a mais
importante das quais consiste na confirmagdo, pelo docente, de sua propria
capacidade de ensinar e de atingir um bom desempenho na pratica da profissao
(Tardif, 2001: 49 e 50). Essas reflexdes nos remetem as consideragoes de um dos
professores entrevistados que destaca na sua analise a importancia do trabalho em
equipe, fator que lhe acrescentaria mais uma qualidade que o médico comum,

isolado em um consultoério, ndo dispde a seu favor:

O volume de conhecimento que hoje a gente precisa para se manter
atualizado é muito grande, principalmente em clinica médica, que abarca
tudo. Sozinho ninguém consegue. Em um servico tem outros mestres e
entao eu hoje aprendo com os meus residentes, a gente tem reunides
etc.: é uma troca constante de informacdes que hoje nem que eu
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passasse um dia inteiro na Internet eu nao teria. Por isso é que eu acho
que o médico professor, pelo fato dele ter que estudar mais e pelo fato
dele trabalhar com uma equipe, de um modo geral ele é muito melhor do
que o que nao é professor. O trabalho em equipe obriga” (E 5, década de
50, adjunto).

“Formar profissionais capazes de organizar situacdes de aprendizagem, esta
¢, ou deveria ser, a abordagem central da maior parte dos programas de formagao
inicial e continuada dos professores do maternal a universidade”, afirmam
Perrenoud et al (2001). Mas tal visdo de profissionalismo ndo significa que os
professores e os futuros professores devam se limitar a adquirir truques, gestos
estereotipados ou, em outros termos, a refor¢ar a sua pratica no dominio do
ensino. Assim, para responder aos desafios da transformacdo dos sistemas
educacionais, o papel dos professores deve necessariamente evoluir. Ter o habito,

por exemplo, de realizar uma avaliagdo critica de sua propria pratica.

“Vocé tem que ensinar ele a estudar bioquimica quando ele estiver dando
bioquimica; ensinar a estudar Biofisica quando estiver dando biofisica; é a
questao da educacao continuada, mesmo, que € o grande desafio nesses
cursos profissionais! E eu acho que a educacao continuada passa pela
avaliacao critica da sua propria pratica. Um médico que esta ha vinte
anos fazendo endoscopia e nao junta todos os casos clinicos e faz uma
apreciacao critica, ndo é esse o médico que eu quero que trate da minha
familia, entendeu? “ (E 7, década de 60, adjunto).

Avalio, que o compromisso com o paciente, passo a passo com o aluno, essa
complexa relagdo de alteridade, estd no fulcro da carreira docente médica:
« . .. L .

quando eu percebi que eu poderia juntar as duas coisas: ensinar tratando dos
doentes, eu encontrei o elo que estava perdido ali no meio” (E 19, década de 60,
adjunto). Entretanto, do mesmo modo que vem se modificando a pratica médica
no mundo de hoje, também se modifica o comportamento docente médico, reflete

€SS professor:

“Eu me lembro de uma coisa muito especial em termos de compromisso
dos professores médicos com os pacientes e com os alunos. Isso eu acho
uma coisa que marcou a nossa formacao e nao por demérito de nenhum
dos professores e dos médicos atuais, mas por uma mudanca na cultura
médica, isso nao € mais assim exatamente igual. P. ex., nos saimos um
dia para ir fazer um cateterismo cardiaco porque esse menino tinha um
alteracao na valvula aodrtica. E o professor foi fazer o cateterismo dele la
no Largo do Machado. E eu sai de casa e fui no meu carro - nao fui na
ambulancia porque eu era um mero ‘terceiro-anista’ -, mas eu fui
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acompanhar o exame do meu [sublinha] doente. E eu me lembro da minha
instrutora dizendo: ‘va acompanhar seu doente!” ” (E 17, década de 70,
adjunto).

Lidar com condicionantes ¢ formador: somente isso permite ao docente
desenvolver o habitus, isto ¢, certas disposi¢des adquiridas na e pela pratica real,
que lhe permitirdo justamente enfrentar os condicionantes e imponderaveis da
profissdo. No entanto, os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em
“macetes” da profissdo e até mesmo em tragos da “personalidade profissional”
que se manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer pessoais ¢
profissionais validados pelo trabalho cotidiano (Tardif, 2001). Por esse motivo,
Perrenoud '® indaga se é possivel dispensar, na formagio de professores,
mecanismos de formacao de um habitus profissional. Como ele mesmo responde,
todo curriculo, visivel ou oculto, toda instituicdo educativa, por seu proprio
funcionamento, forma e transforma o habitus, através do exercicio do oficio de
aluno ou de estudante e da individualizagdo espontanea dos percursos de
formagdo. A questdo, explica Perrenoud, ¢, sobretudo, saber como conceber uma
formacdo deliberada do habitus profissional, orientada por objetivos, mas aberta,
respeitosa a pessoa, que ndo retroceda nem a “instrugcdo disciplinar”, nem ao
simples aprendizado por tentativas e erros, no ambito de estagios tradicionais ou

de “outros momentos de pratica” (2001: 154 e 155).

“Vocé tem que identificar o médico como alguém responsavel, como uma
pessoa respeitosa em relacao ao que o doente tem. A responsabilidade, a
integridade, a ética com o doente, mas a alegria também, nao aquela
coisa morbida de s6 doente. De que doente melhor é aquele mais grave, é
aquele que é mais raro” (E 15, década de 70, adjunto).

A acdo pedagdgica ¢ constantemente controlada pelo habitus, conforme pelo
menos quatro mecanismos que sao complementares: (i) uma parte dos “gestos de
oficio” sdo rotinas que, embora ndo escapem completamente a consciéncia do
sujeito, j4 ndo exigem mais a mobilizacdo explicita de saberes e regras; (ii)
mesmo quando se aplicam regras, quando se mobilizam saberes, a identificacdo da

situacdo ¢ do momento oportuno depende do habitus; (iii) a parte menos

' PERRENOUD, P. O trabalho sobre o habitus na formagio de professores: analise das praticas e
tomada de consciéncia. In: PERRENOUD, P.; PAQUAY, L.; ALTET, M.; CHARLIER, E. (org.)
Formando professores profissionais: quais estratégias? Quais competéncias? Porto Alegre:
Artmed, 2001, 2°. ed.
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consciente do habitus intervém na microrregulagao de toda agdo intencional e
racional, de toda conduta de projeto; e (iv) na gestdo da urgéncia, a improvisagao
¢ regulada por esquemas de percep¢do, de decisdo e de agdo, que mobilizam
fracamente o pensamento racional e os saberes explicitos do ator (op. cit., p.155).
Entdo, qual ¢ o papel possivel da tomada de consciéncia e da anélise da pratica na

transformagdo de esquemas? Nesse depoimento, temos algumas pistas:

"Ha dez anos eu ia te dizer que era o professor que sabia muito para
informar ao aluno. Eu achava que o mais importante era ele saber a
ultima coisa que saiu no Ultimo New England. Hoje seguramente eu nao
acho isso. Um aluno me deu o livro do Paulo Freire e eu comecei a ler,
entao quer dizer, nao é aquilo que eu estou dizendo para ele de novo
porque ele vai la na Internet e pega melhor do que eu estou falando, mas
€ o contexto, a atitude, a responsabilidade. Mostrar para o aluno que o
doente nao € um ser s6 de pesquisa, s6 semiotico” (E 15, década de 70,
adjunto).

Para Isabel Cunha, a maioria dos professores ndo faz uma reflexao rigorosa
sobre suas praticas e, como produto acabado dos processos que os formaram,
repete os mesmos rituais pedagdgicos que viveu, o que, alids, tem sido uma das
maiores dificuldades para reconstruir a pratica pedagogica do professor
universitario. As pesquisas sobre formacdo de professores mostraram que a
principal influéncia no comportamento do professor ¢ sua propria historia como
aluno e que, para além das teorias pedagdgicas que ele aprende, o que marca seu
comportamento sdo as praticas de seus antigos professores. Isso significa dizer
que os atuais professores se inspiram nas praticas vividas quando decidem como
ensinar. E, também, faz inferir que dificilmente essa historia traz marcas
diferentes da reproducdo, favorecendo, entdo, a manutengdo do paradigma
dominante (1997: 81 e 82).

Dentre os modos, de formagdo docente, suscetiveis de favorecer a tomada
de consciéncia e as transformagdes do habitus que Perrenoud nos sugere, eu
escolho - por considerar que guardam profunda relacdo com o trabalho docente
médico -, a prdtica reflexiva; a mudanga nas representagoes e nas pradticas
critério que procurei, sempre que possivel, privilegiar na propria selegdo dos
depoimentos aqui apresentados e a historia de vida, exatamente, 0 €ixo sobre o
qual eu construi todo esse trabalho. Considero que a formagdo docente inicial e

continuada que se apoia nesses dois processos - o de refletir sobre a pratica e o de
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procurar na sua propria trajetéria “em dire¢do a uma memoria de mais longo
prazo” - permite reconstituir a origem de certas reagdes, reviver de algum modo
sua génese, antes que elas se automatizem.Como afirma Perrenoud, a histéria de
vida pode assumir a dimensdo de uma psicanalise mais ou menos espontanea, cuja
dimensdo analitica nunca estd ausente, sendo possivel orientd-la no sentido de
uma abordagem mais socioldgica ou antropolodgica, que revele a ligagdo com uma

comunidade familiar ou social mais do que a histéria intima de uma pessoa.
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