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RESUMO

Esta pesquisa se caracteriza por um estudo de caso que tem por objeto
o processo de desenvolvimento profissional de professores que atuam na
educacao superior em instituicdbes nao-universitarias, circunscrito aos docentes
que atuam nos cursos de licenciatura de Pedagogia, Letras e Histéria de uma
Instituicdo de educacao superior privada nao-universitaria, do tipo faculdade,
situada no Distrito Federal. Com o objetivo de analisar como se da o processo
de desenvolvimento profissional dos professores que atuam na educagao
superior, e a partir da assertiva de que os professores que estdo na educagao
superior brasileira atualmente ndo foram sequer preparados para atuarem
neste nivel da educagédo, buscamos compreender a tessitura da trama que
constitui o desenvolvimento profissional destes docentes. Nossa analise
procurou identificar os elementos que dao forma e complexidade a este
desenvolvimento, 0 que nos enveredou pela trajetéria formativa e profissional
destes professores e do seu envolvimento na constituicio de sua
profissionalidade. Para tanto, realizou-se analises junto a bibliografia
especializada que discute sua organizagdo e fundamentos, e ao arcabougo
legal, que regulamenta a educagao superior brasileira a partir da década de
1990. O ainda contou com estudos empiricos efetivaram-se pela a aplicagao de
questionarios e entrevistas junto ao corpo docente de cursos de licenciatura de
uma instituicdo do tipo faculdade. O estudo chama atencéo para os impactos
do processo de privatizagdo da educacao superior € a consequente
proletarizacdo do trabalho docente. Revela uma trajetéria formativa e um
processo de desenvolvimento profissional dos professores da educacéo
superior marcados pelo isolamento. Além de caracterizar esse processo de
desenvolvimento profissional dos professores da educagdo superior, numa
perspectiva de movimento de categoria, como um campo em construcao.

PALAVRAS-CHAVE: desenvolvimento profissional; formagé&o profissional;
formacgao docente; e profissionalizagao docente.
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ABSTRACT

This research is characterized by a case study that aims the process of professional
development of teachers working in higher education in non-university institutions, limited to
teachers who work in undergraduate courses in Education, Literature and History of an
Institution private higher education non-university type of college, located in the Federal District.
Aiming to analyze how is the process of professional development of teachers working in higher
education, and from the assumption that teachers who are currently in Brazilian higher
education were not even prepared to operate at this level of education, we understand the
weaving of the plot that is the professional development of teachers. Our analysis sought to
identify the elements that shape and complexity of this development, which has embarked on
the path of training and professional teachers and their involvement in setting up their
professionalism. To this end, analysis was carried out by the specialized literature that
discusses its organization and foundations, and the legal framework regulating the Brazilian
higher education from the 1990s. The empirical studies also included, we accomplished by the
use of questionnaires and interviews with the faculty of graduate courses in a college-type
institution. The study draws attention to the impacts of privatization of higher education and the
consequent proletarianization of teaching. Reveals a history and a formative process of
professional development for teachers of higher education marked by isolation. Besides
characterizing the process of professional development for teachers of higher education from
the perspective of movement category, as a field under construction.

KEY WORDS: professional development, vocational training, teacher training, and
professionalization of teachers.
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PERCEPCAO DO NO

A associacao do objeto deste estudo a um n6 nao é inédita, uma vez que
tal metafora é utilizada por Neto e Maciel (2009) em suas reflexdes sobre a
formacao docente. Porém, nossa comparagao deriva do entendimento de que
h&a grande semelhanca entre o processo de desenvolvimento profissional
docente e a constituicdo dos nds, quando assumimos o0 conceito apresentado
no dicionario Aurélio (1999), onde ndé é o “ponto critico essencial” de um
determinado andamento.

Convém lembrar, ainda, que o né pode ocorrer tanto no meio como nas
extremidades de um continuo, como um entrelagamento ou uma emenda. O
que lhe confere tanto caracteristicas de estratégia de amarracdo e unidao de
coisas, como ponto de conflito entre os diversos interesses emergentes das

tramas que configuram um determinado contexto.

A essa percepgao soma-se nosso entendimento de que assim como 0s
nds, cujo desate exige a compreensdo das tramas que o constitui, o processo
de desenvolvimento profissional dos professores demanda, antes de tudo, o
desvendamento do conjunto de relagdes que o engendra. Por vermos esse
desenvolvimento como resultado do entrelagamento de diversos outros
processos — formativos e contextuais — que, ao se imbricarem, acabam por

configurar a profissionalizagdo do professor.

Os processos formativos que na Educacdo Superior guardam
idiossincrasias que os configuram, distinguem e complementam referentes ao
desenvolvimento profissional dos professores, por impactar as relagdes que se
estabelecem e constituem aquele ethos educativo. Por exemplo, a formagao
dos alunos enquanto alunos de nivel superior, que implica na vivéncia de
relagbes escolares com outros alunos, com professores, com saberes e com a

instituicao, distintas daquelas desenvolvidas na educagéo basica.
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E singular, também, a este processo educativo a formagéo necessaria ao
docente que deve primar pela superagdo ao estranhamento em relagdo a
docéncia na educacdo basica, para a qual todo professor brasileiro é
originalmente habilitado e pela compreensdo de que se trata de um processo
de formagdo com adultos na sua maioria trabalhadores. E, primordialmente,
pela sensibilidade de posicionar-se pedagogicamente perante o aluno real,
reflexo de uma vivéncia educativa na educacao basica nem sempre tranquila e

de fluxo regular.

Outro ponto desta trama tem a ver com o impacto dessa reconfiguracao
da rede de educacao superior sob as Instituicbes de Educagao Superior (IES)
privadas, que se revela numa espécie de crise de identidade institucional. Uma
vez que, a estas instituicbes colocou-se a missdo de desenvolver uma
educacao de nivel superior sob dois principios que também se configuram
como objetivos.

A primeira vista, parecem antagbnicos ou divergentes, mas é na sua
operacionalizagdo, diante das expectativas do publico atendido por essas
instituicées, que os objetivos de desenvolver uma formacéo profissional em
nivel superior que aprofunde a de nivel médio, preservando a valorizagdo do
aprendizado técnico; e de empreender uma formagao académica que amplie a
formacao técnica pela construcdo de conhecimentos tedricos, se mostrarao

conflitantes.

Nao apenas pelo carater extremamente tedrico desse segundo objetivo,
afeito ao perfil das instituicbes universitarias, mas em fungéo de seu publico e
da natureza comercial da instituicdo. Um aluno que busca uma formagéao
profissional breve e objetiva e uma empresa que procura otimizar seus
investimentos por meio da reducéo dos custos e da entrega rapida do produto,
o diploma.

Esse conflito se aprofunda quando nessa instituicdo, cujas metas

empresariais estdo claras tanto para ela quanto seu publico, encontra-se um

13



corpo docente vivendo o que Bazzo (2007) denominara de “Dilema Hamletiano”
dos docentes: ser cientista ou ser professor. Indefinicho que, quando
transferida para o ethos educativo das instituicbes privadas de educagao
superior nao-universitaria, impacta a pratica docente e o desenvolvimento

profissional dos professores.

O interesse em desvendar esse nd, embora nossa experiéncia na
educacao superior ja beire os cerca de dez anos, é relativamente recente,
datando de aproximadamente quatro anos, quando iniciamos nosso trabalho
docente numa instituicdo de educacao superior na qual a sala dos professores
atendia a varios cursos, 0 que proporcionava a convivéncia de docentes de
diferentes areas. E se amplificou a medida em que, com crescimento da
instituicdo, aos cursos de pedagogia e administracdo, agregou-se os de letras,
direito, histéria e sistemas de informagéo, resultando no aumento tanto do

corpo docente quanto da diversidade de areas do conhecimento e de questdes.

O que tornava a sala dos professores um espacgo interessante, ndo
apenas pelo encontro dessas diferentes areas de conhecimento, mas pela
natureza tao particular dos interesses ali manifestos. Sendo comum a
ocorréncia de dialogos paralelos que, ao alheio que ali chegasse ocorreria
estar num hospicio ou, sendo menos dramatico, num daqueles antigos pregoes
da bolsa de valores. E aqueles epistemologicamente curiosos um intrigante
ponto de estudo.

Pois, ndo raramente, alguns temas tangenciavam aquela aparente
balburdia configurando-lhe certa unidade e, em alguma medida, aos ouvidos
mais atentos, desnudava uma das fragilidades daquele corpo docente, as
dificuldades de alunos e professores com o processo educativo que o0s
envolvia. Os primeiros de aprendizagem e acompanhamento do processo e 0s
outros relativos ao desenvolvimento de seu trabalho educativo, perante essas
limitacbes apresentadas pelos alunos e inadequacdo da estrutura
disponibilizada.

14



Trata-se de uma faculdade privada onde, grosso modo, o corpo discente
apresenta condigbes sociais objetivas que dificultam sobremaneira sua
dedicacdo aos estudos. Numero significativo de alunos oriundos de cursos de
supléncia com trajetdria escolar na educagdo basica bastante irregular; com
histérico de elevado numero de reprovacdes e interrupgcdes nos estudos por
razbes as mais diversas; afastados dos bancos escolares por muito tempo;
com carga de trabalho diario de oito horas; responsabilidades familiares e

outras proprias da vida de adulto trabalhador e chefe de familia.

E um corpo docente que ndo apresentava condicdes sociais objetivas
tdo distintas das dos alunos. A maioria tinha outras atividades, seja de
emprego, estudos ou as duas coisas consumindo de seis a oito horas do dia,

além é claro das obrigacées familiares. O que os tornava “auleiros”™

, pois 0
tempo destinado as questdes de sua docéncia era o ja reservado as aulas.
Excecéao feita as poucas reunides pedagdgicas, realizadas aos sdbados, que

quase sempre tratavam de demandas burocraticas

Assim, configurava-se um cenario de reclamacgdes generalizadas. Alunos
queixando-se da forma como séo tratados pelos professores e exigindo maior
compreensao para com suas dificuldades no acompanhamento dos estudos. E
os docentes em coro com queixas que variavam da tradicional falta de leitura
pelos alunos, passando pela inexisténcia de postura e maturidade para cursar
o nivel superior e findavam na falta de estrutura para a efetivacdo de uma

educacao de qualidade.

Contudo, com o passar do tempo — engenheiro de todos os
amadurecimentos —, percebemos que, apesar de alguns professores
continuarem com dificuldades para lidar com as demandas dos alunos, na
maioria deles as queixas diminuiam ou até mesmo cessavam. Havendo algo

comum a estes que alteraram sua postura: experiéncia docente na educagao

! Jargdo da categoria docente para referir-se aqueles professores que sdo remunerados
apenas pelas horas trabalhadas em sala de aula e ndo se envolvem com nenhuma atividade
relativa a docéncia.

15



bésica, eram licenciados e/ou haviam procurado algum curso voltado a pratica
docente na educagéo superior.

Alguns passaram a ler livros de técnicas de ensino — via-se na sala —,
outros entraram em cursos de metodologia do ensino superior, enfim,
buscaram alternativas de desenvolvimento profissional, no sacrificio do tempo

destinado ao lazer, agregando a sobrecarga de trabalho a de estudos.

Entdo, passamos a verificar informalmente a formacao daquele corpo
docente. No que acredito ter localizado a chave daquela questao, e razdo da
perenidade das queixas e das dificuldades em apresentar alternativas as
questdes decorrentes da dinamica ensino-aprendizagem daquele espago:
tratava-se de um grupo de bacharéis e/ou licenciados, pds-graduados, que

davam aula.

Portanto, mesmo se tratando de profissionais comprometidos, havia
neles uma incompeténcia em particular gerada pela incompatibilidade entre a
formacdo e a pratica docente que assumiram, pois embora habilitados
legalmente para o exercicio da docéncia na educacao superior por serem pos-
graduados, ndo haviam sido formados para o exercicio de tal pratica nesse
nivel da educacgao. Faltava-lhes saberes epistemoldgicos e praticos inerentes a
docéncia na educacao superior que, se nao resolveriam suas questdes, ao
menos dariam a eles condicdes de buscarem alternativas mais adequadas e

com menos sofrimento a suas queixas.

A partir dai, procuramos compreender o processo de busca de saberes
empreendido por aqueles professores. E, dessa preocupagao surgiu a questao
central deste trabalho, cerne do objeto deste estudo: Como aqueles
professores buscavam os conhecimentos necessarios ao enfrentamento de seu

contexto docente, promovendo assim o seu desenvolvimento profissional?

Nossa experiéncia como docente no ensino superior tem se limitado as

instituicbes privadas, e nesse universo as Faculdades. Nessas instituicoes

16



pude conviver e, ainda convivo com a materializagdo daquilo que se tem
caracterizado por proletarizagcdo do trabalho docente: tempo escolar
organizado em horas/aulas; aulas conteudistas, limitadas ao estudo de textos;
cronogramas e calendarios caracterizados como pegas burocraticas; planos de
disciplinas estanques, sem objetivos comuns, pouco ou nao articulados;
remuneragdo considerando apenas as atividades de sala de aula; e o
compromisso docente limitando-se apenas a tarefa e nado aos objetivos

formadores dos cursos; entre outras coisas.

Recordamo-nos da sensacdo de desamparo dos primeiros tempos de
docéncia na educacdo superior e da constatacdo, em conversas como outros
professores, que aquele abandono era comum aquele lugar. No primeiro dia,
receber os diarios, 0 mapa do prédio indicando as salas e as turmas, o horario
das aulas e mais nada, como se tudo ali ja fosse familiar ao professor. Era a
rotina natural da recepcdo ao docente. Afinal de contas tratava-se de
professores e apenas de dar aulas, havendo, portanto, plena adequacao
formacgao profissional/tarefa, pelo menos segundo os curriculos apresentados
quando da contratacdo, o que em tese, dispensava maiores atengdes ao

profissional naquele momento.

Mas, ndo era bem assim. Apesar da especializagdo em administragao da
educacdo, do mestrado, também em educacdo, e ter atuado na formacao
continuada de professores na Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da
Educacdo - EAPE? nada mudava o fato de ser um recomeco. Pois, mesmo
trazendo a experiéncia de dez anos de educagéo basica, a educagao superior
era um espago e campo educativos novos, bastante distintos do experimentado

até entdo como professor.

A experiéncia na EAPE, sem duvida muito rica, certamente minimizava a
angustia daquela situagdo, mas apenas abrandava as dificuldades no

% Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacdo — uma escola da Secretaria de
Educagao do Distrito Federal destinada ao desenvolvimento de agdes de formacado continuada
para o quadro de servidores da educacgao, professores e demais auxiliares da educagao.
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encaminhamento das questdes daquele contexto de formagéo profissional de
adultos. Uma vez que tudo o que haviamos realizado e estudado, até entéo,
dizia respeito a educagdo basica, inclusive a experiéncia na formagao
continuada de professores.

Sem duvida que os estudos de gestao educacional, desenvolvidos na
especializacado e na EAPE, bem como o aprendizado de pesquisa vivenciados
nas pés-graduacodes strictu sensu contribuiram sobremaneira para a escolha
dos espacgos e saberes mais adequados aquela nova empreitada. Porém, o
manejo de classe, as queixas dos alunos e suas especificidades colocavam em
xeque e afloravam as limitagbes dos conhecimentos constituintes e saberes
desta formacdo, diante da necessidade de uma organizacdo do trabalho

pedagodgico propria aquele espaco formativo.

Nao ignoramos a contribuicdo da experiéncia docente na educagao
basica, assim como a formagdo obtida na licenciatura, pois certamente a
combinagdo destes momentos formativos melhora as chances de encontrar
alternativas para as situagbes decorrentes do processo docente no nivel
superior. Todavia, tais vivéncias formativas nao significaram suplantacao da
insegurancga que, diante daquele novo contexto, se revelou na dificuldade para
preparar as aulas — definir conteudos, forma de transposicdo didatica e de
avaliagao, relacionar os conteudos as técnicas de ensino —; no contato com um
aluno adulto com certa experiéncia de vida; e com professores que
apresentavam certas reflexdes sobre seu campo de atuacédo. Coisas inerentes

a docéncia na educagéao superior.

A pratica colocava em questdo a logica adequacdo formacao
profissional/tarefa adotada na contratacdo de professor, e até mesmo a
legitimagcdo do nivel de pés-graduagdo como formag¢do adequada a docéncia
na educacao superior, por ndo serem, respectivamente, suficientes a selecao e

formacéao deste profissional.
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Uma vez que, nas instituicbes privadas de educagao superior néo-
universitarias, as entrevistas admissionais versam sobre a disponibilidade do
professor e aspectos de sua experiéncia curricular, e a aula teste caracteriza-
se por um simulacro que n&o simula, verificando apenas a relagéo

conteudo/forma, mesmo assim, apartada do contexto docente.

Uma pratica de selecdo de professores que, segundo Pimenta e
Anastasiou (2002) orienta-se pelo principio de que saber os conteudos implica
em saber transmiti-los. Nao sendo, portanto, questionados, nem nos editais
nem no cotidiano, os elementos que possibilitam ao profissional uma area de
conhecimento ser também capaz de trabalha-la em situacdo especifica de

ensinar.

E assim como surgiram, essas dificuldades foram se dissipando em meio
a uma vivéncia docente de experimentagbes solitarias, permeada pela
frequéncia a congressos de educagdo e conversas com outros profissionais
que ndo rompem com a individualizagdo das responsabilidades. De modo que
com tempo compreendemos as tramas que constituem aquele universo

educativo.

Quando retomamos aqueles tempos vemos longas horas de estudos
solitarios e angustiantes, permeados de muita inseguranca e,
consequentemente, muita crise de autoritarismo, arma infalivel contra o
desconhecimento e a falta de seguranca. Mas, percebo, também, a superacao
dessas dificuldades dentro de um processo que afeta tanto aos alunos quanto
aos professores. Os alunos uma espécie de cobaia, inconsciente, do processo
de profissionalizacdo dos seus professores, que se da na forma de ensaio e
erro, passaram a desacreditar naquela formagéo.

E os professores construirem uma profissionalizacdo enviesada,
orientanda pela compreensao e os interesses particulares de cada professor.
Que embora decorra de alguns estudos, por ndo envolver coletivamente o

corpo docente nao se configura como um projeto de desenvolvimento
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profissional de uma categoria. E pouco contribui para o estabelecimento de

uma politica de desenvolvimento profissional para os professores.

Nesses ultimos quatro anos, convivendo com professores dos cursos de
administracao, direito, pedagogia, histéria e letras em uma faculdade privada;
ouvindo queixas e decisbes, quanto a postura e aprendizado dos alunos,
desconectadas das condi¢cdes objetivas que caracterizam o contexto formativo
daquela instituicdo, acreditamos que a exposicdo dos alunos as
experimentacées dos professores tende a se agravar na formacéo

desenvolvida, em funcéo das condi¢6es do trabalho do docente.

Agravamento que nestas instituicbes decorre em grande medida do fato
de os professores serem, como dizem num jargao da categoria: “auleiros”, ou
seja, remunerados apenas pelas atividades que ocorrem no turno previsto para
as atividades do curso. Compreensao limitada e ignorante do que seja o
trabalho docente, e de sua amplitude. Uma vez que, com raras excegdes, nao
remuneram as diferentes dimensdes da organizagédo do trabalho pedagogico —
reunides para discussdo de questbes pertinentes as atividades educativas, o
planejamento e a coordenacdo —, além de outras atividades profissionais
relativas a organizacdo da categoria e de estudos — participagdo em

congressos, seminarios e outros eventos.

Nesse contexto, os planos de disciplina e de aulas caracterizam-se como
pegas burocraticas elaboradas individualmente e raramente passam por uma
discussédo coletiva. Nos quase dez anos de atuagdo na educagado superior,
lecionando em seis instituicdes nao-universitarias, em apenas uma delas, e por

apenas um dos semestres letivos, discutiu-se coletivamente estes planos.

Contudo, embora encontremos, neste cenario, justificativas para o grau
de isolamento no qual se encontram os professores na organizagdo do seu
trabalho docente, com cada um cuidando de sua disciplina e para a auséncia
de momentos de discussdo e coordenagdo do trabalho pedagdgico.

Creditamos tal postura a operacionalizagcdo de uma légica equivocada, que
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compreende o trabalho docente como algo restrito as aulas, e a assungao
individual das atividades. Conveniente para definir-se a remuneragdo, mas

extremante prejudicial ao engajamento do professor e sua profissionalizacao.

Isolamento também adotado pelos professores no seu desenvolvimento
profissional, ao aceitarem como legitima a relacdo direta estabelecida pelos
sistemas avaliativos estatais, entre a pratica docente e os resultados
apresentados pelos alunos nestas avaliagbes, que os culpa quando esses
resultados sao negativos. Fenémeno que Correia e Matos (2001) denominaram

de crise de responsabilidade, sobre a qual afirmam que:

esta ordem cognitiva tende a instituir subjetividades profissionais no interior das
quais a superacdo do mal-estar docente passaria inevitavelmente por uma
procura individualizada de formagdo que asseguraria uma especializagdo
crescente, encarada como ingrediente imprescindivel ao “dominio dos
problemas profissionais” (p. 91) (Grifo dos Autores).

Teixeira (2005), ja nos alertava quanto aos riscos desse “autodidatismo”
dos professores na educacao superior quando, analisando os primoérdios desta
educacado em nosso pais. O autor questiona o nivel superior de uma formagao
caracterizada pela oferta das bases de um preparo profissional que, de fato, se
daria na pratica da profissdo, e a despreocupagdo com a formagao daqueles
que seriam professores destes cursos.

Acreditamos que a superagdo desse individualismo docente pode ser
alcangcada na compreensdao de que a qualidade do trabalho pedagdgico
docente guarda relagéo direta com o nivel de entrosamento, de socializagéo de
experiéncias e da capacidade de aprendizado coletivo construida pelos
professores. Fatores que demandam algo além da dedicagdo a docéncia, por
demandar o desenvolvimento da confianga e da disponibilidade para aprender

junto, mas um com o outro.

E que a instalacdo desses condicionantes da qualidade no interior da
pratica docente depende do estabelecimento de uma coordenagéao pedagodgica
que tenha por principio a agado conjunta e solidaria (CORREIA e MATOS,
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2001), da construcdo de um coletivo que respeite as individualidades e as
particularidades de cada éarea do conhecimento e dos individuos. Da
compreensao do fazer pedagdgico e seus objetivos como compromissos

comuns a todos os envolvidos.

E nessa crenca de que o desenvolvimento profissional docente passa
pela organizacao coletiva do trabalho pedagdgico, pela troca de experiéncias e
pelo desejo comum de compreender o processo ensino-aprendizagem nos
propusemos a estudar este desenvolvimento em relacdo aos professores da
rede privada de educacgao superior nao-universitaria. Procurando compreender,
a partir das relagdes educativas, profissionais e das demandas formativas
estabelecidas numa dessas instituicdes, os elementos constituintes dos nexos
justificadores das estratégias de desenvolvimento profissional das quais se

apropriaram seus professores.

Um cenario educacional que nos suscitou questionamentos quanto ao
processo de desenvolvimento profissional dos professores, tendo em conta os
desafios colocados a organizagdo do trabalho pedagdgico emergentes do
contexto educativo da educacao superior desenvolvida em instituicbes nao-
universitarias, a inexisténcia de diretrizes para este desenvolvimento e o
distanciamento existente entre as associacbes cientificas, as entidades
sindicais e profissionais da categoria e as instituicbes formadoras de

professores para a educacao superior.

E nos enveredou noutros questionamentos menos abrangentes, porém,
complementares ao entendimento desse contexto da educacado superior,
relativos a configuracdo do desenvolvimento profissional de docentes para a
educacao superior na legislagdo educacional brasileira; a estruturacao da rede
de educacgédo superior privada ndo-universitaria brasileira; as alternativas de
desenvolvimento profissional para os professores existentes nas instituicoes de
educacao superior privada nao-universitaria; e quanto a percepcao dos
professores destas instituicdes sobre o seu desenvolvimento profissional.
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Contudo, esse processo de inquietacdes foi permeado por assertivas
sobre a educagdo superior. Percepgdes originarias da experiéncia como
professor e como estudioso do desenvolvimento profissional docente, que,
embora ndo possam ser classificadas como leituras ingénuas e carecendo de
aprofundamento, de um olhar mais detido e cauteloso, configuram o conjunto
de assercbes que nortearam esta proposta de estudo, servindo como eixos

norteadores deste processo investigativo, a saber:

A inexisténcia de diretrizes oficiais para o desenvolvimento profissional
de professores da educacado superior, a desarticulagdo que caracteriza as
relagbes entre as entidades da categoria — cientificas e trabalhistas - e as
Instituicbes de Educacdo Superior (IES) resulta no fato de o processo de
desenvolvimento profissional dos professores, principalmente aqueles que
atuam na educacgao superior privada ndo-universitéria, a caracterizar-se por um
processo que se da por conta e o risco dos proprios profissionais.

Dessa forma, os esforgos caracterizam-se como ag¢des individuais ou de
pequenos grupos sem uma orientagdo que possa dar-lhes organizagcdo que
configure um conjunto de principios, que dificulta ou até mesmo inviabiliza a
generalizagdo das ac¢des de desenvolvimento profissional a rede de instituicbes

constituintes do campo da educacao superior ou até mesmo a categoria.

Na rede de educacao superior privada nao-universitaria a maiorias das
aclOes voltadas a esse desenvolvimento objetivam a adaptac&o do profissional
ao contexto docente e as demandas empresariais. Sendo motivadas por
interesses particulares de professores e / ou de instituicbes, o que as
caracteriza como ag¢des pontuais, limitadas as circunstancias docentes. O que
permite a categorizacdo de seus principios em dois niveis: o foro intimo, no
qual fica a cargo de cada professor orientar sua formagao profissional,
determinando seus objetivos, conteudo e estratégias; e o mercadologico, no
qual empresas educacionais organizam cursos de pdés-graduacao tendo por
parametro a elevagcédo dos lucros, relegando a plano secundéario os objetivos

educacionais relativos a formagao e a docéncia na educacgao superior.
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Embora compreendamos a formagado desenvolvida em nivel de pds-
graduagdo como estratégica ao desenvolvimento profissional de docentes
compreendemo-la como formagéo fragil para o exercicio da docéncia. Por
entendermos que estes cursos, quando de /afo sensu, tém sua centralidade na
formacdo de especialistas, 0 que representa preocupagdo com O
aprofundamento dos saberes da graduacdo; e, quando de stricto sensu,

voltam-se a formacgao de pesquisadores nos niveis de mestrado e doutorado.

Assim, os professores da educacao superior organizam seu trabalho
pedagdgico a partir de percepgdes empiricas parciais da docéncia na educacao
superior. A partir de compreensdes da pratica docente construidas em suas
vivéncias como estudantes, na organizacdo e/ou conducdo de palestras e
seminarios e de suas proprias praticas docentes. Os licenciados agregam a
estas experiéncias as vivenciadas como professores na Educagédo Basica e os
bacharéis valem-se das experiéncias do exercicio da profisséo liberal. O que,
sem duvida contribui, mas ndo é suficiente para a organizagdo pedagogica na
Educacéo Superior.

Essas assertivas quanto ao desenvolvimento profissional docente sugere
elaboragdo da seguinte tese de trabalho: considerando que a formagéao
académica brasileira, tanto no nivel de graduacdo quanto no de pds-
graduacao, nao se encontra voltada a formacao de profissionais para atuarem
como docentes na educacao superior, afirmamos que o0 processo de
desenvolvimento profissional de grande parte dos professores que atuam em
instituicbes de educagao superior privada nao-universitaria decorre de um

processo de ensaio e erro, por conta e risco dos professores.

Os licenciados foram habilitados para a docéncia na Educacao Basica;
os bacharéis tiveram formacao técnica em areas distintas a pratica docente; e
0s pos-graduados tiveram oportunidades de aprofundamento em suas areas de
formacdo e / ou de iniciar-se nas praticas de pesquisa. Experiéncias, sem
duvida alguma significativas para a pratica docente em qualquer nivel ou

modalidade da educacgao, porém, insuficientes quando se trata da educacao
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superior e do enfrentamento adequado das demandas do trabalho docente
neste nivel da educagéo.

A partir destas questdes sobre o desenvolvimento profissional e a pratica
docente dos professores que atuam na educacdo superior privada nao-
universitaria e das asser¢des a respeito desse desenvolvimento e pratica
apresentadas, este estudo assumiu por objetivo geral refletir sobre como se
configura o processo de desenvolvimento profissional dos professores que

atuam em Instituicdes privadas de educagao superior ndo-universitaria.

E seus objetivos especificos sdo analisar: com se configura, na
legislacdo educacional brasileira, o desenvolvimento profissional de docentes
para a educagao superior; como se da o processo de estruturacao da rede de
educacao superior privada nao-universitaria brasileira; os perfis formativos dos
professores que se encontram na educacao superior privada nao-universitaria;
e a percepcgao dos docentes das instituicbes de educagao superior privada nao-
universitaria do seu processo de desenvolvimento profissional.
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CAPITULO | - CAMINHOS PARA DESATAR O NO?

Definidas as questdes e objetivos de estudo, passamos ao primeiro
contato com o objeto de estudo, o processo historico-legal de configuragéo
desse modelo de educacao superior aplicado a rede privada nao-universitaria.
Onde foram analisadas a legislagdo e as conjunturas politicas e sociais que
conferiram sentidos e sustentacao a estruturacéo deste segmento da educacéao
superior brasileira.

Ha muito o debate sobre os critérios de cientificidade, bem como de
objetividade, na produgcédo de conhecimento vém sendo questionados, mesmo
nas ciéncias fisicas (ALVES-MAZZOTTI, 2002). Parte-se do pressuposto de
que nos estudos desenvolvidos, tanto nas ciéncias naturais como nas sociais,
as investigacdes sofrem influéncias dos valores e interesses daqueles que as
conduzem. O que leva ao entendimento de que as estratégias de pesquisa
sejam quais forem a natureza de seus fundamentos — quantitativo ou qualitativo
—, por si sO, ndo conferem qualidade, tampouco cientificidade aos estudos
delas derivados.

Ponto de vista sobre a produgédo de conhecimentos que torna irrelevante
o enquadramento do estudo como qualitativo ou quantitativo, por pressupor
que a proposta de estudo e a natureza de seu objeto determinam a conducéao
dos trabalhos, ndo permitindo opcbes distintas daquelas que busquem os
imbricamentos relacionais que lhes confere sentido. Inviabilizando, desse

modo, explicagdes construidas a partir da simples ocorréncia.

Perspectiva sob a qual as abordagens — qualitativa e quantitativa — néo
extrapolam seu papel de conjunto de técnicas para captura de um determinado
objeto de estudo. N&o havendo, portanto, interferéncia dessas opg¢oes
metodoldgicas no carater epistemoldgico do estudo, maior do que a que ja

produzem por representarem opgdes ideolégicas de leitura de mundo e de

* A fonte das informagbes sobre a instituicdo é a pagina oficial da instituicdo na Rede
Mundial de Computadores (acessada em 10/08/2009).
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producdo de conhecimento, uma vez que a cientificidade dos estudos sera
estabelecida pelo rigor e coeréncia empregados e, fundamentalmente, pelo
nivel do enviesamento imposto a analise dos dados pelo pesquisador.

Quando se trata de estudo cujo objeto habita o campo das ciéncias
sociais € importante a compreensao de que os diferentes contextos erguem-se
e se sustentam sob uma teia de sentidos culturais e sociais, que lhe séo
proprios. E, que esses sustentaculos caracterizam-se como fios conectores que
se constituem, cada um deles, de questdes politicas, sociais, pessoais e

institucionais, e possuem logicas e sentidos peculiares.

Nessa perspectiva, 0 contexto social se configura como um
imbricamento conjuntural de fenbmenos, o que implica para compreendé-lo em
sua amplitude considerar, além de fatores sociais, econdmicos e politicos,
aqueles elementos histéricos que conferem nexo as inter-relagdes que o
caracterizam e a impossibilidade de construcdo dessa compreenséo a partir de
sua fragmentacéo, tomando isoladamente cada um dos fatos que o constitui.

Condicao dos fatos sociais que nos impde a inadequacdo das
categorizagdes aprioristicas no enquadramento dos elementos dos diferentes
contextos sociais, principalmente quando o caso for parte do processo
educativo, por se tratar de espago essencialmente relacional, nos quais as
manifestacdes dos individuos e das instituicbes apresentam larga margem de
imprevisibilidade. Pois o0s contextos sociais possibilitam a emergéncia de
categorias que |lhe sédo préprias e pertinentes aos nexos plasmados pelas
relacbes estabelecidas, sendo, portanto, percebidos com maior profundidade

quando analisados por técnicas e olhares que consideram esta singularidade.

Por isso, estando o objeto deste estudo no campo das ciéncias sociais,
adotamos estratégias para o levantamento e tratamento das informacdes que
contemplassem seu carater interacional e a compreensdao dos nexos que

configuram os contextos sociais, proprias as investigacdes de natureza
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qualitativa. Sendo a triangulagdo dos dados encontrados o cerne da qualidade
das interpretagdes e de sua legitimidade.

Ha quem defenda — casos dos estudiosos de metodologia de pesquisa
Bogdan & Biklen (1994, p. 287) — que “a abordagem qualitativa requer que os
pesquisadores desenvolvam empatia para com as pessoas que fazem parte do
estudo”, no entendimento de que esta postura amplificaria a compreensao dos
dados levantados, por facilitar a percepcao e compreensdo dos impactos e
vieses nas leituras do contexto, tanto por parte daqueles que nele convivem
quanto pelo pesquisador. Todavia, entendemos que seja qual for o
procedimento de coleta de dados empreendido, a subjetividade do pesquisador
€ alvo de preocupacgao, por revelar-se fator enviesador da compreensao das

informacgdes levantadas.

Nesse sentido, compreendemos que 0 que 0 pesquisador apresenta
como resultado de suas buscas € uma representacdo do espaco analisado,
construida a partir de sua interpretacdo dos dados levantados. Portanto, seja
qual for a natureza do estudo é fundamental zelar pelo rigor e legitimidade das
analises dos achados e dos contextos dos quais eles se originam, para
minimizar os possiveis vieses que possam comprometer o carater qualitativo
do estudo ou até mesmo inviabilizar a credibilidade das informacdes coletadas

e, consequentemente, as conclusdes apresentadas.

Sendo assim, os instrumentos de coleta devem ser arquitetados de
modo a proporcionar qualidade analitica com profundidade prépria ao destaque
que se deve conferir as tessituras que caracterizam as relagdes, seus sentidos,
os sentidos a elas atribuidos e os sentidos sociais que as justificam. Postura
diante do objeto de estudo que pode tornar os instrumentos de pesquisa
utilizados capazes de auxiliar no afloramento de categorias analiticas proprias
ao objeto estudado e seu contexto, bem como contribuir na construgcao de

andlises e conclusdes qualitativamente significativas.
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Quando se trata de fen6menos naturais o estudo tem a primazia das
ferramentas da andlise estatistica, sendo a frequéncia das ocorréncias e a
associacao entre elas as chaves de sustentagdo das conclusdes. No entanto,
quando o objeto analisado pertence ao campo das ciéncias sociais sua
compreensao demanda o desvendamento do conjunto de relacbes que geram
os sentidos que o justifica, o que tornam as ferramentas estatisticas

secunddarias, por se tratar de outro nivel de objetividade.

Essa possibilidade de distincao entre essas linhas de estudo que nos
coloca diante de duas opcdes epistemologicas que representam vias distintas
de leitura do mundo: uma quantitativista, que percebe as vivéncias por dados e
que toma a realidade a partir da valorizacdo dos impactos; e outra qualitativa,
que apesar de nao ignorar os resultados atem-se aos processos produtores
dos impactos. O que nos levou dada a natureza social de nosso objeto de
estudo — o desenvolvimento profissional dos professores da educagao superior
privada ndo-universitaria — e do seu contexto, a optar pela segunda alternativa,
a via qualitativa, sem, contudo, abdicar da quantificagdo de alguns aspectos do

contexto analisado.

Dentre as possibilidades estratégicas para estudos de fatos sociais que
constituem a via qualitativa adotamos o Estudo de Caso para a abordagem de
nosso objeto de estudo, dado o seu carater verticalizador da construgdo das
leituras dos fatos. A caracteristica que possibilita a revelacdo de meandros das
vivéncias, o que torna esta forma de estudo estratégica quando se pretende
compreender 0s nexos que configuram e sustentam determinado fendmeno

social.

Configurando-se pelo enfeixamento de diferentes estratégias de coleta
de dados em torno do objeto sobre o qual se procura compreender a
configuragéo e fundamentos, o Estudo de Caso ndo pode ser entendido como
uma técnica de pesquisa (GIL, 2009), mas como estratégia de abordagem, de
delineamento do objeto de estudo, o que implica na busca da compreensao

das relacbes existentes entre o objeto em estudo e seu contexto (YIN, 2005;
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MARTINS, 2008 e GIL, 2009). Caracteristicas que o tornam adequado ao
estudo de qualquer objeto que habite 0 campo das ciéncias sociais.

Por ndo se tratar de forma de estudo cujos passos para 0 seu
desenvolvimento estejam rigidamente pré-determinados, no desenvolvimento
do Estudo de Caso o pesquisador tem liberdade de valer-se das técnicas de
levantamento de dados que no seu entendimento melhor se adéquem aos
objetivos analiticos de seu estudo. Perspectiva que confere autonomia ao
pesquisador na selecdo das estratégias de coleta de dados limitadas pelos

objetivos do estudo.

Pois, embora haja uma variedade de procedimentos de coleta de dados
(ANDRE, 2008; MARTINS, 2008) — observagao, entrevista, analise documental,
gravacbes, anotagdes de campo, grupo focal, analise de conteudo,
questiondrios, pesquisa etnografica, pesquisa-acédo e analise do discurso, etc.
— a disposicdo do pesquisador, na perspectiva da pesquisa qualitativa, esta
escolha dar-se-a em funcdo dos objetivos, dos interesses de estudo e da
natureza do objeto estudado. Sendo o0 uso isolado ou a combinagdo destas
técnicas determinado pelo nivel de complexidade analitico esperado em um
estudo desenvolvido sob o paradigma qualitativo.

Gil (2009) apresenta, ainda, algumas qualidades — caracteristicas — do
Estudo de Caso que, além de ampliarem o alcance do delineamento de
pesquisa no estudo de situagdes educacionais, reforca a viabilidade de sua
aplicacdo no estudo que empreendemos, ao afirmar que este tipo de
abordagem possibilita o aprofundamento das andlises; enfatiza o contexto no
qual o objeto em estudo encontra-se inserido; possibilita compreender o
fendbmeno estudado sob a ética dos envolvidos; e permite, entre outras coisas,

compreender a dindmica que caracteriza o fato estudado.

André (2008) utiliza-se das reflexdes desenvolvidas por Merrian (1988),
sobre Estudo de Caso, para elencar o que seriam caracteristicas dessa forma

de abordagem de um objeto de estudo, e as define como um conjunto de

30



caracteres que bem podem ser arrolados como vantagens desta forma de
percepcdo do fendmeno que se procura estudar, por sugerirem que num
Estudo de Caso o conhecimento € produzido a partir de vivéncias concretas,
advindo, portanto, do contexto e que as generalizagdes possiveis decorrem de

interpretacdes que estao a cargo do leitor dos relatérios.

E complementa esta caracterizacdo, apresentando outros quatro
caracteres do Estudo de Caso que lhes seriam essenciais e deixam clara a
pertinéncia de sua aplicacdo ao estudo do processo de desenvolvimento
profissional de professores. Sao eles: a particularidade, que se refere a
centralidade do foco do estudo; a descricdo, que trata do necessério
detalhamento do objeto estudado como um dos produtos pré-analiticos do
estudo; a heuristica que coloca ao Estudo de Caso o objetivo da busca dos
sentidos que configuram o objeto de estudo; e a indugdo, que vincula a
compreensao do objeto de estudo ao estabelecimento das relagées deste com
o seu contexto (ANDRE, 2008).

1.1- Trabalhando no né: o estudo do caso.

O objeto de estudo dessa pesquisa encontra-se circunscrito ao processo
de desenvolvimento profissional dos docentes que atuam nos cursos de
licenciatura de Pedagogia, Letras e Histéria da Escola Superior de Formacao
de Professores — ESPRO —, uma InstituicAo de Educag¢do Superior (IES)
privada, do tipo faculdade, situada no Distrito Federal.

Essa delimitagdo ndo se justifica apenas pelo fato de grande parte de
nossa experiéncia docente na educagdo superior, até o momento, ter se
limitado a atuacdo em instituicbes de educacdo superior privada nao-
universitaria, mas também pelo desejo de compreender com maior
profundidade aquilo que a vivéncia docente nos possibilitou perceber apenas
superficialmente na condicdo de professor, que foi o processo de
desenvolvimento profissional dos professores que atuam neste tipo de IES.
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E a opgado por analisar apenas os processos de desenvolvimento
profissional de professores que atuam em cursos de licenciatura tem por
principio a confluéncia de dois fatores: o entendimento de que a licenciatura € o
espaco fundamental da formacao docente e a conviccdo de que a docéncia na
licenciatura potencializa o desenvolvimento profissional do professor. Pois,
cremos que esta atuacao como formador de formadores resulta numa espécie
de praxis auto-formadora do profissional, potencializando seu processo de

desenvolvimento profissional.

Trata-se, entdo, de uma reflexdo sobre como se configura o processo de
desenvolvimento profissional docente dos professores que atuam em
instituicoes de educacdo superior privada nao-universitaria. Procurar
compreender os sentidos conferidos a este processo, em meio a combinagao
de elementos que, ao se fundirem configuram um ethos educativo que coloca
em xeque, nao sb a postura profissional de seus professores, mas, sobretudo,
a formagdo desses profissionais. Por exigir-lhes um profissionalismo cujos
saberes — técnicas de ensino, posturas perante as instituicbes e a categoria,
relacdes interpessoais — entre professores e alunos — e com a sociedade — a
mobilizacdo e/ou construgao —, extrapolam aqueles constituintes da formacao
inicial do professor. E, até mesmo aqueles construidos nas vivéncias pessoais
e laborais. Condicdo que, numa primeira percep¢ao, afeta aos docentes da
educagao superior indiferentemente de sua formacao bésica, se licenciatura ou

bacharelado.

Nessa perspectiva, esta proposta de estudo assumiu carater explicativo,
numa perspectiva analitica qualitativa, tendo o Estudo de Caso como estratégia
central para a abordagem do seu objeto, o processo de desenvolvimento
profissional docente dos professores que atuam na educagao superior privada
nao-universitaria. Opgcado metodoldgica que, consideradas as dificuldades e
limitacdes inerentes ao seu desenvolvimento enquanto abordagem académica
de um fendmeno social e a natureza relacional do objeto de estudo, se

justificou pelo entendimento do Estudo de Caso como “uma andlise intensiva
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de uma unidade individual (como uma pessoa ou uma comunidade)
enfatizando fatores de desenvolvimento em relagcdo ao ambiente” Merrian
Webster’s online Dictionary (2008, apud GIL, 2009: p. 9).

Sendo assim, o estudo aqui desenvolvido ancora-se numa plataforma
tedrica (MARTINS, 2008, p. 2) construida a partir de referenciais constantes
dos debates atuais de autores brasileiros e estrangeiros sobre o
desenvolvimento profissional dos docentes que atuam na educag&o superior;
por uma pesquisa documental que procurara configurar a estrutura da
educacao superior privada brasileira atual; e por um estudo empirico do
contexto no qual se d4 o desenvolvimento profissional dos docentes, mediante
a realizacdo de entrevistas e aplicagdo de questionarios a professores e
coordenadores dos cursos envolvidos.

O estudo que suporta as analises presentes neste trabalho nos
vislumbrou quatro categorias que nem fragmentam, tampouco esgotam as
possibilidades de pontos de visdo sobre 0 objeto deste estudo, pois esclarecem
possiveis estagios do processo de desenvolvimento profissional dos docentes,
seja qual for o nivel educacional que atuem. Categorias que utilizamos para
ordenar os dados empiricos e, consequliente, as analises desenvolvidas nesse
estudo. Sdo elas: a formacdo docente; a experiéncia profissional, o

engajamento profissional; e o desenvolvimento profissional.

Por formacado docente compreendemos aqui a trajetéria formativa do
professor, na condicdo de aluno, desde a educacao basica, passando pela
graduagdo, pelos estudos de pds-graduagao e até os estudos complementares
por ele realizados. Trajeto que nao ignorou as formas e condigcbes de
ocorréncia desta formagéo, mas buscou a compreensao dos elementos que
sustentaram e sustentam as escolhas que configuraram o curriculo formativo

do corpo docente, na organizagao do desenvolvimento profissional.

Compreendendo a inerente implicabilidade existente entre vivéncia e
experiéncia, a categoria experiéncia profissional ndo se limita na verificagdo do

tempo de atuacdo do profissional nesta ou naquela modalidade da educacéo,
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mas agrupa informagdes que confiram os nexos estabelecidos entre as préaticas
pedagdgicas desenvolvidas. E, da robustez as analises ao considerar as
condicbes objetivas sociais e de trabalho do professor e dar visibilidade as
condi¢oes de trabalho e de estudo dos docentes que atuam nessa IES.

A terceira categoria, engajamento profissional, refere-se ao envolvimento
do professor junto aos organismos de pesquisa e sindicais do campo
educacional, bem como sua atuagao em grupos de estudos e outras atividades
que evidenciem o pertencimento a algum coletivo. Procura analisar as relacoes
estabelecidas pelos docentes entre seu desenvolvimento profissional e as
questdes debatidas pela categoria, tanto no plano da profissionalizagdo quanto
no da evolucao epistemolégica do fazer docente.

E, por fim, o desenvolvimento profissional dos professores, objeto central
deste estudo, para a qual convergem todas as demais categorias, abarcando o
movimento dos docentes no sentido de desenvolver-se profissionalmente, por
enfeixar as expectativas e estratégias de busca de conhecimento e de
transformagéo profissional desenvolvidas pelos professores.

Para tanto, passamos a identificacdo dos interlocutores deste estudo.
Aqueles que, de alguma forma, constituem o ethos educativo e, portanto,
acabam por influenciar a atividade docente e, consequentemente, o
desenvolvimento profissional dos professores, pois boa parte das justificativas
para as escolhas de determinadas opc¢des de desenvolvimento séo relativas ao

contexto no qual se configuram as relagdes docentes.

1.2 — Os Fios do No: os interlocutores do estudo.

Estando o desenvolvimento profissional dos professores intrinsecamente
vinculado ao seu contexto, tentar analisa-lo e compreendé-lo fora de seu
espagco seria ignorar o imbricamento que caracteriza esse vinculo e,
consequentemente, obter visdo parcial desta pratica social. Trata-se de um

processo que se constitui como fendbmeno cuja existéncia, manifestacdo e
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sentidos decorrem de inter-relagdes estabelecidas entre individuos, destes com
as instituicdes e entre instituicdbes do setor educacional cujos parametros nao
podem ser pré-definidos ou estabelecidos em sua totalidade sem que se
adentre ao contexto do fazer educativo.

Caracteristica que nos impés, na procura de compreender como se
configura esse processo de desenvolvimento profissional dos professores que
atuam nas instituicbes de educacao superior nao-universitaria, a composicao
do estudo de caso a partir de trés interlocutores: a instituicdo, os professores e
os coordenadores pedagdgicos dos cursos nos quais atuam estes professores.
Protagonistas do processo em estudo cujos interesses e papel social o
impactam, a ponto de caracteriza-los como fios formadores da teia de sentidos
que configura o desenvolvimento profissional dos professores dessas
instituicoes.

O que denominamos de fios sdo, portanto, os elementos constituintes da
trama na qual se enreda o desenvolvimento profissional docente, cuja
compreensao implica no desvelamento, pelo pesquisador, do processo
relacional estabelecido por elementos que, ao se entrelagcarem, produzem
amarras cujos sentidos desconhecemos, e configuram o pano de fundo no qual
se consolida o ethos docente das instituicobes nao-universitarias de educacao

superior.

Considerando o termo interlocutor no Novo Aurélio — dicionario da lingua
portuguesa - (1999, p. 1125), teremos duas possibilidades conceituais: “aquele
que fala com o outro” e “aquele que fala em nome de outro”. Conceituacoes
que, em alguma medida, sinalizam ao pesquisador um critério para a definicao
de quem e o que deve ser procurado na sua investigacdo, como possiveis
informantes, além de auxiliar na definicdo de alguns passos a serem seguidos

na captura e compreensao do objeto de estudo.

Assim, os interlocutores deste estudo, ou seja, os elementos que de

alguma forma disseram algo ao pesquisador sobre o0 objeto deste estudo
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foram: diretamente, os professores e coordenadores de curso; e, indiretamente,
pois suas informagdes decorrem de leituras do pesquisador, a instituicdo que,
em funcdo de sua natureza impacta sobremaneira o desenvolvimento

profissional de seus professores.

Contudo, em fungéo do objeto deste estudo ter por cerne o processo de
desenvolvimento profissional dos docentes e por cenario 0 processo ensino
aprendizagem, os professores foram os interlocutores privilegiados desta
investigacdo. O que nao significou de forma alguma preterimento dos demais
componentes constituintes do contexto em analise, mas delimitacao do foco do
objeto em estudo, pois, compreendemos que € em funcdo do entendimento
que os professores tém de seu contexto que surgem as demandas de

desenvolvimento profissional e as estratégias adotadas neste desenvolvimento.

A exclusdo da rede universitaria deste estudo decorre do fato destas
instituicbes, sejam da rede publica ou privada, contarem com maiores
oportunidades de promocdo do desenvolvimento profissional de seu corpo
docente. Seja na forma de programas préprios - cursos e/ou seminarios —, e /
ou pela possibilidade de licengcas para estudos aos seus docentes. Havendo,
ainda, a alternativa do estabelecimento de convénios para intercambios
interinstitucionais. Além do ingresso nos seus quadros profissionais ocorrer por

processo de selecao definido em concurso publico.

Outro fator distintivo entre as universidades e as faculdades, mesmo
quando se trata de universidades privadas, é a relacdo entre a carga horaria de
atividade dos seus professores e as atividades docentes. Uma vez que os
professores universitarios sdo remunerados integralmente por seu trabalho e
nao apenas pelas horas de sala de aula e, pelo Decreto 2306/97, pelo menos
50% da carga horaria docente deve destinar-se a atividades de estudos e
pesquisa, extensdo, planejamento e avaliagdo. O que nao ocorre aos

professores da rede privada ndo-universitaria.
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1.2.1 — Primeiro Fio: a Instituicao.

A Faculdade Escola Superior de Formagao de Professores — ESPRO* é
uma instituicdo privada de educagdo superior ndo-universitaria situada numa
cidade do Distrito Federal. Criada no ano de 2001 com expansao de uma
escola de educagdo basica, a ESPRO atende atualmente 1209 alunos
matriculados em seus sete cursos: as licenciaturas de Histéria, Pedagogia e
Letras; e os bacharelados de Sistemas de Informacdes, Administracdo de

Empresas, Contabilidade e Direito.

A escolha dessa instituicAo decorre de dois fatores: o primeiro deles,
minha familiaridade com o ambiente formativo da instituicdo, uma vez que sou
membro de seu corpo docente acerca de seis anos, tendo composto seu
Conselho Académico, como representante do corpo docente, por boa tarde
deste periodo, e o Nucleo Docente Estruturante (NDE), organismos internos
cujas fungdes fundamentais sdo, respectivamente, apresentar alternativas as
questdes decorrentes do processo formativo desenvolvido na instituicdo, e o
acompanhamento das atividades curriculares e a protecado e atualizagdo do

projeto pedagdgico.

Outra razao para a escolha dessa instituicdo, ndo distante da ja
apresentada, pois deriva de um comportamento, em parte, motivado pelas
vivéncias no Conselho e no NDE da ESPRO, tem a ver com a escuta que
desenvolvi tanto para as queixas, quanto para compreensao das alternativas
apresentadas pelos professores relativas as questdes decorrentes de seus
contextos docentes. Passei, entdo, a ocupar minhas elucubra¢des na busca de
compreender a forma como aqueles profissionais chegavam aquelas
sugestdes, dai, a escolha da Escola Superior de Formacao de Professores
como campo de estudo.

4 .. .. . ~ . e o .
Nome ficticio, para preservar o sigilo das informacdes, bem como a institui¢do pesquisada.
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Caracterizada como Instituicdo de médio porte, a ESPRO possui um
corpo docente de 81 profissionais, sendo 35 especialistas, 39 mestres e 07
doutores. Titulacdo acima das exigéncias legais para uma instituicdo do tipo
faculdade, uma vez que cerca de 60% destes professores sdo mestres ou
doutores, quando a legislacdo exige a este tipo de instituicdo um quadro
docente com o minimo de 25% de professores com esta titulagéo.

A ESPRO conta ainda com uma revista cientifica semestral, com
classificagdo B — local, que esta na sexta edi¢cdo e tem por objetivo divulgar a
produc@o académica dos professores e dos alunos vinculados ao Programa de
Iniciagdo Cientifica (PIC) da instituicdo, responsavel pela iniciagdo cientifica de
alunos via realizacao de pesquisa de temas ligados aos cursos oferecidos pela
instituicao.

A faculdade possui dois nucleos de estudos: o Nucleo de Educacgéao a
Distéancia (NEAD), que desenvolve estudos e cursos nesta metodologia; e o
Nucleo de Estudos Interdisciplinares Sobre Diversidade e Cidadania (NEIDC),
que promove estudos junto aos alunos de temas sociais os mais diversos,
procurando conferir carater transversal a formacao desenvolvida nos cursos da
instituicdo, que s&o publicados num caderno de pesquisa divulgado
internamente. E 0 NRC — Nucleo de Responsabilidade Social — que promove
atividades de extensao, envolvendo os alunos da instituicdo em agdes sociais
junto a associagdes, organizacdes nao-governamentais e demais organismos
da sociedade, 0 que complementa o carater transversal e confere a formacao

desenvolvida na dimenséao de responsabilidade social.

O suporte a docéncia conta também com dois laboratorios de
informatica, onde sdo desenvolvidas as disciplinas de conteudos de tecnologia
aplicada a educagdo nos cursos de licenciatura e dos demais cursos da
instituicdo. Nesses espacos também ocorrem atividades de extensao,
envolvendo alunos da ESPRO e da rede publica de ensino local e membros da
comunidade, além das disciplinas desenvolvidas na modalidade de educagéo a

distancia.
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A Dbiblioteca, outro espago importante no processo de formacao
desenvolvido na ESPRO esta estruturada com sala de leitura, sala de estudos,
cabines para estudos individuais e livros basicos e complementares das areas
de conhecimento dos cursos oferecidos pela instituicdo. Contudo, em fungéo
do rapido crescimento, mesmo complementado por periédicos de circulacao
nacional e pela disponibilizagdo de acesso a sitios de pesquisa contratados
pela instituicdo, o acervo bibliografico encontra-se em quantidades inferiores as
recomendadas pelos 6rgdos governamentais para o0 atendimento as
necessidades de estudo do corpo discente. Pois, embora haja a reposicao do
acervo, esta ndao acompanhou o aumento do numero de alunos. Inadequacéao

que também se aplica as dependéncias da biblioteca.

O corpo de funcionarios encontra-se devidamente preparado para o
atendimento das demandas, tanto dos alunos como dos professores,
recebendo orientagbes peridédicas quanto ao significado do trabalho numa
instituicdo de educacao superior, 0 que, na opinido dos docentes € um dos
diferenciais da instituicdo. Enquanto os professores, em numero expressivo —
cerca de 90% —, reclamam da falta de apoio institucional e das condi¢des de
trabalho (Tabela 1), destacando a caréncia de material para o desenvolvimento
de um trabalho adequado as demandas formativas.

Tabela | ;
ASPECTOS QUE DIFICULTAM A PRATICA
DOCENTE
OCO*| %
Relagédo com os alunos 03| 14
Atendimento as dificuldades dos alunos 07| 32
Nivel das dificuldades dos alunos 13| 59
Falta de tempo para estudos 07| 32
Falta de apoio institucional 12| 55
Caréncia de material didatico adequado 12| 55
Falta de tempo para estudos dos alunos 07| 58
Desconhecimento didatico-metodologico 00| 00

* Ocorréncia

Constatagdes sobre a ESPRO que a configuram como uma instituicao
que oferece condi¢cbes estruturais razoaveis, mas que, sobretudo, na
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percepcao dos professores, peca no apoio ao trabalho docente e apresenta
caréncia de materiais para o desenvolvimento adequado das atividades
formativas. Tais fatores que impactam sobremaneira a pratica docente e
refletem-se no desenvolvimento profissional dos professores, pois, além de nao
contribuirem para o bom andamento do trabalho, desamparam os docentes no
enfrentamento das circunstancias formativas geradas pelas condi¢des

contextuais.

1.2.1.1 — Terreno do né: o contexto da pratica docente

Tratando-se de uma instituicdo privada nao-universitaria ha que se
destacar o contexto no qual se da a pratica docente, pois sua dupla condicao
de faculdade e instituicao privada determina seu lugar no sistema de educacéao
superior, condiciona grande parte de suas praticas, das relacées educacionais
estabelecidas em seu contexto educativo e, consequentemente, as demandas
formativas de seu corpo docente e as estratégias de desenvolvimento

profissional implementadas e/ou procuradas por estes professores.

Outro aspecto a se considerar na configuragdo deste contexto é, sem
duvida, a realidade social objetiva do corpo discente, que dificulta e, em alguns
casos, chega a comprometer o curso do nivel superior. A maioria dos alunos
que procuram a rede privada ndo-universitaria de educacéo superior apresenta
deficiéncias de conhecimentos basicos, principalmente de leitura e produgéo de
textos, trabalham em média 6 horas por dia, estdo a algum tempo distante dos

estudos regulares e tem inUmeras preocupagdes familiares.

LimitacOes ja apontadas na Tabela |, que comprometem a aprendizagem
e a producao de conhecimento, por impactarem sobremaneira a reserva de
tempo dos estudos, 0 que compromete a dedicacado as tarefas extras-classes
que possibilitariam a ampliacdo da compreensdo dos estudos tedricos
desenvolvidos nas aulas, tornando a maioria das faculdades privadas um
ambiente educativo limitado as atividades de ensino. O que fragiliza a

implementacao de uma pratica docente transformadora e o desenvolvimento de
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uma formagéao profissional compativel com as demandas de mercado, objetivo
tanto daqueles que procuram este tipo de instituicdo, quando dos operadores

do marketing institucional destas empresas educacionais.

Situacao que se agrava quando se aprofunda o exame das condicdes de
trabalho dos professores e de estudo oferecidas aos alunos: remuneragao que
desconsidera a amplitude do trabalho do professor ao remunerar apenas as
horas constantes da grade horaria do curso; falta de equipamentos e
laboratérios proprios ao desenvolvimento das praticas docentes na licenciatura;
acervo bibliografico limitado e espaco inadequado na biblioteca para a
realizacdo de atividades com as turmas de alunos; e muitos outros aspectos
proprios a agao educativa sdo ignorados.

Esta situagéo contribui, ainda, para a instalacdo de um ambiente propicio
a predominancia de praticas docentes consideradas conservadoras como as
aulas expositivas e leituras individuais, como demonstram os dados da Tabela
I, cristalizando-se posturas didatico-metodoldgicas pouco condizentes com o
nivel da formacgao e do desenvolvimento profissional dos componentes daquele

corpo docente.

Tabela Il
ALTERNATIVAS METODOLOGICAS UTILIZADAS PELOS

PROFESSORES OCO* | %
Leitura Individual e Debate 1680
Leitura Individual e Questionario 0945
Leitura em Grupo e Debate 19|95
Leitura Individual e Seminario 10|48
Leitura em Grupo e Semindrio 12|55
Aula Expositiva e Debate 18|90
Aula Expositiva e Questionario 0840
Pesquisa Individual e Seminario 13|65
Pesquisa em Grupo e Seminario 10]48
Pesquisa Individual 09 45
Pesquisa em Grupo 13|65
Textos Complementares 13|65
Dinémicas de Grupo 14170
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Porém, a despeito desse contexto, aos docentes € colocada a tarefa de
promover acdo educativa de qualidade, cujos niveis sdo verificados em
avaliacoes estandardizadas promovidas pelos 6rgdos centrais do sistema
educacional estatal, que consideram infra-estrutura e evolugdo dos alunos.
Estas avaliac6es verificam aspectos como as instalacdes, acervo bibliografico,
formas de atendimento aos alunos e os equipamentos em geral, bem como as
condicdes trabalhistas e para o desenvolvimento profissional dos docentes,
como: regime trabalho, regularidade da remuneracao e incentivo a participacao

em eventos cientificos, por exemplo.

Outro aspecto desse contexto diz respeito a fundamentacao das acdes
de desenvolvimento profissional dos professores da educagao superior a partir
dos indicadores obtidos nas avaliagbes estandardizadas. A classificagdo das
instituicbes originaria desta avaliagdo decorre de uma compatibilizacdo de
informagdes, sem a devida relativizagdo dos impactos dos indicadores relativos
as condi¢gdes contextuais sobre o fazer educativo implementado e,
consequente, sobre o processo de acumulagéo de conhecimento pelos alunos.
O que significa que parte de informagbes de precisdo, no minimo, duvidosa
sobre o alcance dos objetivos educacionais estabelecidos, que geram
impressoes inadequadas quanto a qualidade do trabalho docente desenvolvido.

Tal situacao finda na construcdo de fundamentacdes para propostas de
desenvolvimento profissional para a categoria docente da educagao superior,
igualmente, inadequadas, por ndo atingirem os fatores que impactam de fato o

desenvolvimento profissional desses professores.

Contudo, percebemos no desejo das instituicbes ndo-universitarias em
alcancar indices avaliativos que lhe permitam trabalhar com menos presséo
dos érgaos avaliadores e que funcionem junto a sociedade como indicadores
da boa qualidade do seu servigo, fator positivo para a melhoria do sistema.
Pois, forcam as mantenedoras a preocuparem-se com a oferta de estrutura
mais adequada ao processo educativo, com a implantagdo de mecanismos que
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contribuam com a melhoria da qualificacdo e desenvolvimento profissional do
corpo docente.

Muito embora, tenhamos que nos acautelar na andlise dos impactos
dessas avaliagdes, no que diz respeito ao desenvolvimento profissional dos
professores das empresas educacionais, pois, tratando-se do setor privado,
prevalece a légica mercadoldégica na qual uma das dimensfes avaliativas
considera a proatividade como carater fundamental do compromisso
profissional. Entendimento que coloca o aperfeicoamento profissional como
questdo de foro intimo, cabendo, portanto, a cada individuo o 6nus do seu

desenvolvimento.

A postura proativa € percebida pelos empregadores como demonstracao
de engajamento e compromisso com a instituicdo, o que, em alguma medida, a
desobriga de investir em agdes desenvolvimento dos docentes. E resulta na
ampliagdo da dedicacao ao labor da parte dos professores, que passam a
dividir seu tempo entre o trabalho e os estudos, impondo ao processo de
desenvolvimento profissional dos docentes da educagao superior carater de

isolamento e desatrticulacao.

Nessa perspectiva o contexto docente na educacado superior privada
nao-universitaria configura-se pelo signo da impossibilidade de intervencédo — o
que nao se limita a esta instituicdo — pois, os professores sentem-se reféns de
uma dinamica avaliativa que, elaborada fora do espaco de atuacao deste
professor valoriza aspectos do contexto que fogem ao seu controle, instalando-
se um ambiente tenso, de insatisfacdo e inseguranca. Uma vez que, 0s
resultados destas avaliagbes respaldam, também, uma série de criticas a
atuacao dos professores e a formagao desses profissionais, ao invés de ajuda-
los a enfrentar as condigdes que lhes estao impostas.
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1.2.2 - Segundo Fio: o corpo docente.

A caracterizacao do corpo docente que apresentamos revelou-se a partir
da aproximacao das informacdes coletadas junto a professores da faculdade
Escola Superior de Formacdo de Professores (ESPRO), por meio de
questionarios e entrevistas sobre a trajetéria formativa e profissional daqueles
docentes, e reflexdes que constituem os debates sobre a educagao superior
que discutem o desenvolvimento profissional dos professores que atuam neste

nivel da educacéo.

Por uma questdo de resguardo dos interlocutores deste estudo suas
identidades foram protegidas. As opinides dos professores que colaboram com
a resposta aos questionarios estao identificas pela expressao “um professor”.
Ja aqueles que foram entrevistados sdo identificados por nomes ficticios cuja
primeira letra corresponde a também primeira letra do nome do curso em que
atuam. Sendo assim, a professora Helena, atua no curso de Histéria; o
professor Leonardo, no curso de Letras; e o professora Paula, no de

Pedagogia.

Cabe destacar inicialmente, também, que a composicdo do corpo
docente das instituicbes de educagao superior difere de acordo com o tipo de
instituicdo, quanto a titulagdo e ao regime de trabalho. No entanto, o
Instrumento de Avaliacdo de Cursos de Graduagdo - Bacharelado e
Licenciatura - adotado € o SINAES (Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educacao Superior) ndo reconhece tal distincdo e exige que as instituicdes
mantenham um corpo docente com no minimo 1/3 de mestres e doutores, com
pelo menos 1/3 dos professores atuando em regime de trabalho integral —
minimo de 30 horas semanais —, ou parcial — minimo de 12 horas semanais —,
como pré-requisito para obtencao de conceito trés (indice minimo exigido para
a reconhecimentos dos cursos), na dimensdo avaliativa relativa ao corpo

docente.
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Para o curso de Pedagogia, quando voltado a formagédo de professores,
dada a especificidade da docéncia exigida a seu egresso, ha uma redugao no
contingente de profissionais pds-graduados em stricto senso para um minimo
de 20%, sendo que a metade deste percentual deve ter titulagdo de doutor. No
entanto, ha a exigéncia de que 40% do corpo docente comprove experiéncia
docente de pelo menos 3 anos na educagéao infantil ou nos anos iniciais do
ensino fundamental; e que 50% tenha atuado por pelo menos 3 anos na

educacao superior.

Contudo, apesar da legitimidade dos questionamentos quanto a
inobservancia nos critérios avaliativos estabelecidos pelo INEP (Instituto
Nacional de Pesquisas em Educacao Anisio Teixeira), das especificidades de
cada tipo de instituicdo que compde o sistema nacional de educagao superior,
podemos atestar impactos positivos destes processos na organizagdo das
instituicbes. Percebe-se um movimento nas instituicbes no sentido de
buscarem elevagdo da titulagdo de seus professores e do quantitativo de
profissionais nédo-horistas, parametrizado-se nos indicadores de qualidade
estabelecidos pela avaliagdo provida pelo INEP.

Entretanto, ainda persistem fragilidades decorrentes da inexisténcia de
regulamentacdo clara da selecdo de educadores nas faculdades quanto a
formacao dos docentes para a atuacdo na educacao superior. A definicdo dos
critérios e estratégias dessa selecao fica a cargo, unica e exclusivamente, dos
dirigentes das instituicbes que, valendo-se dessa superficialidade legal, na
maioria da rede privada de educagao superior, no modelo faculdade, limita a
selecdo de docentes a entrevista, a analise curricular e / ou a micro-aulas,

havendo situagées em que esta selecdo da-se apenas pela analise curricular.

No caso da ESPRO, a exceg¢éo das contratacoes realizadas apds o inicio
do semestre letivo, quando ocorrem apenas entrevista e analise do curriculo, a
selecao do corpo docente da-se pela andlise curricular e realizacdo de micro-
aulas acompanhadas pelo coordenador do curso e um profissional da se¢ao de

recursos humanos. Processo seletivo no qual o Unico critério objetivo
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previamente estabelecido € a titulacdo do professor, se mestre ou doutor, por
ser este um dos fatores que impactam nos indicadores institucionais das

avaliagoes promovidas pelos érgaos centrais do sistema de educagao superior.

Com isso, o corpo docente da Escola Superior de Formacido de
Professores (ESPRO), nos cursos de licenciatura é 100% péds-graduado: 70%
com especializagdo, 80% com mestrado e 5 % com doutorado (Tabela Ill).
Titulacdo que atende a legislacdo e quando tomada em suas especificidades
revela-se alinhada com a pratica docente na formagao de professores, pois
mostra um quadro de profissionais cujo desenvolvimento profissional volta-se a
docéncia e seu aperfeicoamento: 64% de licenciados, sendo que 23%
cursaram na educagao basica o Curso Normal.

_ Tabela -1l
FORMACAQO DOS PROFESSORES OCO*| %
LICENCIATURA 14 70
BACHARELADO 08 40
POS-GRADUACAO 22 | 100
ESPECIALIZACAO 14 | 70
MESTRADO 15 80
DOUTORADO 01 05
Obs: alguns tém mais de uma formagao.

*Qcorréncia

Uma vinculagdo entre a préatica docente e a formacao dos professores
que, quando consideradas as pos-graduagbes cursadas por este grupo de
profissionais, revela a intencionalidade de uma trajetoria formativa focada no
desenvolvimento profissional. Uma vez que, cerca de 80% dos cursos de pds-
graduagdo concluidos pelos professores da ESPRO sdo em areas que
aprofundam e aprimoram o trabalho docente - gestdo e politicas de educacéo,
formacdo de professores, avaliacdo, metodologia de ensino, entre outras
(Tabela — V).
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_ Tabela -1V _

FORMACAO EM POS-GRADUACAO |OCO*|%
Gestéo da Educacao 08| 40
Metodologia de Ensino 03] 15
Avaliagédo da Aprendizagem 01| 05
Literatura Brasileira 02| 10
Neuropsicologia 01| 05
Letras 01| 05
Formacéo de Professores 01] 05
Educacao 02| 10
* Ocorréncia

Contudo, essa pressao quanto a titulagao nas instituicbes de educacao
superior exercida pelos instrumentos avaliativos estatais, embora contribua
para a melhora da qualidade da educagéo ofertada pelas instituicdes privadas
nao-universitarias, contribui pouco para o desenvolvimento profissional dos
professores e até mesmo para a qualidade da formacao desenvolvida nos
cursos. Pois, a énfase na titulagdo em pos-graduacao stricto sensu nao vem
associada da preocupacao em ampliar, nos curriculos dos programas de poés-
graduacgdo, espacos para a formacao de docentes, mantendo-se a prioridade

formativa no desenvolvimento de pesquisadores.

Outro componente significativo da caracterizagdo do corpo docente da
ESPRO refere-se a experiéncia profissional de seus membros.
Aproximadamente 1/3 dele atua, ou ja atuou, na educagéo superior publica ou
privada por pelo menos sete anos, sendo que 45% ja ministraram, ou ministram

aulas na educagéao basica (Graficos 01 e 02).

EDUCAGAO BASICA EDUCACAO SUPERIOR

BSEM B5EM

H1ANO H1ANC
m2ANOS B 2ANCS
M 3ANOS W3ANCS
B AANOS QU MAIS B 4ANCSOUMA'S

B 3ANOS OU MAIS B EANDS QU MAIZ

Grafico:01: Experiéncia Docente | Grafico:02: Experiéncia Docente Il
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E, a maioria das atividades ndo-docentes desenvolvidas por esses
professores, demonstradas no Quadro — |, esta de alguma maneira vinculada a
pratica docente — consultoria em educacdo, educacéo social, supervisao de
estagio, revisdo de texto, atendimento psicopedagégico, entre outras. O que
caracteriza esse corpo docente como de professores profissionais e ndo como
de professores que exercem a docéncia como segunda profissdo. Fator que
contribui sobremaneira, nao apenas para a qualidade da docéncia
desenvolvida, mas, sobretudo, para o desenvolvimento profissional dos
professores, por auxiliar no estabelecimento de uma maior relagdo entre os
principios tedricos desenvolvidos no curso e o campo da pratica profissional,
espago que acaba por determinar boa parte dos objetivos do trabalho educativo

a ser desenvolvido.

Quadro — |
OUTRAS ATIVIDADES PROFISSIONAIS
EXERCIDAS PELOS PROFESSORES |OCO

Consultoria em Educacao 02
Psicologia 01
Orientacao Educacional 01
Revisédo de Texto 01
Planejamento de V6o 01
Administracdo de Comércio 01
Educador Social 01
Arquiteto 01
Fonoaudiélogo 01
Psicopedagogia 01
Supervisao de Estagio 01

* Ocorréncia

Associacdo que também pode ser aplicada as experiéncias educativas
e/ou pessoais desses professores, sejam como professores ou como alunos,
por também contribuem para o desenvolvimento profissional do grupo. Uma
vez que, um contingente expressivo dos professores da ESPRO foi aluno
trabalhador (Quadro - Il), graduou-se em cursos noturnos, trabalhando por pelo

menos seis horas diarias, enquanto estudava.
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Quadro — I OCORRENCIA
TURNO NOS QUAIS OS
PROFESSORES ESTUDARAM

E/OU TRABALHARAM DIURNO | NOTURNO
Graduacéo 10 10
Especializagao 11 05
Mestrado 15 00
Doutorado 03 00
TRABALHOU NOS ESTUDOS NAO SIM
Graduacao 04 16
Especializacdo 01 17
Mestrado 04 11
Doutorado 03 00

Como se pode ver, a realidade objetiva dos professores, em certa
medida, confere aquele corpo docente - ou deveria conferir — alguma
experiéncia para o exercicio docente, pelo menos no que tange a compreensao
do contexto educativo no qual atuam. Uma vez que, a exemplo de seus alunos,
estes professores encontram-se, a noite, num terceiro turno de atividade.
Realidade que perdurou, para a maior parte destes professores, durante os
periodos de pds-graduagdo e que, embora em cursos diurnos em instituicoes
publicas, ainda rivalizavam com pelo menos seis horas diarias de trabalho,
como demonstrou o Quadro Il, e tampouco mudou nos dias atuais. Pois, para
cerca de metade destes profissionais, além da pratica docente, ainda ha por
cumprir pelo menos trinta horas semanais em outras atividades, em turno

contrario ao da docéncia, como se pode ver no Quadro - Ill.

Quadro - I
CARGA HORARIA DE TRABALHO
SEMANAL
DOS PROFESSORES 10 hs |20 hs |30 hs |40 hs
Educacao Basica 00 01 00 03
Educacao Superior 04 07 07 01
Nao Docente 01 04 06 04

Outra caracteristica marcante deste grupo € o seu envolvimento com as
entidades cientificas da educagédo, com a maioria dos professores da ESPRO
declarando ser filiada a agremiac¢des de pesquisa da categoria, com 2/3 deles a
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instituicbes de suas areas de formagdo e 68% de todo o grupo dizendo
frequentar os encontros anuais dessas entidades (Tabela — V).

_ TabelaV
FREQUENCIA A ENCONTROS
CIENTIFICOS NA AREA DE
FORMACAQO OCO* | %
Anualmente 15|68
Esporadicamente 06|27
Nunca 01|05

* Ocorréncia

Um engajamento que demonstra preocupag¢do com o desenvolvimento
profissional, uma vez que a formagdo epistemolégica do professor €
fundamental ao seu aprimoramento como docente, e que tem por resultado a
proficua produgao cientifica dos professores da ESPRO. Como se pode ver na
Tabela VI, trata-se de um grupo, do ponto de vista da producao do
conhecimento, ativo. Apenas um dos seus professores ndao tem qualquer
producdo cientifica.

Tabela - VI
PRODUGCAO CIENTIFICA DOS

PROFESSORES OCO* | %
ARTIGO EM LIVRO 05|25
ARTIGO EM REVISTA 12(60
LIVRO 04|20
PAPER EM ANAIS DE CONGRESSO 11|55
RESENHA EM REVISTA 0210
MODULO INSTRUCIONAL OU TECNICO 05|25
SEM PRODUCAO 01|05

*ocorréncia

Esta busca por aperfeicoamento dos professores da ESPRO também
pode ser verificada nas leituras desenvolvidas pelo grupo, pois a maioria, como
demonstrado na Tabela VII, procura leituras de veiculos técnicos, que tratam
de temas ligados as suas areas de atuagéao.
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Tabela — VI

LEITURAS REALIZADAS
PELOS PROFESSORES FREQ. |% |ESPOR. |% |NUNCA | %
Livros da Area 20 91 02 09 00 00
Jornais da Area 08 36| 13 |59] 01 |05
Revistas da Area 15 |68| 07 [32| 00 |00
Revistas Diversas 09 41 13 59 00 00
Jornais Diversos 12 55 10 45 00 00
Romances 07 32 10 55 05 23

Contudo, esta atuacdo junto as entidades de estudos e pesquisa de
suas areas de formacao e atuagao dos professores da ESPRO nao se reverte
num engajamento sindical, pois, embora metade do grupo se reconhega como
profissional engajado, apenas 34% declara frequentar as atividades
promovidas pelo sindicato, sendo que 2/3 desse contingente afirma ir a estas
atividades sindicais esporadicamente. Portanto, menos de 10% do grupo
prestigia as atividades da entidade sindical (Tabela: VIIlI). O que coloca em

xeque o entendimento do grupo do que seja 0 engajamento.

Tabela VIII
FREQUENCIA OCO* | %
AS ATIVIDADES SINDICAIS
FREQUENTES 02| 09
ESPORADICOS 05| 25
AUSENTES 14] 66

*Ocorréncia

Situagdo que se explicaria pela jornada de trabalho semanal desses
profissionais, em média, de 60 horas - 30 horas de atividades docentes e de
outras 30 dedicadas a atividades n&o-docentes. Pois, trata-se de uma
sobrecarga de trabalho que sem duvida dificulta o envolvimento desses
professores com a organizagdo sindical. O que torna, portanto, improprio o
rétulo de desinteresse ou de despolitizagdo que se possa aplicar aos

professores que atuam na rede privada de educacao superior.

Essa fraca atuagdo sindical dos professores da educagdo superior
privada, demonstrada na Tabela IX exige a devida relativizacdo das criticas

51



lancadas a entidade por estes professores, que acusam o sindicado de

inoperante e de fraca atuagdo na promogdo do seu desenvolvimento

profissional.
_ Tabela - IX
ATUACAO DO SINDICATO NO

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS

PROFESSORES OCO* | %
SEM ATUACAO 08 (40
FRACA 03(15
RAZOAVEL 0840
BOA 02|10
OTIMO 01|05

*Ocorréncia

Contudo, embora nao se possa questionar a legitimidade destas criticas,
ha que se compreender a atuacao da entidade sindical em sua natureza sécio-
coletiva, algo que se constroi coletivamente, implicando, portanto que seu
fortalecimento e, consequentemente os impactos de sua atuagédo, encontram-
se diretamente vinculados a intensidade da atuacdo de seus membros. Pois,
sendo uma abstracdo, uma representagdo da categoria, um sindicato de
professores s6 ganha corporeidade a partir da atuacao dos professores, sendo
a eficiéncia de suas agdes dependente do nivel de engajamento de seus
membros.

E, embora a auséncia dos professores da educagado superior privada
junto ao sindicato possa ser explicada, resulta ndo no fortalecimento das
reivindicagdes junto a categoria docente, principalmente daquelas voltadas ao
desenvolvimento profissional, por ficarem limitadas aos seus espacos de
ocorréncia. Uma vez que isoladas, queixas quanto as condicdes de trabalho e
ao suporte da coordenacdo pedagdgica na educacao superior privada, por
exemplo, ndo evoluem a patamares que permitam serem tratadas por uma

eventual politica de desenvolvimento profissional dos professores.

Nesse contexto, o isolamento do professor da educagéo superior privada

se aprofunda, assim como o debate das questbes que comprometem seu
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trabalho e seu desenvolvimento profissional. Configurando uma circunstancia
na qual se torna cada vez mais dificil reverter as atuais condigées adversas ao

desenvolvimento profissional da categoria.

1.2.3 — Terceiro Fio: a coordenacao pedagdgica.

Inicialmente esclarecemos que a identificacdo das coordenadoras que
colaboraram neste estudo respondendo ao questionario e as entrevistas
obedeceu ao mesmo critério adotado na identificacdo dos professores. Assim,
os cursos de Letras e Pedagogia sdo coordenados pela professora Lea

Pedroso e o de Historia pela também professora Hilda.

Quem é o coordenador pedagdgico? Qual o lugar da coordenagao
pedagdgica numa instituicdo de educagao superior? E, qual o papel desta
coordenacao no desenvolvimento profissional dos professores? A resposta a
estes questionamentos referente a educagdo béasica ja ndo seria simples, e
quando se refere a educacao superior reveste-se de extrema complexidade.
Pois, a semelhanga do que ocorre com os docentes da educagéo basica, o
coordenador pedagdgico da educacao superior tem sua formacgéo profissional
em um processo empirico de ensaio e erro, “ndo havendo tradicdo ou modelos
que condicionem tais praticas” (MATE, 2003 pg. 18). O que vale para todos os

niveis da educagao, pois, ndo ha formacao para o exercicio desta funcao.

Contudo, a analise do Ilugar do coordenador pedagdgico no
desenvolvimento profissional dos professores que atuam na educagao superior
requer, num primeiro momento, compreensao dessa coordenagdo coOmMo
também pedagdgica. O que demanda a compreensao de que este cargo,
enquanto componente da direcdo, caracteriza-se como instancia da atividade
meio do processo formativo, ou seja, instrumento de viabilizacdo do objetivo
maior da instituicdo educacional, a educacdo. E que, por isso, suas fungdes
ndo se esgotam na natureza executiva que subjaz o fazer educativo,

subdividindo-se entre as responsabilidades burocraticas e as pedagodgicas.
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Os fazeres de natureza burocratica do coordenador dizem respeito aos
aspectos organizativos institucionais decorrentes da atividade docente, que vao
desde a selegcdo de professores a avaliagdo de desempenho desses
profissionais, tendo por epicentro a gestdo do trabalho docente. Esta gestao
inclui a distribuicdo da carga horaria dos professores e das disciplinas, a
inturmagao dos alunos, a definicdo do calendario académico, avaliagdo dos
planos de disciplinas, e tantas outras tarefas que surgem em funcédo das

relagdes ensino-aprendizagem.

Ja a funcao gestora pedagdgica competente a coordenacao diz respeito
a necessidade de ordenamento do curso, havendo, portanto, afazeres de
cunho pedagogico relativos a articulagao entre as disciplinas que constituem o
curso, das propostas de encaminhamento das disciplinas trazidas pelos
professores e ac¢des voltadas ao desenvolvimento profissional dos docentes.

Essa natureza pedagdgica do fazer do coordenador implica no
implemento de agbes que extrapolem a selecdo de profissionais e o
gerenciamento burocratico do curso e edifiguem uma postura de natureza
pedagdgica, diante do andamento do curso e do desenvolvimento dos
profissionais que o conduzem, pelo coordenador. Perspectiva sob a qual a
coordenacao torna-se instancia articuladora da praxis formativa que caracteriza

o processo de desenvolvimento profissional dos professores.

No entanto, o que se percebe de pronto, diante das falas das
coordenadoras entrevistadas € que elas, como a maioria dos demais
coordenadores que atuam na educacgao - seja superior ou de educacao basica
—, n@o receberam formagdo para atuarem nesta funcdo, tendo sido sua
promocgao a este cargo consequéncia de uma avaliagdo satisfatéria de seu
trabalho docente, da parte da diregcéo da instituicao.

Assim, como ocorre aos professores, na educacao superior, embora o
proprio processo formativo ja aponte algumas diretrizes para o papel tanto da

coordenacao pedagdgica quanto de seu titular, o desenvolvimento profissional
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desses coordenadores assume carater empirico. O que coloca o coordenador,
frente suas obrigagbes pedagdgicas, numa condigdo de fragilidade formativa
que dificulta o seu desvencilhamento da légica administrativa contida no fluxo

dos formularios e dos encaminhamentos.

Nessa perspectiva, a qualidade do trabalho de coordenagdo fica
comprometida e a proposigao de alternativas para reversdo desta situagcao
sujeita a experiéncia docente do coordenador e, fundamentalmente, das suas
interpretacoes desta vivéncia. O que em tese, no nosso ponto de vista, néo
acarretaria problema ao exercicio da coordenacdo, uma vez que
compreendemos o desenvolvimento profissional como processo no qual a
vivéncia tem papel fundamental, ndo fosse este processo caracterizado pelo

empirismo, por uma sequéncia de ensaios e erros.

Compartilhamos do entendimento de que o fazer profissional deve
sustentar-se na formagdo adequada, ou seja, no campo de atuacdo do
profissional. O que, no caso da ESPRO, néo se aplica ao curso de Pedagogia,
coordenado por uma licenciada em Letras. Havendo, portanto, nesta
perspectiva, uma fragilidade que compromete o posicionamento pedagdégico da
coordenacgao e o relativo ao desenvolvimento profissional dos professores do
curso de Pedagogia. Pois, embora po6s-graduada no campo educacional no
nivel de /lato sensu, a professora Lea Pedroso conduz seus cursos,

principalmente o de Pedagogia, numa perspectiva excessivamente burocratica.

Outro aspecto comprometedor da coordenacdo das licenciaturas da
ESPRO, embora experientes no exercicio de coordenagao de curso superior -
mais de 06 anos -, € sem duvida a pouca experiéncia docente na educacao
bésica, area para a qual estdo sendo preparados para atuar como professores
os alunos dos cursos sob suas coordenagfes. Fato que em alguma medida
preocupa, uma vez que cabe a coordenagdo, entre outras coisas, garantir a
consisténcia da formacado desenvolvida e de suas relagdes com a pratica
docente exigida de seu egresso, que € na educacao basica.
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A professora Hilda, licenciada em histéria, por exemplo, atuou na
educacdo bésica apenas por um ano. E a professora Lea Pedroso, que
coordena os cursos de Pedagogia e Letras, embora esteja neste nivel da
educacéo a cerca de dez anos, por apenas trés exerceu a docéncia, € nenhum
deles nos anos iniciais do ensino fundamental, campo para o qual estdo sendo
formados os alunos do curso de Pedagogia ofertado pela ESPRO. O que
explicaria de certa maneira, no nosso entendimento, a burocratizagdo do setor
de coordenacao, sua fragilidade pedagdgica e sua inobservancia dos
processos de desenvolvimento profissional dos professores, em particular, do

curso de pedagogia.

Esse entendimento decorre de acreditarmos ser a experiéncia docente
na educacdo basica fundamental a gestdo pedagdgica de cursos de
licenciatura, uma vez que este sera o campo de atuagdo dos futuros
professores e serem as questbes relativas a pratica docente neste nivel da
educacdo os parametros para a definicdo dos objetivos da formagédo de
professores. Compreendemos, também, que a falta desta experiéncia, se nao
compromete, pelo menos limita a percepgao pelo coordenador das demandas
profissionais colocadas ao planejamento das licenciaturas pela educacéo
bésica, onde se originam parte significativa dos objetivos, dos contetdos e das

metodologias a serem implementadas nesses cursos.

No entanto, esse impacto negativo sobre o que seria o trabalho da
coordenacao pedagdégica em um curso superior, em particular de licenciatura, e
no caso em questao numa instituicdo privada, se amplifica quando se leva em
conta a pressao decorrente da condicdo empresarial, que secundariza todas as
demais questdes em fungdo da lucratividade. Uma vez que a garantia do lucro
acaba atuando como fator indutor de limites as a¢cées como saidas de campo e
viagens, por exemplo, que ndo sdo consideradas como de ensino e sao
tratadas apenas como despesas por alguns gestores, desconsiderando sua

importancia para a formacao do professor.
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Um contexto que exige das coordenadoras trabalharem focadas na
“consolidagcdo de um estado de equilibrio entre as questbes de natureza
mercadolégica e as demandas académicas, naquilo que se refere a manutengao e
aprimoramento da qualidade de ensino” (Coordenadora Hilda), sem contar com “a falta
de autonomia em alguns processos que nao necessitam de burocracia” citada pela

coordenadora Lea Pedroso dos curso de Letras e Pedagogia.

Uma condigédo na qual o trabalho da coordenacdo encontra-se comprometido
em seus fins pedagdgicos. E que, apesar da coordenagédo considerar quando da
selecao do corpo docente, além da capacidade de integra-se a um dado projeto
institucional, competéncias como o “dominio de conteudo, boa aplicacdo
didatica e disponibilidade para interagir com o todo no qual esta inserido, tanto
do ponto de vista académico quanto administrativo” (Coordenadora Hilda); e o
“‘compromisso com os alunos e a instituicdo, conhecimento técnico, processos
de avaliagdo, relacionamento com a comunidade escolar e compromisso com a
formacdo dos egressos” (Coordenadora Lea Pedrosa), torna dificil o
desenvolvimento pela coordenagdo de agbes que potencializem
pedagogicamente os valores destacados na selecado dos docentes. O que, de
certa forma, coloca aos professores, na maioria dos casos, como alternativa
factivel, a busca por conta propria e solitdria do seu desenvolvimento
profissional,

Mas, embora reconhegamos a legitimidade dos critérios que na selegao
de professores apontam para o reconhecimento de habilidades significativas ao
trabalho docente, esta postura por si s6 ndo garante a constituicdo de um corpo
docente que desenvolva formacdo focada na educacdo basica, cabendo,
portanto, a coordenacdo o papel de promover acdes de formacdo e

desenvolvimento profissional desses professores nesse sentido.

Cabe destacar que tanto as atividades pedagdgicas quanto o seu
acompanhamento implicam em agbes de natureza administrativas. No entanto,
no setor privado as atividades de gestao das acdes assumem carater bastante
distante e desvinculado da 4rea pedagdgica, como a busca de padrdes de

qualidade semelhantes aos de outros segmentos empresariais e “estratégias
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de captagdo do seu publico alvo” (Coordenadora Hilda), remetendo a plano
secundario, pelo menos na distribuicdo do tempo ocupado, as fungdes
pedagdgicas da coordenagao de curso, principalmente as voltadas ao processo
de desenvolvimento profissional do corpo docente.

Trata-se de um contexto, pelo menos na ESPRO, no qual a coordenacéo
pedagbgica € assoberbada com tarefas de natureza administrativa,
necessarias ao bom andamento dos cursos, mas que, por tomarem a maior
parte do tempo, comprometem o desenvolvimento de acdes voltadas a gestao
pedagdgica, inclusive aquelas que poderiam promover o desenvolvimento
profissional do corpo docente. Comprometimento facilmente verificavel pelo rol
de atividades listado pelas coordenadoras:

Andlise dos PPC’s, propostas académicas e encaminhamentos curriculares;
composicdo do corpo docente; analise de processos académicos
encaminhados pelos alunos; elaboracdo de Planos de Metas para a Pesquisa e
Extensao; elaboracédo de Planos de Metas para os procedimentos avaliativos;
elaboragdo de cronogramas e organogramas institucionais; planejamento e
coordenacdo de eventos académicos; atendimento ao alunado;
acompanhamento da realizacdo dos planos e metas instituidas no ambito
institucional; analise dos processos de transferéncias, etc. (Coordenadora
Hilda; Coordenadora Lea Pedroso).

Contudo, cerca de 1/4 dos docentes da ESPRO, quando questionados
sobre possiveis alternativas a superagao de suas dificuldades, afirma buscar
suporte junto a coordenacao pedagdgica para seu desenvolvimento profissional
(Grafico: 03) e a maioria avalia a coordenagdo como boa. O professor
Leonardo, por exemplo, confere “papel de destaque” a coordenagao
pedagdgica na educacdo superior, considerando o contexto de um corpo

docente de horistas, e acredita que:

“a coordenacao pedagogica tem papel de destaque, pois, cabe a ela garantir o
norte do curso. Criando espagcos para a interacdo entre os professores,
estimulando a busca de conhecimentos, transformando o curso num curso. Ou
seja, espaco no qual o conhecimento flui. No que nos, professores, temos
papel destacado” (Professor Leonardo).
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ALTERNATIVAS DE SUPERAGAO DAS DIFICULDADES
UTILIZADAS PELOS PROFESSORES

0 Na literatura Especializada
@ Suporte na coordenacéo

O suporte dos colegas

0 Cursos na Area

m Coisas j& Vivenciadas

21%

Grafico: 03: ALTERNATIVAS DE SUPERAGAO DAS DIFICULDADES UTILIZADAS PELOS PROFESSORES

As coordenadoras demonstram compreender o papel e a importancia da
coordenagao no processo de desenvolvimento profissional dos professores ao
sugerirem que o setor promova acbées de “formacdo continuada”
(Coordenadora Hilda) e “capacitacdo profissional” (Coordenadora Lea
Pedroso). Perspectiva sob a coordenagdo pedagogica na educagdo superior
que a amplia, no sentido de torna-la instancia promotora do desenvolvimento

profissional do corpo docente e coloca o coordenador como gestor do curso.

Esta percepcdo da atuacdo do coordenador como gestor do curso
implica em cuidados administrativos ébvios, uma vez que ha uma burocracia
inerente a pratica pedagodgica a ser atendida, mas também demanda atencao
para com aspectos pedagogicos e em voltar a missdo formativa da instituicédo

também para os seus professores, e ndo apenas aos alunos.
1.3 — Mexendo no Né: procedimentos metodoldgicos.

Buscando, entdo, compreender o desenvolvimento profissional dos
professores da faculdade Escola Superior de Formacdo de Professores

(ESPRO), procedeu-se uma analise da bibliografia que discute a organizacéo e

os fundamentos da educacao superior brasileira partindo das regulamentacdes
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levadas a efeito a partir da década de 1990, bem como dos documentos que as
formalizaram (leis, decretos, pareceres e outras pecas legais).

Outras agbes nesta investigacdo, agora mais proximas ao objeto em
estudo foram: a aplicacdo de questionarios ao corpo docente da ESPRO dos
cursos de licenciatura e entrevistas com os professores — um de cada curso —
que apresentaram melhores resultados, na opinidao dos alunos, na avaliacao

institucional, e com os coordenadores das licenciaturas.

1.3.1 — Buscando Registros do Né: analises documental e bibliografica.

A andlise documental caracteriza-se pela investigacao junto a registros
nao bibliograficos relativos ao objeto em estudo. Debruga-se sobre documentos
que, supostamente, contém informagdes sob determinado fenébmeno ou fato,
como “cartas, diarios, jornais, revistas (...) no caso da educagédo, livros
didaticos, registros escolares, programas de curso, planos de aula, trabalhos
de alunos” (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 2002: 169),
legislagbes, entre outros.

Neste estudo, a analise documental serviu para trazer a luz informacdes
relativas a estruturacao da educacao superior € de todo o universo no qual se
encontra o processo de desenvolvimento profissional docente dos professores
que atuam neste nivel da educacdo. E serviu, ainda, a busca de dados que
contribuissem para a configuracao dos nexos instalados no ethos educativo da
instituicdo que abriga o caso em estudo. O que implicou em vistas, além da
legislacdo da educacao superior, a documentos institucionais como: curriculos
dos professores e coordenadores dos cursos, projetos dos cursos, planos das
disciplinas cujas aulas foram observadas e outros.

Ja a andlise bibliografica teve por intuito levantar na literatura
especializada conceitos e debates em torno do tema estudado, passo
importante na identificacdo dos referenciais para as andlises a serem

desenvolvidas e ao estabelecimento de contrapontos ou corroboracées dos
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aspectos empiricos levantados. Nesse sentido empreendeu-se um estudo
tedrico e documental junto a literatura e as diversas pecas legais que tratam do
desenvolvimento profissional de professores que atuam na educagao superior
e do ordenamento deste campo da educacgao, tendo por foco o processo de
estruturacdo da rede de educagado superior nao-universitaria brasileira, bem
como a configuragéo do desenvolvimento profissional dos docentes desta rede.

Estas analises se aprofundaram ao manterem seu foco na identificacao
e andlise dos sentidos e bases politicas e sociais que subjazem, configuram e
sustentam o processo de desenvolvimento profissional dos professores que
atuam em instituicées privadas nao-universitarias de educacao superior e ao
buscarem clarear as possibilidades e os limites profissionais e sociais aos

quais estao expostos estes profissionais.

Assim, embora o recorte temporal para o estudo teérico e documental
desta pesquisa parta da década de 1990, em funcdo das transformacdes
impostas a diversos setores da sociedade, em particular da educacao
brasileira, decorrentes da intensificacdo das intervengdes nos assuntos
internos do pais pelos gestores dos negdcios dos organismos internacionais
que cuidavam os interesses dos credores do Brasil a época, promoveu-se outro
recuo importante a esta andlise, a década de 1960, mais precisamente ao ano
de 1968, quando teve inicio a reforma universitaria promovida pelo governo
ditatorial civil-militar, que propdés um re-ordenamento do campo da educacao
superior brasileira. As propostas colocadas naquele momento a educagao, bem
como as questbes sociais que as motivaram, em parte, ainda estavam por se

resolver ou impactavam o campo educacional no inicio dos anos 1990.

Aplicado a fontes consideradas priméarias (BASTOS, 1999), o estudo
documental, assim como as entrevistas, pode isoladamente sustentar um
estudo qualitativo. No entanto, servem — o estudo documental e as entrevistas -
muito bem como suportes muatuos, ou seja, um ao outro, ao refinamento das
analises dos dados levantados. E, quando empregados como suporte a

observacgoes, participantes ou ndo, ampliam sobremaneira a capacidade de

61



apreensao dos sentidos percebidos, por diversificarem os tipos de informacoes
que serdo objeto da triangulagdo necessaria a seguranga das analises.

1.3.2 — Olhando o Né: observagao

Essa percepcédo do Estudo de Caso sugere a pratica da observagao
como técnica de coleta de dados inerente ao seu desenvolvimento. Pratica
corriqueira, responsavel por boa porcentagem dos aprendizados dos
individuos, a observagdo quando desenvolvida sob critérios de cientificidade
reverte-se em poderosa estratégia de levantamento de informacdes, sobretudo,

se 0 objeto do estudo encontra-se circunscrito a area das ciéncias humanas.

Processo delicado, a observagdo constitui-se pela imerséo, total ou
parcial, do pesquisador no universo de ocorréncia do objeto a ser analisado. O
que implica ndo apenas no contato direto entre o pesquisador e seus
interlocutores, mas no estabelecimento de uma convivéncia entre estes
individuos que, inevitavelmente, ao estreitar-se, resulta na construgéo de certo
envolvimento emocional. Fatores que podem por em risco a legitimidade
analitica do pesquisador, em funcado da perda da objetividade. Muito embora,
(ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER, 2002:164) acreditem que com o
tempo a presenca do pesquisador passe a ser “minimizada” pelos membros do
grupo, e reduzido o impacto sobre os comportamentos e informacdes

fornecidas.

Uma possibilidade de superagdo desta subjetividade da observagao
estaria no desenvolvimento pelo pesquisador de outras técnicas de coleta
dados como suporte, por exemplo: coletar informagdes junto ao grupo
observado por meio de entrevistas e analise documental. Sendo o relatério com
as andlises, ainda prévias, do fendbmeno observado, submetidos ao professores

por meio de entrevista individual.

Porém, todo esse cuidado ainda ndo eliminaria os fatores subjetivos que

interferem nos estudos de natureza qualitativa, pois, a entrevista, por exemplo,
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caracteriza-se fundamentalmente pela intersubjetividade na qual os agentes
envolvidos encontram em situagdes distintas de poder em relagdo ao objeto
pesquisado. Situagdo que tende a ampliagcao da subjetividade.

Nao obstante os possiveis riscos inerentes, em maior ou menor grau, a
todo processo de interagdo entre individuos presentes numa investigacao
dessa natureza, a sua minimizagdo ou até mesmo anulacdo, na pratica da
observacao, encontra-se no entendimento e conducédo do estudo balizado por

principios de cientificidade proprios aos estudos de natureza qualitativa.

Portanto, nestas observagdes adotamos o processo de observagao
natural, semi-estruturada, aberta e nao-participante, sendo as praticas
docentes observadas diretamente nas salas regularmente utilizadas pelos
alunos, com a ciéncia dos professores e dos alunos do papel e limites do
pesquisador e dos objetivos do estudo.

A escolha das turmas a serem observadas, bem como das disciplinas,
obedeceu ao critério de selecionar turmas dos primeiros semestres dos cursos
nas quais atuavam os professores melhor avaliados pelos alunos na avaliacédo
institucional aplicada no final do semestre anterior. A orientagdo das
observacdbes para os primeiros semestres dos cursos partiu do nosso
entendimento de que estes momentos do curso superior se caracterizam como
de adaptacao tanto para os professores quanto para os alunos. Circunstancia
que torna este contexto propenso a instalacdo de conflitos de natureza
relacional e relativos ao trato com o conhecimento, que colocam em xeque a

formacéao e o profissionalismo dos docentes, mesmo 0s mais experientes.

Contudo, embora o foco do estudo seja o desenvolvimento profissional
docente o interesse das observagdes foi conhecer a dindmica de sala de aula
dos professores reconhecidos pelos alunos como melhores docentes, para
alimentarmos o instrumento de entrevista que foi realizada posteriormente. E,
mesmo nao havendo orientagdo prévia quanto a algum comportamento a ser

destacado na pratica a ser observada, elaboramos um roteiro preliminar as
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observagoes, a partir das inferéncias sobre a pratica docente na educagao
superior construidas quando da elabora¢ao do projeto de estudo, das leituras
da bibliografia e das documentagdes relativas a area.

No entanto, este roteiro de observacdo das aulas encontrava-se aberto
ao registro de aspectos novos que emergissem do contexto estudado, ainda
nao detectados nos outros momentos da pesquisa. E, teve por fim conferir

certa objetividade a observacao, definido alguns passos basicos a serem

seguidos pelo pesquisador, como foco para o olhar do observador.

O objetivo das observacgdes das aulas foi, entdo, caracterizar o trabalho
pedagdgico desenvolvido pelo professor para, posteriormente, via entrevista e
questionario identificar as formas pelas quais aqueles professores chegaram
aquelas sinteses didatico-pedagdgicas. O que nos levou a planeja-las da
seguinte forma: primeiro identificar as estratégias de planejamento das aulas
utilizado pelos professores e, durante as aulas procurou-se identificar as
estratégias de apresentacdo dos conteudos, as reagdes dos alunos aos
conteudos e as estratégias de ensino adotadas a partir delas, e a coeréncia
estabelecida entre os objetivos de aprendizagem, as estratégias de ensino e o
processo avaliativo adotado.

Assim, foram observadas 48 horas de aulas, 16hs em cada turma, nas
disciplinas Teorias do Curriculo do terceiro semestre do curso de Pedagogia,
ministrada pela professora Paula; Literatura Classica, do quarto semestre do
curso de Letras, ministrada pelo professor Leonardo; e Metodologia Cientifica,
do segundo semestre do curso de Histéria, ministrada pela professora Helena.

Todavia, o objetivo deste estudo n&o se encontra na descricdo das
praticas docentes desenvolvidas pelos professores da educagao superior, mas
compreender de que forma esses profissionais se preparam e aprendem a
desempenhar estas praticas. O que nos levou, na ampliacdo da percepcao
deste processo de desenvolvimento profissional, a associar a essas

observacoes outras técnicas de coleta de informacdes além do levantamento
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bibliografico e documental. Assim, foram utilizados questionarios e entrevistas
buscando amplificar as possibilidades de compreensdo do fenémeno em
estudo, entendendo que técnicas distintas podem revelar aspectos também
distintos.

1.3.3 — Perguntando Sobre o N6: entrevistas e questionarios.

A entrevista consiste na interpelacdo de pessoas envolvidas com o
objeto em estudo, com vistas a captacao de informacdes e impressdes sobre o
objeto e suas relagdes com seu contexto. O envolvimento dessas pessoas
pode ser direto, quando tratar-se daqueles que compdem o contexto de
ocorréncia do fendmeno analisado; ou indireto, quando for caso de estudioso
cuja aproximagao da-se para fins analiticos, ndo implicando em convivéncia
espontanea.

Quanto a sua natureza, as entrevistas podem ser estruturadas, nao-
estruturadas ou semi-estruturadas. Classificagdo que indica o grau de
espontaneidade empregado na interpelacdo dos interlocutores pelo
pesquisador. Dessa forma, nas entrevistas estruturadas adota-se questionarios
previamente elaborados; nas ndo-estruturadas segue-se um roteiro com pontos
a serem comentados pelo entrevistado; e nas semi-estruturas adota-se uma
forma hibrida, com a entrevista contando com questdes estruturadas e um
roteiro de pontos a serem abordados, além de aspetos que emergirem durante

comentarios do entrevistado.

Devemos compreender que a garantia da objetividade e cientificidade de
uma entrevista, seja qual for sua natureza - se estruturada, ndo-estruturada ou
semi-estruturada — encontra-se, fundamentalmente, na observancia de sua
coeréncia com o tema em estudo. Para tanto, os pontos a serem abordados
numa entrevista devem advir de estudos da literatura, de observacgdes e / ou de
estudos documentais. Nao sendo, portanto, questoes aleatérias, estranhas ao
objeto e seu contexto mesmo quando se tratar de pesquisa exploratéria.
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Outro aspecto referente a subjetividade da entrevista diz respeito ao fato
de seu desenvolvimento e resultados envolverem — e a até certo ponto
dependerem -, também, da relagdo de poder que se instala entre pesquisador e
os interlocutores do estudo. Relacdo esta que se configura pelo nivel de
conhecimento sobre o objeto do estudo manifesto pelos participantes da

pesquisa — pesquisador e interlocutores.

Num primeiro momento o pesquisador manifesta-se e € percebido com
mais poder que os demais envolvidos na investigacao, por ter empreendido um
estudo preliminar sobre o0 objeto pesquisado e suas relacdes, 0 que demonstra
aos demais certa autoridade sobre aquele tema. Imagem que se desfaz no
decorrer do processo de investigacdo, na medida em que os interlocutores do
estudo vao se percebendo também conhecedores daquele objeto e verificando
a certa dependéncia do pesquisador em relacdo as informagbes de que sao
portadores, necessarias ao desenvolvimento do estudo.

No entanto, o pesquisador deve compreender essa situacdo como
evolugdo natural do processo de pesquisa e ser habil para contornar a
situagdo, ndo na perspectiva de resgate do estagio anterior, no qual detinha
certo poder sob o0s seus interlocutores, mas no sentido de instaurar um
equilibrio na relagdo. Para tanto, o0 pesquisador deve enfatizar a
complementaridade entre os saberes empiricos e os teoricos e da relacao entre
o0 pesquisador e os interlocutores do objeto de estudo, demonstrando a
importancia para o desfecho do estudo dos saberes daqueles que vivenciam o
contexto do objeto em analise, sem preterimento dos conhecimentos que
configuram o campo de estudo e suas dimensdes tebrica, politica e

epistemoldgica.

Uma possivel solugdo para a protecao da fidedignidade tanto da coleta
de dados, via entrevista, como das anélises das informacgdes levantadas estaria
na adocao pelo pesquisador da reflexividade (SZYMANSKI, 2008), ou
checagem das interpretagdes (ALVES-MAZZOTTI & GEWANDSZNAJDER,

2002). Que consiste no entrevistador expor, a seu interlocutor, o sentido por ele
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— pesquisador - atribuido as respostas apresentadas, dando assim ao
respondente oportunidade de ajustar ou re-elaborar seu depoimento.
Procedimento adotado quando das entrevistas com os professores Paula,
Helena e Leonardo.

Os questionarios foram aplicados ao corpo docente dos cursos de
licenciatura, que somavam 22 professores e aos coordenadores de curso, que
eram em numero de 02 em funcdo de um dos coordenadores acumular os
cargos relativos aos cursos de Pedagogia e de Letras. Ja as entrevistas foram
realizadas apenas com os trés professores cujas aulas foram objeto de

observacéo.

Esses instrumentos serviram a coleta das informagdes que permitiram a
construcdo pelo pesquisador de um perfil formativo dos professores e dos
coordenadores dos cursos e a compreensao de suas condi¢cdes objetivas
sociais e de trabalho, bem como a caracterizagdo e analise do processo de
desenvolvimento profissional desses profissionais. O questionario aplicado aos
professores funcionou também como suporte as entrevistas junto aos
professores e a elaboracao do questionario submetido aos coordenadores, pois
seus dados, principalmente os relativos as condi¢gdes de trabalho e ao
desenvolvimento profissional dos professores, subsidiaram a elaboracdo dos
questionamentos tanto aos professores entrevistados quanto dos questionarios

submetido aos coordenadores de curso.

Ja as entrevistas semi-estruturadas serviram a ampliagdo e refinamento
das informacbes obtidas nas observagbes, nos questionarios e na analise
documental que, em fungdo da imbricacdo dos dados que constituem o
fendbmeno em estudo e da relagdo dialética entre estes instrumentos de
pesquisa, também serviram de aporte as entrevistas. Nessas entrevistas os
professores tiveram oportunidade de esclarecer e aprofundar elementos
subjacentes ao processo ensino-aprendizagem vivenciados por eles que
porventura escaparam a observacdo e a analise do pesquisador, relativos a

fatores sociais e pessoais que interferem na pratica docente como: as relacoes
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entre o processo de formacao e o contexto da pratica docente, as condi¢des de
trabalho e, principalmente, as estratégias e recursos de que langaram mao na

promogao de seu desenvolvimento profissional.

Todos os dados captados na pesquisa em seus diferentes momentos
foram objetos de um processo de triangulacdo que visou dirimir 0s possiveis
vieses e ancorou o0 processo de construcdo das respostas aos objetivos

colocados a este estudo.
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CAPITULO 2 — A TESSITURA DO NO

2.1 - Identificando Possiveis Origens do N6

De regra, no Brasil confunde-se o ensino superior com 0 ensino
universitario, tratando-os como se sin6nimos fossem. Percepcao aceitavel em
nossa cultura no plano do senso comum, mas que, quando se trata do
estabelecimento de politicas para o setor, € inadmissivel, por resultar na
definicao de legislacbes que atendem a interesses, muitas vezes divergentes,
em funcdo da existéncia de uma variedade de instituicbes de educacao

superior cuja organizacao e objetivos distinguem das universitarias.

Distincdo entre as instituicbes de educacgao superior que se aprofunda
quando abordamos o segmento ndo-universitario que compde a rede privada
da educagdo superior. Um conjunto de instituicbes maior que a rede
universitaria - mesmo se considerada a totalidade das instituicbes desse
género, sejam publicas ou privadas -, dedicado ao ensino e a formagéo
técnico-profissional, sem obrigacdo de desenvolver atividades de pesquisa e

extensdo.

No entanto, essa identificacdo da educacao superior como universitaria
ndao se limita as impressdes leigas, podendo ser depreendida também das
orientacdes legais para o setor, que, na maioria dos casos, dizem respeito ao
funcionamento das universidades, embora se apliquem a todo o nivel superior.
E sdo acatadas pelas instituicbes nao-universitarias num movimento
naturalizado de reconhecimento da organizacao universitaria como modelo de
qualidade estrutural e de educacao a ser seguido pelas demais integrantes do
setor, mesmo que as estruturas, os objetivos e as praticas educativas dessas

instituicoes sejam, em alguns casos, discrepantes.

O campo tedrico que fundamenta os debates sobre a organizagcéo da
educacao superior nao € diferente. A producao bibliografica, mesmo a mais
recente, ao abordar a gestdo, o trabalho pedagégico, a relagdo professor -
alunos e outros temas voltados a este segmento da educagéo o faz, na maioria
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das reflexdes, como se tratando de questdes relativas apenas aos processos
educativos universitarios. Embora estejam falando, na maior parte das vezes,
da educagéao superior, ndo tendo em conta se universitaria ou ndo, se publica
ou privada. E, quando tratam de questdes relativas a universidade, usam a

reflexdo como modelo analitico para toda a rede da educacao superior.

Pensar a educagdo superior, como qualquer outra instancia de
intervencao social de natureza publica ou privada, requer especial atencao ao
espaco no qual ela se encontra inserida e com o qual se implica. Trata-se de
movimento reflexivo que demanda compreensao das relacdes instaladas entre
a pratica social educacional desenvolvida no nivel superior - ou por se instalar -
com a sociedade (TRIGUEIRO, 2004). O que implica, por sua vez, o
entendimento da sociedade como campo multifacetado, caracterizado por

relagbes dinamicas que apresentam niveis de complexidade diversos.

Complexidade que se configura a partir das interagdes que constituem o
plano da sociedade civil, envolvendo questdes sociais e politicas relativas ao
ordenamento da sociedade e seu setor produtivo. Interacbes que impactam,
fundamentalmente, a dialética edificada na relagdo entre a educacdo e a
sociedade, na qual a educacdo ora é instrumento da manutencdo ora de
modificacdo dos padrdes de comportamento, passando a favorecer apenas a

l6gica do setor produtivo, com a educacao formando apenas para o mercado.

Na perspectiva do capitalismo internacional, este imbricamento de
campos e sub-campos sociais se torna mais complexo, e motivo de
preocupacao, devido a tendéncia de envolvimento desses contextos locais com
internacionais, construidos na perspectiva colonialista que caracteriza as
relacdes centro / periferia no mundo ocidental, sobretudo, no plano da

economia, que exerce pressdes que afetam todos os niveis organizacionais.

No que se refere ao setor educacional, a interferéncia da economia
ganha destaque pelo fato de, ndo raramente, a educacgao ser atribuida fungcéao

de meio inculcador dos principios e agdes legitimadoras dos modelos sociais
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(BOURDIEU, 2005), instaurados e/ou que se pretende instaurar. Nessa
perspectiva, o desenvolvimento da educag&o superior brasileira, bem como o
desenvolvimento profissional de seus professores, guarda coeréncia com o0

processo historico de desenvolvimento da sociedade.

2.2 — Primeiras Amarracgoes: a condicao colonial

A condicao de colbnia de exploracao e de extracao de produtos naturais
permitiu a metrépole — Portugal — limitar o desenvolvimento brasileiro as areas
de interesse metropolitano. Assim, como o reino portugués via a instituicao
universitaria no territério brasileiro como nefasta aos seus interesses (CUNHA,
2007), era autorizada a instalagcdo no territério brasileiro de apenas alguns
cursos isolados, voltados a formagdo em profissbes que atendessem as
necessidades econdémicas metropolitanas. O que deixava claro o papel
atribuido a educacao na col6nia e, caracterizava a proibicdo de instalacédo de
universidades na colénia como mais um dos muitos mecanismos do controle

lusitano (idem).

Esse controle metropolitano retardou o desenvolvimento de varios
setores da sociedade colonial. No caso da educagdo superior em nivel
universitario este retardo so foi enfrentado no final do Século XIX, inicio do XX,
mais precisamente a partir da segunda década do século XX. E, em virtude de
mudancas econdmicas de natureza estruturais, que colocaram em xeque
internacionalmente o modelo politico e econémico vigente e que, internamente,

afetaram negativamente a estrutura oligarquica de poder.

No inicio do século XIX, com a elevagédo do Brasil a condigdo de Reino
Unido e centro administrativo do império portugués, embora, tenha ocorrido um
natural incremento da infra-estrutura administrativa e social local, em funcao da
ruptura do pacto colonial e ampliagdo da burocracia, houve transformagées na
Educacao Superior. No entanto as mudancas promovidas pelo rei D. Jodo VI
nao foram significativas, no que se diz respeito ao modelo vigente de educacao

superior, por fundar nao universidades. O monarca optou pela manutencao das

71



catedras isoladas, ndo rompendo com o modelo napolednico voltado a
formacao profissional em nivel superior, apesar de ser modelo desenvolvido na

Franca, pais inimigo de Portugal naquele momento.

No periodo imperial a sociedade brasileira experimentou expressivos
avangos tanto no ambito econdmico quanto de sua organizagéo social. A rede
de educacgao superior, por exemplo, foi ampliada com a abertura de varios
outros cursos, além dos tradicionais direito, medicina e engenharia. Mas, a
despeito deste desenvolvimento manteve-se a estrutura de cursos isolados de
carater profissionalizante, embora em alguns casos, em funcao da afinidade de
suas areas de conhecimento, varios cursos tenham sido agrupados em

academias, sem, contudo, criasse-se uma universidade.

Dessa forma, a tendéncia transformadora da educag¢ao superior, com a
qual o periodo imperial se iniciara revelou-se limitada, findando com o advento
da republica sem que se tenha sido criada uma instituicdo universitaria sequer
durante o periodo imperial, apesar da recomendagéo do imperador num de

seus ultimos pronunciamentos.

Tampouco sofreu alteragdo o bacharelismo que caracterizava a
formacéao do professor da educacao superior, limitando-se a preocupagao com
a formacao docente sobre aqueles que atuavam na educacao basica. O que
levou a criacdo das Escolas Normais de nivel secundario — Niteréi (1835);
Bahia (1842); Sao Paulo (1846); e Rio de Janeiro (1880).

2.3 — Novas Amarras com Fios Antigos: a condicao republicana

No alvorecer do século XX a sociedade brasileira vivenciava a
contradicdo de uma dupla influéncia externa: inglesa no tocante ao
ordenamento politico-econdmico e, francesa, no que se refere aos aspectos
sociais (CUNHA, 2007). O que na educacao superior teve por impactos o
debate liberal em torno da liberdade de ensino, questionando o centralismo
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estatal na regulacédo e execucdo da educacédo e a resisténcia a instalacéo de

universidades.

Discussdes que ganharam corpo apés o0 golpe da republica de
orientagdo francamente positivista e se materializaram em 1901, com a
permissao de emissdo de certificados pelas instituicbes de nivel superior nédo-
universitarias. Determinacdo que, associada as mudancas nas condi¢coes de
acesso ao nivel superior, possibilitou a criacao até 1910 de “27 escolas de
ensino superior: nove de Medicina, Obstetricia, Odontologia e Farmécia; oito de
Direito; quatro de Engenharia; trés de Economia e trés de Agronomia”
(CUNHA, 2007 p. 158).

Outro aspecto do debate educacional republicano brasileiro ndo era
novo, a formagado de profissionais em nivel superior, pois, permeara todo o
Século XIX e teve lugar e interlocutores privilegiados no Seminario de Olinda,
instituicdo de orientacdo ideoldgica assumidamente iluminista liberal de base
francesa, que pregava adogdo de carater mais utilitarista a educacao. Estes
pensadores conferiam lugar de destaque a educagdo no desenvolvimento
social e econbmico da nacdo e defendiam uma educacdo superior
pragmaticamente voltada a formagéao profissional.

No entanto, elementos culturais e politicos internos comprometiam a
expansdo da educagdo superior em territério brasileiro. Aquela época, a
formagao superior representava elemento de distingdo entre os membros da
aristocracia que assumira o poder com a proclamagao da republica, e utilizava
esta formacao como instrumento de poder na relacdo entre as diferentes
classes sociais (CUNHA, 2007). O que tornava sua popularizagado temida por
representar sua banalizagdo e, consequentemente o rebaixamento do titulo

que ela conferia.

Outros ingredientes do debate da educacdo ganharam forca com a
ascensao da aristocracia, casos do centralismo estatal na regulacdo do setor e

da relacao publico / privado, que foram objeto, entre outras coisas, da chamada
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Reforma Rivadavia Corréa, em 1911, que, em linhas gerais, ampliava a
autonomia de gestao das instituicbes de educacao superior, em detrimento do

controle estatal, uma vez que pelo seu texto:

Os estabelecimentos governamentais passaram a ser corporagdes autbnomas,
podendo suas congregacOes eleger seus diretores e gozar de completa
autonomia didatica, administrativa e financeira. Caso as escolas superiores
estatais tivessem recursos proprios suficientes para o seu funcionamento,
prescindindo de subveng¢des governamentais, elas ficariam isentas “de toda e
qualquer dependéncia ou fiscalizacdo oficial mediata ou imediata” (CUNHA,
2007 p. 159).

Por essas e outras, a experiéncia universitaria brasileira, se comparada
ao carater centenario das universidades européias e de algumas da América
Latina, pode ser considerada nova. Uma vez que a primeira universidade em
territério brasileiro foi fundada em 1909, em Manaus, por iniciativa privada, e
durou tempo semelhante ao apogeu da produgdo de borracha, encerrando
suas atividades em 1926.

Também contando com recursos ndo-estatais, em 1911, foi criada a
Universidade de Sao Paulo, que funcionou por sete anos. De breve existéncia
foi também a iniciativa universitaria paranaense, em 1912, — Universidade do
Parana — fundada por iniciativa de profissionais da regido, com apoio do

governo local.

Contudo, alguns acontecimentos historicos ocidentais, do inicio do
Século XX, merecem destaque, em funcdo de seu impacto no ordenamento
social das nacdes, em particular as da América Latina. Em 1902, a
independéncia da llha de Cuba; em 1909, a automagéo da fabricagao pelo uso
da linha de montagens; 1910, revolugdo mexicana; 1914, primeira guerra
mundial; 1917, revolugao russa; e 1929, o colapso da bolsa de valores de Nova
lorque.

Esses questionamentos a ordem capitalista e ao poder das nagdes que
compunham seu centro decisério resultaram em mudancgas sociais € politicas

que re-configurariam o cendrio internacional ocidental no inicio do Século XX.
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Transformag¢des que chegaram ao Brasil como uma avalanche, abalando os
principios organizadores e o0s sentidos soécio-econdmicos e culturais
estabelecidos pela aristocracia rural, grande vencedora, do ponto de vista
politico, das disputas que culminaram com a proclamagao da republica.

Esse momentdneo enfraquecimento do poder da aristocracia rural
ampliava espacos para a vaga modernizante que germinara nos primeiros anos
do inicio do século XX e ganhou visibilidade nacional na década de 1920,
sobretudo, os questionamentos as bases sociais e culturais brasileiras. Sao
exemplos desse contexto, para citar apenas algumas mobilizacbes: o
movimento modernista, com a semana de arte moderna, que enfatizava a
estética nacional na producéao artistica em detrimento da importacdo de estilos;
o movimento regionalista liderado por Gilberto Freire, que defendia a
valorizagédo e o fortalecimento dos valores culturais brasileiros; o tenentismo,
que propunha reformas politicas para o pais, opondo-se ao coronelismo
oligarquico; e a fundacao do Partido Comunista do Brasil, que criara um espago
concreto para o debate da esquerda brasileira.

Na educacéo brasileira era hora de romper com modelos arcaicos, ainda
coloniais, que, segundo defensores da educacdo como base do
desenvolvimento de uma nacdo, comprometiam o ingresso do pais na
chamada modernidade. Discurso modernizador da sociedade no qual a
educacao tinha status privilegiado, que orientou os debates na Associacéo

Brasileira de Educadores (ABE), nos anos 1920.

Espaco reconhecidamente da elite intelectual do pais a época, a ABE
abrigava em seus quadros distintas correntes ideoldgicas e multiplos projetos
educacionais. Os casos mais destacados eram as posicoes diametralmente
conflitantes defendidas no projeto democratico liberal e nas proposicées dos
conservadores catélicos quanto a organizacdo educacional do pais. Debate
que tinha por fundamento, em ultima instancia, os limites do publico e do

privado na educacao brasileira.
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E, embora ambos os lados — liberais e catdlicos - comungassem da
crenga de que o desenvolvimento cientifico levaria a nagcao ao desenvolvimento
social e econbémico, nos debates produzidos na ABE prevaleceram - ndo de
forma majoritaria - os principios defendidos pelos liberais: universalizagdo do
ensino primario, ensino publico laico, obrigatério e gratuito e a unificacdo do
sistema de ensino numa gestao centralizada no Estado. Posi¢do que acirrou o
confronto com os catdlicos, tornando o debate quanto a laicizacdo da educacao

objeto de politica social.

Dessa forma, as propostas liberais por estarem seus autores melhor
articulados politicamente e fundamentarem seus questionamentos na analise e
critica a um contexto social, educacional e econ6mico marcado pelo
analfabetismo, pelas precarias condigdes de vida e a existéncia de uma
industria ainda voltada para o setor primario, ganharam proeminéncia no
cenario nacional. Acreditava-se que esses eram fatores que inviabilizavam o

desenvolvimento e ingresso do Brasil na chamada modernidade.

Essa compreensao do contexto socioecondmico brasileiro, bem como a
proposicao de alternativas, foi liderada por educadores e pensadores de
diversas areas, destacando-se os escolanovistas Anisio Teixeira, Fernando
Azevedo, Lourenco Filho e Cecilia Meireles. O que ampliou a dimensao das
criticas, embora estivessem focadas nas bases ideoldgicas liberais, que
localizavam a problematica brasileira na falta de objetivos claros para as
politicas publicas e na auséncia de cientificidade na andlise das questbes

sociais, em particular as que diziam respeito a educagao.

E assim, crendo na mudanga pelo alto, a intelectualidade tinha na
educacéo via fundamental para as mudangas sociais desejadas e apostava na
universidade como locomotiva destas transformagdes. Uma universidade que
primasse pelo desenvolvimento, a um sO tempo, de sdlida formagéao

profissional e de alta cultura. E defendiam que:

A organizagdo de Universidades €, pois, tanto mais necessaria e urgente
quanto mais pensarmos que s6 com essas instituicoes, a que cabe criar e
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difundir ideais politicos, sociais, morais e estéticos (...) E a universidade, no
conjunto de suas instituicbes de alta cultura, prepostas ao estudo cientifico dos
grandes problemas nacionais, que nos dara os meios de combater a facilidade
de tudo admitir; o cepticismo de nada escolher sem julgar; a falta de critica, por
falta de espirito de sintese; a indiferenga ou neutralidade no terreno das idéias;
a ignorancia “da mais humana de todas as operagoes intelectuais, que é a de
tomar partido”; e a tendéncia e o espirito facil de substituir os principios (ainda
que provisorios) pelo paradoxo e pelo humor, esses recursos desesperados
(XAVIER, 2002 p. 06 — Grifos da autora)®

Nessa perspectiva de desenvolvimento nacional, o debate educacional
adentrava ao campo da filosofia da educacgao privilegiando o modelo utilitarista
norte-americano®, sem, contudo negar o modelo Francés vigorante na
educagao em nivel superior brasileira, de cunho puramente profissionalizante.
Propunha-se, entdo, a educacdo superior brasileira um modelo voltado ao
desenvolvimento nacional (VEIGA, 2000), coerente tanto com a linha utilitarista
colocada a educacao basica pelos tedricos da chamada Escola Nova, quanto
com os objetivos desenvolvimentistas pregados pela sociedade e pela

intelectualidade.
Pois, acreditava-se que:

A educagao superior que tem estado, no Brasil, exclusivamente a servigo das
profissées “liberais” (engenharia, medicina e direito), ndo pode evidentemente
erigir-se a altura de uma educacao universitaria, sem alargar para horizontes
cientificos e culturais a sua finalidade estritamente profissional e sem abrir os
seus quadros rigidos a formacdo de todas as profissbes que exijam
conhecimentos cientificos, elevando-as a todas ao nivel superior e tornando-se,
pela flexibilidade de sua organizagdo, acessivel a todas. (XAVIER, 2002 p.
104).

E, sob ponto de vista utilitarista, em 1932, foi editado o denominado
manifesto dos pioneiros, marco historico da educagéo nacional que, fiel aos
contextos nacional e internacional, espelhava de forma equilibrada as forgas
politico-ideolégicas influentes no mundo ocidental a época.

> Reprodugdo do texto do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo de 1932.

® Modelo Utilitarista Norte-americano: modelo de organizacio de universidades de forma pragmaitica,
voltado aos interesses e demandas da sociedade, pensado pelo filésofo e matematico alemao radicado nos
Estados Unido da America do Norte, Alfred North Whitehead.
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O manifesto inspirava-se em estudos de pedagogos e filésofos
destacados dos Séculos XVIII e XIX como Rousseau (1712 — 1778), Pestalozzi
(1746 — 1827), Froebel (1782 — 1852), Nietzsche ( 1844 — 1900), Tolstoi (1828
— 1910) e William James (1848 — 1910), que muito tinham e tém a dizer a
educacao escolar. Cujas as praticas educacionais ancoravam-se nos principios
postulados pelos estadunidenses John Dewey e William Kilpatrick e pelos
europeus Maria Montessori e Edouard Claparede, e postulavam uma educacao
nao-pragmatica, porém sintonizada com as demandas do desenvolvimento

industrial.

Dessa forma, esses auto-proclamados Pioneiros da Educagdo Nova
remetiam a origem dos objetivos da educacgao para fora dela, as demandas da
sociedade, numa perspectiva liberal. Considerando a relagdo escola /
sociedade numa perspectiva de dependéncia da primeira sobre a segunda,
com a sociedade estabelecendo os objetivos que deveriam orientar a
educacéo.

No entanto, como nas demais propostas de mudanga colocadas a
educacao escolar brasileira, a proposta destes pensadores ndo se ocupara de
como seriam formados os reais condutores dessa locomotiva, os professores.
Embora o manifesto fosse claro na defesa da formacao docente como ponto
fundamental a pratica do magistério em todos os niveis da educagao, o que
permite subentender a defesa da necessidade da formacao docente inclusive
para o professor do nivel superior e apresente critica a forma de composicao

do corpo docente ao afirmar que:

A maior parte dele, entre nds, é recrutada em todas as carreiras, sem qualquer
preparacao profissional, como os professores do ensino secundério e os de
ensino superior (engenharia, medicina, direito, etc.), entre os profissionais
dessas carreiras, que receberam, uns e outros, do secundario a sua educagao
geral. (XAVIER, 2002 ps. 107; 108).

Os chamados Pioneiros da Educacdo Nova detiveram suas
preocupacgdes na necessidade de formagao dos professores que atuariam na

educacéao bésica, centrando suas aten¢des na boa formagéao intelectual, moral
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e didatica desses docentes, principios que bem sinalizam o papel reservado as
universidades nessa tarefa. Sem esclarecer como seria a formagédo do
professor da educacgdo superior, aquele que formaria os que, em tese,
efetivariam as mudangas propostas no Manifesto dos Pioneiros e as demais

acOes educacionais que dele derivavam.

2.4 — Inserindo Novos Fios: a educacao superior pos — 1930.

Continuando a onda de modernizacdo descentralizada que teve por
marco a criagdo da Universidade do Rio de Janeiro iniciada em 1920, que
serviria de modelo para as demais instituicbes universitarias instaladas a
época, foram criadas varias universidades por iniciativa dos governos
estaduais. Caso da Universidade de Minas Gerais, do Estado de S&o Paulo, de
Porto Alegre e do Distrito Federal, fundadas nos anos de 1927, 1934, 1935 e
1939, respectivamente. Expansdo da educagdo superior, agora com
universidades, que nao rompia com a tendéncia de compartilhamento do setor

educacional entre o Estado e a iniciativa privada, prevalente no nivel basico.

Em meio a este movimento, ainda em 1931 — portanto, anterior a
divulgagdo do chamado Manifesto dos Pioneiros -, preocupado com a
emergéncia de instituigbes universitarias em varios cantos do territério nacional
e com a configuracdo de um sistema de educacao superior que apresentasse
certa uniformidade, o governo promulgou o Estatuto das Universidades
Brasileiras (EUB) — Decreto 19.851-, que passaria a regular a criacdo de
instituicoes dessa natureza no pais, € o Decreto 19.850 que criava a Conselho
Nacional de Educacao.

Em consonancia com a corrente liberal que orientava a educagao
brasileira, o Estatuto das Universidades abria caminho para a ampliacao da
participagdo da iniciativa privada na educagdo superior. Muito embora,
represente, em alguma medida, pioneirismo com relacao ao entendimento da
formacéo em nivel superior no Brasil, ao atribuir-lhe as finalidades de “estimular

a investigacao cientifica” e “a educacao do individuo e da coletividade” (EUB,
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art. 19), o que conferia a formacao profissional superior uma dimenséo

educativa.

O Estatuto das Universidades Brasileiras também inaugurava a pratica
de desconcentracao da gestdo do sistema de educacao superior. Estabelecia
uma estrutura dual na composi¢cao do campo da educacgao superior, admitindo
dois modelos de organizagcdes universitarias, em funcao da natureza de suas
mantenedoras: instituicdes de ensino superior publicas: universidades federais,
estaduais e outras formas de organizacdo mantidas pela unido ou pelos
estados; e as instituicdbes de ensino superior privadas, universitarias ou nao,

mantidas estas por instituicées particulares.

Esta estruturagdo possibilitava, entdo, a existéncia de pelo menos trés
tipos de mantedoras para o campo da educacao superior: a unido, os estados e
organismos da iniciativa privada. E, de dois modelos de instituicbes de nivel
superior, 0 universitario e a nao-universitario. Passando, portanto, o sistema de
educacao superior a contar com universidades (federais, estaduais e privadas)

e com estabelecimentos isolados de formacéo em nivel superior.

Embora no que se refere a formagao especifica para a docéncia no nivel
superior, o Estatuto das Universidades tenha sido omisso, como o foram as
demais propostas e legislacbes para este nivel da educacdo até aquele
momento, percebe-se nesse documento alguns avangos com relacao a selecao
desses profissionais e no incentivo ao desenvolvimento profissional. Uma vez
que prevé, além da exigéncia de curso superior e / ou a comprovagao de
desenvolvimento de trabalho cientifico na area do curso, provas teéricas e
praticas ao candidato a uma vaga de docente nas universidades. E, no seu
artigo 62, faculta o afastamento por até um ano ao professor para dedicar-se a
“pesquisar coisas de sua especializagao”.

Havia necessidade de atender as mudancas por que passava o setor
produtivo, particularmente a producéo de bens, que demandava mao-de-obra

qualificada. Dai, a exigéncia de se ampliar a formacao escolar da populacgéao,
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principalmente daqueles cujas atividades constituiam a base da linha de
producéo, fator que norteara a politica educacional, confirmando o carater
utilitarista dado a educacgéo, seja ela de nivel superior ou basico.

Na década de 1940 o carater utilitarista conferido a educacado se
aprofundaria, em funcdo da demanda por formacado de mao-de-obra gerada
pelo final da chamada segunda grande guerra, quando se iniciou um processo
de reestruturagcdo econémica. A educacdo, mais uma vez, era vista como a
Unica saida para reconstrucao social e territorial do continente europeu e do

sistema econémico e produtivo capitalista.

No entanto, em 1944, antes mesmo do término do confronto militar que
envolvera, em funcdo de interesses comerciais e industriais, as grandes
poténcias européias da época - Inglaterra, Franca, Alemanha e Russia -, 0s
Estados Unidos da América do Norte e nagdes vinculadas a ambos (nagdes
européias e Estados Unidos) por alguma forma de dominagéo, realizaram, em
Bretton Woods, nos Estados Unidos da América do Norte, uma conferéncia
envolvendo 44 paises, para definir regras internacionais para as relagdes

econdmicas entre as nagoes.

Nesse encontro criou-se 0 Sistema Banco Mundial’, conglomerado de
organismos que tinha por objetivo promover o re-ordenamento do modelo
capitalista. O sistema contava com um banco para fornecer empréstimos e
quatro agéncias de analise conjuntural das condicdes macroeconémicas e
assessoramento aos paises que solicitassem a suposta ajuda do Sistema
Banco Mundial.

O impacto mais profundo das decisdes de Bretton Woods seria sentido
no Brasil, cerca de duas décadas mais tarde. No entanto, a onda

" O Grupo Banco Mundial é constituido pelo BIRD — Banco Interamericano de Reconstrucio e
Desenvolvimento; AID — Agéncia Internacional de Desenvolvimento; IFC — Corporagdo Financeira
Internacional; AMGI — Agéncia Multilateral de Garantia de Investimentos; e o CIADI — Centro
Internacional para Arbitragem de Disputas sobre Investimentos. (Fonte:
http://pt.wikipedia.org/wiki/Banco_Mundial (acessado em 27/07/09).
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desenvolvimentista que se espalhara pelo mundo ocidental e as oportunidades
para o desenvolvimento da economia brasileira, trouxeram a tona as
discussdes sobre nossas condi¢des estruturais e, consequentemente, sobre a
precariedade de nossa educagado escolar, que ainda dificultavam o avancgo

industrial do pais.

Essa demanda formativa decorrente do crescimento dos setores
produtivos resultou, mais uma vez, numa intervengdo governamental na
educacao, com a promulgacdo da denominada Reforma Capanema — Leis
Organicas do Ensino -, que orientava a estruturacao do embrido de um sistema
de formagao profissional em nivel técnico, com a regulamentagdo dos ensinos
industrial, secundario e comercial. Em 1942, foi criado o Sistema Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI), que teve suas acées ampliadas aos setores
do transporte e do comércio no ano seguinte; e do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) em 1946.

Dessa maneira, na década de 1940, o Estado conservador impbs a
vinculacdo entre educacédo e desenvolvimento defendida pelos pioneiros da
educagdo nova, conferindo carater instrumental a educagéo basica. E, ao dar
suporte ao setor empresarial, implantou no pais um amplo programa de
formacdo e qualificagdo de mao-de-obra em nivel médio. O que, de certa
forma, em funcéo de voltar-se para as classes populares e estabelecer carater
terminal a esta formagao — pois o foco era o treinamento em uma profisséo -,
imprimiu uma dualidade nos objetivos da educacao: profissionalizagdo para os
pobres e formagao superior para as elites.

Os anos 1940, embora com menos empenho estatal, também
representaram avancos para a educacao superior brasileira, no que se refere
ao seu fortalecimento, com a criagao, em 1943, da Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro e do Instituto Nacional de Estudos Pedago6gicos — INEP.
Esse instituto, fundado em 1938, mesmo ano da criacdo da Unidao Nacional dos
Estudantes, lancgaria a Revista de Estudos Pedagdgicos, importante veiculo de

divulgacdo e fomento a pesquisa em educacdao e tornaria, nas décadas
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seguintes, espaco fundamental ao fomento e desenvolvimento de agdes de
estudos, formacgao e desenvolvimento profissional de profissionais da educagao
no Brasil.

As décadas de 1950 e 1960 representaram momentos de expansao da
educacao superior em funcao da ampliacdo do ensino de grau médio, pois
promoveu-se a equiparacdo entre o0s cursos profissionalizantes e o0s
propedéuticos, possibilitando que aos egressos dos cursos de formacao

profissional concorressem as vagas do nivel superior.

Os anos 1950 iniciaram embalados pela onda desenvolvimentista que
ganhara forga na América Latina com a criagdo da CEPAL — Comisséo
Econdmica Para a América Latina e o Caribe, em 1948. Comissado que, no
Brasil, contou com o apoio de destacados intelectuais como Hélio Jaguaribe,
Alvaro Vieira Pinto, Celso Furtado, entre outros, que fundaram, em 1955, o
Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB).

Orgao ligado ao governo, o ISEB promoveu estudos que subsidiaram as
propostas de modernizacdo constantes do Plano de Metas Juscelino
Kubitschek, embora muitos de seus membros ndo concordassem com as idéias
econdmicas que sustentavam aquele plano. Para a organizagdo a educacao
superior, 0 plano de metas representava impacto de pouca relevancia. As
Unicas novidades foram os estudos para a criacao da Universidade de Brasilia
— UnB -, que seria uma espécie de modelo para a organizacao da educacgao

universitaria.

Ainda no inicio desta década de 1950, anterior a criagdo do ISEB, pois
datam de 1951, dois outros 6rgdos de estudos e pesquisa viriam compor o
campo de estudos educacionais brasileiro. O Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldégico (CNPq) e a Coordenagcdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que pelo fomento, via
bolsas de estudos e publicagcbes, desempenharam e desempenham,
juntamente com o INEP, destacado papel no desenvolvimento profissional de
educadores no pais.
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Os anos 1950 cerraram suas portas, no que se refere a educacao, com
o langamento do que seria o |l Manifesto dos Pioneiros intitulado “Manifesto
dos Educadores — mais uma vez convocados”, que revigorava os debates
iniciados em 1920 sobre a centralidade da educacéo na constru¢ao dos rumos
da sociedade brasileira. Documento que, embora demonstrasse certa
naturalidade diante dos avancgos e retrocessos ocorridos no processo educativo
desde o Manifesto de 1932, criticava o analfabetismo, a ma remuneracéo dos
professores e o grande contingente de criancas fora da escola. E que, em
relacdo a educacgao superior, externava preocupacao com a ampliacao da rede,
compreendida como “proliferacdo desordenada, sem planejamento e sem
critério algum (a nao ser o eleitoral)” (Manifesto dos Educadores — mais uma

vez convocados)®.

Contudo, a exemplo de 1932, esse manifesto nada tratou quanto a
formacdo dos professores que atuavam na educagdo superior. Siléncio que
representava a naturalizacdo do modelo de formagdo dos professores para
aquele nivel da educagdo. O que ndo causa espécie, uma vez que muitos
docentes nao possuiam formacdo pedagdgica, mas opinavam e atuavam na

educacao superior lecionando e legislando com relativo sucesso.

2.5 — Os Fios se Embolam: a educacao superior em meio ao conflito
politico-social.

Chegamos aos anos 1960 com a fundacéo da Universidade de Brasilia -
UnB —, em 1961. Uma fundagcdo com autonomia para gerar e gerir seus
recursos, embora ainda contasse com aportes governamentais, como ja
preconizava, em 1931, o Estatuto das Universidades Brasileiras, defendida
pelos organismos internacionais, viria ser o modelo proposto pela reforma
universitaria implementada, em 1968, pelo governo ditatorial.

8 Revista HISTEDBR On-line, Campinas, n. especial, p.205-220, ago2006 - ISSN: 1676-2584(acessado
em 01/02/09).

84



O novo modelo estruturava a universidade em faculdades e estas em
departamentos que agregavam cursos em diversas areas do conhecimento.
Porém, outras intervencdes do governo federal — uma ditadura civil/militar -
tornariam a década de 1960 outro divisor histérico, ndo apenas para a

educacao, mas para a sociedade brasileira como um todo.

Na educacé&o superior, bem como em todos os demais setores das
politicas publicas, as acdes e propostas governamentais ancoravam-se no
discurso da seguranca nacional e na urgéncia em confrontar a crise que a
muito se instalara em funcdo das acodes politicas de governos anteriores, as
intituladas reformas de base. Argumentos que conferiram sentido a todas as
medidas adotadas com relagdo aos rumos politicos nacionais.

Discurso que se opunha as medidas do governo Jango que, na
realidade, aprofundava ou dava continuidade ao Plano de Metas do governo
anterior, via mudangas pouco palataveis ao gosto das classes empresariais,
tais como:

(...) as reformas bancaria, fiscal, urbana, administrativa, agraria e universitaria.
Sustentava-se ainda a necessidade de estender o direito de voto aos
analfabetos e as patentes subalternas das forgcas armadas, como marinheiros e
os sargentos, e defendia-se medidas nacionalistas prevendo uma intervengéo
mais ampla do Estado na vida econbmica e um maior controle dos
investimentos estrangeiros no pais, mediante a regulamentacdo das remessas
de lucros para o exterior (PAULA, 2008, s/p)g.

Que levaram as classes dirigentes e a classe média do pais a, sentindo-
se ameacadas em seus interesses econdmicos, acusarem 0 governo de
pretender transformar o pais numa republica socialista. No que contaram com o
apoio das for¢as armadas e de setores da intelectualidade.

9

http://www.cpdoc.fvg.br/nav_jgoular/html/6Na_presidencia_presidencia_instituto_de_pesquisa_e_estudo
s_sociais - acessado em 28/01/09).
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E, ap6és a frustrada tentativa de controlar o governo via regime
parlamentarista, no ano de 1964, depuseram-no, implantando-se um regime
ditatorial sob o comando de uma junta militar. Uma ditadura presidida por
militares, dirigida pelos interesses das classes alta e média, que tinham suas
atividades econdmicas vinculadas a industria € ao comércio internacionais,
setores que percebiam a educagdo como importante ferramenta de controle

social e de formacao de mé&o-de-obra.

E, com ajuda de técnicos estadunidenses, promoveram ampla reforma
no sistema de ensino brasileiro. No nivel superior pela Lei 5.540 de 1968, e na
educacdo basica, em 1971, com a promulgacdo da Lei 5.692. Porém na
educacao superior havia um problema que lhe era externo, a expansao da
oferta de vagas na educagao basica, devido ao incremento do contingente de
postulantes a uma vaga no nivel superior gerado pelo sucesso da politica de
ampliacdo das vagas no ensino meédio, sem que tivesse sido ampliada a oferta
de vagas na educagao superior.

Contexto que além de revoltar os estudantes, avivava uma velha
discussao, retomada de tempos em tempos na histéria da educacao superior
brasileira, relativa a capacidade de gestdo estatal do sistema. Pois, a
perenidade desta defasagem da oferta de vagas, para os criticos da
exclusividade estatal no setor, demonstrava clara debilidade no atendimento da
demanda pelo Estado, o que elevava o nivel das pressdes pela a ampliacdo da
participacdo da iniciativa privada na oferta de vagas na educacédo superior,

como ja ocorria na educacao basica.

Nesse clima, entra em pauta nova reforma universitaria, para a qual se
instalou em 1968 o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU). O
Grupo contava com o apoio de técnicos estrangeiros e com intelectuais
brasileiros. Um importante colaborador externo do GRTU foi Rodolf Atcon,
funcionario da Agency Internacional Developement — AID —, instituicdo

estadunidense que constitui 0 conjunto de organismos internacionalmente
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conhecido como Banco Mundial™”, que desenvolvera estudo sobre o contexto

universitario brasileiro.

Internamente, o grupo de trabalho contou com apoios do Instituto
Brasileiro de Acao Democratica (IBAD), fundado em 1959, e do Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), criado em 1961. Ambas, instituicées que
congregavam empresarios e outros descontentes com o governo deposto pelos

militares e de clara militancia anticomunista.

Na educacao superior, a suposta colaboragdo estadunidense ganhou
ares de intervencdo, com o representante da USAID, agéncia que desde o
golpe militar firmara uma série de acordos com o governo brasileiro em varios
setores, Rodolf Atcon, sendo nomeado secretério executivo do Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras (CRBU) (SANTOS & AZEVEDO, 2003,
s/p), e o ministério da educacao abrindo mao de suas fun¢des ao delegar

(...) a reorganizagao do sistema educacional brasileiro aos técnicos oferecidos
pela AID. Os convénios, conhecidos comumente pelo nome de “Acordos MEC
— USAID” tiveram o efeito de situar o problema educacional na estrutura geral
de dominacéo, reorientada desde 1964, e de dar um sentido objetivo e pratico a
essa estrutura. Lancaram, portanto, as principais bases das reformas que se
seguiram e serviram de fundamento para a principal das comissdes brasileiras
que complementaram a definicdo da politica educacional: a Comissdo Meira
Matos (ROMANELLLI, 2005 p. 197).

Em 1967 foi criada a Comissdo Meira Matos'' com a missao “acalmar’*?

0s animos no ensino universitario. O que representava analisar o ambiente

19 Criado em 1944 como resultado da Conferéncia de Bretton Woods, o Banco Mundial desenvolve
operagdes de crédito, financiamento, investimentos e ajudas humanitdrias em paises do chamado Terceiro
Mundo. Trata-se na prética de um conglomerado de instituigdes — BIRD — Banco Internacional para
Reconstrug@o e Desenvolvimento; AID — Agéncia Internacional de Desenvolvimento; CFI — Corporagdo
Financeira Internacional; MIGA — Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais; e o ICSID —
Centro Internacional para a Resolucdo de Disputas Sobre Investimentos. (Abadia, 2002).

" Comissdo presidida pelo coronel Meira Mattos, do Corpo Permanente da Escola Superior de Guerra,
sendo os seus outros membros o professor Hélio de Souza Gomes, diretor da Faculdade de Direito da
UFRIJ; o professor Jorge Boaventura de Souza e Silva, diretor-geral do Departamento Nacional de
Educagdo; o promotor-ptiblico Afonso Carlos Agapito e o coronel-aviador Waldir de Vasconcelos,
secretdrio-geral do Conselho de Seguranca Nacional (Favero, 1977, p. 60 apud ROTHEN, 2008.
http://www.scielo.br/scielo.php (acessado em 29/01/09).

12 Termo utilizado pelo General Carlos de Meira Matos em entrevista concedida, em 2003, por ocasido da
coleta de dados da pesquisa de mestrado do mestrando em Sociologia do PPGS/PE Otédvio Luiz Machado.
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académico, identificando formas de desarticular o movimento estudantil,

despolitizar a pratica docente e propor alternativas ao agravamento da crise.

Esta comisséo, juntamente com o Grupo de Trabalho da Reforma
Universitaria (GTRU), e o Conselho Federal da Educagéo, constituiu a base de
sustentagdo das mudancas ideoldgicas e estruturais promovidas na educagao
brasileira a partir da chamada reforma universitéria, acatando as demandas de
ordem politica contra aqueles que se opunham a ditadura, assim como as de
natureza ideolégica, que impunham curriculos mais técnicos e cursos que
atendessem mais explicitamente aos desejos mercadologicos, como os de

curta duragéo, por exemplo.

A educagdo passava a ser tratada, assumidamente, como um fator
econdmico e, em funcdo dessa visdo, foram implementadas medidas que
imprimiriam carater empresarial a sua gestao e seus objetivos passaram a ser
aqueles determinados pelo setor econémico. Principios que, como se pode ver
na educagao atual, numa andlise mesmo que primaria, vingaram, embora nao

tenham atingido as metas desejadas em sua plenitude.

A reforma do ensino superior promovida em 1968 apresentava trés focos
de intervencdo: o pedagogico—administrativo, que a reestrutura pela Lei
5.540/68; a ampliacdo da oferta de vagas, com a flexibilizacdo do acesso
implementado pelo Decreto-lei 405/68; e a regulagdo das condutas, uma
espécie de cédigo de posturas e costumes estabelecido pelo Decreto-lei
477/69.

A Lei 5540 de 1968 tratou do cerne da reforma universitaria, a
regulamentacdo das questdes académicas, mantendo a estrutura do nivel
superior com universidades e instituicées isoladas e o direito a exploragao do
setor pela iniciativa privada, e ao permitir a organizagdo de fundacgoes,
mantinha os padrdes de autonomia econémica e financeira das instituicoes.

Acatando, parcialmente as recomendagbes da Comissdo Meira Matos,

http://www.chs.ufop.br/cadernosdehistoria (acessado em 28/01/09).
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manteve o aporte governamental, o departamento como unidade da estrutura
organizativa das universidades e a exclusividade do poder executivo, na figura
do Presidente da Republica, da nomeagéao do reitor, dentre aqueles indicados
pelos 6rgaos representativos do corpo académico.

Porém, ainda sob as recomendagbtes da Comissdo Meira Matos, para
garantia da fiscalizac&o financeira das instituicbes, determinava-se a presenca
de membros do Ministério da Educacgao e do Setor Industrial na composicéao do

Conselho Curador das instituicées universitarias.

No entanto, essa reforma visava a solugao de outras questdes, objeto de
outros instrumentos legais que a compuseram, caso da ampliacdo da oferta de
vagas, tratada no Decreto — Lei 405/68, que simplificou o critério de selecao
permitindo a realizacdo de mais de um vestibular por ano e até de outras
formas de selecdo, o aproveitamento, a critério das instituicdes, de avaliagcoes
realizados em outras universidades — desde que congénere -, no caso da sobra
de vagas, até o limite de atendimento da instituicao e a possibilidade de aporte
financeiro do governo as instituicbes que tivessem dificuldades na ampliagao

das vagas.

O movimento estudantil e o debate ideolégico desenvolvido por parte
dos professores foram também alvos desta reforma, sendo a resolucao destas
questdes objeto do Decreto — Lei 477/69, que procurou “acalmar” a
universidade, tipificando as possiveis infragdes e suas respectivas punicoes. O
documento regulamenta a relagdo educacional entre professores e alunos,

detalhando o que poderia 0 que nao poderia ser feito.

E, por fim, o Decreto 68.908 de 1971, que implantou o exame vestibular
unificado e classificatorio, que estabelecia os conteudos a serem cobrados nos
exames, para cada regido do pais e sendo o0 mesmo para todos 0s cursos,
“resolvia” a questao dos excedentes — aprovados que nao obtinham vaga na
universidade. Os candidatos deixavam de ser aprovados ou reprovados para

serem classificados no exame, tendo direito a vaga aqueles classificados
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segundo as notas, até o limite de vagas oferecido no curso para o qual se
candidatara. Resolugcdo semelhante ao proposto no Estatuto das Universidades
Brasileira, em 1931.

Mas a educagéo superior brasileira continuava limitada a poucos e, para
atender ao aumento da demanda, implementou-se um conjunto de medidas
que ampliavam a oferta de vagas na rede publica de educagdo superior
universitaria. Faculdades foram criadas em regides onde nao havia instituicdes
publicas de nivel superior; estabeleceu-se a gratuidade desse nivel de ensino
nas instituicées publicas (CUNHA, 2007) e diversas instituicoes de nivel

superior, estaduais e privadas foram federalizadas, quando:

Muitos estabelecimentos de ensino superior até entdo mantidos por governos
estaduais e por particulares passaram a ser custeados pelo governo federal,
por meio do Ministério da Educacéo. Os professores a serem efetivados nos
quadros do funcionalismo publico federal, com remuneragdo e privilégios
idénticos aos seus colegas da Universidade do Brasil (CUNHA, 2007 p.171).

2.6 — Um Novo N6 Com Velhos Fios: o aprofundamento da mercantizacao
da educacao superior.

As décadas de 1970 e 1980 para a educacao brasileira em geral
caracterizaram-se pelo aprofundamento de sua mercantilizacdo, cujos
primordios podem ser localizados na década de 1930, guardados, obviamente,
os devidos limites referentes aos interesses que caracterizam cada um dos
contextos e a evolugdo da conjuntura econbmica e social brasileira no

interregno desses momentos histéricos.

Como nos anos 1930, em funcdo de fatores sociais e econdébmicos
internos e externos a sociedade brasileira, as discussées sobre a educacao
superior nas décadas de 1970 e 1980 estao influenciadas por interesses de
varios outros setores da sociedade brasileira e 0 setor empresarial — agora a
classe industrial emergente — defendendo-se a relevancia da educagao como

poderosa via no rompimento com o padrdao agroindustrial vigorante. Com o
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mesmo pano de fundo — guardadas as proporg¢des ja citadas - a modernizacao

da nacao e sua inser¢do no mercado internacional.

Debates e intencionalidade ainda presentes na educagéao brasileira, que
fundamentaram as agdes governamentais na educag¢ao nas décadas de 1940,
1950 e serviram de argumentos também para as mudangas promovidas pelos
governos ditatoriais, implantados na década de 1960, sempre ancorados e

aportados ideoldgica e financeiramente por grupos internacionais.

No entanto, nessas duas décadas — 1940 e 1960 - sob os
fundamentados na Teoria do Capital Humano'®, que desde a década anterior —
1950 - apresentava argumentos empiricos a centralidade da educagdo no
desenvolvimento econdmico, o governo procurou consolidar a educagdo como
um negécio como qualquer outro da cadeia produtiva, contando com a
colaboragéo de técnicos estrangeiros e nacionais que orquestravam os acordos

de cooperagdo internacional com o ministério da educacao.

Processou-se, entdo, o que os analistas denominariam por taylorizagéo
da educacdo, em alusao as técnicas criadas por Taylor para a administracao
do trabalho em empresas. Foram aplicados a gestdo educacional padrées de
qualidade e critérios avaliativos préprios ao setor industrial, imprimindo, assim,
a todo o sistema educacional uma perspectiva empresarial, que tinha a
“educacao publica como bem econémico que deve responder, da mesma
maneira que uma mercadoria, a lei da oferta e da demanda” (SILVA, 2002:44),
numa percepgao estratégica da sociedade de natureza mercantilista, na qual
todos os setores estavam em funcao da geracgao de lucros.

1 Estudo popularizado pelo economista estadunidense T.W. Schultz, Prémio Nobel de Economia em
1968 que, ao aprofundar os estudos sobre as relagdes entre educagdo e crescimento econdomico de seu
compatriota, também economista, Gary Stanley Becher — Nobel de Economia de 1992 - concluiu “(...)
que o trabalho humano, quando qualificado por meio da educagdo, era um dos mais importantes meios
para a ampliagdo da produtividade
(...)".http://www histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_teoria_%20do_capital_humano.ht
m (acessado em 02/02/09)
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Nessa perspectiva, uma nova vaga liberal reformista e
desregulamentadora do aparato estatal assolou a América Latina, desta vez
sob a orientacdo doutrinaria de idedlogos liberais da “Escola de Chicago”'* que,
para garantia dos projetos e do modelo de desenvolvimento implementados e,
principalmente, do recebimento dos empréstimos realizados, defendiam o
suporte técnico, econémico e gerencial aos paises endividados por organismos

internacionais.

Coube, entdo, ao Banco Mundial, principal agente captador de recursos
e cobrador das dividas das agéncias multilaterais, sob a lideranca dos Estados
Unidos da América do Norte, implementar projetos econémicos e sociais
nestes paises. No que obteve certo éxito, do ponto de vista dos seus clientes,
porém com impacto desastroso para as sociedades nas quais foram efetivados
(SOARES, 2003'"%; SILVA, 2002).

Este processo gerou a chamada crise de endividamento, dada a
incapacidade dos paises em honrarem seus compromissos, 0 que passou a
justificar a intensificagdo da intervencao politica, juridica, econémica e, no caso
da educagao brasileira, administrativa, do Banco Mundial, a partir dos anos
1980, uma vez que aqui, os organismos do Banco passaram a atuar com

autonomia ministerial junto a educagéo.

Uma intervencdo nos assuntos politicos dos paises endividados que,
rompendo com teses liberais classicas, tratava direitos sociais como educagéo,
saude e previdéncia na condicdo de servigos a serem adquiridos no mercado
como qualquer outra mercadoria. E passava a orientar, sob a égide do Banco

Mundial e do Fundo Monetario Internacional (FMI), forte campanha a favor da

'* Escola de Sociologia da Universidade de Chicago — USA que inaugura na década de 1930 a linha de
estudos urbanos na sociologia. Na economia defende a livre mercado, sendo seu principal interlocutor,
neste assunto, Milton Friedman, Prémio Nobel de Economia do ano de 1976.

5 SOARES, Maria Clara Couto. Banco Mundial: politicas e reformas. In: Tommasi, Livia de; Warde,
Mirian Jorge; Haddad, Sergio. (ORGs). O Banco Mundial e as Politicas Educacionais. 4* ed. . Sdo Paulo:
Cortés, 2003.
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privatizacdo desses setores, e da desregulamentacdo do monopdélio estatal dos
servigos publicos.

Na sociedade brasileira ndo foi diferente. Com o apoio da elite interna,
acostumada historicamente a locupletar-se com as diferentes reedicoes e
versdes do velho pacto colonial, a elite financeira internacional, interessada na
ampliagdo de seus espacos de investimento, sob a geréncia do Banco Mundial
e do FMI, implementou uma série “de grandes projetos industriais e de infra-
estrutura no pais, que contribuiram para o fortalecimento de um modelo de
desenvolvimento concentrador de renda e danoso ao meio ambiente”
(SOARES, 2003 p.17).

Desta forma os técnicos do Banco Mundial, fundamentados no ideario
liberal e legitimados pela dependéncia econémica dos paises endividados em
funcdo de empréstimos cuja cobranga esse banco administrava
internacionalmente, impuseram seus preceitos econdmicos e organizativos a
essas nagOes. Enfeixando as questbes da educacdo como de gestéo,
incentivaram e promoveram alternativas provenientes e pertinentes ao campo
administrativo no campo educacional como um todo, sob o argumento de que
tal reestruturacao conferiria qualidade a educagao. Assim,

Os defensores do mercado tendem a abordar a questdao dos valores de uma
das seguintes formas: ou véem o mercado como simplesmente neutro, como
um mecanismo para a oferta da educagdo mais eficaz, agil e eficiente, como é
0 caso dos escritores estadunidenses Chubb e Moe (1990), por exemplo; ou
apresentam o mercado como possuidor de um conjunto de valores morais
positivos por si mesmos — esforgo, austeridade, auto-confianca, independéncia
e sem medo de risco, ou aquilo que Novak (1982) denomina “auto-interesse
virtuoso”. Os que assumem esta Ultima perspectiva reconhecem claramente o
mercado e o divulgam como uma forga transformadora que carrega e
dissemina os seus proprios valores. Desta forma, mercados e sistemas de
competicdo e escolha através dos quais eles operam, re-processam 0s seus
proprios atores-chaves — no nosso caso, familias, criangas e professores/as — e
exigem que as escolas assumam novos tipos de preocupacdes exirinsecas e,
por conseqiiéncia, re-configurem e re-valorizem o significado da educagao
(BALL, 2001 p. 107).

Esta percepcao da educacao e da sociedade contribuiu, sobremaneira,

na orientacdo das reformas de natureza administrativa efetivadas nos paises
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do chamado terceiro mundo, que abrangeram varios niveis da gestdo. Com
intervencgdes que envolviam desde a gestdo de pessoal até o planejamento e
aporte de recursos tecnologicos e financeiros.

Na educacgao superior, a adocao deste receituario do Banco Mundial
teve por impacto o exacerbamento da polarizagdo publico — privado que, no
caso brasileiro, j4 permeava o setor educacional desde os seus primérdios,
com franco favorecimento para o setor ndo-estatal. Uma intervencao que nao
se limitou a ampliacdo da participagdo da iniciativa privada, mas como nao
poderia deixar de ser, estendeu-se a aplicagcao no setor publico da filosofia de
gestao empresarial.

E este empresariamento dos servigos publicos, na educagéo, implicou
num processo de proletarizagdo que na rede privada ganhou propor¢des que
levam ao desvirtuamento de alguns dos objetivos educacionais — fato que se
aplica a toda a rede de educagéao superior -, em fungéo de seu atrelamento aos
interesses do mercado.

Nesse clima de franca supremacia da légica liberal de organizacao da
sociedade chegou-se a Carta Constitucional de 1988, que, no tocante a
educacao superior foi bastante superficial, dando maior atengdo a educacao
basica, deixando, entdo, para legislacdes especificas do setor as mudancgas
relativas ao nivel superior da educagdo. O que se deu numa série de
mudancas ocorridas nos anos dez ultimos anos do século XX, que ampliaram a
participacao da iniciativa privada no setor e estabeleceram os parametros para

a regulamentacao da educacao superior nao-universitaria.

2.7 - Refazendo o Velho No6: o aprofundamento da intervencao liberal.

A chegada aos anos 1990 para a sociedade brasileira representou o
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auge da intervengéo liberal'®

, em funcédo da eleicdo e reeleicdo, portanto, a
sucessao de dois governos comprometidos com propostas de ordenamento do
Estado pela via do pensamento liberal. Mudancgas significativas na gestao de
toda a sociedade foram implementadas, com a privatizacdo de varios servigos
publicos € a criacao de agéncias reguladoras destes servicos, sob um discurso
de desoneracdo do Estado e elevagdo do controle social da prestacdo dos

servigos publicos por estes novos 6rgaos reguladores.

Na educacao superior esta intervencéao liberal representou, do ponto de
vista de seus objetivos, a continuidade das praticas liberais que na década de
1960 embalaram a reforma universitaria de 1968. Pois, ainda defendia-se a
limitacdo da educacao a formacdo de mao-de-obra para o setor produtivo e,
procurava-se - desta vez pela via da iniciativa privada - corrigir a relagdo, ainda
em desequilibrio, entre a demanda — sempre crescente - por educag¢ao superior
e a — ainda limitada - oferta de vagas na rede publica.

Essa intervencao representou o aprofundamento da légica privatista e
das criticas a capacidade reguladora e promotora do Estado na educagéo.
Ofensivas que se sustentavam, e em certa medida se sustentam, no carater
perene do debate quanto a hegemonia estatal na operacionalizagdo do sistema
educacional, e sobre a ampliacdo do acesso a Educacao Superior. Questdes
que, a bem da verdade, desde a década de 1960 constam da pauta de

reivindicacdes por melhoras no nivel superior.

Esta situacdo exigia do estado apresentar alternativas que, dada a
conjuntura politica da década de 1990 — os liberais haviam elegido o
Presidente da Republica e controlavam o congresso nacional -, o fez num viés
liberal. Perspectiva favoravel a iniciativa privada, que aproveitaria para,
definitivamente, consolidar seu espago na educagao superior.

16 . . e, qe . .

Muitos denominam este momento do capitalismo ocidental com neoliberal, no entanto compreendemos
tratar-se de uma continuidade do pensamento liberal, apesar da nova roupagem e da ruptura com alguns
principios do liberalismo cléssico.

95



No setor publico, as instituicdes federais de educagao superior viram-se
obrigadas a buscar junto ao setor privado recursos para seus programas de
pesquisa e seu custeio. Movimento no qual as universidades firmaram
parcerias que, via de regra, as tornou com relagao aos projetos de pesquisas,
verdadeiras agéncias prestadoras de servicos. Funcédo a muito defendida pelos
liberais para as universidades.

No setor privado, coerentemente com a légica mercadolégica vigorante,
promoveu-se a diversificacdo da oferta de produtos. Foram autorizados varios
cursos, nas mais diversas areas; as empresas mantenedoras passaram a
assumir a forma juridica que melhor lhe atendessem; a rede privada nao-
universitaria assumiu naturezas diversas, que variavam de acordo 0s principios
da formacgdo universitaria — ensino, pesquisa e extensao -, que cabia a ela
atender.

E, assim, ampliou-se o0 espaco das instituicbes de educagdo superior
nao-universitaria, cujo compromisso legal limitava-se as atividades de ensino:
centros universitarios, faculdades, Institutos Superiores e Faculdades
Integradas. Uma precarizacdo da formacdo em nivel superior, pois, se
ocupavam em “transmitir aos alunos informagdes, esquemas e estratégias para
a solucado dos problemas e a superacdo dos obstaculos que eles poderao
encontrar na sociedade, no trabalho e no exercicio profissional” (COELHO:
2006 p. 47).

Esse entendimento tecnicista da graduagdo limita a formagao
profissional a sua dimensao do fazer eficazmente, contudo pretere o fazer
eficiente, que tem a ver com a formagéo do profissional que sabe o papel social
de sua profissdo. No caso das licenciaturas, sua reducao ao aprendizado de
técnicas compromete a percepgao do professor da dimensao relacional de seu
fazer, 0 que compromete a percepgao pelos professores do carater coletivo de

seu desenvolvimento profissional.
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Re-editava-se, com isso, na educagao superior, 0s moldes da expansao
promovida outrora na educagado basica, que segundo a denuncia de Darci
Ribeiro (1966) descaracterizou o curso normal, responsavel pela formacao de
professores no pais; reduziu-se o tempo do ensino primario; e ampliou-se a
participacdo da rede privada na educacdo basica e nos cursos normais, em
favor de uma suposta democratizagdo do sistema de ensino e do aumento e

diversificacao da oferta de vagas.

Esta suposta democratizacdo do sistema de educacdo superior na
América Latina trouxe, na analise de Aragon & Rocha (2000) “uma “moda” a
mais: a avaliagdo, que em termos conceituais pretende ser anterior e posterior
aos processos de planificagdo” (p.19) (Grifo do autor), defendidos pelos

governos ditatoriais que dominaram a regido nas décadas de 1960 e 1970.

Essas avaliagbes acabaram tornando-se a marca mais distintiva das
intervengdes liberais na educacgao brasileira, sob o argumento de garantia da
qualidade na educacgéo. Tratando a educagdo como uma prestagdo de servigo
qualquer, adotou-se um sistema de provas estandartizadas e avaliagcGes
institucionais, que na pratica ampliaram o controle do Estado sobre o sistema
educacional superior, a semelhangca dos regimes ditatoriais, que tem nas

entrelinhas uma meta de unificacdo curricular.

Elaboradas e aplicadas pelos 6rgaos centrais do sistema, estas
avaliacOes apresentam foco cartorial, priorizando os resultados dos alunos e as
credenciais dos professores, ou seja, 0 suposto produto e um dos insumos,
sendo relegado a segundo plano todo o trabalho educativo desenvolvido
durante os cursos, bem como as condi¢des de trabalho docente e de estudo —
dos docentes e dos discentes.

O que reflete o também historico entendimento de que para a docéncia

na educacao superior basta a pratica profissional e saber pesquisar, além de
estabelecer relacao direta entre titulagdo dos professores e a aprendizagem
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dos alunos, o que, resulta na possibilidade de responsabilizacdo dos docentes

pelo insucesso dos alunos.

Embora apresentada como uma inovagdo, a proposta de avaliagao
estandartizada da educacao superior brasileira tem por novidade apenas seu
formato e a capacidade politica do estado para implementa-la. Uma vez que,
em esséncia, mantém o objetivo de estabelecer um sistema de controle da
educacao, que a pelo menos trés décadas ronda a educacgao superior, no qual
a avaliagdo — institucional e dos alunos — € instrumento de controle externo do
sistema educacional e gerador de dados que justifiguem a distribuicdo do

aporte financeiro estatal, no caso das instituicbes ligadas ao estado.

Data de década anterior, 1983, com a implantacdo do Programa de
Avaliagdo da Reforma Universitaria (PARU), que visava diagnosticar a situagao
da Educagéao Superior, e da instalagdo da Comissao Nacional de Reformulagao
do Ensino Superior (CNRES), criada em 1985, com a meta de propor politicas
para esta educagdo, as propostas de avaliagdo da educacao superior pelos
organismos gestores do sistema. Mas foi em 1986 que se organizou, no
ambito do Ministério da Educacéao, o Grupo Executivo Para a Reformulacao da
Educacao Superior (GERES), com a missao de elaborar uma lei para esse
nivel da educacdo (BARREYRO & ROTHEN, 2008)"".

Porém, s6 em 1995 implantou-se um sistema avaliativo de amplitude
nacional, o Programa de Avaliagao Institucional das Universidades Brasileiras
(PAIUB). Que, originario de proposta da Associacdo Nacional de Dirigentes de
Instituicbes Federais de Ensino Superior (ANDIFES), propunha uma estrutura
avaliativa ao setor cuja centralidade encontrava-se no proprio ethos
universitério, o que, supostamente, conferiria carater mais democratico e

descentralizado a centraliza¢do avaliativa colocada a educagao superior.

"7 Artigo apresentado no VII Congresso Luso-brasileiro de Histéria da Educacdo na Universidade do
Porto — Portugal.
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No entanto, o programa ganhou outras caracteristicas com a edi¢do de
uma série de decretos que estruturaram o sistema de avaliagdo da educacao
superior brasileira. Em 1996, o decreto 2.026 definiu os principios e estratégias
desta avaliacao; em 1997, o decreto 2.306 conferiu centralidade as avaliacoes
no processo de credenciamento e recredenciamento das instituicdes de
educacao superior; e, em 2005, a lei 10.861 instituiu o Sistema Nacional de
Avaliacao da Educacao Superior (SINAES), que representa a proposta mais
recente de avaliacdo da educacdo superior brasileira e, se propde a garantir

maior democratizacao desta avaliacao.

Nao somos contrarios a existéncia de um processo avaliativo, mesmo
porque, ndo discordamos da necessidade de prestagdo de contas a sociedade
e do seu eventual controle das atividades desenvolvidas nas instituicoes de
educacao superior, sejam elas publicas ou privadas. Todavia, questionamos a
avaliagdo da qualidade do trabalho docente a partir de meios estandartizados,
que verificam apenas parte do processo sob o qual se desenvolve esse
trabalho e que analisam os fatos educativos a partir de supostos indicadores de
qualidade. Um conjunto de percentuais nos quais a simples elevacdo ou
reducao representam melhor ou pior qualidade.

Compreendemos, também, que avaliagcbes que dao forma ao processo
formativo e tomam o trabalho docente a partir apenas do desempenho dos
alunos e as estruturas fisicas ndao traduzem a complexidade que constitui o
ethos educativo da educacgéo superior brasileira atual. Pois, ndo levam em
consideracao as condicdes de ensino ofertadas, a prontidao dos alunos para
cursar o nivel superior e as condi¢cbes de trabalho dos professores. Fatores que
impactam sobremaneira o trabalho docente, cuja ignorancia compromete a
credibilidade dos indicadores de qualidade construidos a partir dessas
avaliagoes.

E, essa aparente fragilidade do sistema avaliativo revela de certa forma

as finalidades que lhe estao subjacente, a hierarquizacédo das instituicbes de
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educacdo superior, 0 ranqueamento que transfere o controle do sistema
educacional para o mercado e, em dultima instancia, finda afetando o
desenvolvimento profissional dos professores, pois serve, também, de
parametro a avaliagdo do trabalho docente, e de justificativa a série de ataques
que a formacdo destes profissionais vem sofrendo e a efetivacdo de
intervencdes das mais diversas ordens no seu desenvolvimento profissional, de

natureza estatal e até mesmo, de membros da categoria.

Assim, quando nos deparamos com a educacgado superior brasileira fica
evidente o carater dual de sua estrutura, uma rede fracionada em principios
formativos. De um lado as instituicoes universitarias desenvolvendo ensino,
pesquisa e extensao, e do outro, aquelas cujas acdes educativas centram-se
no ensino, mais precisamente na formacgéo profissional, embora algumas

desenvolvam algumas atividades de pesquisa e extenséo.

Nas universidades, a formacgao profissional é tratada como mais um dos
objetivos da formacgéo do individuo, enquanto que nas instituicdes de educagao
superior nao-universitaria — a maioria presente na rede privada -, o objetivo &
apenas preparacdo de mao-de-obra — principalmente para seus alunos.
Situagédo que torna a pesquisa na educac¢ao superior, uma vez que a maioria
desta rede é constituida por instituicbes privadas nao-universitarias, algo
secundario, limitado as atividades de pesquisa desenvolvidas em uma ou outra

disciplina.

Condic&o que nos permite afirmar, a partir dos objetivos educacionais de
cada uma das redes de ensino, que temos um nivel superior orientado por dois
principios de formacdo profissional. A universitédria, onde a formagéo
profissional é parte de um desenvolvimento humano que se aprofunda pela
pesquisa e se aproxima da sociedade pela extensao; e a ndo-universitaria que,
ao priorizar o desenvolvimento de habilidades profissionais, caracteriza-se pelo

desenvolvimento de uma formacao técnico-profissional de 3° grau.
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Condicao da educagao superior privada nao-universitaria que a reduz a
formagcdo profissional pds-ensino médio e que acentua a inadequagao
verificada na formagéo dos professores para esse nivel da educagéo. Pois, os
docentes esperam no nivel superior — e a partir dai planejam suas ac¢oes de
ensino — contar com alunos aptos ao desenvolvimento de reflexdes mais
complexas que as estabelecidas na educacédo basica, 0 que nao corre. As
demandas dos alunos se voltam, principalmente nas instituicdes de educacao
superior nao-universitarias, a formacao profissional adequada ao mercado de

trabalho.

Cabe aqui refletirmos sobre qual a diferenca entre a formagéo técnico-
profissional de nivel médio e a formacao de um profissional de nivel superior.
Que diferengas, que elementos devem compor curriculo desses cursos para
que haja realmente necessidade de suas existéncias. Para os professores da
educacéao basica verificou-se a inadequagao do primeiro nivel e determinou-se
que esta formagéo sera de nivel superior. Para a educagéao superior optou-se
pela pds-graduacao, modalidade da educagao superior a graduagao.

Os contetdos desses cursos, em que mudaram para atender a esta
demanda formativa? Acreditamos que pouca mudanga houve, tendo ocorrido a
simples transposicao da formacao, orientada pela légica de que quem estudou
mais, pode mais. O que ndo se aplica a educacao pelo fato de cada um de
seus niveis e modalidades, em funcao de suas especificidades, exigir formacao

propria.

Nesse contexto, a situacdo se agrava quando consideramos que 0S
professores da educagéo superior formados, dentro da lei, em cursos de pos-
graduagédo - stricto e/ou lato senso - que ja ndo apresentavam formagao
adequada a pratica docente nos cursos superiores tradicionais, agora tém que
atuar em cursos de natureza estritamente profissionalizante, com alunos que
apresentam dificuldades diversas e em condicbes de trabalho, geralmente,

improprias a docéncia.
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Circunstancia que afeta, sobremaneira, aos cursos ofertados pela rede
privada, cujos credenciamentos foram fundamentados num conjunto de
orientacées propostas nos ordenamentos liberais colocados a educagéo
superior, focados apenas no aquecimento do entdo mercado educativo. Muito
embora os discursos tratem da necessidade da ampliacdo da oferta de vagas
na educagdo superior, da qualificagdo da mao-de-obra nacional e do
questionamento da centralidade estatal na gestdo e oferta de educacao

superior, numa espécie de enviesamento do conceito de democracia.

Apesar da determinacdo de a formacdo dos professores para a
educacao superior na pos-graduacgao (LDB 9.394/96, artigo 66) representar o
necessario disciplinamento a esta formagdo, ela ndo garante preparacao
pedagbgica ao professor para este nivel da educagdo, muito menos na
formacdo profissional. O que, de certa maneira, perpetua o historico
negligenciamento estatal para com a formacdo pedagdgica do professor da
educagéao superior.

O nivel de pods-graduacdo volta-se ao aprofundamento da formacao
profissional, no caso das especializacdes, e a formacado de pesquisadores
quando se trata dos programas de mestrado e doutorado. N&o oferece,
portanto, ao seu egresso, condi¢gdes concretas ao enfrentamento das questdes
praticas, decorrentes do universo docente, e para a adequada organizacao do

trabalho pedagdgico necessario.

A historia da educacgao superior brasileira tem sido marcada pelo debate
sobre a legitimidade dos setores publico e privado no seu controle e exploracao
e por percepgdes deste campo da educacédo que derivam os engendramentos
sociais, politicos e econdmicos que o envolvem e influenciam sua organizagéo.
Uma articulagao sécio-politica que, mais que polarizar a orientagéo da gestao -
se publica ou privada -, refere-se a assung¢ao de rupturas e continuidades na
busca da modernizacdo de uma nacao. Processo que, como tudo 0 mais numa
sociedade de ordenamento capitalista, tem por subjacéncia principios e

demandas de ordem econdmica.
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Perspectiva de desenvolvimento social que considera a educagao
elemento privilegiado e torna a organizagao politica da educacao superior,
assim como a formacao e o desenvolvimento de seus profissionais, terreno de
debates e embates politicos. O que exige organizagdo por parte dos
profissionais que atuam na educacao superior organizacao, para que, tanto a
definicdo dos objetivos profissionais quanto dos modelos de desenvolvimento
profissional sejam orienta¢cées de uma categoria e ndo agdes isoladas, de foro

intimo, mas acdes profissionais.

Ha que se compreender a condicdo de apéndice colocada a educacgao
em fungdo da natureza predominantemente econémica das pretensdes
modernizadoras da sociedade brasileira ao longo do Século XX ndao como
coadjuvancia, mas como oportunidade de intervengdo, uma vez que trouxe,
também, as questdes educacionais para o centro dos debates de um projeto de
nacado. Principalmente com relagdo as questbes voltadas a formagdo e ao
desenvolvimento profissional dos docentes da educacdo superior que, a
despeito da insipiéncia dos debates sobre o tema em nossa sociedade,
chegaram a pauta das discussGes das politicas de educagdo no Brasil. E,
mesmo havendo ainda dificuldades quanto ao entendimento do que venha a
ser este desenvolvimento, o debate nacional sobre o desenvolvimento

profissional do professor da educacao ganhou terreno.

Esse debate apresenta por pano de fundo um ethos pedagogico no qual
se encontram cidadaos — alunos e professores - em condicdes de estudo e
trabalho, respectivamente, que exigem dos docentes habilidades antes
requeridas aqueles que atuam na educagao basica. E que, em alguma medida,
sinalizam a necessidade da reconfiguracdo dos curriculos da formagao de

professores, tanto no nivel inicial, como no continuado.

Tal situagdo nos remete a um ponto no minimo interessante com relagao
a formacao de professores para a educacao superior, pois, ndo obstante ao
nosso reconhecimento da fragilidade da formagdo desses professores,

proporcionada pelos cursos de pés-graduacgao, nao defendemos a organizacao
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de pos-graduagbes ou cursos de qualquer outro nivel voltado a formagéo
meramente técnica de docentes, como numa espécie de treinamento.
Pensando assim, estariamos igualando-os a programas de assessoria
pedagodgica que, salvo raras excegodes, tém por finalidade o ensino de algumas
técnicas de conducéo de aulas.
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CAPITULO -3:ONO

3.1 - O N6: uma perspectiva teorica.

A segunda metade do Século XX para a educagao superior na América
Latina caracterizou-se por reformas e expansao orientadas pela filosofia liberal,
que tem dentre seus principios a vinculagdo da educac¢ao ao desenvolvimento
econdmico, 0 que tornaram as questbes educacionais preocupagao primordial
dos economistas (ARAGON & ROCHA, 2000), e direcionaram as metas do
setor a formacao de mao-de-obra.

Os planos liberais de expansdo econdémica implicavam na elevacao da
qualificagdo da mao-de-obra via aumento dos niveis de escolaridade da
populacdo. E, para tanto focaram todos os esforcos sociais, politicos e,
principalmente, os investimentos educacionais, na preparacdo para o mundo
do trabalho. Com isso as demandas mercadolégicas de producdo e de
formagao e qualificacdo de mé&o-de-obra foram incorporadas aos objetivos do
sistema educacional, remetendo a educacédo - como a década de 1930 — ao
centro do debate politico nacional, como fator fundamental ao desenvolvimento

social e econdmico da nagao brasileira.

Essa vaga atingiu a educacao superior de forma menos incisiva que os
demais niveis da educagdo, mas obrigou-a responder a ja antiga questao do
atendimento a demanda por vagas no nivel superior, naquele momento
elevada pela ampliagdo da escolarizagdo em grau médio da populagao urbana,
promovida pelos programas de incentivo a escolarizagdo em nivel médio nas

décadas anteriores.

Embora ndo discordemos com o estabelecimento de vinculo entre a
formacao escolar e o desenvolvimento social, tampouco com o econémico, no
entanto, entendemos que aceita-los como a finalidade da educagado seria
desvirtuamento dos projetos educacionais. Pois, na educacado superior,

voltando a analise do campo de nosso objeto de estudo, o impacto da
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intervencao liberal foi desastroso, do ponto de vista da formacao académica,
uma vez que afetou tanto sua concepg¢ao quanto sua estrutura, ao romper com
o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo, tripé

fundamentador da formag¢do em nivel superior.

Isso levou a uma diversificacdo do sistema de educacéo superior, que
passou a configurar-se por cinco possibilidades de organizacao institucional: as
universidades, os centros universitarios, as faculdades, as faculdades isoladas
e os institutos superiores de formacao profissional ou escolas superiores (DEC.
N¢ 2.306/97). Re-composi¢cao que nao se limitou apenas ao plano estrutural,
com o surgimento de uma variedade de modelos institucionais n&o-
universitarios de natureza empresarial, mas afetou também os principios desta
educacdo, com existéncia de instituicbes voltadas exclusivamente a formagéo

profissional.

Hierarquizacdo do campo da educagdo superior parametrizada na
estrutura organizativa e pedagdgica das instituicbes universitarias, o que
representa que a medida que a estrutura organizativa da instituicdo se
aproxima das utilizadas pelas universidades, seus compromissos também
passam a ser semelhantes aos das universidades, assim como 0 seu status
institucional. Nessa perspectiva a organizacao das universidades passa a ser

modelo de qualidade para a educacéo superior.

No caso das faculdades isoladas e dos institutos, na base desta
hierarquia, sua estrutura limita-se a uma direcdo e coordenag¢ao de curso e,
suas obrigacdes pedagdgicas limitam-se as atividades de ensino. Estando,
portanto, estas instituicbes na base do sistema, e comprometidas
pedagogicamente apenas com agdes voltadas ao ensino.

Uma configuracdo da educagdo superior que, além do amparo de

setores econdémicos, conta com aval da UNESCO, quando:

No documento Educacdo: Um Tesouro a Descobrir (1996) ha indicacbes claras
€ precisas quanto ao papel da universidade. (...) reconhece que a diversidade

106



de estabelecimentos de ensino superior e de formagao profissional esta de
acordo com as necessidades da sociedade e da economia (...). Inclusive fora
da via principal e Unica, ou seja, a escola basica e a universidade (CATANI &
OLIVEIRA, 2000, p.34).

Consolidava-se, com isso, a admissdao da existéncia de formas de
educacao superior de carater apenas profissionalizante, sem a obrigatoriedade
da pesquisa e da extensdo. Principios que possibilitam o complemento e
aprofundam a formacgao desenvolvida, e que quando subtraidos da educacao

superior limitam seu processo formativo a mero ensino.

Este movimento, parte da onda liberalizante das orienta¢des sociais e
politicas que afetaram a sociedade ocidental, no caso brasileiro foi temperado
por um ingrediente de forte poder mobilizador, a onda democratizadora pos-
ditatorial. Na educagao superior, representou democratizagdo do acesso e de
gestao do sistema e ampliagdo da participagao da iniciativa privada. E mesmo
com o aumento da oferta de vagas na rede publica de educagao superior,
incentivou-se a oferta na rede privada pelo aporte de recursos publicos as
universidades deste setor e pela criagcdo de um programa de financiamento

publico de vagas nesta rede.

O que alterou a configuracao do setor e, em certa medida, a participagao
do Estado na oferta de educacao superior, uma vez que no periodo ditatorial —

falamos ai de cerca de duas décadas -,

a estrutura universitaria do periodo da ditadura militar tinha como orientagao
um crescimento programado, tanto do ponto de vista dos cursos a serem
oferecidos como dos curriculos de orientagdo minima (chamados curriculos
minimos). A diplomagdo era centralizada e o controle dos 6rgaos
governamentais ligados ao Ministério da Educagdo se dava, por um lado,
seguindo a orientacao politica do Estado ditatorial e, por outro, fortalecendo um
modelo universitario orientado pelos érgaos internacionais, por meio de uma
reforma  universitaria intitulada MEC/Usaid (PEIXOTO, 2001,s/n).'

Deste modo, embora localizemos na década de 1960 os primeiros

tracos desta vaga expansionista na sociedade brasileira, na educac¢éo superior,

18 Disponivel em WW W.apropuc.org.br acessado em 28/08/2010.
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€ partir da década de 1970, com o esvaziamento do ensino meédio como
espaco de formacao intelectual e profissional, que surgiram as condi¢des para
a efetivacao desta expanséo. Pois, “educagédo secundaria de melhor qualidade
se transformou, sobretudo, em um canal de preparacdo e acesso para as
carreiras de nivel superior” (SCHWARTZMAN, DURHAM & GOLDEMBERG,
1993) *°.

Mas foi nos anos 1990 que esta expansdo da rede privada nao-
universitaria adquiriu félego de politica de estado, ancorada na emergéncia de
governos de orientacao liberal comprometidos com as determinagbes do Banco
Mundial e demais agéncias multilaterais. Estas agéncias, entendendo a

»n 20

educacado como fator essencial a formacao de “capital humano adequado

aos requisitos do novo padrdao de acumulagao (Soares, 2003 pg. 30 — grifo do
autor), orientaram a decretacao de uma série de medidas que efetivavam uma
verdadeira “reforma do sistema educacional” (SOARES, 2003 pg. 29). Como se

vé na reflexdo apresentada por Oliveira (2010).

Encontramos nas agéncias multilaterais (Banco Mundial, BID, UNESCO,
CEPAL, OIT, etc.) a concordancia que o maior investimento na educacao
basica representa a Unica possibilidade real de reversao das desigualdades
sociais. Contudo, contraditoriamente, a defesa de uma maior atencdo a
educagéao por parte destas instituigbes ndo vem acompanhada de uma reflexdo
critica sobre as conseqliéncias nefastas advindas da internacionalizagao
econbmica, na qual a maioria das nagbes do Terceiro Mundo participa
subordinadamente. Desta forma, a apologia a competitividade — desenvolvida
por essas instituicbes — expressa uma saida ideol6gica para uma situagdo de
dificil resolugdo nas nagdes em desenvolvimento (OLIVEIRA, 2010, s/n)?".

Assim, internamente, pois-se em marcha no Brasil um ordenamento
politico-social, cujas bases foram fincadas nas décadas de 1970 e 1980, e que,
na educagao superior, iam ao encontro da ja antiga pressao dos setores nao-
estatais pela ampliagdo de sua participacado no sistema de educagao superior

PTrabalho realizado para o Projeto sobre Educacido na América Latina do Didlogo  Interamericano. Sao
Paulo, Junho de 1993. Disponivel em http://www.schwartzman.org.br/simon/transform.htm, acessado em

30/08/2010.

*% Conceito formulado pelo professor da Escola de Chicago Theodore Schultz em meados dos anos 1950,
que procurando identificar o papel do “fator humano” na produgdo, considera a educagdo como principal
insumo na qualifica¢@o do trabalhador e de ampliacdo da produtividade econdmica, gerando assim a idéia
de capital humano.

2 Disponivel em: http://www.senac.br/informativo/BTS/271/boltec271c.htm. Acessado em 03/12/2010.
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brasileiro. Passou-se, entdo, a admissao da possibilidade da educagdo como
um servigo a ser prestado a sociedade, podendo na educacao superior, as
instituicoes mantenedoras, pelo Decreto 2.306 de 1997, artigo, 12, “assumir
qualquer das formas admitidas em direito, de natureza civil ou comercial”,
regulamentando o inciso Il, do art. 19, da Lei n? 9.394 de 1996, que admiti a
exploracdo da educacao superior por pessoas fisicas ou juridicas de direito
privado, cujas obrigagdes fiscais foram tipificadas no ano de 2001 pelo Decreto

3.860 a semelhanca de qualquer relacédo de compra e venda.

Essa pressao de setores privados da educacgao superior pela ampliagao
da oferta de vagas respaldava-se na, também ja antiga, defasagem entre a
oferta e a demanda por vagas nas instituicbes publicas, agora reforcada pelo
grande contingente de concluintes do ensino médio que ndo conseguia, por
razdes as mais diversas, ingressar na educacgao superior estatal e viu a rede

privada como alternativa.

A prova da existéncia dessa demanda esta na evolugdo da matricula na
rede privada de educagdo superior na década de 1990, apresentada por
Sguissard (2004) quando afirma que:

Quanto ao montante de matriculas e sua evolugdo, de 1994 a 2000,
considerando a elevacdo de 1.661.034 para 2.694.245, isto é 62%, o setor
privado cresceu 82% e o setor publico apenas 28%. O aumento do nimero de
matriculas nas universidades do setor privado foi de 121% no periodo, contra
apenas 36% do setor publico. Nas IES nao-universitarias (isoladas, integradas
ou centros universitarios), o nimero de matriculas elevou-se 53% nas privadas
e diminuiu 10% nas publicas (pg. 44)

Como nos demais paises da América Latina, no Brasil o interesse pela
formacao em nivel superior, enquanto parte de uma politica publica, nao se
encontrava orientado apenas por principios de natureza educacional, tampouco
decorreu de tentativa de atender ao sonho de obtencdo de diploma
universitario que povoa o imaginario de boa parte da populacdo. Mas,
fundamentalmente, por uma percepg¢ao da educacado e da cidadania de viés
economicista construida na sociedade, sob a qual relagdes sociais sao
insumos para a producao de bens.
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Pareceu haver naquele momento uma retomada, ou quem sabe apenas
a manutengdo, na educacgdo superior, da légica da formacdo “utilitarista”
(TEIXEIRA, 2005) prépria do contexto liberal, que a muito vinha se instalando
na sociedade brasileira. E, nesse sentido, o questionamento colocado por
Dourado, Oliveira e Catani (2003) quanto ao papel da educacao superior € da
universidade ndo deixa duvidas quanto ao carater das mudangas daqueles
tempos. As chamadas mudancas, na realidade eram um processo de
continuidade, uma vez que a educacao superior estava estabelecido o objetivo
de “formar profissionais e gerar tecnologias e inovag¢des que sejam colocadas a

servigo do capital produtivo” (idem, p.19).

Tal perspectiva da educacdo superior decorre de uma limitacdo da
cidadania e das relagdes sociais a regulagdo do convivio entre produtores e
consumidores de bens e servigos. O que mantinha a educagao superior a
servico das elites (ARAGON e ROCHA, 2000), porém com uma estratégia
distinta da tradicional e, do ponto de vista do desenvolvimento cientifico, mais

limitada. Uma vez que:

A universidade havia deixado de ser o espaco onde as elites se socializavam e
construiam suas opcdes de poder, mas também deixava de ser de producéo e
difusdo do conhecimento basico. A exigéncia pela aplicacao de conhecimentos
aos espagos profissionais conduzia as instituicbes de ensino superior (IES) a
verem-se e serem vistas como meras fabricas de diplomas: o que importava
era a eficiéncia do profissional, 0 que nao se associava necessariamente a
qualidade dos conhecimentos produzidos por estas instituicbes (idem, p. 17)
(Grifo do autor)

Enquadramento da educacédo superior — que pode ser estendido aos
demais niveis da educacao - que coloca seus objetivos e, consequentemente,
as acOes voltadas a formagéao intelectual e de mé&o-de-obra adequadas ao
desenvolvimento dos negocios. Que compreende que o setor educacional,
como parte do sistema produtivo, devendo apresentar padrdes de qualidade e
de resultados — como qualquer outro setor — coerentes com os pressupostos da
oferta e da procura (BIANCHETTI, 2000; HERRERA, 2000; CORAGGIO,

2003), que regulam o mercado como um todo.
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Nessa 6tica economicista os impactos sob a educagao superior foram de
grande monta. Sob a batuta dos técnicos do Banco Mundial e da UNESCO,
que resumiram o contexto de crise vivenciado na América Latina ao plano da
gestéo, entendimento esse que questiona a capacidade estatal na condugao
das questdes do Estado e confere grande relevancia a iniciativa privada,

operou-se a fragmentagao da educacao superior ndo-universitaria.

Dessa forma pode-se afirmar que a chamada reforma universitaria, que
caminhava a passos lentos no congresso nacional, foi se efetivando via um
conjunto de decretos. Em 1996, o Decreto 2.026 sinalizava com alguns critérios
de avaliagdo institucional para a educag¢ao superior, que se completou com o
Decreto 5.773 de 2006. Em 1997, o ja referido Decreto 2.306 definia a forma
juridica das empresas educacionais e seus deveres juridicos e contabeis que,
sendo regras ja comuns a qualquer outro empreendimento comercial, definia a

educacao superior como um servico a ser explorado comercialmente.

Perspectiva sob a qual as instituicbes de ensino passam a ser
compreendidas como prestadoras de um servico, seus alunos clientes, o
diploma de nivel superior seu produto, os conhecimentos disciplinares insumos
e as aulas produtos intermediarios fornecidos mediante pagamentos de
parcelas efetuados ao longo o curso. E neste caso, como em qualquer
transacao comercial, 0 tempo para pagamento e 0s precos sdo passiveis de

negociacao, mas encontram-se sob a égide da relacao custo beneficio.

A educacdo superior passou a se considerada como instancia
estruturante da engrenagem produtora capitalista, sendo-lhe atribuida papéis
que, dada sua relevancia e em funcdo da abrangéncia dos interesses
envolvidos, justificavam maior participacdo do setor privado. A educacédo
caberia a formacdo de uma mao-de-obra qualificada, capaz de pensar e
gerenciar modelos de producao e promover a formacéao ideoldgica necesséria a
legitimagao da légica mercadoldgica (SGUISSARDI, 2004).
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Ideario colocado a educacéo brasileira desde 1930 que, nos anos 1990,
com a ascensado do movimento neoliberal — que na educacao superior nada
apresenta de neo -, tem por foco a educagdo superior e possui suas raizes
fincadas na reforma promovida pela ditadura civil-militar dos anos 1960.
Todavia, embora o pano de fundo nos diferentes cenarios guarde alguma
semelhanga, o status do Estado e das universidades mudou de um periodo ao
outro. De importantes fomentadores do desenvolvimento passaram a seus

comprometedores.

Desdobramentos naturais deste impacto economicista na educacao
superior, também significativos, foram e s&o, sem duvida, a ampliagdo da rede
privada, e a degeneracdo das condicdes de trabalho dos docentes. O
incremento do “negdcio” e sua natureza empresarial volta-se a expansao dos
lucros, objetivo que implica diretamente na otimizagdo dos custos, que na
educacao representou o aprofundamento do processo de proletarizacdo do
professorado.

Proletarizagdo caracterizada pelo aumento, cada vez maior, do
contingente de docentes horistas - remuneragdo referente apenas aos
momentos de aula —, pela elevagdo do numero de alunos por sala de aula e,
pelo que entendemos por mais grave, a naturalizacao destas condi¢coes de
trabalho para a educacdo superior. Parece haver, junto ao sistema, aos
proprios profissionais da educagdo e a sociedade, certo consenso quanto a
impossibilidade de outra forma de organizacao do trabalho neste nivel do

ensino na rede privada, distinta da predita pelo contexto fabril.

Nesse contexto de incremento procedeu-se uma espécie de
massificagdo da educagao superior, com a elevagéo vertiginosa da oferta de
vagas, devido a abertura de novas instituicées e, principalmente, em fungéo da
flexibilizagdo dos exames vestibulares estabelecida pelo Parecer do Conselho
Nacional de Educacao CP n®. 98/99.
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Esse parecer regulamentou as formas de ingresso nos cursos
superiores, permitindo que as instituicbes de educacao superior utilizassem
outras formas de selegéo distintas dos tradicionais exames vestibulares. As
avaliagbes passariam a verificar junto aos egressos do ensino médio um
conjunto de competéncias estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
que, dentre outras orientagdes, estabelecem:

Art. 4* - (..)]. Desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico de modo a ser
capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade a novas
condicbes de ocupacdo ou aperfeicoamento; Il. Constituicdo de significados
socialmente construidos e reconhecidos como verdadeiros sobre 0 mundo
fisico e natural, sobre a realidade social e politica; Ill. Compreensao do
significado das ciéncias, das letras e das artes e do processo de transformagao
da sociedade e da cultura, em especial as do Brasil, de modo a possuir as
competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania e do
trabalho; IV. Dominio dos principios e fundamentos cientifico-tecnolégicos que
presidem a producdo moderna de bens, servicos e conhecimentos, tanto em
seus produtos como em seus processos, de modo a ser capaz de relacionar a
teoria com a pratica e o desenvolvimento da flexibilidade para novas condigdes
de ocupacgao ou aperfeicoamento posteriores; V. Competéncia no uso da lingua
portuguesa, das linguas estrangeiras e outras linguagens contemporéneas
como instrumentos de comunicacdo € como processos de constituicdo de
conhecimento e de exercicio de cidadania. (RES/CEB/CNE n®. 3 de 26/06/98).

Adotada pela maioria das instituicées privadas, essa nova possibilidade
de selegao revelou-se determinante para a captacdo de alunos — termo
adotado pelos administradores das empresas de educacao -, para fazer frente
a demanda por vagas na educacdo superior e para o desenvolvimento
profissional docente. Ao facilitar a entrada e alunos nos cursos da rede privada,
e, consequentemente, ampliando o contingente de pessoas cursando nivel

superior.

Quanto aos impactos no desenvolvimento profissional dos professores
dessa ampliacdo do acesso a educacado superior, pelo estabelecimento de
processos de selecdo menos exigentes do ponto de vista epistemoldgico que
os tradicionais vestibulares, via exames que abrangerem menos conteudos —
embora a resolugdo do Conselho nao sugira tal pratica -, pode-se dizer que
chegou a educacdo superior um grupo de alunos que se percebiam
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despreparados ao enfrentamento de um processo seletivo no qual prevalecem

0s conteudos como 0s exigidos nos vestibulares tradicionais.

Assim, embora reconhecamos que essa proposta massificadora
apresente, em alguma medida, o mérito de facilitar o acesso a educacao
superior a grande parcela da populagédo que, por circunstancias que fogem ao
seu controle e interesse, apresenta trajetéria irregular na educacao basica, com
sucessivas reprovacgdes e/ou abandonos dos estudos. Entendemos que, na
forma como se apresenta, esta estratégia de incremento da oferta de vagas
merece olhar mais criterioso, principalmente, no que tange a verificacao de
alguns conhecimentos béasicos necessarios ao desenvolvimento dos estudos

em nivel superior.

Uma vez que, este baixo rendimento, em varios casos, apresenta niveis
comprometedores a formacao do aluno, por decorrerem de dificuldades em
empreender reflexdes que extrapolem o senso comum e alcancem patamares
mais maduros que aqueles desenvolvidos no ensino médio e até de
alfabetizacdo e letramento. O que, guardadas as devidas propor¢cdes, nos
permite afirmar, que tém chegado as salas de aula da educagado superior
alunos com maiores dificuldades de leitura, interpretacdo e producédo de

textos?® semelhantes as encontradas na Educagéo de Jovens e Adultos.

Essas dificuldades comprometem o acompanhamento da carga de
conteludos e das atividades exigidas por uma formacao que se pretende em
nivel superior ou qualgquer outra em nivel pés-ensino médio. E, mesmo que a
proposta educacional se limite a formagcao meramente instrucional, como é o
caso da maioria das experiéncias atuais de educagdo superior nao-
universitaria, os professores, em funcdo da capacidade e velocidade de

acompanhamento dos conteudos da turma, acabam por selecionar conteudos,

22 0 Radar Social, documento do IPEA — Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada — do Ministério de
Planejamento Or¢amento e Gestdo do Brasil, apresenta e analisa dados referentes a diversos aspectos da
sociedade brasileira, e identifica entre outros fatos da educacdo que cerca de 40% dos concluintes do
Ensino Médio ndo desenvolveram habilidades de leitura compativeis com este nivel de formacao.

114



que consideram prioritarios e minimos aquela formagao, o que resulta numa

reflexdo de menor complexidade e até mesmo em certo déficit de conteudos.

Assim, esse contexto educativo coloca ao professor da educacao
superior desafios semelhantes aqueles da educacdo basica. Pois, tera o
docente que lidar com “um publico que pode, por um lado, ndo esta tdo bem
preparado, tanto emocional quanto intelectualmente, para o ingresso no Ensino
Superior” (PACHANE, 2009 p.255).

Na rede publica de educacao superior esta flexibilizacdo do exame
vestibular ndo se deu por uma intervencéao curricular nas avaliagées, mas pela
reorientacdo da organizacdo dos exames e da forma de cobrangca dos
conteudos. Em vérios estabelecimentos publicos de educacdo superior —
universidades — passou-se a adotar programas de avaliagdo seriada®®, nos
quais os jovens sdo submetidos a exames que qualificam para o acesso as
vagas na educacdo superior no decorrer do ensino médio, os chamados

programas de avaliagdo seriada.

Outra fase da investida neoliberal na educacgao foi a implantacao de um
sistema de controle de qualidade a partir da aplicagdo de testes
estandartizados aos alunos, numa clara demonstracdo de como no setor
empresarial de producdao de bens materiais o que interessava sao os
resultados. Uma verificacdo de resultados sob critérios que na realidade
sugerem uma padronizacdo do sistema de gestao administrativa e curricular,
contribuindo para o ranqueamento das instituicoes de educagado superior. O
que, supostamente, promoveria a concorréncia entre as instituicbes e,

consequentemente, a melhoria da qualidade.

3 Programa de Ingresso Seletivo Misto — PISM -, Universidade Federal de Juiz de Fora; Programa
Seletivo de Avaliagdo Seriada — SASI -, Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha e Mucuri;
Programa Seletivo Seriado — PSS -, Universidade Federal do Pard; Programa Seriado de Ingresso na
Universidade — PSIU, Universidade Federal do Piaui; Programa Seletivo Gradual — PSG, Universidade
Federal do Maranhdo; Programa de Ingresso Por Avaliacdo Seriada — PIAS -, Universidade de Uberaba;
Programa de Alternativo de Ingresso ao Ensino Superior -PAIES -, Universidade Federal de Uberlandia;
Programa de Avaliacdo Seriada, Universidade de Brasilia (a Universidade Estadual de Maringd — PR e a
USP, também adotam esta denominagio); Processo Seletivo Continuo — PCS -, Universidade Federal do
Amazonas; Programa de Avaliacdo Seriada Para Acesso ao Ensino Superior — PAES -, Universidade
Estadual de Montes Claros.
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Dessa forma, como se esperava, os resultados nas avaliagées passaram
a funcionar como pecas do marketing promocional para as instituicbes de
educagédo superior, estimulando a concorréncia. Pois, implicaram na escolha da
populagéo por esta ou aquela institui¢do, instituindo-se, assim, uma espécie de
hierarquizagao das instituicdes em fungcdo de uma suposta qualidade, de seu
suposto produto (CORREIA e MATOS, 2001), o aprendizado dos alunos
demonstrado nos exames realizados pelos 6rgaos centrais do sistema de

educacao.

Dessa forma, o bom andamento dos negécios passou a ser vinculado a
bons resultados dos alunos nas avaliagdes estandartizadas providas pelos
orgaos reguladores do sistema de educacdo superior. O que levou o0s
empreendedores do setor a centrarem seus esfor¢cos na preparacao de seus
alunos nos conteudos e habilidades verificadas nessas provas, o que aponta
primeiramente para um abandono, ou pelo menos, negligenciamento dos

objetivos formativos da educacao superior.

Essa vinculagdo do éxito do negécio aos resultados nas avaliacdes
impactou sobremaneira o trabalho docente, que passou a ser valorado a partir
do desempenho dos alunos e por critérios externos a dindmica educativa do
processo ensino-aprendizagem. O que, do ponto de vista da construgcao de
uma politica publica para o setor, sinaliza para uma espécie de padronizacao
curricular. Fatores que impactam negativamente a formacao em nivel superior
e dificultam, sobremaneira, o trabalho docente e o desenvolvimento profissional

do professores.

Com isso, a suposta regulacdo, portanto, o controle sobre o Sistema
Federal de Ensino prevista pelo Decreto 5.773/06 encontrava-se nas instancias
centrais do sistema: Ministério da Educacéo; Conselho Nacional de Educagao
(CNE); Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP); e Comissao Nacional de Avaliagdo da Educacédo Superior(CONAES).

No Ministério da Educacao, uma rede composta de trés Secretarias desenvolve
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o controle de cada um dos segmentos do sistema: a Secretaria de Educacao
Superior (SESU), na Educagédo Superior regular presencial; a Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnologica (SETEC), ocupava-se da Educacgéo
Superior Tecnoldgica, e a Secretaria de Educagéo a Distancia (SEAD), trata da

Educacao Superior a Distancia.

Noutra ponta desse incremento da educagao superior pela expansao da
oferta de vagas na rede privada surgiu uma demanda, igualmente impactante
ao sistema, por formacdo de mao-de-obra qualificada para a efetivacdo da
docéncia nesse nivel educacional. O que se tentou resolver com o
estabelecimento pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira — LDB —
9.394/96, no art. 66, da pos-graduagdo como formagdo minima para o exercicio
docente no nivel superior. Determinacdo reforcada e materializada pelo
Decreto 2.026/96, que estabelece, dentre os critérios da avaliagdo institucional
das instituicbes de educacao superior, nos arts. 3° inciso V e 6° inciso IV, a
elevagao do nivel de formacao do corpo docente.

Essa conjuntura legal proporcionou verdadeira corrida aos cursos de
pds-graduacao. Louzada (2002), ao analisar a evolugao da produgéo cientifica

brasileira, confirmou 0 aumento da procura por esses cursos, ao constatar:

Um aumento consideravel de cursos de pds-graduagédo no Brasil durante os
Ultimos anos: em 1987 haviam 355 programas e em 1995 esse numero ja
saltava para 616. (...) O mesmo foi observado quanto ao nimero de pessoas
inseridas em cursos poOs-graduados: em 2000 eram calculados 54 mil
estudantes. Hoje formam-se cerca de 6.000 doutores por ano no pais
(CANDOTTI, 2002), ao passo que até 1975 existiam menos de 150 doutores
em nosso meio (PEIXOTO, 1994). (LOUZADA, 2002).

Assim, como na graduacao, expandiu-se a oferta de cursos de pos-
graduacado pela rede privada de educacado superior em instituicbes nao-
universitarias, na maioria dos casos ofertados em nivel de /ato sensu.
Conforme o Art. 62, da Resolucdo n° 01 / 2001, da Camara de Educacao
Superior do Conselho Nacional de Educagéo, os estabelecimentos de ensino

nao-universitarios, que representam a maioria desta rede de ensino,
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encontravam-se credenciados para oferecer, na pods-graduacdo, cursos de

especializacao.

Essas especializa¢des revelaram-se como oportunidade tentadora, tanto
para os possuidores de diploma de nivel superior quanto para os empresarios
da Educagao Superior. Para os graduados, representava a possibilidade de
obterem titulacdo de pds-graduado num prazo relativamente curto, cerca de um
ano, ano e meio, dois no maximo — embora existam areas onde 0s cursos
apresentem maior duragao -, uma vez que a legislacao néo estabelece prazo
minimo para a duracdo dos cursos de especializacao /ato sensu, apenas a
carga horaria minima de 360 horas.

Ja as empresas educacionais, mantenedoras de instituicbes de
educacao superior, viram-se diante de grande oportunidade para ampliacao do
seu negdcio. Pois, além da possibilidade de ampliacdo da oferta de cursos de
especializacdo, havia uma maneira de retorno do investimento maior e mais
rapidamente. Uma vez que as poés-graduagdes /ato sensu apresentam menor
carga horéria e podem ser ofertadas na modalidade semi-presencial e / ou

completamente a distancia.

Além da possibilidade de formacgao aligeirada dessas especializagdes,
outro fator nos causa espécie nesse tipo de curso, o fato de tanto a Resolucao
CNE 01/2001, que normatiza as pés-graduagdes, como a Resolucdo CNE
01/2008, que estabelece as normas para as especializacdes, ndo definirem a
obrigatoriedade curricular de um minimo de conteudos de natureza pedagdgica
relativos a pratica docente na educagao superior para esses cursos. Ja que a
LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao 9394/96 -, no artigo 66, limita-se
apenas a estabelecer a pds-graduacao como lécus da preparagdao do docente
para a educagao superior.

Assim, sendo esses cursos, em funcdo de seus objetivos, destinados ao
aprofundamento de estudos numa determinada area do conhecimento, a

omissdo legal quanto a existéncia de um componente curricular relativo a
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pratica docente deixa a cargo de uma suposta consciéncia dos gestores das
instituicbes que os organizam a decisdo quanto a oferta de conteudo didatico-
pedagoégico nas pés-graduacdes lato sensu. Situagdo que compromete, na
maioria dos casos, a formacao e até mesmo a preparagéo para a docéncia dos
egressos desse tipo de curso preconizada pela legislagdo, que acaba sendo
tratada como objetivo secundario ou até mesmo negligenciada, dada a

natureza técnica dos cursos de pos-graduacao /ato sensu.

Condicao que se aplica também as formacbes de stricto sensu, pois,
embora, na maioria dos programas de mestrado e doutorado brasileiros haja
dentre os componentes curriculares obrigatérios conteudos relativos a pratica
docente na educacao superior, essa oferta € uma escolha institucional. Nao ha
obrigatoriedade da inclusdo desta tematica neste nivel de formagédo, o que
remete o foco das prioridades da formagdo desenvolvidas nesses programas
ao estudo de outros objetos distintos da acdo docente (PIMENTA &
ANASTASIOU, 2002).

E, mesmo nos casos em que a formagédo docente € objeto de uma das
linhas de pesquisa de programas de pds-graduacao de stricto sensu, o foco
continua sendo a pesquisa e a formagédo do seu agente, o pesquisador, o que
ndo garante, portanto, o desenvolvimento de uma preparacao para a docéncia
e muito menos a formacao para tal pratica profissional. Sendo a prética
docente tomada, nesses programas, como objeto para teorizagdes e analises,
ndao ha, necessariamente, comprometimento com a formagdo pedagogica do

Seu egresso.

O que nos leva a corroborar com Pachane (2009) quando questiona a
vinculagdo entre a especializagdo dos professores, via programas de poés-
graduagdo, a melhoria da qualidade da pratica docente, ao afirmar que:

Podemos perceber que os cursos de formacdo, quando voltados
exclusivamente para a realizagdo de pesquisas, ndo atendem as necessidades
especificas dos professores no tocante a suas atividades de docéncia. Ou seja,
a qualificagao oferecida pelos cursos de pés-graduacdo, como atualmente
estruturados, possibilita aos professores a titulacao, porém a maior titulagdo nao
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significa, necessariamente, melhoria na qualidade docente (PACHANE, 2009 p.
250).

A formacao de pesquisador, por compreender apenas parte do processo
formativo do professor, nao oferece condicbes por si sé, para o exercicio
competente do trabalho docente. A docéncia demanda, além do conhecimento
de técnicas de pesquisa e de conteudos, o dominio de saberes didaticos e
relacionais fundamentais a construcao e desenvolvimento das relagdes que
envolvem, na pratica docente, o professor, o aluno e o conteudo cientifico que

se pretende conhecer e tornar ensinavel.

Todavia, reconhecemos, em alguma medida, a importdncia e a
contribuicdo dos saberes desenvolvidos nos programas de poés-graduagao
strito sensu para o desenvolvimento profissional do docente da educacao
superior, por serem as habilidades de pesquisa fundamentais a pratica deste
professor e, consequentemente a este desenvolvimento. No entanto,
admitimos, também, que a formacédo de professores, sequer em plano
secundario, é parte dos objetivos destes programas de pds-graduagao e,
embora possamos considera-los espagos de formagdo continuada, ndao os
entendemos como espago de formagao de professores para a educagao

superior.

Segundo Masetto (1999) um curriculo que se propde a formar
professores para a educacdo superior deve, antes de qualquer coisa,
compreender este professor como profissional da educacao, o que sugere o
desenvolvimento de agcbes que o levem ao comprometimento com a sociedade,
pelo desenvolvimento de agdes educativas contextualizadas, que o auxiliem na
andlise e compreenséo das transformagdes sociais e ao entendimento do papel
da educacao superior para o desenvolvimento social.

E sugere que o objetivo dessa agéo seja a formagéao de

Um educador que ressignifique o processo de aprendizagem, valorizando o
aprendiz como centro do processo e sujeito das agcdes que poderdo leva-lo a
um desenvolvimento global: na area do conhecimento, na area das habilidades
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humanas e profissionais € no mundo dos valores e das atitudes de um
profissional cidadao. O professor ha que conhecer a dindmica da aula, definir
seus objetivos, selecionar e organizar conteldos, planejar estratégias e
processo de avaliagdo, de forma a motivar a aprendizagem, incentivar as
perguntas, alimentar o debate e a discussdo (MASETTO, 1999, p. 169%*).

No entanto, no caso da educacao superior brasileira temos algumas
questdes a superar quando se trata da formagdo e desenvolvimento
profissional docente. Definida para ocorrer em programas de pds-graduacao,
quando se trata de programa fora da area educacional, essa formacao e as
praticas profissionais que Ihe sdo inerentes limitam-se as sessenta ou oitenta
horas — esta carga varia de um programa para outro -, correspondentes a uma
disciplina, cujo conteudo versa, na maioria dos casos, sobre didatica na
educacao superior. O que representa apenas um dos saberes constituintes da

profissionalizagdo docente.

E, como ndo ha exigéncia de estagio ou qualquer outra estratégia de
pratica docente para a formacao do professor para a educagao superior, e as
disciplinas referentes a docéncia, no nivel de pds-graduacgéo, sdo de natureza
eminentemente tedrica, temos grande contingente de profissionais bacharéis e
licenciados, preparados para atuarem em profissdes técnicas ou como
docentes na educacdo basica respectivamente, com habilitagdo legal para
lecionarem na educacdo superior apenas por serem pos-graduados, sem,
portanto, uma habilitacdo de fato para a pratica docente neste nivel da

educacao.

Entendimento corroborado por Fernandes (2005) quando afirma que:

No cotidiano da vida universitaria, tem sido possivel verificar que ha
preocupacdo institucional com a competéncia profissional na area de sua
formacdo, sem situa-la historicamente na perspectiva de ser professor.
Preocupacdo manifesta no espaco da educacdo formal, quando professor
realiza, com o aval de seu departamento, cursos de pés-graduacdo com
énfase na pesquisa de seu campo de origem, ficando seu desempenho como

2% (in) BICUDO, Maria A. Viggiani; JUNIOR, Celestino A. da Silva. (Orgs.) Formacdo do educador e
avaliag@o educacional V.2 — Formag@o Inicial e Continua. 2* Reempressdo. Sdo Paulo: Editora Unesp,
1999. (Colecdo Semindrios e Debates).

121



professor sem uma reflexao sistematizada, que traga sua pratica pedagdgica
como foco de andlise, como sujeito dessa mesma pratica (p.97).

Assim, temos na educagdo superior um professor sem formacao
adequada as especificidades do campo do nivel superior, atuando com o aval
de um diploma em especializagbes que aprofundaram conhecimentos
referentes as graduacgdes, e / ou de mestrado ou doutorado que 0s prepararam
para o exercicio da pesquisa académica, formacbes essas nas quais nao

tiveram a devida preparacao pedagdgica para a atuacao docente.

Pratica desrespeitosa e desqualificadora da profissdo docente, dos
professores licenciados e da formacado de professores para a educacao

superior que, para Pimenta & Anastasiou (2002)

€ parte de um senso comum disseminado que sustenta que basta dominar o
contelido para reunir em si condicdes suficientes para ser dele um transmissor
e que, nesse contexto, ensinar é dizer um conteddo a um grupo de alunos
reunidos em sala de aula (p.142).

Postura que ndo € nova, sendo parte da cultura da educagéo superior
brasileira, pois, verificamos ser este entendimento uma caracteristica de outros

momentos da histéria da educagdo em nosso pais.

O que nos leva a identificar, nos processos de forja dos modelos de
educacao superior em voga na sociedade brasileira, 0 que seria um vicio de
origem relativo a formacao de seu profissional que a compromete no avanco de
seus objetivos, pois, a prioridade da titulagdo ndo vem acompanhada de igual
preocupacao com a formacgao, e tampouco com o desenvolvimento profissional

deste professor quando no exercicio de sua docéncia.

3.2 - O Centro do N6: o desenvolvimento profissional dos professores

Tratar do desenvolvimento profissional, no caso do trabalho docente, é
algo delicado, principalmente quando o caso € a docéncia na educacao
superior. Assemelha-se a aventurar-se em terreno minado por preconceitos e

medos relativos a aproximagdo com a condigdo operaria, tida como inferior, do
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ponto de vista das condi¢ées de trabalho, em relagdo aquelas de natureza
intelectual desenvolvidas pelos professores.

A esse respeito Contreras (2002) alerta para possiveis armadilhas do
discurso da profissionalizacdo que, nao raramente, lanca mao de parametros
pretensamente universais, estabelecidos “a priori’, para definir quais
ocupagdes e condutas podem ser consideradas como profissionais. E afirma

que:

0 que se considera uma profissdo e como é representada socialmente, ou
como se construiram historicamente as condigées de trabalho e as imagens
publicas com respeito as mesmas, responde a uma dinamica complexa que
ndo pode ser explicada por uma colecdo de caracteristicas (CONTRERAS,
2002 p. 58).

Outro melindre referente a abordagem do desenvolvimento profissional
docente refere-se a sua conceituacdo, posto que, por se tratar de processo que
se da em meio a uma imbricacdo conceitual que envolve elementos - profissao,
profissionalismo e profissionalizacdo — cuja delimitacdo das fronteiras entre
eles é ténue e sua demarcacao extrapola o campo tedrico. Nao se trata de
simples jogo de sufixagdo, mas, fundamentalmente, de conceitos cujos
sentidos se alteram em funcao das praticas sociais que devem traduzir e criar.
N&o é, portanto, a aposicao de sufixos que os distinguird, mas o fato de serem
componentes sociais concretos, que tém seus caracteres e sentidos ditados

pelo tempo e espaco historicos ao qual pertencem.

O Novo Aurélio Século XXI: o dicionario da lingua portuguesa (1999)
apresenta o termo oficio como uma das possibilidades conceituais de profisséo,
0 que significa dizer que profissional é aquele dedicado a determinado oficio.
No entanto, esse diciondrio distingue profissdo de oficio quando lhe confere
maior amplitude, ao colocar que o exercicio profissional demanda “determinado

preparo” (p. 1644) e comporta acdes referentes a alguns oficios.

O mesmo dicionario conceitua profissionalizar como “tornar-se
profissional”, (idem, p.1644) levando a compreensdo da profissionalizagcéo

como um processo, portanto, algo nao limitado a determinado periodo ou a
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curso, por exemplo, seja qual for sua duragdo. O que nos sugere entender por
profissionalizagdo o processo de desenvolvimento de profissionais, portanto,

algo permanente, um continuum formativo.

Nessa verdadeira teia conceitual, ndo apenas os termos, mas também
as praticas a eles vinculadas apresentam-se confusas em fungdo do
imbricamento que as caracteriza, fazendo parecer, no caso da formacao e do
desenvolvimento profissional, que ambos tratam de coisas distintas. Engano
conceitual que sugere a inexisténcia de limites entre a formacdo e
desenvolvimento profissional, explicavel pelo carater ténue das fronteiras entre
esses dois conceitos e pela implicabilidade reciproca que caracteriza a relagéo
entre esses dois processos de constituicdo do profissional, uma vez que ambos

tém, por natureza e finalidade, o desenvolvimento profissional.

Quando nos referirmos ao desenvolvimento profissional dos professores,
ndo estamos tratando apenas da aquisicio de saberes técnicos ou
pedagégicos no exercicio da atividade docente, mas, também e
fundamentalmente, daqueles saberes relativos as relagdes interpessoais e
institucionais, da insercdo nos organismos representativos da categoria
profissional e outros tantos. E, até mesmo a aplicacdo desses saberes,

caracterizando, portanto, o desenvolvimento profissional como praxis formativa.

Assim, fazendo apenas wuma delimitacdo dos saberes, o0
desenvolvimento profissional dos professores se constituiria de duas
dimensdes que lhe sao basilares, a técnica e a profissional. Sendo os aspectos
técnicos aqueles conhecimentos preparadores para o exercicio da atividade
que lhe é fim, a docéncia, portanto, diretamente vinculados ao exercicio da
profisséo; e os aqui denominados profissionais, todos exteriores a sala de aula:
o planejamento da acgdo educativa, a atuacdo sindical e nas entidades
cientificas da categoria e a busca de compreensdo dos componentes sociais

que constituem o seu grupo de alunos.
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E nessa segunda dimensdo do desenvolvimento do professor como
profissional que o futuro docente, vivenciando aspectos da pratica docente, tera
oportunidade de compreender a docéncia e dar continuidade ao seu processo

de profissionalizagéo iniciado na formacao inicial, no curso de licenciatura.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento profissional dos docentes
compreende dois instantes formativos: o da graduagao e o desenvolvido no
decorrer do exercicio docente, ou seja, a formacao inicial e a formacao
continuada, respectivamente. No primeiro momento, da licenciatura, o aluno
toma contato com os saberes cientificos da area na qual atuara e com alguns
rudimentos da pratica profissional docente, ao relacionar-se com seus
professores, com outros docentes e com o ambiente escolar nas atividades de

estagio e nas esporadicas atividades de pesquisa junto a escolas.

Ainda na licenciatura, espago privilegiado da iniciagdo profissional do
professor, 0 aluno deve ser levado a conhecer aspectos da educagéo escolar e
do trabalho docente relativos ao campo organizacional e institucional, bem
como a participar de organismos de pesquisa e do movimento trabalhista da
categoria docente. O futuro professor deve ser estimulado a freqlentar
seminarios de pesquisa, participar de atividades sindicais e outras que

envolvam a categoria e sua relacdo com a sociedade em geral.

Em meio a pratica docente esse processo de desenvolvimento
profissional se amplia, pois ganha horizontes e dimensdes que extrapolam as
individualidades que, segundo Cruz (2006), sdo em numero de trés: a
individual, a coletiva e a universal-generalizadora. Assim, além de processo de
mudanga que envolve as praticas e 0s saberes, avancga alterando as crencgas

dos profissionais professores.

A dimensdo individual refere-se a singularidade do profissional. Aquilo
que particulariza a apreensao pelo professor de elementos de seu contexto
profissional e de suas vivéncias pessoais, utilizados para seu desenvolvimento

profissional. A dimensao coletiva, por sua vez, diz respeito ao grupo e as
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experiéncias comuns que contribuem para o desenvolvimento profissional dos

docentes que o constituem.

Ja a dimensdo universal-generalizadora apresenta carater
antropolégico, ao referir-se a categoria docente e situar o seu desenvolvimento
profissional como derivagédo, também, da vivéncia de padrdes culturais de uma
determinada época, ndao se limitando, portanto, a determinado espago

vivencial.

Nessa percepcao do desenvolvimento profissional do professores, Cruz
(Idem) traz ao cerne do debate a necessidade de se considerar os impactos
tanto das individualidades quanto da coletividade que envolvem as praticas
docentes, bem como as influéncias externas a categoria, relativas ao contexto
histérico-social no qual ela se encontra imersa, seja como produto social ou

produtora de sentidos.

Sob esse ponto de vista, o processo de profissionalizagdo docente deixa
de ser percebido como algo mecanico, totalmente ordenado e suportado
apenas por acdes intencionais, para ser notado através da histéria de vida dos
profissionais, suas condi¢gdes sociais objetivas, suas relagdes de trabalho e
suas leituras de mundo. O que nos leva a considerar o desenvolvimento
profissional docente também sob outros dois prismas: o particular, onde sao
tratados conteudos e praticas atinentes ao contexto local dos profissionais
envolvidos; e o coletivo, voltado aos aspectos mais globais da profisséo,
relativos as demandas culturais e histéricas vivenciadas por todos os
educadores.

Tal percepgao sugere a impropriedade de ag6es padronizadas para esse
desenvolvimento profissional, pois ignora as singularidades dos contextos e de
cada profissional ao tratar os professores apenas como massa, um coletivo
que, por conviver numa mesma localidade, viveria e perceberia as mesmas
coisas. Justificando as propostas de planificacdo da formacdo e

desenvolvimento profissional dos professores e a promocao de acbes como
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cursos, palestras, seminarios, oficinas e outras estratégias, algumas até bem
elaboradas, que pouco tem a dizer aos professores, dado o seu carater
massificador, principalmente nos casos em que as universidades e seus
estudiosos resolvem pensar solu¢des para a rede privada ndo-universitaria de

educacao superior.

Ha que se compreender o carater vivencial do desenvolvimento
profissional dos professores, por ser este um elemento que lhe confere
complexidade e o caracteriza como decorrente de multiplas relagdes. Relacoes
interpessoais, envolvendo tanto professores e alunos como professores e
professores; relagbes com o conhecimento e com as instituicbes. O que nos
leva ao entendimento desse processo de desenvolvimento constituindo-se a
partir de uma vivéncia docente que envolve fatores de natureza individual e
coletiva, representando do ponto de vista da construgdo de saberes um
processo influenciado por multiplos fatores de ordem pessoal e social.

Um olhar sobre o trabalho do professor que implica na amplificagdo da
pratica docente, incorporando a ela ndo apenas as atividades que contribuem
diretamente para a ocorréncia da aula, mas também e fundamentalmente, as

acOes e questbes pessoais do professor e as relativas a categoria que se

revelam formativas do profissional.

Perspectiva da docéncia que a converte em terreno e processo
fundamentais ao desenvolvimento profissional dos professores, por
compreendé-la como conjunto de agbes que envolvem os estudos individuais
ou vinculados a grupos, a participacdo em congressos, a freqiiéncia a cursos,
as acoes de planejamento, as reunides pedagdgicas e tudo o mais que diga
respeito a profissao professor. Configurando a pratica docente, portanto, como

[{PF4

processo de desenvolvimento profissional, pois, segundo Farias (2007:81) “é

no trabalho e pelo trabalho que o professor se define como um profissional”.

Dessa forma, o desenvolvimento profissional assume carater de

continuidade do processo de licenciamento do professor, envolvendo a
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graduagdo e a pratica profissional docente. Justificando, com isso, o
entendimento de que este desenvolvimento ndo prescinde do estreitamento
das relagbes entre a formacao inicial do professor e a escola de educagao
basica, por ser o desenvolvimento profissional docente um processo de
aprofundamento da formacao do professor. Uma praxis formativa na qual os
conhecimentos teoricos sao testados e ressignificados, conferindo a pratica
docente carater de produtora de conceitos. Assim, tanto a dimensao técnica
quanto a formativa assumem proporcdes e caracteristicas que as alargam e
aprofundam em relacdo ao momento inicial deste desenvolvimento que é o da

licenciatura.

Assim, podemos afirmar, a partir desse foco sobre a formacao e o
desenvolvimento profissional do professor, a mutua implicabilidade entre estes
dois processos, distintos enquanto conceitos, mas imbricados na produgao da
identidade profissional do professor. Sendo, portanto, o desenvolvimento
profissional um processo ampliado de formagdo do professor, e a distingao
entre desenvolvimento profissional e formagéo de professores uma limitacao na
compreensao da amplitude da formagdo que a restringe a estudos de
conteudos e estratégias de ensino.

Esse refinamento conceitual leva-nos ao profissionalismo, que &,
segundo o Dicionario da Lingua Portuguesa: Novo Aurélio, dentre outras idéias,
a “maneira de ver ou de agir dos profissionais” (p.1664). O que representa a
assungdao de uma postura pelo individuo no exercicio de seus oficios na
condicdo de profissional, que envolve, além dos saberes e técnicas, outros
saberes do campo da ética e relativos as relacbes humanas e da categoria,

inerentes a pratica do profissional.

Essa conceituagdo conduz a suposicdo de que o desenvolvimento
profissional avanga para além da aplicagdo de saberes e habilidades técnicas,
abrangendo dimensdes politicas, sociais e de carater de “projeto socioldgico
voltado para a dignidade e para o status social da profissao, em que se incluem

também as condicdes de trabalho, a remuneracao e a consideracao social de
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seus membros” (VEIGA, 2005 p.31). Compreensédo na qual a construgdo do
profissionalismo se configura como objeto central do desenvolvimento
profissional, estabelecendo-se, a um sé tempo, como principio e meta deste
processo.

Dessa forma, a busca pelo profissionalismo deve nortear as acdes
formadoras dos professores — como de qualquer outro profissional — desde a
licenciatura, momento no qual o aluno, futuro professor, contata os rudimentos
da profissao, e se estende a toda a vivéncia profissional, constituindo-se por
um processo continuo de profissionalizacao e reprofissionalizagdo, movimentos

caracteristicos do desenvolvimento profissional.

Nessa perspectiva, o processo de profissionalizagcdo do professor é
também desenvolvimento profissional, pois envolve tanto as etapas do
aprendizado técnico e pedagogico quanto o processo de construgdo da postura
profissional, e ndo apenas o aprendizado tedrico. Constituindo-se um processo
de formacdo, no qual a profissionalizagdo implica na incorporacao, pelo
individuo, dos significados sociais e politicos de seus fazeres e no seu

consequente engajamento em discussodes relativas a sua categoria profissional.

Reconhecimento da dindmica do desenvolvimento profissional dos
professores que, ao levar em conta o carater social da profissdo, assume seu
carater formador de mao-de-obra e seu consequente atrelamento as questoes
econObmicas e sociais derivadas desta condi¢do social da profissdo docente,
portanto, a sua vinculagdo a cadeia produtiva e aos principios que sustentam o
modelo social vigente. Contexto que pode ser favoravel, por trazer a formacao
e o0 desenvolvimento profissional ao centro dos debates sobre o
desenvolvimento econdmico e social e, evidenciar o desenvolvimento

profissional daqueles que formam os demais profissionais - os professores.

Essa centralidade do desenvolvimento profissional dos professores tem
a ver, também, com a necessidade de reprofissionalizagdo generalizada na

sociedade ocidental, impulsionada pelas rapidas mudancas sociais e
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tecnolégicas. Pois, essas mudancgas tém levado cada vez mais profissionais a
buscarem compreender o impacto das mudancgas atuais e suas exigéncias, e a
darem novos rumos a sua atuagao profissional. O que nédo sé6 traz as salas de
aula um contingente maior de pessoas, mas, também, tornam as demandas

educacionais cada vez mais complexas.

A esse respeito, ao tratarem dos contextos socioeconémicos de paises
do continente americano e dos membros da Organizacao Para Cooperacao e
Desenvolvimento Econ6mico (OCDE), Tardif & Lessard (2005) afirmam a
importancia da educacao e a relevancia do desenvolvimento profissional para o

contexto ocidental atual, reconhecendo que:

longe de serem grupos economicamente marginais, profissdes periféricas ou
secundarias em relacdo a economia da producdo material, os agentes
escolares constituem, portanto, hoje, tanto por causa de seu nimero como de
sua funcao, uma das principais pecas da economia das sociedades modernas
avangadas. [E, que] nessas sociedades, a educagado representa, com o0s
sistemas de saulde, a principal carga orcamentaria dos estados nacionais.
(idem, p. 22).

N&o raramente, novos processos produtivos sdo desenvolvidos, alguns
séo adaptados e outros extintos, numa dindmica que implica na assimilagcao de
novas técnicas e incorporagdo de novos equipamentos, tornando necessaria a
reprofissionalizacao ou o aprendizado de nova profissdo, mediante processo de
profissionalizagdo. Sem contar que esta evolugdo, via de regra, resulta em
mudancgas nas relagbes sociais de trabalho, exigindo o aprendizado de novas

posturas profissionais, o que também representa uma reprofissionalizagéo.

Assim, o0 modelo de educacao escolar configura-se como uma espécie
de paradigma para a educacao e o ensino desenvolvido por outras instancias
sociais. Segundo Tardif & Lessard (2005):

Na atualidade, sdo raros hoje os setores sociais (familia, corporagdes e
profissdes, indlstrias, esportes e lazeres, etc.) em que ndo encontrem modos
de socializacdo e de formagao que reproduzem as formas e conteddos da
escolarizacao: aprendizagem por objetivos, abordagens por competéncias, etc.
(idem, p.23).
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Uma realidade que confirma a docéncia como um campo de trabalho
inserido no contexto produtivo, com caracteristicas préprias, como ocorre a
qualquer profissdo, porém com a particularidade de produzir conhecimento,
algo intangivel, de mensuragdo pouco precisa e que tanto a produtividade

quanto a qualidade nao podem ser resumidas por uma quantificacao.

Embora a atividade docente incorpore atividades comuns a outros
segmentos da cadeia produtiva, principalmente no que tangue a sua gestéo e
aos aspectos burocraticos dela decorrentes, as caracteristicas que a aproxima
de outras formas produtivas cessam por ai. Sua matéria-prima, as relacoes,
germe da produgcdo de saberes e da construgdo dos contextos educativos,
dada a sua mutabilidade, permite pouca aplicacdo dos principios de gestao
estaticos e dos objetivos caracteristicos das relagbes de producao
convencionais.

Percepgcao do campo profissional que sugere a inadequabilidade de se
estabelecer principios universais a categorizagcao das profissées, por admitir a
existéncia de, pelo menos, dois tipos de produgédo; o de bens materiais e
aquele voltado a bens imateriais. E que estes campos produtivos se configuram
por processos distintos, que envolvem maneiras bastante peculiares na

producao de seus resultados.

Na educacao superior, a semelhanca do que ocorre noutros niveis e
modalidades da educacdo, os objetivos e, consequentemente, os conteldos
tém sido, pelo menos em parte, determinados alhures pelos diversos setores
da economia, em funcado desse nivel da educacgédo caracterizar-se, também,
como uma das modalidades de formagéao profissional. O que o torna, portanto,
mais suscetivel as influéncias, aos sentidos e as formas de gestao originarias
de demandas econbmicas, muitas vezes conflitantes com os sentidos e a
gestao proprios a educagdo. Como € o caso da limitacdo imposta ao potencial
dos saberes desenvolvidos nas a¢des educativas, quando estas sao reduzidas
a mero tratamento da informagéo (TARDIF & LESSARD, 2005 p.25).
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Ha que se compreender que no campo educacional trabalha-se numa
condicao singular de produgéao, por ser o conhecimento tanto sua matéria prima
quanto seu produto final. Na agdo educativa se produz conhecimento a partir
dos saberes trazidos pelos alunos e pelo estudo dos diversos campos
cientificos desenvolvidos ao longo da histéria, numa fusdo orientada pelos
professores.

Essa particularidade do processo educativo evidencia os niveis de
subjetividade que o permeiam e o caracterizam como produgdo intersubjetiva.
Pois, tanto os saberes dos alunos como os demais que constituirao a
identidade do professor como profissional emergem de relagdes inerentes a
docéncia, ao longo do processo de construgdo dos saberes pelos alunos nas
suas vivéncias e no contato os com conteudos, com os professores e com

alunos, ressalvados seus niveis de complexidade.

Componente subtraido da produgédo de bens materiais com o advento da
producdo em série, a subjetividade dificulta tanto a seriagdo quanto o controle
do processo de producdo de conhecimento no fazer educativo. E torna
inadequada, também, a aplicacao da relagao custo beneficio, um dos principios
da produtividade, na produg¢ao de conhecimento pela educagéo.

Outro cuidado que se deve ter ao considerar o processo educacional
como processo de producéo, diz respeito ao fato desse processo caracterizar-
se por uma reconstrucdo, uma vez que, em alguma medida, os conhecimentos
a serem construidos ja se encontram prontos, seja por uma elaboragao
cientifica e/ou profissional, seja pela vivéncia de seus agentes — professores e
alunos. Circunstancias que colocam a produgéao de conhecimento na educagao
como processo de re-significacdo de saberes, no qual tempo, produtividade e
qualidade do produto ndo se encontram sob o controle daqueles encarregados
de produzi-los.

Nessa perspectiva, hd que se ter em conta uma série de fatores que

interferem neste fazer profissional, que o tornam distinto dos fazeres de outros
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setores produtivos, como as relagdes sociais no ambiente de trabalho que,
impactadas pelo avango das novas tecnologias, tornaram-se mais impessoais,
aprofundando o isolamento dos profissionais. Esse fator na educacao afeta
diretamente o desenvolvimento profissional, por implicar possibilidade de
desagregacao do grupo, podendo comprometer o estabelecimento da
interatividade, postura fundamental a qualidade do referido desenvolvimento.

O fazer docente apresenta certa tendéncia ao isolamento do profissional,
devendo, portanto, a adocao de novas tecnologias ao desenvolvimento
profissional, principalmente aquelas a distancia, serem analisadas e adotadas
com certo equilibrio, para que a otimizacdo da atividade, pela ampliagdo do
alcance da cobertura das ac¢des docentes, nao resulte na exacerbacado desse
isolamento. O que afetaria o desenvolvimento profissional numa de suas
caracteristicas fulcrais, o carater coletivo e a estrutura multirrelacional do

processo educativo.

Sendo a docéncia uma pratica que envolve relagdes institucionais,
interpessoais e entre pessoas e instituicdes, o desenvolvimento profissional
dos professores nao poderia ser diferente disto, uma vez que advém da pratica
docente, oficio marcado pela imprevisibilidade, os elementos que lhe conferem

complexidade e fundamentam sua ocorréncia.

Embora compreendamos que todo fazer profissional se depara em
algum momento com certo nivel de incerteza (TARDIF, 2002) e complexidade,
que péem em xeque os limites dos saberes e convicgoes tedricas de seus
profissionais, no tocante a docéncia sabemos que a convivéncia com o
inusitado se pode acrescentar a intensa interatividade que caracteriza o ethos
educativo (TARDIF & LESSARD, 2005). Ponto de vista que nos coloca a
obrigacéo de esclarecer o que é de fato o trabalho que constitui a docéncia e
os fatores sociais e politicos que lhe impactam.
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3.3 — A Construcao do No6: meandros da pratica profissional dos
professores

Tardif & Lessard (2005, p. 17), ao defenderem que “o trabalho docente
constitui uma das chaves para a compreensao das transformacdes atuais na
sociedade do trabalho”, reconhecem que a evolugédo processada nos diversos
campos profissionais tem o conhecimento e a formagéo formal como seus
elementos fulcrais, e identificam aspectos da sociedade que bem a
caracterizam, como a superacao das atividades industriais pelas de servicos,
tomando por base o aumento do contingente envolvido nesta segunda; a
assuncao por profissionais técnicos de espagos estratégicos na sociedade; o
crescimento da importancia de profissbes que demandam formacao de longa
duracdo e de nivel elevado; e a elevagdo do status das profissdes que

demandam intensa interagdo entre os individuos.

Trata-se da consolidagcdo de um modelo social que se reconfigura a
partir da reconfiguracdo do campo da produgcdo e que, como condicdo e
consequéncia naturais ao modelo socioecondmico adotado, reestrutura a
escolarizacdo da populacdo como acdo estratégica ao desenvolvimento
nacional, valorizando a educacao que caracteriza 0 modelo sécio-econémico
capitalista, evidenciando o trabalho desenvolvido pelos professores e 0 seu
desenvolvimento profissional, seja valorizando-o, seja colocando a prova o

fazer desses profissionais.

Sob esse ponto de vista do desenvolvimento social, que tem por base o
mundo do trabalho, os instrumentos de controle ganham proeminéncia,
passando a representar parte relevante das politicas publicas. E na educacao,
bem ao feitio da ideologia liberal que tem sustentado as mudangas sociais e
politicas dos Ultimos trinta anos no mundo ocidental, as avaliagcdes
estandartizadas sdo a materializagao desse controle, aplicado a todos os niveis

e segmentos da educacéo.
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Na Educacao Baésica, Provinha Brasil, aplicada no inicio do processo de
escolarizagdo, e Prova Brasil, aplicadas aos alunos do Ensino Fundamental,
nos finais do 4° ano e do 99 respectivamente, e Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM), aplicado, aos alunos que encerram o Ensino Médio. A
educacao superior é avaliada pelo Sistema Nacional de Avaliacao da Educacéao
Superior (SINAES), que verifica as condigdes nas quais sdo oferecidas essa
educacao e o aproveitamento dos estudos pelos alunos. As instituicoes de
educacao superior sdo submetidas a um senso que verifica sua estrutura e
organizagao e os alunos sao avaliados em dois momentos: no 2° semestre de
seus cursos, quando sao aferidos os conhecimentos dos alunos ingressantes;
e no penultimo semestre de cada curso, quando se verifica os saberes dos

concluintes.

No entanto, para compreender e avaliar o fazer docente ha que se
compreender a natureza das mudangas ocorridas no campo do trabalho,
olhando atentamente para os ramos profissionais que emergiram e ganharam
proeminéncia nas ultimas décadas. A maioria das ocupagdes que entraram em
evidéncia pertence ao campo dos servigos - burocracia, saude, lazer, etc. -
entre elas a educacéo. Atividades que tém em comum o forte grau de interacao
entre individuos (TARDIF & LESSARD, 2005), por serem, na maioria dos
casos, ocupacdes que envolvem o cuidado com o outro ou com a promog¢ao do

bem estar pessoal.

Nessa perspectiva do campo produtivo e profissional da educacéao,
embora ndo se trate de uma producdo na concepgao classica adotada pelo
campo da confeccdo de bens e servicos, a educagdo é parte do setor
produtivo, porém dentro de um paradigma distinto do adotado pelos setores
tradicionais, sendo 0s seus principios pautados em meio as relagbes sociais e
de trabalho promovidas dentro do espago escolar. Portanto, a educagao é
produto resultante de um trabalho, para o qual existem técnicas e formas de

organizacao que lhe sao préprias.
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Tal constatacdo revela outro melindre relativo a educagdo e sua
organizagdo, qual seja, o reconhecimento das instituicbes educativas como
empresas. Reconhecimento no minimo delicado, para o qual recorremos, mais
uma vez, ao auxilio de dicionario®, que para o verbete empresa, em meio a
inUmeros conceitos vinculados ao setor produtivo tradicional, apresenta a
expressdo empreendimento. Por significar ato de fazer algo, bem pode ser
aplicado as instituicdes de educacao, sem comprometimento das fungdes e

objetivos que Ihe cabem.

Porém, ndo como uma empresa nos moldes tradicionais, como também
ndo o sdo os hospitais ou os teatros, por exemplo, mas como um
empreendimento voltado a producao de conhecimentos nos seus variados
matizes, de maneira coletiva e atendendo a principios que levam em
consideragao, além dos ditames sociais, a subjetividade e os interesses dos
envolvidos nesta producdo. Esses fatores impactam e distinguem
sobremaneira a organizacao e a gestao do ambiente educativo e de qualquer
outra empreitada que tenha objeto no campo social.

Assim, as instituicbes de educacgao, sejam elas de educacao basica ou
superior, apresentam carater de empresas em fungdo das necessidades de
natureza administrativa, como qualquer outro empreendimento. Contudo, em
respeito a sua natureza educativa, ao conhecimento, seu objeto, e aos tipos de
relacdes ali instaladas, ha que se evitar as transposi¢cdes e adaptacoes

simplistas, na aplicagdo das agdes administrativas.

A esse respeito Tardif & Lessard (2005), afirmam que:

No fundo, o que freqlientemente se esquece ou negligencia na educacgao, é
gue a escola, da mesma forma que a indlstria ou o sistema hospitalar, repousa
em ultima instancia sobre o trabalho realizado por diversos grupos de agentes.
Para que essa organizagdo exista e perdure & preciso que esses agentes,
servindo-se de diversos conhecimentos profissionais e apoiando-se em alguns
recursos materiais e simbodlicos, cumpram tarefas especificas, realizadas em
funcéo de obrigacoes € objetivos especificos (idem, p.24).

» Novo Aurélio Século XXI — o diciondrio da lingua portuguesa 3* edigao.
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Quando adentramos em uma escola, seja qual seu nivel de atuacéo, e
observamos o que ali se realiza, mesmo com olhar enviesado pelas ideologias
que permeiam as teorias da educacdo, ndo podemos ignorar que ali se
encontram, em interacdo, dois campos de trabalho com afazeres bem

delimitados: o pedagdgico e o burocratico-administrativo.

No campo pedagogico, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, Lei 9.394 de 1996, embora trate genericamente da educacao basica,

no artigo 13, apresenta o que seriam as incumbéncias do docente:

| — participar da elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino; Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta
pedagogica do estabelecimento de ensino; Il — zelar pela aprendizagem dos
alunos; IV — estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos de menor
rendimento; V — ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de
participar integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacéao e
ao desenvolvimento profissional; V — colaborar nas atividades de articulagéo da
escola com as familias e a comunidade (LDB, 9394/96).

Fazeres previstos em lei, aos quais na pratica estdo subjacentes
atividades que os materializam como: preparar e ministrar aulas, que implica a
selecado e organizacao de conteludos, de procedimentos de ensino e materiais;
orientar alunos; coordenar o trabalho docente; desenvolver acdes de estudos
(com os professores e demais funcionarios); organizar espacos para atividades
de estudos e coordenacgao; atender os responsaveis pelos alunos; avaliar,

entre muitas outras.

Dimensionamento da docéncia, que a caracteriza pela articulacdo de
fazeres, intelectuais e burocraticos, que envolvem responsabilidades
individuais e coletivas. As coletivas relativas ao planejamento da docéncia e as
reflexdes a ela pertinentes, e individuais voltadas ao estudo e a préatica docente

coerente com o planejado.

No plano administrativo, em decorréncia do trabalho pedagdgico a ser

desenvolvido e de seu carater dindmico, ha que se pensar numa burocracia
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que nao comprometa a velocidade com que as coisas precisam acontecer no
processo educativo, sem ignorancia do aparato documental, que segue
principios  préprios ao controle burocratico inerente a qualquer
empreendimento. Tampouco deixar de exigir dos professores, na transposicao
de seus conteudos, o dominio de saberes tradicionais das teorias
administrativas, como a administragdo do tempo, do esforco fisico e mental e

do manuseio de tecnologias diversas.

Pois, ha que se fazer limpeza e manutencdo dos espacos; registro de
controle da frequéncia de professores e alunos; confeccionar folha de
pagamento, registro de notas e boletins de alunos; controle do material de
consumo — papel, lapis, caneta, tinta para maquina de reprografia, etc. — e do
patriménio — moéveis e equipamentos -; aquisicdo de materiais para a realizagcao
das praticas docentes planejadas pelo corpo docente. Enfim, uma série de
acoOes subjacentes ao trabalho pedagdgico, vitais a sua efetivacao.

E mesmo a dimensdo pedagdgica ndo escapa as agbes de natureza
administrativa, quando a consideramos como um fazer a ser organizado em
funcdo de um calendario, que exige lugar, material e pessoal préprios, 0 que
implica a administragdo do tempo, do espaco, do material e do pessoal
envolvido, como qualquer outra tarefa produtiva tradicional. Distinguindo-se das
atividades administrativas tradicionais, apenas e fundamentalmente, pela sua
natureza relacional e seu objetivo formador, caracteres que demandam intenso

convivio entre os envolvidos, gerando forte intersubjetividade.

Contudo, ha que se destacar e preocupar-se, nessa consideracao das
instituicbes de educacado enquanto empresa e do trabalho docente, com a
contaminagéo das praticas pedagdgicas pela légica do mercado que organiza e
direciona todo o trabalho em fungéo da otimizagédo dos recursos investidos e da
eficacia das praticas (TARDIF & LESSARD, 2005). Influéncia ja perceptivel na
fragmentacao curricular, na avaliacdo das praticas pedagogicas sob a
perspectiva do controle da qualidade do produto e no estabelecimento de uma

relacdo tempo / tarefa como fator de qualidade das atividades, a semelhanca
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da relacdo tempo / movimento adotada na avaliacdo do desempenho dos
operarios do setor fabril.

Essa espécie de colonizagdo do trabalho docente pela légica
empresarial, além de intensificar a proletarizacdo da rotina laboral do professor,
confere carater destorcido de profissionalismo a docéncia, passando a defesa
de padrdes de profissionalismo impréprios a pratica docente, por serem
“adequados” a producao de bens materiais, onde ha fraca interatividade entre
pessoas, em fungdo de ser este convivio mediado pelos produtos produzidos
(TARDIF & LESSARD, 2005) e pelas formas de producao.

Outro aspecto dessa inadequabilidade da aplicagdo de parametros
industriais as agoes educativas € a singularidade das questbes emergentes das
relacdes de ensino e aprendizagem. Diferentemente dos espagos de producao
industrial, na producado de conhecimento, as relacées e os dilemas pessoais
sdo partes do processo, o que torna impar ndao apenas a docéncia como
também os processos de desenvolvimento profissional de um nivel da
educacéao para outro, de uma instituicdo para outra e, até mesmo entre classes

de alunos num mesmo estabelecimento educacional.

Sendo assim, raramente nos depararemos com contextos docentes
semelhantes, de modo que, de ordinario, os professores quase sempre se
encontram diante de questdes novas ou apenas similares, mas jamais iguais as
ja vivenciadas em outros contextos ou situacoes. Idiossincrasia que impacta o
desenvolvimento profissional docente, por n&o cristalizar posturas que possam
subsidiar a elaboracdo de protocolos didatico-metodolégicos para a

organizacao de ac¢des de desenvolvimento profissional.

Dai voltarmos a um dos principios do desenvolvimento profissional dos
professores, sua inadequacgao a massificacdo ou planificacao rigida das agdes.
Por conta de ser processo coletivo que se particulariza em funcao das relacdes

que configuram os micro-cosmos sdécio-institucionais, demandando na sua
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realizacdo relativizagcdo e contextualizagdo dos aprendizados teoricos e
praticos.

Pois, o desenvolvimento profissional efetiva-se no cultivo de uma praxis

formadora que, no dizer de Cruz (2006), refere-se:

La construccién de los esquemas de actuacion profesional es um processo
situacional en el que la interpretacién de cada situacion singular, a la luz de los
esquemas de actuacion conformado de manera prévia, origina nuevos modos
de actuacion validos en el contexto practico de referencia (p. 16).

Mas, o que efetivamente fazem os docentes da educacao superior? O
que caracteriza o trabalho docente nessa instancia? A resposta a esses
questionamentos exige compreensdo da educacdo superior brasileira como
duas redes, uma publica e outra privada, bem como o entendimento de que
estas redes estdo subdividas entre instituicbes universitarias e nao-
universitarias. Uma vez que as distingcbes entre a forma de organizacao, as
obrigacdes educacionais e as relagcbes com o Estado das instituicbes de
educacao superior ndo decorrem apenas de sua condicdo se publica ou

privada, mas da sua condi¢do de universitaria ou ndo-universitaria.

Tradicionalmente cabe as universidades o desenvolvimento de uma
formacgao profissional de cunho humanista, na qual o ensino € suportado por
acoes de pesquisa e extensao, tarefas e principios que ndao mudaram.
Contudo, com a investida liberal no Estado brasileiro, a rede federal de
universidades sofreu por impacto sua mercantilizacao, com a identificacdo da
educagao como um servigo cuja exclusividade de sua prestacao nao poderia se
limitar ao Estado, e as universidades “passaram a executar atividades que
antes nao lhes pertenciam, tais como convénios com empresas privadas ou
com associagdes de moradores para resolver problemas de violéncia,
alfabetizacao de jovens e adultos, dentre outras que se poderia enumerar”
(SGUISSARDI, 2009 p. 37), situagdo que se agravou pela

reducao de financiamentos, constrangimentos da carreira docente, medidas de
restricdo do quadro docente, achatamento salarial, sobrecarga de trabalho,
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pressdes por aumento da producao cientifica; por outro lado, via estimulos e
facilidades para prestacdo de servigcos extra-regime de trabalho, visando
complementacdes salariais, relaxamento da dedicacao exclusiva, etc (Idem, p.
19).

Quanto a rede privada de educagdo superior nao-universitaria, o
impacto liberal, do ponto de vista das instituicoes, foi positivo, pois, as medidas
favoreceram sua natureza empresarial. No entanto, no que se refere as
relacbes trabalhistas, houve acirramento do processo de proletarizacao do
trabalho docente, com a elevagcdo dos processos de controle, tanto interna
quanto externamente, sob argumentos da melhoria da qualidade da producgéo.

Pois, em relacdo ao fazer docente, em ambas as redes, publica ou
privada, aos professores coube a condugdo e organizacdo do trabalho
pedagoégico, que € a preparagao das aulas e dos espagos de sua ocorréncia, a
elaboracdo e execucdo dos processos avaliativos, o desenvolvimento de
atividades que ampliem as acdes de sala de aula, atividades de estudos
pessoais e etc. Com uma diferenca significativa na remuneracao praticada
nestas redes: na federal o profissional € pago integralmente, ja na rede privada

se remunera apenas as horas trabalhadas em sala de aula.

3.4 - O NO na perspectiva da pratica profissional: o desenvolvimento
profissional dos professores da ESPRO

O processo de desenvolvimento profissional do corpo docente da
licenciatura da ESPRO mostra-se bastante diversificado, abrangendo cursos,
seminarios e leituras. Os professores freqlentam encontros de suas éreas de
formacdo, estudam semanalmente mais de seis horas além do tempo
necessario a preparagao de suas aulas, participam de congressos, cursos e
grupos de estudos. Preocupagdao com o desenvolvimento profissional que se
constata, também, no fato da maioria dos professores declararem-se leitores
de livros e revistas especializadas de suas areas de formagdo, como

demonstra o Grafico - 04.
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Gréfico - 04: Leituras dos Professores da ESPRO

Compromisso com a melhoria da pratica docente e com o
desenvolvimento profissional revelado, também, pelo envolvimento do grupo
nos debates cientificos da categoria. A maioria dos professores da ESPRO
afirma ser filiada a agremiagdes de pesquisa, sendo que 2/3 deles a
instituicbes de suas areas de formagdo e 68% do grupo diz freqlientar

anualmente os encontros dessas entidades.

O envolvimento nos eventos promovidos pelas entidades cientificas da
categoria, ja mostrado quando da caracterizacao deste corpo docente, quando
associado a producao académica, evidencia um grupo preocupado com seu
desenvolvimento profissional e atuante neste sentido. Postura que se reflete na
titulacdo desses professores, pois a ESPRO apresenta um corpo docente
100% pés-graduado, com 76% de mestres em programas cujas areas do
conhecimento potencializam as suas praticas docentes e o0 seu
desenvolvimento profissional.

Embora esse interesse dos professores da ESPRO em desenvolver-se
profissionalmente derive de demandas coletivas que tém por mote questdes
que afetam a todo o grupo — relacionamento com os alunos e o nivel das
dificuldades desses alunos, a falta de apoio institucional, a falta de tempo para
estudos e outras ja comentadas neste estudo -, a maioria dos professores tem
optado por alternativas individuais de desenvolvimento profissional (Tabela —
X).
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Tabela - X :
FORMA DE ATUALIZACAO

PROFISSIONAL OCO* | %
Estudos Individuais 18 86
Estudos em Grupos 10 48
Congressos 13 62
Cursos 13 62
Coordenacao Pedagdgica 05 24

* Ocorréncia

Esse fato ja se explicaria pela simples falta de apoio institucional
destacada quando abordamos o contexto docente da instituicao, pela condigéo
de horista que dificulta reunir o grupo para realizacdo de encontros para
debates e organizagdo do trabalho pedagdgico de forma mais integrada,
aspectos inerentes a natureza empresarial da instituicdo e os referentes ao
contexto social dos alunos. Os dados da tabela Xl| acrescentam outros
ingredientes a esta questao.

Tabela - XI
FATORES QUE DIFICULTAM O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES OCO* | %
Desmotivacdo dos alunos 02| 09
Situacdo Financeira dos Alunos 01] 05
Falta de Apoio Pedagdgico 03| 14
Excesso de Trabalho dos Professores 03| 14
Baixos Salarios dos Professores 02| 09
Nao Responderam 10| 44

* Ocorréncia

Um dos professores ao responder o questionario deste estudo, tentando
caracterizar o descuido da instituicdo para com o desenvolvimento profissional
dos professores, apresentou um conjunto de questées ndao muito diferentes do
que ja se falou até aqui, porém, acrescentou um ponto que causa estranheza, a

falta de compromisso de alguns professores. Disse o professor:

a falta de comprometimentos de alguns colegas e da instituicAo empregadora.
Falta de investimento e proposta em formagdo continuada; incentivo a
producao bibliografica e publicacio; dificuldade em conseguir apoio pedagdgico
e financeiro para a publicagdo e apresentacdo de trabalhos em eventos da
area, por parte da instituicado (Um Professor).
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Critica que revela outro grande né do desenvolvimento profissional dos
professores da educagao superior privada ndo-universitaria, geralmente velado.
Por mais que se procure langar na conta das condi¢des injustas de trabalho, na
falta de apoio institucional ou extensa carga horaria de trabalho semanal, ha
também uma parcela de descompromisso com o desenvolvimento dos

professores da parte dos proprios professores.

A professora Helena, que atua no curso de Historia, procura explicar
essa conduta, afirmando sentir-se desconfortavel trabalhando numa instituicao
privada de educacgao superior, dada sua natureza empresarial. Sentimento que,
segundo a professora, advém, de certo modo, da falta de estrutura para o
desenvolvimento de um trabalho docente realmente de qualidade, mas que se
aguca na cobranga, pela instituicdo, centrada em objetivos imediatos e
mercadoldgicos, “criando-se a cultura de fazer apenas o necessario, o que

garante uma boa avaliacdo”. E desabafa afirmando:

“O que, alias, é bastante perverso neste tipo de instituicao. Pois, as avaliacbes
nao tém carater diagnostico, mas sempre punitivo. Nao tém por objetivo
contribuir para o aprimoramento da pratica docente, ndo contribuindo para o
engajamento do professor com a instituicdo. A avaliacdo das instituicbes
privadas, e nao digo s6 dessa, refiro-me a todas, obedece a uma ldgica ruim.”
(Professora Helena).

Essa percepcado corrobora com a intengao de hierarquizar as instituicées
educacionais como um todo, a partir do rendimento dos alunos nos exames
estandardizados, ndo se tratando, portanto, apenas ao campo da educacéo
superior, € com a reflexdo de Correia e Matos (2001) sobre este processo de
produtizagdo dos servigos sociais. Um processo que descaracteriza as praticas
educacionais quando reduz seus objetivos a preparagado de seus egressos para
uma prova. E acaba, de certa forma, induzindo os professores a uma postura
descomprometida com a qualidade do processo educativo, e a favor da
obtencédo de resultados assemelhados aos do setor empresarial, como dizem
Tardif e Lessard (2005); Bianchetti (2000); Herrera (2000); e Coraggio ( 2003).
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Essa postura docente pode ser explicada pela combinagédo de fatores
que caracterizam o contexto desses professores, como: a falta de incentivo
institucional - cerca de 35 % do corpo docente afirma ndo haver agcbes que
favorecam o desenvolvimento profissional dos professores e 40%
simplesmente ndo respondeu a questdo (Tabela Xll) -; a inoperancia da
coordenagao pedagogica enquanto espago de formagédo e desenvolvimento
profissional; o isolamento profissional vivenciado pelos professores devido a
pulverizagdo da carga horaria e muitas outras razdes ligadas a natureza do

setor privado ja citada nessa reflexao.

Tabela XII
FATORES QUE FAVORECEM O

DESENVOLVOLVIMENTO

PROFISSIONAL DOCENTE 0OCO | %
Nao Ha 08 |35
Tempo para pesquisa 01 |05
Estrutura Organizativa 01 |05
Promocao de Cursos 01 |05
Cobranca Institucional 01 |05
Carga Horaria flexivel 01 |05
Nao Responderam 09 |40

* a .
Ocorréncia

Os professores da ESPRO elencaram outro conjunto de fatores que
também dificultariam o implemento de um projeto de desenvolvimento
profissional coletivo, muitos deles relacionadas a condicdo de empresa privada
que caracteriza a instituicAo e a aspectos decorrentes desta condicdo. Sao
eles: trabalho remunerado por hora / aula — regime de trabalho de horista -;
conducdo mercantil do processo educativo; precariedade da infra-estrutura;
falta de tempo para dedicacéo a estudos e pesquisa, tanto para os professores
quanto para os alunos, a imaturidade dos alunos, a falta de compromisso de

alguns professores, e muitos outros.

No entanto, quando buscamos relagdes entre as dificuldades ao trabalho
docente apontadas pelos professores da ESPRO, podemos vislumbra-las em

categorias: aspectos didatico-pedagogicos, que enfeixa as questdes de relacao
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e as dificuldades dos alunos; fatores institucionais, que abarca todos os
elementos relativos a falta de apoio institucional; e os elementos
circunstanciais, que dizem respeito as condi¢cdes sociais objetivas dos alunos
(Tabela XIlI).

Tabela XIlI
FATORES QUE DIFICULTAM O TRABALHO DO PROFESSOR | OCO* %
Didaticos - pedagdgicos (relacio - dificuldades dos alunos) 20 90
Institucional ( falta de apoio e de material) 20 90
Circunstanciais (falta de Tempo p/ Estudos alunos e professores) 13 59

*Ocorréncia

Revelando um conjunto de dados que desnudam o contexto laboral
desses professores e seus obstaculos, que pode esclarecer o modelo de
desenvolvimento profissional levado a cabo pelos docentes da ESPRO. Pois, a
falta de tempo para estudar aliada a auséncia de apoio institucional configura

um contexto cuja alternativa mais plausivel é o trabalho por conta prépria.

No entanto, outros aspectos apontados pelos professores entrevistados,
trazem importantes elementos para a configuracdo desse cenario,
particularmente em relagdo aos obstaculos ao desenvolvimento dos
profissionais docentes da ESPRO, que por estarem ligados as suas condi¢des
de trabalho, transformam o que parece uma simples escolha, entre esta ou

aquela forma de desenvolvimento profissional, em falta de perspectiva.

Todavia, nos depoimentos dos professores encontramos um fator
significativo ao cultivo dessa postura individualista na escolha de estratégias
para o seu desenvolvimento profissional, o crédito deste desenvolvimento e
superacdo das dificuldades docentes aos esforcos préprios e a trajetéria

profissional individual, demonstrado nos depoimentos:

“aprendi a trabalhar na pratica, em cursos, observando outros professores,
procurando ndo imitar, mas construir meus préprios modelos”. Mas tenho
convicgao de que tenho certo talento para docéncia (Professora Helena); o que
move a buscar meu desenvolvimento profissional € meu comprometimento com
0 meu aluno (Professora Paula); e “este aparente sucesso do meu trabalho na
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opiniao tanto dos alunos quanto dos meus colegas professores decorre de algo,
para mim, simples, que é a atencédo com as pessoas” (Professor Leonardo).

O que deixa claro que esses professores, embora defendam a acao
coletiva como ideal ao processo de desenvolvimento profissional dos
professores, ndo atribuem a vivéncia na coletividade o éxito obtido em seus
desempenhos docentes. Cerca de metade deles afirma orgulhosamente ter
aprendido as técnicas mediante as quais organiza seu trabalho docente na

graduacgao, na vivéncia de aluno e na literatura especializada (Tabela XIV).

Tabela XIV
COMO OS PROFESSORES
APRENDERAM AS TECNICAS COM

QUE TRABALHAM OCO* | %
Na Graduacgao 11] 50
Na Vivéncia de Aluno 13| 59
Em Cursos de Metodologia 071 32
Na literatura Especializada 13| 59
Na coordenacdo Pedagdgica 00| 00
Em Grupos de Estudos 0732
Com outros Colegas 06| 27
Outras Formas 03| 14

*Qcorréncia

O que nos revela outro aspecto significativo do né que caracteriza o
processo de desenvolvimento profissional dos professores da educacao
superior privada nao-universitaria: a valorizacdo do esforco pessoal, que
confere a este desenvolvimento carater de movimento individual, desvinculado
do contexto das praticas docentes vivenciadas coletivamente. Postura que
contribui pouco para o desenvolvimento profissional do grupo e para o
fortalecimento da docéncia por ele desenvolvida.

Tardif & Lessard (2005) situam esse isolamento dos professores como
parte de uma postura conservadora em termos educacionais, assumidas pela
maioria dos professores e instituicbes de ensino, que resulta numa atividade
limitada a sala de aula com predominio de “praticas marcadas pelo
individualismo, auséncia de colegialidade, o recurso a experiéncia pessoal

como critério de competéncia, etc” (p.27).
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Postura didatico-pedagdgica caracteristica das praticas docentes dos
professores da ESPRO, apresentada na tabela XV, na qual nédo se identifica o
desenvolvimento de atividades interdisciplinares. Auséncia também verificada
nos depoimentos colhidos via entrevistas, quando os professores tiveram
oportunidade de falar abertamente sobre o fazer pedagégico desenvolvido na
instituicao.

Tabela — XV?*

ALTERNATIVAS METODOLOGICAS

UTILIZADAS PELOS PROFESSORES |OCO* | %
Leitura Individual e Debate 16 | 80
Leitura Individual e Questionario 09 | 45
Leitura em Grupo e Debate 19 | 95
Leitura Individual e Seminario 10 | 48
Leitura em Grupo e Seminario 12 | 55
Aula Expositiva e Debate 18 | 90
Aula Expositiva e Questionario 08 | 40
Pesquisa Individual e Seminario 13 | 65
Pesquisa Em Grupo e Seminario 10 | 48
Pesquisa Individual 09 | 45
Pesquisa Em Grupo 13 | 65
Textos Complementares 13 | 65
Dinamicas de Grupo 14 | 70

* Ocorréncia

A professora Helena, por exemplo, considera que esse isolamento
decorre da forma como as instituicoes privadas tratam seus profissionais, ao
afirmar que “este tipo de instituicdo ndo reconhece a especificidade do trabalho
do professor, do trabalho intelectual. Trata todos os servidores do mesmo jeito,
seja professor ou ndo”. E continua essa responsabilizagdo enfatizando a

desvalorizagao do professor que atua na educagao superior privada:

Portanto, sem apoio, o professor procura investir individualmente na sua
carreira, ignorando as possibilidades que, porventura, existam na instituigéo.
Porque percebo que este engajamento do professor a instituicdo passa pelo
reconhecimento, pela percepcdo de que a instituicdo o valoriza, mais até que
pela questao salarial. (Professora Helena).

%% Tabela que reproduz as informacdes da Tabela II.
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Ja a professora Paula, mais otimista, cré nas possibilidades de
desenvolvimento profissional dos professores na rede privada, mas entende
que essas possibilidades sao proporcionais a mobilizagcdo do grupo e a
demonstracdo de resultados pedagoégicos satisfatérios, pois entende que “o

individual € muito sofrido” e que o que move a rede privada sao os resultados.

A docente defende, ainda, que o desenvolvimento profissional
caracteriza-se, também por um movimento pessoal, devendo as atividades
profissionais atenderem aos desejos pessoais do professor, ndo se limitando,

necessariamente, apenas as demandas da profisséao.

E, aprofunda sua reflexdo remetendo a questdao do comprometimento
institucional com desenvolvimento profissional dos professores a esfera da luta
da categoria docente, defendendo a mobilizagdo como via de construcao desse
reconhecimento:

Defendo extremamente o coletivo, a troca. O Individual € muito sofrido. Percebo
que ha possibilidade de se desenvolver profissionalmente na rede privada, mas
a gente tem que se mobilizar. Se organizar para pleitear. Nao da pra culpar
ninguém, trata-se de uma instituicdo é privada. Entao tem que mostrar trabalho
para depois cobrar (Professora Paula).

O posicionamento dos coordenadores em relagdo as condi¢cdes de
trabalho oferecidas pela instituicdo, embora mais favoraveis a instituicéo,
reconhece que a condigio de empresa impacta negativamente o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. A coordenadora de Histéria destaca
a falta de autonomia e a excessiva burocratizacdo e a coordenadora Lea
Pedroso fala da necessidade de ter sempre que buscar o “equilibrio entre as
questdes de natureza mercadolégica e as demandas académicas, naquilo que

se refere a manutencéo e ao aprimoramento da qualidade de ensino”.

Outra possibilidade de explicagdo para a postura isolacionista daqueles
professores na busca de alternativas para seu desenvolvimento profissional,
segundo o professor Leonardo, estaria na falta de comunicacdo entre os
professores, trazendo a discussdo o papel da coordenacdo pedagdgica que
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deveria, na opinido do professor, assumir-se como espago “para a interagao

entre os professores, estimulando a busca de conhecimentos”.

Assim, ao tomarem para si a responsabilidade com seu desenvolvimento
profissional, deixando de lado suas instituicbes representativas e o0s
organismos estatais, os professores da educagdo superior mascaram 0S
impactos da falta de politicas de desenvolvimento profissional e fragilizam a
atuacao de suas representacoes. O que leva os professores a colaborarem, de
forma inconsciente, para a existéncia de um ambiente institucional no qual se
justifica a postura individualista e a acomodacao institucional, dificultando a
construcdo de uma politica de desenvolvimento profissional para a categoria
docente.

Contudo, o grupo de professores da ESPRO reconhece e atribui papéis
ao sindicato e as instituicbes publicas e privadas de educacao superior na
promogédo do desenvolvimento profissional dos docentes, ao afirmar que a
estas instancias caberia desenvolver agdes como: cursos, palestras, encontros,
seminarios e grupos de estudos, com destacada atribuicdo de responsabilidade
a rede publica, como demonstra a tabela XVI.

Tabela XVI
PAPEL DAS INSTITUICOES NO
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL | SIND. IES IES

DOS PROFESSORES PROF.| % |PRIV|% |PUB | %
CURSOS 14| 64| 17|77| 21|95
PALESTRAS 13| 59| 17|77 20|91
ENCONTROS 16| 73| 15|68 20|91
SEMINARIOS 16| 73| 16|73| 20|91
GRUPOS DE ESTUDOS 14| 64| 16|73| 17|77
NENHUM 00| 00| 01[05| 00|00

Trata-se de um conjunto de eventos cuja participagdo contribui para o
desenvolvimento profissional do professor que, quando levamos em conta o
isolamento dos professores na definicio e planejamento de seu
desenvolvimento profissional, nos preocupamos com sua significancia da

frequéncia a essas atividades para este desenvolvimento. Pois, excecao feita
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aos grupos de estudos, a ida solitaria a esses eventos contribui para a
ilustragéo do professor, mas traz pouco resultado para o grupo em termos de

desenvolvimento profissional.

Embora ndo tenhamos duvidas quanto a contribuicdo dessas acdes para
0 processo de profissionalizacdo dos professores, percebemos limitagdes em
relagdo ao atendimento as demandas emergentes nos diferentes contextos
docentes, quando o planejamento da participacdo nessas atividades nao se
fundamenta numa discussao coletiva dos professores sobre as questées de

sua docéncia, mas em interesses individuais.

Compreendemos, ainda, que nesses eventos, embora coletivos, as
tematicas sdo abordadas e discutidas a partir de trabalhos relacionados a um
determinado contexto, tratando-se, portanto, de experiéncias particulares a um
conjunto de circunstancias alheias ao da maioria dos assistentes. E que a
transposicdo das alternativas ali debatidas a outras realidades demanda, da
parte do assistente, uma intencionalidade fruto de uma preparacao prévia.

Uma preparacao que se da junto ao grupo de professores que vivenciam
as mesmas circunstancias docentes, caracterizando a vontade coletiva de
buscar alternativas para o contexto docente. Com a intencao de potencializar a
atuacdo em congressos, palestras e/ou seminarios pelo debate prévio das
questdes vivenciadas e pelo estabelecimento intencional de vinculos entre as

tematicas debatidas e o contexto docente por aquele que vai ao evento.

Desta forma, o professor participa da atividade de formacdo como
representante de um corpo docente, como portador de questbes de seu
contexto para serem tratadas no evento. Condi¢cdo que, acreditamos, da ao
professor maiores condi¢ées de enviesar os debates, focando sua atuacao na
busca de alternativas as demandas de sua pratica docente. Tornando possivel
a ocorréncia de desenvolvimento profissional a partir da freqiiéncia a eventos
de natureza coletiva que se dao fora do contexto docente, extrapolando a

ilustragao individual.
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Embora, esses eventos envolvam profissionais de realidades distintas, o
que 0s enriquecem e caracterizam como importantes féruns de debates e troca
de experiéncias, frequentemente abordam grandes tematicas da categoria e do
campo educacional. E, quando organizados por organismos estatais, mesmo
se orientados por pesquisas junto as redes de ensino, tratam as questdes de

forma genérica e massificadora.

A que se considerar também, em relacdo a esses eventos coletivos, que
alguns relatos dizem respeito a tematicas particulares, servindo apenas como
mote para as reflexdes, sendo de pouca valia para o desenvolvimento
profissional daqueles que os assistem. Sendo seu impacto no desenvolvimento
profissional dos professores 0 mesmo dos estudos individuais realizados pelos
professores junto a literatura, pifio, caso ndo se proceda, posteriormente, o

tratamento das reflexdes apresentadas.

Nessa perspectiva, o trabalho de coordenagdo pedagdgica ¢é
fundamental, por ser a coordenagao o érgao regimentalmente com poderes
para articular o corpo docente. O que, em alguma medida, pode sensibilizar os
professores a organizarem-se para analise de seu contexto e mapeamento das
demandas de formagdo e desenvolvimento profissional do grupo, bem como

refletir sobre a participacdo em eventos de desenvolvimento profissional.

Outra caracteristica do desenvolvimento profissional empreendido pelos
professores da ESPRO, que sem duvida compromete a possibilidade de
promocdao de mudancas no contexto docente vivenciado pelo grupo,
explicando, pelo menos em parte, o porqué de um grupo tdo bem preparado,
estudioso e comprometido com seu fazer profissional apresentar poucas
alternativas na superacao as suas questoes, € o fato de o desenvolvimento dos
profissionais daquele grupo ocorrer a partir de saberes produzidos noutros
espacos, geralmente nas universidades, onde a maioria daqueles professores
ainda faz algum tipo de pds-graduacao ou freqlenta grupos de estudos.
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A esse respeito o professor Leonardo, do curso de Letras, observa que
nessas instituicbes os docentes tém que, na maioria das vezes, empreender
exaustivo trabalho de convencimento dos organismos diretivos institucionais
quanto a importdncia da abertura de espagos para o desenvolvimento de
pesquisas e outras atividades formativas relativas aos cursos, ao
desenvolvimento profissional do corpo docente e, até mesmo, ao crescimento

da instituigao.

Critica que se aprofunda quando o referido professor afirma algo que
parece ser, provavelmente, o ndé fundamental do desenvolvimento profissional
dos professores da ESPRO e que, dada a amplitude do comentério, talvez
estenda-se a outros espacos docentes da rede privada ndo-universitaria de
educacdo superior, 0 nao reconhecimento pelos professores do espaco
educativo dessas instituicbes como ethos de constru¢cao de conhecimento e de
desenvolvimento profissional para os docentes. Quando diz que:

este descuido com o desenvolvimento profissional do professor leva-o a
encarar aquele espago apenas como um local de obtengédo de seu sustento, de
passagem, enquanto ingressa na universidade publica. Assim, aquele ethos
nao é considerado pelo professor como de desenvolvimento profissional, sendo
freqlientes comentarios do tipo: “aqui estou emburrecendo” (Professor
Leonardo).

Neste cenario, com pouco apoio para lidar com as demandas da pratica
docente e tendo que contar com seus proprios esforgcos na implementagcao de
seu desenvolvimento profissional, os professores tomam para si a
responsabilidade para com este desenvolvimento. O que os leva a adotarem,
na opinido do professor Leonardo, “uma postura reprodutivista” na conducéo
dos conteudos, estabelecendo-se uma correlacdo pouco consistente entre o

desenvolvimento profissional dos professores e sua pratica docente.

Relato que nos coloca diante de dois aspectos da préatica docente que
interferem sobremaneira na sua qualidade e o desenvolvimento profissional
dos professores. O primeiro deles refere-se ao fato de que o engajamento dos

docentes ao projeto educacional mantém estreito vinculo com a percepcéo
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pelos professores da forma como a instituicdo demonstra reconhecimento pelo
trabalho desenvolvido. E o segundo, desdobramento do anterior, que a
auséncia desta valorizagao profissional pela instituicdo, mesmo quando o grupo
de professores apresenta boa formacdo e demonstra-se empenhado no seu
desenvolvimento profissional, como é o caso do corpo docente da ESPRO,
pode impactar a pratica docente ao ponto de apresentar qualidade incompativel

com o potencial do corpo docente.

Outro impacto negativo dessa falta de apoio aos professores
manifestado pela professora Helena é falta de perspectiva profissional gerada
no grupo. Ela acredita que o “engajamento do professor na instituicdo passa
pelo reconhecimento, pela percepcao de que a instituicdo o valoriza, mais até
que pela questao salarial” (Professora Helena). Situacado que, na opinidao do
professor Leandro, tende a se agravar ao ponto do “ndo reconhecimento
daquele local como espago para seu desenvolvimento profissional, indo buscar
fora dali seu desenvolvimento profissional: na literatura, nas universidades,

etc”.

Diante disso, boa parte dos professores passa a estabelecer distingao
entre os espacos de producdo de conhecimento, do pensamento e da teoria e
daqueles destinados apenas ao trabalho docente, cabendo os primeiros as

universidades e a pratica docente as instituicbes nao-universitarias.

Realidade evidenciada no fato de 70% dos nossos interlocutores
localizarem na estrutura institucional oferecida os fatores que favorecem seu
desenvolvimento profissional e ndo no trabalho pedagdgico e em comentarios
do tipo: “ta muito tedrico, isso é 14 pra UnB”, externado por muitos professores
quando se pretende implantar alguma atividade de estudo junto ao corpo
docente; e “aqui estou emburrecendo”, apresentado professor Leonardo,
falando do sentimento de alguns professores.

O que nos leva a concluir pela existéncia naquele espaco formativo de

uma postura que obedece a uma ldgica, inconscientemente naturalizada, que
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considera as universidades como espagos proprios € unicos para a produgcao
cientifica e que limita as atividades desenvolvidas nas instituicdes nao-
universitarias a pratica docente.

Entendimento que, segundo o professor Leonardo, leva os professores,
ao compararem as instituicbes nao-universitarias com as universidades,
assumirem o discurso depreciativo “de que ali nada funciona e que nas
universidades é tudo uma maravilha”, ampliando o abismo existente entre estes
dois tipos de educagéao superior e dificultando ainda mais as possibilidades de

desenvolvimento profissional em seu contexto docente.

Situacado que torna as instituicbes privadas de educacao superior nao-
universitaria, na percepg¢ao da professora Helena, espacos transitérios, para
professores novatos que necessitam de alguma experiéncia docente na

educacao superior, quando afirma que:

os professores ndo véem futuro profissional numa instituicao privada e fazem
delas uma espécie de trampolim, de local para constru¢gdo de um curriculo —
para o inicio da carreira -, onde se aprendera a trabalhar e se preparar para
prestar concurso para uma universidade publica (Professora Helena).

Postura dos professores da educacao superior privada nao-universitaria
que, além de dificultar a construgdo de conhecimento no seu espago docente,
nao potencializa as experiéncias e saberes individuais como instrumentos de
superacao de questdes como as faltas de tempo para estudos e pesquisa, do
apoio institucional e as dificuldades em compreender e atender as dificuldades

apresentadas pelos alunos.

Questbées que nao podem ser individualizadas por dizerem respeito a
todos os professores, uma vez que se encontram vinculadas ao
desenvolvimento profissional da categoria. A coordenadora Hilda fortalece a
responsabilidade coletiva com o desenvolvimento profissional dos professores
ao comprometer “a todos os atores sociais envolvidos no processo, do

administrativo ao académico, no ambito interno”, mas confere ao Estado papel
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fiscalizador quando Ihe responsabiliza pelo estabelecimento de “metas de
atuacao e propostas de controle de qualidade”.

Ja a coordenadora Lea Pedroso compreende que a instituicdo pode se
comprometer com o desenvolvimento profissional dos professores, em funcéao
dos possiveis reflexos positivos deste desenvolvimento na evolugdo dos
alunos. Porém, afirma-o como algo que deve interessar primeiramente aos
proprios professores, “uma vez que esse desenvolvimento acompanhara o

docente ad eternum’”.

Contudo, embora nenhum dos interlocutores tenha considerado 6timo o
contexto de trabalho da ESPRO, apenas cerca de 10% o considera ruim, como
se pode ver no Gréfico: 5, que expressa a avaliagdo dos professores de seu
contexto de trabalho. Contradizendo o que verificamos em outras informacdes
fornecidas por esses proprios professores, que consideram ruins estas
condi¢cdes quando apontaram os aspectos que dificultavam o trabalho docente

e o desenvolvimento profissional.
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Grafico: 05 — Avaliagéo do Contexto de Trabalho pelos Professores

Pensamos que os professores talvez estejam confusos em relacdo a
forma do questionamento, julgando o contexto de trabalho apenas pelo

parametro das relagdes interpessoais estabelecidas naquele corpo docente,
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que na opinido da professora Paula € um dos pontos altos da instituicdo. E,
afirma: “Aqui € uma escola pequena, o que nos aproxima bastante. Saimos

muito juntos, o que torna nosso ambiente de trabalho muito bom”.

Em todas as aulas observadas verificou-se a preocupacao dos
professores com a aplicagdo de técnicas de leitura, compreenséo e producao
de texto — fragilidade maior do grupo de alunos -, desenvolvendo-se grande
variedade de técnicas de leitura e acbes de atendimento as demandas dos
alunos — muitas vezes individual -, quase sempre relativas a compreensao dos

textos.

Nas atividades de grupo, os professores assistiram a todos os grupos,
indo a cada um deles durante o desenrolar da tarefa, ouvindo e esclarecendo.
O que mais uma vez evidenciou o carater individualizado do trabalho docente,

apesar das turmas conterem em média 40 alunos.

Cabe destacar que esses professores relataram nas entrevistas que
outros professores também trabalham dessa forma, muito embora os dados
coletados mostrem uma postura tradicional na organizacdo pedagdgica do

grupo, com predominancia de aulas expositivas e seminarios.

De uma maneira geral os professores Leonardo e Helena n&o diferem
muito do demais professores do corpo docente na organizacao e conducao de
suas aulas. Desenvolvem atividades de leitura de textos individuais e em
grupos seguidos de debates, que sdo aprofundados por explanagdes teoricas e
por filmes.

Porém, ambos promovem atividades que buscam a contextualizagdo dos
conteudos, possibilitam aplicacdo dos saberes estudados no plano teérico e,
demonstram forte preocupacdo com as condi¢gdes sociais dos alunos e a
compreensao dos temas, sem negligenciamento do desenvolvimento dos

conteudos necessarios a formagéao pretendida.
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Todavia, um dos conjuntos de aulas observado, o da professora Paula,
do curso de Pedagogia, apresentou um diferencial com relacao a leitura e
producéo de textos pelos alunos. A professora trabalha com uma técnica de
leitura que intitula de Mapa Conceitual que leva a maioria dos alunos a
superarem a dificuldade de leitura e producao de textos. A professora promove
debates, atividades em grupo, painéis, em fim, uma série de atividades com a
turma durante a leitura de varios textos sobre um mesmo tema, envolvendo a

turma e produzindo um resultado de aprendizado impressionante.

A verificacdo das atividades de avaliacdo praticadas por esses
professores ficou prejudicada, em funcdo do pouco tempo das observagoes e
do periodo em que ocorrem as avaliagcbes. Mas, pelo planejamento dos
professores para os conteudos cujas aulas foram observadas soubemos da
previsdo de exercicios individuais, que seriam corrigidos em sala como forma

de revisdo do conteudo, e uma prova individual apds todos 0s processos.
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ANALISANDO E INTERPRETANDO O NO: algumas
conclusoes.

Do ponto de vista historico o campo educacional brasileiro caracteriza-
se, desde seus primoérdios, entre outras coisas, pelo questionamento da
hegemonia do controle estatal. Primeiramente, pelos setores religiosos e,
posteriormente, sem que cessassem as pressdes do primeiro grupo, pela
iniciativa privada. No entanto, embora o Estado tenha ao longo do tempo
cedido as pressdes concedendo direitos a esses segmentos sociais de
explorarem economicamente a atividade educacional, ndo abriu mao de
controla-la, posto que o Estado preservou as prerrogativas de estabelecer as
diretrizes, o0s parametros para sua organizacdo curricular e, mais

recentemente, os critérios para sua avaliagao.

Na educagéao superior, ndo foi diferente. O Estado possibilitou ampliagao
significativa da participagcdo da iniciativa privada na educagdo, por meio de
medidas que flexibilizaram o ingresso no nivel superior. No entanto, os 6rgaos
governamentais vém aprimorando os mecanismos de controle da qualidade da

educacao ofertada mediantes processos avaliativos.

Contudo, esse processo evolutivo da educacao superior apresenta uma
caracteristica significativa para a compreensao da evolucdo do setor e do
desenvolvimento profissional de seus professores, as propostas de mudancas,
o foco dos objetivos colocados a educacao superior sempre estavam fora dela,
eram ditados pelas demandas econdmicas. A entrada das questdes
educacionais no centro dos debates das politicas publicas, desde o manifesto
dos pioneiros, marco historico deste processo de preocupacgao efetiva com a
melhora da qualidade de nossa educagéo, até os dias atuais, passando pela
ditadura e as reformas liberais da década de 1990, s6 se pensou na educacao

como preparagao de mao-de-obra.

E os raros educadores que empreenderam discussées sobre a
necessidade de um direcionamento da politica educacional para um sentido de
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politica social, de construgdo de uma cidadania mais plena e democratica,
foram vozes paralelas, muitas vezes ouvidas, caso de Paulo Freire, mas
sempre legadas aos debates académicos. Caracteristica da evolugdo da
educagdo superior brasileira que revela uma parte a crise de identidade desta

educacao e do seu profissional quando se trata da educacao superior privada.

A compreensao do n6 que caracteriza o desenvolvimento profissional do
professor que atua na educacao superior privada nao-universitaria brasileira
passa, primeiramente pela assuncao de que, no Brasil, ndo ha professores da
educacao superior, mas profissionais formados para atuarem como docentes
na educagdo basica e/ou como técnicos em profissdes diversas, caso dos
bacharéis, que foram supostamente preparados para atuar na educacao
superior num curso de pds-graduacao, pois, ndo ha formacao de professores
para este nivel da educagéo no Brasil.

Quando afirmamos a auséncia desta formacéo, estamos dizendo que
ndo encontramos nenhum espago estatal ou publico que tenha por fim a
formacao de professores para atuarem na educagao superior, a semelhanga do
que temos para a educacdo basica, a licenciatura. O que confirma nossa
primeira assertiva, mote deste estudo, de que ndo ha uma politica de formacao
de professores para este nivel da educacao, pois, tanto os cursos de pés-
graduacao /ato sensu como 0S programas Stricto sensu nao apresentam

curriculos adequados ao desenvolvimento desta formagéo.

Situacdo que nao deve ser tratada como limitada a rede privada, por
estender-se a maioria das instituicbes que compdéem o sistema nacional de
educacéao superior. Uma vez que, quando se trata da formacao para a atuagao
docente neste nivel da educacao essa precariedade se aprofunda, em fungéao
da legislagdo prever a simples passagem por programas de poés-graduagao,
lato ou stricto sensu, como suficiente a preparagao para a pratica docente no

nivel superior.
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A LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — 9.394, de 1996, nao
fala em formacdo de professores para educacdo superior e tampouco faz
alguma recomendacdo quanto a composi¢ao curricular dos cursos de pos-
graduagao com vistas a inclusdo de conteudos relativos a préatica docente. O
que deixa, portanto, a inclusdo de componente curricular voltado a discussao
da organizacao do trabalho pedagdgico na educagéo superior a cargo do senso

dos gestores dos cursos e programas de pos-graduacao.

A despeito das opinides de muitos especialistas e pesquisadores da
educacao, a respeito da formacao de professores para a educagédo superior,
compreendemos que a superficialidade da referida LDB, quanto a habilitagéo
do docente para atuar na educagao superior, limita-se a imprecisao do termo
preparar. Pois, quanto a dispensa do professor ter formacado pedagdgica
propria para atuar no nivel superior, o0 seu artigo 65 é bastante claro, quando
afirma a exigéncia da préatica de ensino para a formagao de todos aqueles que
exercerao a docéncia em todos os demais niveis da educacédo, excetuando a
educagdo superior. O que dificulta uma interveng&o curricular nos cursos de
pds-graduacgao, no sentido de transforméa-los verdadeiramente em espagos de
formacédo e desenvolvimento profissional para os professores que atuam na

educagéao superior.

O que nos leva a afirmar a inexisténcia de uma politica de formacao e
desenvolvimento profissional de docentes para a educagao superior no
territério brasileiro, corroborando com uma de nossas assertivas, de que o
processo de desenvolvimento profissional dos professores da educacao
superior privada nao-universitaria da-se a cargo da vivéncia docente e por
conta e risco dos professores e das organizagdes que atuam neste campo.
Portanto, fica a mercé das interpretacées individuais e solitarias dos
professores de suas necessidades, e das demandas mercadolégicas que
regem os interesses e, consequentemente, das empresas educacionais que

operam no setor educacional privado.
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Quanto aos professores das universidades, mesmo os das instituicbes
privadas, sdo pouco afetados por esta situagéo, pois, embora, ndo contem com
programas voltados para este fim, tém oportunidade de freqlentar acbes de
desenvolvimento profissional implementadas pelos diversos departamentos
daquelas instituicbes e com as redes de convénios e parcerias que estas
instituicbes costumam manter. Sem contar que a efetiva vinculagdo entre
ensino, pesquisa e extensao, principio da acao educativa universitaria, tornam
a docéncia um laboratério permanente de desenvolvimento profissional para os
professores. O que mantém o foco da questdo relativa as oportunidades de
desenvolvimento profissional dos professores da educacédo superior no setor
privado, mas especificamente nas instituicdes ndo-universitarias de educagéo

superior.

Outra ponta deste emaranhado de fios que caracteriza o
desenvolvimento profissional de professores da educagao superior brasileira é,
sem duvida, o fato de termos duas educagdes superior, a universitaria e a ndo-
universitéria profissionalizante. A primeira desenvolvendo uma formagao
profissional aliando ensino, pesquisa e atividades extensionistas junto a
sociedade, comprometida com a producao e disseminacdo de conhecimento e
desenvolvimento da ciéncia. E a n&o-universitaria, voltada ao ensino
profissionalizante de nivel superior, muito embora, muitas destas instituicoes
acabam desenvolvendo acbes de extensdo, porém, a maioria de cunho
assistencialista, sem qualquer vinculagdo com as disciplinas desenvolvidas em

Seus Cursos.

Um movimento de privatizacdo da educacado que no Brasil ja havia
chegado a educagéao bésica e que na educagao superior, apesar do cortejo da
iniciativa privada datar da década de 1930, se aprofundard a partir da
intervencao liberal na sociedade brasileira, que tem por marco mais recente 0s

anos 1990. Momento em que a circunstancia politica de um governo de
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orientacdo liberal®’

possibilitou a ampliagao da participagéo do setor privado em
setores antes mantidos pelo Estado. Que na educagao superior brasileira
caracterizou-se pelo credenciamento de inumeras instituicbes nao-
universitérias, comprometidas oficialmente apenas com o ensino, sem a

obrigacéao, portanto, do desenvolvimento de acdes de pesquisa e extensao.

Cabe destacar que ndo se trata de julgar como boa ou ruim a
intervengcdo e participagdo da iniciativa privada na educagdo, mas de
questionar o carater mercantil, de negécio, que passou a ser atribuido a
educacao superior, em detrimento da qualidade da formacéo ofertada. Havia
uma precariedade na oferta de vagas na educacdo superior publica, ainda
recorrente nos dias atuais. Mas, o poder de manipulagéo contido na linguagem
mercadoldgica, preocupa, uma vez que ja é possivel verificar a conversdo em
pecas de marketing dos instrumentos avaliativos implantados pelos 6rgaos

governamentais.

Outro ingrediente deste nd na educacao superior brasileira diz respeito a
sua regulacéo e a existéncia de uma legislagdo que tem por parametro apenas
parte do segmento que desenvolve essa educacdo, a levada a cabo nas
universidades federais, onde as condi¢gdes de trabalho e de estudo oferecidas
aos professores e alunos sdo bastante distintas daquelas encontradas nos
demais segmentos da rede, caso das instituicbes privadas de educacao
superior nao-universitaria, voltadas a objetivos bastante distintos dos das

universidades.

Contudo esses aspectos da educacado superior ndo se configurariam
numa preocupacao, nao fosse o fato de resultarem em outros dois fatores que

impactam, de uma forma negativa, a educagdo superior. O primeiro deles

*” A quem denomine essa onda liberal de neoliberal, por entender que as préticas econdmicas aplicadas
contrariam alguns principios ortodoxos do liberalismo. N6s entendemos que no Brasil hda um movimento
liberal que ganha espago politico a partir da década de 1930 e tem sido subjacente a politica econdmica
brasileira desde entdo, sendo, portanto, as intervengdes econdmicas uma continuidade, ndo algo novo. Dai

optarmos por ndo agregarmos o prefixo neo, ao termo liberalismo.
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refere-se ao entendimento equivocado de que a formacgao oferecida no nivel de
pds-graduacado, lato ou stricto sensu, prepara o professor para atuar na
educagéao superior.

E o segundo, que nao deixa de ser decorrente da nao formacao dos
professores para e educagao superior, diz respeito ao fato dos professores que
atuam na educacao superior, sejam eles bacharéis e licenciados, mesmo pds-
graduados, em funcao da auséncia de uma formacao prépria para a docéncia
no nivel superior, ndo tém referenciais de docéncia para se valerem, que nao
os adquiridos na sua trajetéria académica de natureza universitaria. Tendo,
portanto, esses professores que reaprenderem um fazer docente distinto do
universitario que Ihes foi introjetado pela vivéncia educativa de nivel superior.

Tais fatores caracterizam o desenvolvimento profissional dos
professores que atuam na educacao superior em instituicdes nao-universitarias
como um processo de formacgdo continuada e, para muitos, em particular os

bacharéis, em formag&o inicial em servigo.

E também elemento necessario a compreensdo do processo de
desenvolvimento profissional do professor que atua na educagéo superior ndo-
universitaria, bem como dos resultados obtidos por este estudo, destacar a
crise por que passa a profissdo docente no Brasil e, mais especificamente, a
formagao de professores. A muito deixou de ser raro o ano letivo que néo se
encerra com criticas quanto a conduta de professores, a importancia dos
conteudos curriculares desenvolvidos pelas escolas e a qualidade de nossos
professores. Manifestagcdes que trazem a tona questbes relativas ao processo
de formagéo desses profissionais, bem como o controle ético-profissional pela
categoria das praticas docentes.

Todavia, percebermos avangos significativos no processo de formacao
de professores quando a legislacdo, por exemplo, prevé que os estagios
supervisionados nas licenciaturas comecem a partir da metade dos cursos e

nao apenas no final, e os curriculos contem com uma carga horaria destinada a

164



atividades complementares que envolvam os alunos em atividades culturais e
sociais, via nucleo de extensdo. E os instrumentos avaliativos adotados pelos
orgaos centrais do sistema j4 pontuam a existéncia de nucleo de estudo e
pesquisa, mesmo nos cursos em faculdades privadas, que nao estao

legalmente obrigadas a desenvolverem atividades dessa natureza.

No entanto, essas mudancas pouco impactam a formacdo dos
licenciados dos cursos da rede privada, onde se encontra a maioria das vagas
para a formacédo de professores no sistema de educacao superior brasileiro,
em particular dos cursos ofertados no turno noturno. Quase sempre esses
alunos se encontram impossibilitados de se envolverem em atividades que
extrapolam o espaco da instituicdo, em funcdo de suas condicdes sociais
objetivas — oito horas de trabalho diario e obrigacées familiares, fatores que os
dificultam ampliar seus saberes para além daqueles apresentados nos textos e
trabalhados desenvolvidos em sala de aula.

Nesse contexto os estudantes da rede privada de educagado superior
ndo-universitaria tém durante o curso apenas vivéncias docentes inerentes a
educacao escolar, nao experimentando, portanto, outras dimensdes do
trabalho docente que contribuem para o desenvolvimento profissional, relativas
as relagdes com a sociedade, como visitas técnicas e a participagdo em
atividades das entidades da categoria docente de estudos e sindicais,

possiveis apenas em atividades extraclasse.

Uma condi¢do que é acrescida pelo discurso corrente dos docentes da
educacao superior, de que o aluno é quem faz o curso, tentando chama-lo a
atencao para a responsabilidade com sua formagédo. Um alerta que, apesar das
boas inten¢des, contribui sobremaneira para a construgcdo de uma postura
individualizada do aluno, que sem duvida sera transmitida a vida profissional, e
consequentemente ao processo de desenvolvimento profissional dos

professores.
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Nao se trata aqui de apontar culpados, mas de identificar elementos de
um contexto no qual a cultura de algumas posturas tem comprometido o
desenvolvimento profissional dos professores que atuam na educagéo superior,
em especial daqueles que atuam na rede privada em instituicbes nao-

universitarias.

Entretanto, outras percepgcdes povoam nossas analises do
desenvolvimento profissional dos professores da educacao superior, levando-
nos a considerar, também, uma série de outros fatores, vinculados a natureza
relacional da pratica docente, ndo limitados ao universo da rede privada de
educacao superior. O primeiro deles refere-se ao objeto a ser trabalhado na
relacado professor aluno, o conhecimento, que nao pode ser tomado como algo
estatico, tomando, por exemplo, o caso das matérias-primas de outros setores

produtivos.

O segundo elemento dessa relagdo docente diz respeito ao agente com
o qual o suposto produtor, o professor, interage, o aluno, que deve ser
considerado em sua subjetividade, o que implica compreendé-lo como parceiro,
como co-produtor, uma vez que re-elabora o conhecimento com o qual trabalha

Nno processo ensino aprendizagem.

E o terceiro aspecto deste processo da construcdo de saberes na
educacao superior tem a ver com o que no setor privado denomina-se produto.
Com desenvolvimento de uma educacdo que se propde a formar um
profissional cujos saberes profissionais a serem incorporados devem ser
demonstrados pelos egressos, em provas € na sua insercao no mercado de
trabalho. Algo de dificil controle, por ocorrer fora do processo formativo, por
encontrar-se no plano das competéncias, ser algo que se da no outro, e por

estar submisso a varidveis que se encontram fora do controle do professor.

Como se vé, o fazer docente e o desenvolvimento de seu profissional
encontram-se expostos a um conjunto de vetores de natureza social que,

embora se possa compreender o processo educativo como parte da cadeia
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produtiva e reconhecer a natureza empresarial das instituicdes privadas de
educacdo, ndo é permissivel considerar a atividade docente como as demais
atividades laborais da cadeia produtiva, tampouco o desenvolvimento
profissional dos professores como o de qualquer outro trabalhador.

Assim, buscando compreender a tessitura da trama que constitui o
desenvolvimento profissional dos docentes que atuam na educacdo superior
privada nao-universitaria, nossa analise procurou identificar elementos que Ihe
dao forma e complexidade, e a enveredar pela trajetéria formativa e profissional
desses professores e 0 seu envolvimento com a constituicdo de sua

profissionalidade.

Opcao analitica na qual o corpo discente foi langado a plano secundario,
embora reconhecermos que muitas vezes os rumos dados pelos professores,
tanto a sua pratica docente quanto ao seu desenvolvimento profissional,
decorram da tentativa de superagédo aos estranhamentos surgidos diante das
dificuldades em atender as necessidades de formagdo de um determinado
perfil de aluno, no caso: trabalhador, com formagao basica precaria, com pouco
tempo para dedicar-se aos estudos e que, em sua maioria, busca com o
diploma de nivel superior melhorar sua condi¢do no mercado de trabalho.

Portanto, na abordagem do desenvolvimento profissional dos
professores da Escola Superior de Formacdo de Professores — ESPRO —
optamos pela composicdo de um conjunto de instrumentos para a coleta das
informagdes que fugisse a construcdo de discurso Uunico sobre o
desenvolvimento profissional daquele grupo, por mais que haja pretensao de
generaliza-lo a categoria docente da educagado superior. Empreendemos,
entdo, um processo de pesquisa e analise que nos possibilitou compreender 0s
nexos estabelecidos por aqueles professores as relagbes entre sua pratica
docente, sua formacdo profissional, sua vivéncia docente e o0 seu

desenvolvimento profissional.
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E, a partir desta postura analitica nossa incursdo naquele universo
docente procurou caracterizar os professores enquanto profissionais docentes,
bem como suas praticas e seu contexto de atuagdo, o que se configurou a
medida que as informagdes sobre suas trajetérias formativas e profissionais
foram se revelando perante a associagdo dos achados nas leituras, nas

analises dos questionarios e nas entrevistas.

Este processo investigativo nos permitiu vislumbrar no desenvolvimento
profissional daqueles professores quatro categorias - formacado docente;
experiéncia profissional, engajamento profissional; e desenvolvimento
profissional - que passaram a nortear nossas analises. Um enquadramento do
objeto de estudo que, sem fragmenta-lo, tampouco esgota as possibilidades de
pontos de visdo a respeito, esclarecendo, sobretudo, detalhes do
processamento do desenvolvimento profissional dos professores.

E, compreender o processo de desenvolvimento profissional de
professores em duas dimensdes, a técnica e a gestora, sendo os aspectos
técnicos deste desenvolvimento aqueles que dizem respeito aos elementos
preparadores para o exercicio da atividade que lhe é fim, a docéncia, portanto,
fundamentais ao exercicio da profissdo e apresentados ainda na graduagéo,
pois, compdem ordinariamente o curriculo dos cursos: conteudos da area de
formacao — historia, geografia, letras, etc. -, a pratica docente — as didaticas -, a
organizacao do campo educacional — legislagdo e as diferentes modalidades
de educacdo — e aqueles destinados a compreensao do contexto social da
educacdo — histéria, psicologia, filosofia, sociologia e antropologia da

educacao.

Ja a segunda dimens&o, a gestora, embora decorra das atividades
inerentes a dimensdo técnica, encontra-se menos vinculada aos processos
tradicionalmente da licenciatura, e tem a ver com o envolvimento do futuro
professor em atividades mais ligadas a vivéncia docente, como o contato direto

com alunos, com as rotinas escolares, com outros professores em seu
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exercicio profissional, com membros da comunidade escolar e as entidades

profissionais e de pesquisa da categoria, os sindicatos e as de pesquisa.

E nessa segunda dimensao do seu desenvolvimento profissional que o
professor vivenciard, compreendera e conhecera as necessidades inerentes ao
seu processo de desenvolvimento profissional. Um processo que, embora,
tenha se iniciado ja na licenciatura - ou pelo menos deveria té-lo sido feito -,
fortalecera no decorrer da pratica docente, quando de fato tomam forma para o
professor as demandas sociais e econdmicas da profissdo, antes tratadas

apenas no plano das reflexdes.

Nessa perspectiva, compreendemos que o desenvolvimento profissional
do professor abarca o processo de licenciamento e os de formagéo
permanente, bem como todos aqueles aspectos pertinentes a categoria
docente e a organizagado do trabalho pedagdgico e educacional em todos os
seus niveis. Num continuo que envolve, portanto, a graduagdo e a prética
docente, justificando, desta forma, o entendimento de que a préatica formadora
do professor como um profissional ndo prescinde do estreitamento das
relacdes entre os estudos tedricos e a pratica educativa, caracterizando o
desenvolvimento profissional dos professores como processo de praxis

formativa.

Essa percepcao do desenvolvimento profissional dos professores
confere a formacao inicial e a pratica docente carater de instabilidade, por
estarem essas praticas em constante movimento e submissas a confluéncia de
uma combinacado de objetivos: os previstos em lei, 0s inerentes ao campo de
conhecimento trabalhado, os constantes dos projetos de curso e o0s
decorrentes das expectativas dos alunos com o curso. Fatores que, préprios de
um espacgo de formagao profissional, exigem dos professores a construgao de
interpretacoes préprias e adequadas a cada processo vivenciado.

Perspectiva que nos permite afirmar a implicabilidade existente entre a

formacao e o desenvolvimento profissional dos docentes e o impedimento, em
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funcdo desta implicagdo, de considera-los separadamente. Nao apenas por
comprometermos 0s objetivos de ambos os processos, que é a configuracao
do professor como um profissional, mas, fundamentalmente, por que
incorreriamos na ignorancia da dialética que configura a relacado entre esses

dois processos na formacao profissional dos professores.

Esse foco sobre a formagcdo e o desenvolvimento profissional dos
professores subjaz o entendimento de que as praticas devem ser objeto do
questionamento tedrico, assim como as teorias devem ser validadas pela
experiéncia docente. Processo de confronto de teoria e pratica que na
producdo de conhecimento a partir do fazer docente, contribui para o
desenvolvimento profissional do professor e, sobretudo, possibilita que este
profissional, torne-se agente maior de seu desenvolvimento, em carater
intransferivel, além de lhe oferecer condigdes de identificar suas necessidades
de desenvolvimento profissional e, assim, contribuir efetivamente para o

estabelecimento de politicas de desenvolvimento profissional para a categoria.

Processo reflexivo sobre e na agdo docente que nao se da de forma
solitaria, mas a partir da reflexdo coletiva do grupo de professores, que em
ultima instancia decidira pelas mais adequadas e/ou possiveis estratégias para
o seu desenvolvimento profissional. Condicdo que torna incorreto falar do
desenvolvimento profissional de docentes no singular, pois, enquanto processo
construido a partir de determinada realidade vivenciada, o desenvolvimento
assume formas tao distintas quantos forem os contextos experimentados pelos

professores.

No entanto, o reconhecimento dessa diversidade nao representa
impossibilidade do estabelecimento de diretrizes epistemolégicas ou de
principios para a legitimagéo dos diferentes processos de desenvolvimento
profissional dos professores. Tampouco, o atrelamento do processo de
desenvolvimento profissional dos professores a pratica docente e seu contexto
significa preterimento ou diminuicdo da importancia dos fundamentos teoricos

quando das reflexdes sobre as questdes identificadas na docéncia.
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E importante termos esta variedade de possibilidades de
desenvolvimento profissional como respeito as singularidades préprias a cada
contexto, a cada grupo profissional. Essa riqueza ndo é fator impeditivo do
estabelecimento de algum tipo de controle da parte da categoria docente ou do
Estado, mas, sobretudo, é o reconhecimento da importancia da reflexao livre e
descompromissada, ndao-pragmatica, na construcao de alternativas criativas e
potencialmente ruptoras dos processos culturalmente instituidos, que se
corroem no decorrer da evolugao histérica da educacéo e da sociedade como

um todo.

A percepcao plural do desenvolvimento profissional de professores nao
representa de forma alguma negagcdo de seu carater corporativo ou de sua
caracterizagdo como um processo de construcdo coletiva da categoria
docente, tampouco de que se trata de uma praxis formativa coletiva. Mas,
fundamentalmente, da percepgdo da docéncia e suas singularidades como
moto-perpétuo do desenvolvimento profissional dos professores, como uma
pratica que possui locais proprios que conferem caracteres particulares a esse

desenvolvimento.

Devendo, portanto, o debate sobre estabelecimento de uma possivel
politica de desenvolvimento profissional dos professores caracterizar-se como
um movimento que busque a unidade de principios e ndo a unificacdo das
acOes voltadas a esse desenvolvimento, respeitando as singularidades
inerentes aos diferentes contextos. Um movimento que, a partir de reflexdes
devidamente fundamentadas sobre os fatores que envolvem e decorrem da
pratica docente, do alinhamento de teorias e praticas ligadas ao fazer do
professor, construa alternativas de desenvolvimento profissional para a
categoria de professores, que respeitem e ajudem na superag¢ao da realidade
vivenciada pelos docentes.

O reconhecimento do carater coletivo do desenvolvimento profissional

dos professores nao implica, em hipotese alguma, acolhimento de propostas
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massificadoras, mesmo quando ancoradas na defesa de um planejamento
voltado a otimizacdo de recursos, mas o respeito as particularidades dos
diferentes ethos docentes. Quando se objetiva a adequagéo de recursos, via de
regra, ignora-se as singularidades que caracterizam os diferentes contextos
docentes - ponto fulcral do éxito das acbGes de desenvolvimento -, cuja
desconsideragcdo tem tornado a maioria dessas acodes, geralmente

implementadas por organismos estatais, pouco produtivas.

Todavia, ndo defendemos o distanciamento do Estado do processo de
desenvolvimento  profissional do professores, tampouco que este
desenvolvimento fique a cargo dos professores e/ou das instituicbes de
educagao privada. Creditamos maior confianga nas politicas que privilegiam as
demandas locais e a participagdo coletiva, defendemos a adogdo de
sistematicas de verificagdo das demandas de desenvolvimento profissional
junto aos proprios professores e a definicdo de conteludos e estratégias de

desenvolvimento profissional juntamente com os interessados.

Nesse sentido, as avaliagbes tém muito a contribuir, pois privilegiam,
dentre seus critérios de avaliacao institucional, aspectos como a melhoria das
condicoes de trabalho e a promogdo de agdes que favorecem o
desenvolvimento profissional dos professores. Isso permite, de certo modo, um
mapeamento dos fatores que impactam o desenvolvimento profissional dos

professores que atuam na educacgao superior.

No entanto, ha como minimizar o carater estandardizado dessas
avaliagcdes, estabelecendo-se instrumentos mais interativos, com a participacao
de representagcées dos docentes da educagdo superior, capazes de mapear
com maior precisdo os diferentes contextos nos quais se dao as praticas
pedagégicas na educacdo superior privada, promovendo uma melhor
radiografia do universo docente desta rede e das demandas de

desenvolvimento profissional que lhe sdo inerentes.
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Por entendermos que uma avaliagdo que procura verificar a qualidade
da pratica da educacdo desenvolvida numa determinada instituicdo ndo pode
omitir a verificagdo do nivel de suporte ao desenvolvimento profissional do
corpo docente, sem negligenciar na preservacao da qualidade da formagao dos
alunos. O que implica os 6rgaos gestores e, fundamentalmente, a
coordenacao, estenderem o compromisso derivado da missdo formativa
inerente a uma instituicao de educacao superior a formacao e desenvolvimento

profissional dos seus professores.

E fundamental, ainda, & compreensao do processo de desenvolvimento
profissional de professores, o entendimento da natureza relacional do trabalho
docente. Compreender que diferentemente da producdo material que deriva da
manipulacdo de um objeto inanimado, com pouca interagdo entre o objeto e
seu manipulador, a produgcdo de conhecimento pdéem em contato dois
individuos caracterizados como sujeitos de um processo, marcando a relagao

de trabalho do professor com o signo da interagéo, da troca.

O entendimento da pratica docente como processo de producdo de
conhecimentos de natureza coletiva, implica a troca de experiéncias, que nos
leva a fundamentar o envolvimento do grupo e o estabelecimento de uma
coordenacao pedagdgica caracterizada como espaco de estudos e pesquisa e,
sobretudo, voltada a promogcdo do desenvolvimento profissional dos
professores. Dai, ser uma perspectiva da coordenacdo para a educacao
superior comprometida com a gestdo pedagdgica do curso, envolvendo todo o
corpo docente, no mapeamento das demandas sociais de formagédo e
desenvolvimento profissional do corpo docente.

Insistrmos no entendimento de que a trajetéria solitaria de
desenvolvimento profissional verificada junto ao corpo docente da ESPRO -
Escola Superior de Formacdo de Professores -, embora justificada pelas
circunstancias apresentadas pelos professores e coordenadores de curso,
além de fragilizar o corpo docente, dificulta a conversdo dos esforcos e
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reflexdes numa politica de desenvolvimento profissional para a categoria

docente, por ndo extrapolar o foro intimo e a dimenséo de queixas.

Pois, sem os aportes de uma reflexado qualificada, ancorada em estudos
tedricos e em vivéncias, as reflexdes sobre as questdes cotidianas relativas a
pratica docente empreendidas de maneira isolada trazem efeitos limitados, e
contribuem pouco para a formacdo de uma massa critica a respeito da
docéncia desenvolvida e, sobretudo, quanto as possibilidades de

desenvolvimento profissional a serem empreendidas.

Diante disso, a interagdo com entidades da categoria como o sindicato e
as associacdes de pesquisa torna-se fundamental a legitimacao das acdes de
desenvolvimento profissional, dado o nivel da amplitude das possibilidades de
trocas de experiéncias viabilizadas no ambito destas instituicdes. Uma vez que,
tanto as entidades sindicais quanto as de pesquisa conferem a estas acdes
carater de movimento de categoria, por atuarem, de certa forma, como féruns
legitimadores dessas agdes, tanto politica quanto epistemologicamente junto a
todos os niveis do sistema educacional.

Quando falamos do desenvolvimento profissional de professores
vislumbramos algo que se caracteriza como centro e moto propulsor de todo o
processo formativo de uma categoria, que tem por sua vez por epicentro a
pratica docente. Manifestamos preocupacao com a construcdo de uma cadeia
de desenvolvimento profissional cujo eixo é o desenvolvimento do professor,
mas que se estende fundamentalmente as instituicbes educacionais e aos
organismos representativos da categoria docente.

Nessa perspectiva, as duas dimensées aqui atribuidas ao
desenvolvimento profissional de professores — a técnica e a gestora - ndo se
configuram como etapas estanques deste processo, mas complementares.
Com formagao técnica, relativa aos conteudos e as didaticas, servindo nao
apenas a pratica profissional, mas também para orientar o professor num

processo de aprender a aprender, na construcdo de uma postura pesquisadora
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inclusive dos aspectos relativos a gestao do processo educativo, conferindo ao
professor condicées de agregar a sua condicdo de ator a de produtor do seu
processo de desenvolvimento profissional.

Assim, a perspectiva do desenvolvimento profissional de professores se
amplia, bem como reconfigura a docéncia ao amplia-la a espagos distintos a
sala de aula e a escola, dando-lhe — a escola - o status de cenario privilegiado
do desenvolvimento do professor como profissional, e ao professor
possibilidades de assumir os rumos de sua profissdo, técnica e

epistemologicamente.

A pratica docente passa a ser compreendida como uma praxis que,
extrapolando seu carater individual, envolve, além do compromisso pessoal do
professor com suas turmas e o dominio do conhecimento cujo desenvolvimento
encontra-se sob sua responsabilidade, o comprometimento com a categoria
docente, por compreender, também, a organizacao do trabalho pedagégico e
da categoria, por compreender, também, a participa¢do junto ao sindicato e as
associacdes de estudos e pesquisa da classe.

E nesse aspecto que o corpo docente da ESPRO demonstra maior
fragilidade no seu desenvolvimento profissional. Pois, apesar de apresentar
uma formacao adequada a pratica docente, caracterizar-se como dedicado ao
seu fazer docente e um numero expressivo dos professores dedicar-se a
estudos de temas de suas areas de formacdo e atuagdo, o grupo de

professores da ESPRO atua pouco junto ao sindicato.

As andlises da literatura e do contexto vivenciado pelos professores da
ESPRO nos permitiram vislumbrar algumas caracteristicas do que seria o
desenvolvimento profissional de professores da educagao superior, que bem se
aplicam aos demais niveis da educacgdo. Sao elas: a individualidade, pois cabe
a cada professor assumir sua necessidade de desenvolvimento; a coletividade,
por originar de demandas coletivas; contextualidade, por dizer respeito a

demandas de um espaco / tempo; a continuidade, por ndo se tratar de acao
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pontual ou estanque; a singularidade, por voltar-se as questdes de determinado
grupo, evitando as massificacbes; e a multirrelacional, pois, admiti a

possibilidade de encontros de diferentes realidades para troca de experiéncias.

Mas nos permitiu também a percepcao de outro nd, desse processo de
desenvolvimento profissional, o fato de contemplar apenas os elementos
técnicos da formacdo — o que ja é uma tarefa ardua -, negligenciando a
formacao sécio-politica que constitui a pratica profissional do professor. Pois,
as acdes de desenvolvimento profissional mais procuradas voltam-se aos
aspectos pedagdgicos, deixando de lado questdes relacionais e sindicais que
dizem respeito a constru¢do do sentimento de categoria, o que de certa forma,
reforca o isolamento identificado tanto na pratica docente quanto nas opgdes

de desenvolvimento profissional adotada pelos professores.

Compreendemos que a opgao pelos congressos, por mais pertinente e
profunda que seja a sua tematica e o nivel dos debates, bem como a formacéo
dos estudiosos que dele participam, tratam de coisas cuja generalizacéo e
aplicacao futura demanda certa intencionalidade do ouvinte, uma preparacéo
do professor cujo epicentro deve ser a coordenacao pedagdgica, que refina e
enviesa a escuta pelo professor dos debates para as demandas do contexto
por ele vivenciado, por meio de questionamentos proprios a sua realidade
docente, rompendo, portanto, com o carater individual das participacoes

nesses eventos.

Esse enviesamento, promovido pela agao da coordenagéao, qualifica-se
pela realizacdo de leituras e debates anteriores aos seminarios que interessam
ao grupo, potencializando a atuagdo dos professores e as trocas de
experiéncias entre os professores de diferentes areas e espacos de atuacao.

Outra prética significativa ao desenvolvimento profissional dos
professores e a potencializacao da participagdo em eventos coletivos sdo os
grupos de estudos, que podem ser organizados a partir da coordenagao
pedagdgica ou por iniciativa dos professores, para reflexdao e aprofundamento
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de questbes relativas a organizagdo do espago docente em todos os seus
niveis.

Essa preparagdo do grupo para atuagcdo em eventos de
desenvolvimento profissional demanda envolvimento coletivo no seu
planejamento, com ac¢des posteriores que garantam o retorno das discussdes
pelo grupo, como a realizacao de encontros de estudos e a aquisigao de
literatura prépria para futuros estudos, tornando a freqiiéncia a seminarios acao

concreta de desenvolvimento profissional coletivo e ndo algo solitario.

Os dados relativos a formacéo dos professores da ESPRO revelaram
que a trajetéria académica da maioria dos docentes é bastante proxima da
vivenciada pelos alunos: ensino noturno apds um dia de trabalho em rede
privada. O que nos sugere concluir, partindo do pressuposto de que ninguém
pode oferecer aquilo que ndo possui, que estes professores de fato estao
reproduzindo em sua pratica docente a forma como apreenderam o que seria a

docéncia na educacao superior.

Constatacao que nos leva a defesa do estabelecimento de uma politica
de desenvolvimento profissional de professores que atuam na educacao
superior que instituisse programas oficiais para este fim. Um conjunto de acdes
envolvendo ndo apenas organismos governamentais, mas que contasse com
as representacoes da categoria docente, com a rede universitaria federal e com

as instituicdes de ensino superior em geral.

Movimento que implicaria também em mobilizagbes politicas com vistas
a alteracbes na legislacdo educacional no sentido de garantir que os
programas de poés-graduagdo, bem como os cursos de especializagdo, para
habilitarem seus egressos a pratica docente na educacao superior, tivessem
uma composi¢do curricular adequada a formagédo profissional desses
professores. A partir de curriculo que contivesse conteudos relativos a
organizacdo do trabalho pedagégico conjugado com horas de praticas
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docentes orientadas na educagdo superior, mesmo para aqueles ja que sao
docentes.

E recomendavel, ainda, a implementacdo de estratégias de
assessoramento pedagdgico ao corpo docente - pratica ja adotada por algumas
instituicbes de educacdo superior -, ancorada no suporte da coordenacao
pedagdgica e por grupos de estudos constituidos por membros do corpo
docente. Nao sendo, portanto, assessoria externa aos moldes das consultorias

adotadas pelo setor empresarial.

Nesse ponto chegamos a outro n6 do desenvolvimento profissional dos
professores da educacgao privada nao-universitaria apontado pelos docentes da
ESPRO: a falta de apoio institucional. Elemento que, como ja dissemos, tem
sido objeto dos processos avaliativos implementados pelos organismos
centrais do sistema educacional, mas que precisa ser enfrentado como questao
coletiva, pois, vem sendo mascarada por solug¢des individuais, que acabam
demandando esfor¢cos dos professores, sem, contudo, caracterizar-se como

alternativa efetiva a questéo.

A falta de apoio institucional, que na linha de raciocinio que norteia esta
reflexdo pode ser também identificada como um dos nds do desenvolvimento
profissional dos professores que atuam na educacdo superior privada nao-
universitaria, foi apontada como uma das causas para 0 que compreendemos
ser mais um dos nés deste desenvolvimento: o desvinculamento estabelecido
pelos docentes da instituicdo entre as agdes de desenvolvimento profissional

nas quais se envolvem e o contexto docente que vivenciam.

Estuda-se, busca-se cursos, |é-se rotineiramente, porém, temas que
guardam pouca relagcdo com as questdes docentes vivenciadas. Postura que
explicaria, em alguma medida, a disparidade existente entre a boa formagéo
académica individual dos membros do grupo e o seu fraco desenvolvimento

profissional enquanto corpo docente. E revela o que entendemos como o
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verdadeiro n6 deste desenvolvimento profissional: o0 ndo reconhecimento pelos

professores daquele espago como espaco de desenvolvimento profissional.

Durante as andlises do desenvolvimento profissional dos professores da
ESPRO destacou-se como uma das mais relevantes caracteristicas daquele
corpo docente a busca pela atualizagao junto as discussbes epistemoldgicas
de suas areas de formacdo e o desenvolvimento profissional, contudo, de
forma isolada e, a maioria delas, desconectadas das questdes decorrentes das

praticas docentes.

Essa postura traz consequéncias que impactam negativamente o
desenvolvimento profissional dos professores da educacédo superior privada
ndo universitaria numa amplitude bem maior que o espaco institucional. Um
exemplo seria a pifia participagdo destes professores nas instituicées privadas
de educagao superior ndo-universitarias nas instancias coletivas da categoria,
caso do sindicado, onde esta pouca atuagao enfraquece a entidade na relagéao
junto as instancias gestoras do setor privado.

Deve-se levar em conta, também, que essa falta de participagdo docente
junto a entidade sindical dificulta o estabelecimento dos vinculos necessérios
para que a agremiacdao compreenda as demandas de desenvolvimento
profissional na categoria e possa contribuir efetivamente para este

desenvolvimento.

Este ndo engajamento sindical dos professores da educagao superior
privada, quando associado as informacdes relativas a responsabilidade com o
desenvolvimento profissional, ganha contornos cujo destaque € a
incompreensdo do funcionamento do jogo de forgas que caracteriza as
relacbes sociais e politicas que permeiam o campo educacional e o
profissional, tampouco do papel reservado as representagbes trabalhistas
nesse contexto. Além de revelar a ignorancia dos docentes relativa ao conflito
identitario que permeia as empresas educacionais em relagdo a percepgao de

seus fins.
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Esse tipo de empresa, como todo e qualquer empreendimento de
natureza capitalista, visa o lucro. No entanto, sua matéria-prima e seus
trabalhadores, diferentemente dos demais segmentos empresarias - a saude
esta no mesmo plano —, ndo respondem as manipulacdes e as técnicas de
producdo e burocraticas de forma inerte, no processo produtivo. E o seu
produto, algo extremamente subjetivo, € desenvolvido numa outra pessoa, com
a participacao desta pessoa, ndo podendo ganhar forma apenas em funcéo

das técnicas e das formas utilizadas por seu produtor.

Com isso, é legitima a percepgao dos interlocutores deste estudo sobre
a natureza empresarial das instituicbes educacionais privadas como fator
comprometedor da qualidade do ensino desenvolvido e obstaculizadoras do
desenvolvimento profissional dos professores. Muito embora creiamos que esta
condicdo de empresa possa ser convertida a favor da qualidade do
desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que se trata de
qualificagdo da mao-de-obra, perspectiva que o eleva a categoria de

investimento, ao invés de reduzi-lo a custos.

No entanto, ocorréncia dessa mudanga de foco sobre o desenvolvimento
profissional dos professores pelos gestores da rede privada demanda maior
organizacao, por parte dos professores, e o fortalecimento das representa¢des

da categoria docente.

Trata-se, enfim, de se iniciar uma mudanc¢a filosofica do trabalho,
passando-se a compreensdao de que o processo de producdo na educagao €
permeado por um conjunto de relagdes interpessoais: entre os professores,
destes com os alunos e entre os alunos; a relacdo destes atores com o
conhecimento ja produzido e o que se produz no processo ensino /

aprendizagem; e as relagdes com as institui¢coes.

Portanto, a qualidade do processo de produgdo na empresa educacional

depende da qualidade das relagdes estabelecidas nesse cenario multirelacional
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que caracteriza o trabalho docente, o0 que torna o desenvolvimento profissional
do professor um processo de compreensdo das relagbes sociais que
constituem o fazer docente académico, e o fazer escolar uma espécie de

paradigma para os processos formativos em todas as insténcias educacionais.

Cabe ainda afirmar que o desenvolvimento profissional dos professores
da educacgao superior privada deveria ser entendido como acao estratégica
pelos envolvidos na operacionalizacdo desta educacdo: os professores, o
Estado e os empresarios da educacao, pois do seu incremento depende a

evolucao da engrenagem que se tornou a educacgao superior brasileira.

Os professores, via suas representacdes, tém no seu desenvolvimento
profissional alternativa real de romper o processo de proletarizacdo nefasto
imposto pelo modelo de gestdo empresarial; 0 Estado pode, no incremento da
formacado desses professores melhorar a qualidade da formagdo de mao-de-
obra das classes populares, maioria dos alunos das instituicées privadas de
educagdo superior ndo-universitaria; e os empresarios do setor podem
potencializar seus ganhos, consolidando suas empresas na medida em que
mantiverem um corpo docente tecnicamente preparado para a atender ao seu

publico.

E, por fim, chegamos ao entendimento, a partir da identificacao e analise
das dificuldades do processo desenvolvimento profissional dos professores da
ESPRO, que os percalcos que perpassam esse desenvolvimento, decorrem do
fato, que preservando a metéfora que sustentou este estudo, de um grande né,
a auséncia de uma identidade coletiva dos professores da educagao superior
privada, uma auséncia que resulta na pulverizagao dos esfor¢os e das agdes e
no esforco individual, na busca de um objetivo, a profissionalizagdo, cuja

construgao caracteriza-se por uma praxis formativa coletiva.
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ANEXO - |
ORIENTACOES PARA AS OBSERVACOES
A — Foco da observagéao:

A1) A atuagdo docente - organizacdo do trabalho pedagdégico
desenvolvida pelo professor; como ele desenvolve a ensinagem na sala de

aula.

A2) O planejamento da aula; a abordagem dos temas; as estratégias de
avaliacdo; e as estratégias de acompanhamento da aprendizagem; material
utilizado (relagéo texto / tema; relagdo exercicios / tema); atendimento aos

alunos; e etc.

A3) Verificar a preparacao do professor para as suas aulas (em termos
de formagéo).

B — Registro da Observacao:

B1) Para os registros das observacdes sera organizado um “Diario”,
onde serdo feitas durante a observagcédo e posteriormente com o professor em

exame do seu material de aula anotacdes referentes a dinamica da aula..

B2) Deste diario também constardo anotagdes referentes a pesquisa
documental junto aos registros da secretaria sobre a documentagéo da turma

(historico dos alunos e curriculo dos professores).
C — Suporte a observacao:

C1) Seréo realizadas entrevistas com os alunos para levantar seu perfil
da trajetoria escolar, desde a educacao basica, do grupo de alunos, bem como

consultado histérico escolar desses alunos junto a secretaria da faculdade.

C2) Os professores serdao entrevistados para construgdo do perfil do
desenvolvimento profissional do corpo docente, bem como analise dos

curriculos apresentados a secretaria da faculdade.
D) Postura do observador:

D1) Dada a natureza nao-participante da observagdo proposta, o

pesquisador deve evitar envolvimento nas atividades realizadas, limitando sua
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relacdo com a turma ao esclarecimento das posturas apresentadas, tanto pelos

professores como pelos alunos.
E) Parametros de qualidade dos dados levantados:

E1) O foco deste estudo é o desenvolvimento profissional do professor,
entdo sua validade bem como a qualidade dos levantados encontra-se na sua
possibilidade contribuir para o esclarecimento tanto dos processos quanto dos

sentidos desse desenvolvimento.
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ANEXO - 1
Questoes Para Debate Com os Professores Entrevistados

1 — A maioria dos professores, cerca de 80% afirma escolher a trajetéria
de desenvolvimento profissional em funcao de demandas pessoais, nao
considerando as demandas profissionais. Como vocé vé esta escolha?

1.1 - Como vocé acredita que ela se dé? Qual a distincao possivel entre
estas demandas?

2 — Vocé foi muito bem avaliado pelos alunos e pela coordenacéao. E,
percebemos que seus pares também o avaliam muito bem, a que vocé atribui
esta avaliacdo? Que diferencial vocé percebe em seu trabalho? E como vocé
aprendeu a desenvolver este trabalho?

3 — Como vocé vé as possibilidades de trabalho na rede privada de
educagéao superior?

4 — Tem experiéncia em trabalhos com a rede publica de educacao
superior?

5 — Com a educagéo béasica? Quanto tempo? Como vocé localiza esta
experiéncia no seu éxito docente?

6 — E sindicalizado? Freqiienta grupos de estudos de sua area?

7 — Formagéao basica.

8 — Qual o papel: do sindicato, dos organismos de pesquisa, das IES —
publicas, e do professor, no desenvolvimento profissional dos professores da
educacao superior privada nao-universitaria.

9 — Qual seu tempo de estudo atualmente?

10 - Como vocé vé o aluno?

11 — As condicdes de trabalho?

12 — Como realiza seu desenvolvimento profissional?
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