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O mundo € do tamanho do conhecimento que temos
dele. Alargar o conhecimento, para fazer o mundo

crescer, e apurar seu sabor, é tarefa de seres

humanos. E tarefa, por exceléncia, de educadores

Terezinha Rios (2006, p.24)



RESUMO

O presente estudo desenvolvido de 2006 a 2008, teve como objetivo investigar eabeyes s
pedagogicos docentes bacharéis do curso de Administracdo de Empresadsrituigdo privada

de educacao superior alicercam sua docéncia. A pesquisa pautouts®s esixos: educacao
superior, trabalho docente e saberes pedagdgicos. A metodologia privilegibordagam
gualitativa e para a obtencdo das informacdes foram utilizadasesndbcumentais, entrevistas
com os professores e questionarios com os alunos. Com o aporte ted@motllier (1998), Sousa
(2006), Vazquez (1977), Tardif (2004), Zabalza (2005), Pimenta (2005), Anastasiou, (2005)
Imbernon (2004), Veiga (2004), Castanho (2004), dentre outros, foi possivel aosleserados
obtidos e compreender a complexidade que permeia a educagao superior.eSoltaaa do
estudo, foram identificadas duas vertentes: a primeira destacasqsaberes pedagogicos dos
docentes pesquisados pautam-se nas experiéncias adquiridas no contatitocéncia e de vida, a
segunda aponta que os saberes pedagogicos sdo construidos por meio de estosio@sauiveis
técnico, de especializacdo e mestrado. Foram identificadas, tamifiéoidades que impactam a
construcdo de saberes pedagogicos, dentre elas podemos dpstazainterlocucédo pedagodgica
entre os professores caracterizada pelo reduzido nimero de encontros intermediados pela
coordenacdo do curso de Administrac@ouca visibilidade da proposta pedagégica para a
atuacao dos professoresnaterializada no desconhecimento, por parte dos mesmos, de um Projeto
Politico-pedagdgico da Instituicdo e do Curso, que norteie a atuacdo dadentkyndo o trabalho
pedagogico da instituicdo como um toddempestiva busca de alunos por parte da Instituicdo
resultante de uma politica mercantilista na educacao superior, Iaauao é considerado cliente

e a educacdo servico. Diante desse cenario, os resultados paedsmtapontar e ao mesmo
tempo confirmar que o desenvolvimento de saberes pedagdgicos dos bacharéis rdecdtiatesde

um solitdrio e fragmentado processo de construcdo e reconstrucdo ao lomyercicio da

docéncia e constituem fator primordial para o aperfeicoamento e a qualidade dacesupagar.

Palavras-chave educacéo superior; saberes pedagdgicos; trabalho docente.



ABSTRACT

The present study was carried out between 2006 and 2008 and aims to irevéstigat
professors of a Business Administration College of a private utistit of higher education
build their pedagogical knowledge and teaching practice .The researchaged on the
following concepts: higher education, teaching practice and pedagogical knowlddge.
method chosen was qualitative research and data was collected throalysisa of
documents, interviews with teachers and questionnaires for studenthieG&1®98), Sousa
(2006), Vazquez (1977), Tardif (2004), Zabalza (2005), Pimenta (2005), Anastasioy (2005)
Imbernén (2004), Veiga (2004), Castanho (2004),among others gave the theoretical support
for this study , essential to analyse data collected and understacohiptexity involved in
higher education. Results show that professors build their pedagogical knowhedigjg
reflecting upon their teaching practice and their experiences oftlifeas also found that post
graduation courses such as masters and specialization courses paammroles enabling
these professors to build and develop their pedagogical knowledge. The #icudntified
also have an important impact on the construction of the pedagogical knosiedgas: low
pedagogical interlocution among professors due to the reduced number of meetingted
by the coordination of the course; low visibility of the pedagogical propodhakectourse by
professors and ignorance of the pedagogic project of the institution by dbdenaic staff
unabling any pedagogical articulation; an extremely aggressive seasthdents in a highly
competitive market and the conception behind that students are didsggpteased and that
high education is a profitable service. Considering this scenery , irtform@llected seems
to indicate that the development of the pedagogical knowledge of professoesalt of a
solitary and fragmented process of construction and reconstruction ofethelning practice

and constitute a major factor for the improvement of higher education.

Keywords: Higher Education; Pedagogical Knowledge, Teaching Practice.
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INTRODUCAO

Nunca consegui entender o processo de motivacéo
fora da pratica, antes da pratica. [...] A motivaca
faz parte da acdo. E um momento da propria ac&o.
Isto é, vocé se motiva a medida que esta atuando.

Paulo Freire (1983,15)

A motivacdo para investigar a educagdo superior e, em particulasalmes
pedagogicos do bacharel docente é bem provavel que tenha surgido da minha experiénc
académica neste nivel de educacdo. Ha cinco anos, atuo no magistéfiior, stgyepo
responsavel pelo despertar do interesse por esta tematica. Paglhonentendimento dessa
escolha, passo, entdo, a contextualizar inicialmente minha expem@néi@a da educacao,
expondo ao leitor informacdes relevantes que justificaram a decikiego®lha do tema e

pela realizacdo da pesquisa.

Iniciei as atividades no mundo do trabalho em 1985, ingressando no SERPRO —
Servico Federal de Processamento de Dados, empresa publica queatedetecnologia
da informacdo e que tem como objetivo modernizar setores estratégicadministracao
publica e dar-lhes agilidade. Nessa empresa, tive a primeiraé@pama area de educacao,
ao ingressar em uma unidade intitulada Setor de Desenvolvimento da&ss atividades
exercidas no processo educativo dos empregados exigiam fundamentos de didfgica
organizacao do trabalho pedagdgico, o que provocou a busca por hovos conhecimentos e meu

interesse por essa area.

Incentivado por colegas de trabalho, em sua maioria pedagogas e psictisgasys
depois ingressei no curso de Pedagogia. Conheci o0 meio académico e ososndandr
trabalho pedagdgico em uma instituicdo privada de educacao superior. Adanpastura de
alguns professores na conducédo das aulas, sobretudo a responsabilidadeodestes
formac&o dos alunos. E provavel que tenha surgido, nesse momento, o desejralesser
na educacao superior. Segundo Zabalza (2004), talvez ndo haja davida nenhuma de que a
peca fundamental no desenvolvimento da docéncia na educacao superior saesssrpsof
Sendo as instituicdes de educacao superior “unidades formativas”, ningugnia desprezar

nem o papel dessa funcéo primordial, nem a importancia daqueles que a exercem

A importancia mencionada pelo autor é percebida quando constatamos quacaeduc
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suscita um interesse significativo e crescente, consideradaiveclus dos disparadores
prosperidade econdmica futura, instrumento privilegiado da luta contra mputege e
passaporte para o éxito individual. Diante disso, as instituices emhaiacé os educadores
estdo no centro das atencbes e precisam superar suas dificuldssliesindo as

responsabilidades na preparacdo de profissionais para um mundo em permanente mudanca.

A experiéncia como aluno no curso de Pedagogia oportunizou a convivéncia com a
diversidade de posturas docentes. Alguns professores conduziam suas Butaa tastante
dindmica e participativa, envolvendo os alunos em um processo efetivoeneiapgem,
caracterizado pelo contato com o0s aspectos teoricos e praticoomtesdos abordados,
propiciando a construcdo conjunta de conhecimentos. Outros, sob a égide exto piet
utilizacdo de uma didatica inovadora, se apoiavam, de forma exacerbadhbnaraicas de
grupo e seminarios, que eram conduzidos e liderados pelos proprios alunos tul@rde
semestre, sem a devida orientacéo do professor e adequacao dasadia@sicomponentes

curriculares. Outros, ainda, demonstravam pouca consisténcia, tanto didatica carao teori

Instigado por tal convivéncia, fui identificando muitas afinidades coérea da
educacdao, mas também muitas dificuldades para o exercicio do m@agist ocasido,
exigia-se o0 minimo de um ano de experiéncia para que o pedagogo, com BAabditac

magistério, pudesse lecionar nas séries iniciais.

Visando ampliar as possibilidades de atuagdo como professor e, B HeEspo,
insercdo na vida académica, optei, entdo, por cursar graduacdo em K&dgdnisde
Empresas, pés-graduacdo em Administracdo de Recursos Humanos, alémcdeso de

extensdo em Planejamento e Coordenacéo de Programas de Treinamento e Desenvolvimento.

No SERPRO, pude aplicar os conhecimentos adquiridos no curso de Pedagogia, ao
coordenar a area de Desenvolvimento de Pessoas, elaborando programasad@&ofaue
procuravam aliar e compatibilizar os conhecimentos teéricos equéi serem adquiridos
pelos funcionarios. Nesses programas, o conhecimento de planejamento oadijcaci
metodologias de ensino e atividades pedagdgicas coletivas se fizetagsan®s e até

imprescindiveis.

No ano de 2004, em busca de conhecimentos mais elaborados e abrangentes,
participei, como aluno especial, de disciplinas no curso de Mestrad&deicacido na
Universidade de Brasilia — UnB. Ingressando no mestrado em 2006, pude confrontar

diferentes linguagens, conceitos e praticas que me levaram aidderdiferencas entre as
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instituicdes e organizacdes de educacao, entre profissionais docaqtedes sem formacgéo
pedagodgica. Essa busca por formacao e por conhecimentos tinha como objptigo asn
possibilidades de atuacdo como professor universitario, ante a impmmaexrigéncia dessa
gualificacdo nas Instituicbes de Educacédo Superior, a despeito da dgramdedade que a

permeia.

Tal diversidade pauta-se na distingdo de duas constituicdes — orgarezastituicao
educacional, o que nos remete as observacbes de Chaui (1999), quando destata que
organizacao difere de uma instituicdo, ao definir-se por uma outliaapsdéicial, a de sua
instrumentalidade. Enquanto a organizacao é regida pelas idéias de pkstdjamento e
controle, tendo apenas a si mesma como referéncia, num processo decéongpen outras
que fixaram os mesmos objetivos, a instituicdo social aspira a salidade, tem a sociedade
como seu principio e referéncia normativa e valorativa. Percebses&la na divisdo social e
politica e busca definir uma universalidade que lIhe permite resposdeordradicées

impostas pela divisdo.

Diante desse cenario, e com a necessidade de aprimorar os cenesiatquiridos
ao longo da caminhada profissional, fortaleci o desejo de trabalhar coofessor
universitario. Em 2005, ingressei no curso de pés-graduacdo — Gestdo dendimme®s
Educacionais, na funcdo docente em uma instituicdo da rede privada ko Pistleral e
passei também a atuar em cursos de graduacdo. Visando aperfeigbzc@ como
professor, cursei especializacdo em Docéncia Universitarid0&rs, na propria instituicdo
onde atuo como docente. Este curso contribuiu para ampliar conhecimentosicespe
referentes a educacao superior, colocando-me em contato com taréterspecializada na

formacéo de professores universitarios.

Em Zabalza (2004), encontramos contribuicdes sobre essa temabbaeawmr que o
exercicio da profissdo docente requer uma sélida formacdo, ndo apenasntexgdos
cientificos proprios da disciplina, como também nos aspectos corresperalenge didatica e
ao encaminhamento das diversas variaveis que caracterizam a ao@@nautor deixa
evidente que a formagé&o dos professores universitarios, no sentido deapalitientifica e
pedagogica, constitui um dos fatores basicos da melhoria da universidadenieém alerta
que conhecer bem a prépria disciplina € uma condicao fundamental, masufiieate. A
capacidade intelectual do docente e a forma como abordard os conteidusteaistintas
de como o especialista 0 faz. Esta € uma maneira de se aprakimmapnteudos ou das

atividades profissionais, pensando em estratégias para fazer cas ajueos aprendam. Tal
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observacao ajuda a compreender a necessidade de aprimorar o desenwhi@nuauéncia
nas instituicdes de educacgéao superior.

Visando ao aprofundamento do trabalho pedagdgico desenvolvido em Instituicdo de
Educacdo Superior Privada — IES, elegemos como foco de investigacdorissibaeharéis
em um curso de Administracdo de Empresas. Apds reflexdes, ponderag@ssi@namentos
para a apresentacdo do tema dentro dos limites apropriados paraneobesento do
presente estudo, identificamos o problema a ser investigado. Assim, @stqupesquisa

procurou responder foi:

Que saberes pedagdgicos alicercam a docéncia dos professores $achaugso de
Administracdo de Empresas?

Tendo delimitado o tema e o problema para que a pesquisa fosse elalmrada

objetivos bem definidos, outros questionamentos de apoio foram investigados:

gual o cenario da educacéo superior privada no Distrito Federal?
gue concepcoes de trabalho docente possuem os professores investigados?

gue principios permeiam os saberes pedagdgicos dos professores investigados?

vV YV VYV V¥V

que dificuldades, necessidades e possibilidades podem ser identifitadas
trabalho pedagdgico dos docentes?

Esta pesquisa teve seu percurso orientado pelo seguinte objetivo geral:

Compreender em que saberes pedagogicos bacharéis docentes do curso de
Administracdo de Empresas de uma faculdade privada do DistritoaFedieercam sua

docéncia.

Visando atingir esse objetivo geral, a pesquisa foi estruturada, prdouskcancar os

seguintes objetivos especificos:
e Analisar o cenario da educacéo superior privada no Distrito Federal.
e Analisar as concepcodes de trabalho docente dos professores pesquisados.

e Analisar os principios que permeiam os saberes pedagdgicos dos docentes.
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e Interpretar as dificuldades, necessidades e potencialidades dadrpbdhgogico

dos docentes investigados.

Salientamos que muitos sdo os desafios que se impdem a educacaw, seeio
este um campo que demanda investigacdes interdisciplinares, uma vegsqueivel de
ensino configura-se como objeto de disputas, sobretudo na iniciativa privagsy dasta

investigacao.

Dividimos o trabalho em cinco capitulos. O primeiro procura discutijuardar
centralidade em relacdo a Educacdo Superior, apresentando seusagymeis e,
posteriormente, convergindo para as instituicdes do setor privado nookgttieéral e para as
politicas publicas da educacédo superior. O segundo capitulo trata dddrdioabnte na
educacdo superior, apontando as caracteristicas da docéncia e arioigattt formacéao
docente. No terceiro capitulo, abordamos os saberes pedagdgicos e admasEuUnEsSmMos,
refletindo sobre a pratica docente e, finalmente, sdo tratadosbesesgedagdogicos do
bacharel docente. No quarto capitulo, relatamos o percurso metodoldgieadatilna
pesquisa, descrevendo os procedimentos, os instrumentos e as dificuldadasdas No
quinto e ultimo capitulo, realizamos a analise e discussao das agfiem obtidas por
intermédio dos instrumentos de investigacao utilizados. Finalizamosenfaelatoricom
algumas consideracdes, destaques sobre lim#acdes, contribuicdbes e possiveis

desdobramentos da pesquisaia estudos futuros.
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CAPITULO |

EDUCACAO SUPERIOR

A educacédo superior no Brasil € emblematica na
medida em que se reestrutura, rompendo com o
principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensao.

Dourado (2002, p. 246)

O crescente processo expansionista da educacao superior brasilejraghogdo por
politicas que induzem a diversificacdo e a diferenciacdo institaicitem apontado uma
expansdo predominante das instituicbes de educacdo superior privadas, swsginjo a

relacdes de luta e concorréncia.

Nesse contexto, as politicas governamentais brasileiras inéitaggmentacdo na
educacéo superior, rompendo com o principio da indissociabilidade entre o pasmasa e
extensdo, por meio do estimulo a expansao das matriculas e a dagsifinstitucional,
naturalizando esse campo como servico e, na maioria dos casosgeesta educacao

superior a funcéo do ensino.

1.1 Educacéo Superior — uma visao geral

Necessario se faz, antes de aprofundarmos a andlise no ambita diestitnicdo de
Educacdo Superior Privada — IES, campo desta investigacdo, contextaakzhrcacao
superior, a partir do surgimento da instituicdo universitaria e éssscenfrentadas ao longo

de sua historia.

Conforme Castanho (2000), o surgimento da universidade ocorreu na Europa nos
séculos XI e XIll, tendo como marco histérico, entre as culturaticr@rabe e judaica, a
Escola de Medicina de Salermo, na lItalia, no inicio do século X. Swgsa época, a

primeira instituicdo de educacado superior, a universidade de Bolonhaliaaflindada em
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1088. A mais famosa dessa fase histérica, a universidade de &tastabelecida na segunda
metade do século Xll, entre 1150 e 1170, sucedendo-se posteriormente mu#as out
instituicbes européias de educagdo superior. Nesse periodo, havia mniidade de
pessoas pelas fronteiras dos paises e uma grande excitacdctumitelexsultante da

confrontacéo entre a fé cristé e a ciéncia experimental.

E provavel que o surgimento da universidade estivesse relacionado corates car
universal, no entanto convém uma analise mais abrangente desse contfixavaide
antigamente a palavra universitas nas situacbes em que se prodesgaar uma
corporacao, dando um sentido de unidade. Por sua vez, no dizer de Castantami@o Cast
(2000), a universidade compunha-se de certo numero de faculdades, que ndo desigr@avam
unidade administrativa, mas um ramo de estudos ou até mesmo de upimalisCom o
tempo, a faculdade deixou de ser a disciplina estudada e passoundéesdida como a

unidade onde se estudava a disciplina.

Castanho (2002) destaca algumas caracteristicas da universidadao guezcebidas

como balizas estruturais:

= 0 carater publico da universidade: a sua publicidade, oriunda de sua alsrtura
sua natureza nao discriminatoria e de sua oposicdo ao mundo dos isteresse

privados;

= a criatividade: demonstrada pela busca de alternativas didatioasatonia das

aulas expositivas;

= aindissociabilidade entre o ensino e a pesquisa: necessariaraga&msie novos

conhecimentos;

= a intencionalidade: hoje também anunciada, no artigo 2° da Lei de Zeseéi
Bases da Educacédo — LDB 9.394, de 20 de dezembro de 1996, expressando-se de
um modo tripartite: o pleno desenvolvimento do educando, o preparo para a
cidadania e a qualificacao para o trabalho;

= interdisciplinaridade: — corpo teérico de saberes constituidos por @igrasas

gue servem de referencial para a analise da pratica pedagogica.
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Essas caracteristicas se desdobram em outras, no processwvoldgioce da
universidade e das demais instituicdes de educacdo superior. Alés dasxcteristicas, a
legitimidade da Universidade também é foco de estudo de outros autessa.lMha, Santos

(2005) salienta que:

[...] ha uma questdo de hegemonia que deve sdvidssouma questao que,
parecendo residual, é central, dela dependendodwm mamo a universidade
poderda lutar pela sua legitimidade: é a questadefiaicdo da universidade.
O grande problema da universidade neste dominiostdmo fato de passar
facilmente por universidade aquilo que o ndo é fst possivel devido a
acumulacédo indiscriminada de fun¢des atribuidasiversidade ao longo do
século XX. Como elas foram adicionadas sem arjé@addgica, o mercado
do ensino superior pdde auto-designar o seu prazhrt universidade sem
ter de assumir todas as fungbes desta, seleciorzandoe se lhe afiguraram
fonte de lucro e concentrando-se nelas. (p. 64)

Para o autor, a definicdo do que seja a universidade é crucial paarpsna possa
ser protegida da concorréncia predatoria, e para que a sociedadeandtirsejde praticas de
consumo fraudulentas. Concordamos com as observacbes do autor, porém, é possivel
perceber que, na iniciativa privada, algumas instituicbes brasitiiraducacao superior estdo
trabalhando com determinacdo para a obtencdo desta qualificacdo. @ntess porém,
trabalnam sem desenvolver pesquisa e extensdo. Sabemos também quénstdd@des
criam seus cursos sem condi¢cdes de sustentarem academicamergramas, restando a
possibilidade de estabelecer parcerias com universidades privadas deaspubl que

dificilmente ocorre.

Cunha (2004) ressalta que o estudo do processo de desenvolvimento da educacao
superior no Brasil é tarefa desafiadora, dada a complexidade r@ieama. Mesmo se nos
detivermos na dimensdo quantitativa, veremos que 0s numeros sao akrmanie o
crescimento ndo foi acompanhado de mecanismo algum de formacéo de gassnalesse
dar conta das tarefas docentes.

Nesse contexto, Santos (2005) faz referéncia a triplice crigeiviersidade: a crise de
hegemonia, de legitimidade e a crise institucional. A crise de legenmesultou das
contradi¢cdes entre as funcdes tradicionais da universidade: a producdsameeto critico
e a producdo de conhecimentos instrumentais, Uteis na formacéo de otdia gealificada,
exigida pelo desenvolvimento capitalista. A incapacidade da universidadesempenhar a
contento fungdes tdo contraditorias, levou o Estado e os agentes econdmisoaram, fora
da universidade, meios alternativos de atingir esses objetivos. Ao dkixser a Unica
instituicdo no dominio da producdo da pesquisa, a universidade entrou em sendecri

hegemonia.
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A crise de legitimidade foi provocada pelo fato de a universidaddeteado de ser
uma instituicdo consensual, face a contradicdo existente entreamhiEacdo dos saberes
especializados e as exigéncias sociais na reivindicacdo da igudédagertunidades para os

filhos das classes populares.

A crise institucional caracterizou-se pela contradicdo entreeidndicacdo da
autonomia universitaria e a pressao para que esta autonomia fosstidaulaws critérios de
eficacia e produtividade de natureza empresarial ou de responsabgioeide Segundo
Santos (2005), a crise institucional foi o elo mais fraco da univeesigldblica, uma vez que

a autonomia cientifica e pedagdgica se assentava na dependéncia financeira do Estado.

A crise estrutural da universidade ocorre no momento em que um mstélacional
nao tem condi¢des de seguir caminho, gerando um grande mal-estar nos egeiedos,
gue clamardo por uma solucéo radical, a saber: a substituicdo do migeele por outro.
Sendo assim, tudo leva a crer que a universidade vive hoje uma tmserals uma crise de
modelo.

Na visdo de Veiga (2002), precisamos saber antes o que € a “mépauiseja, 0
estado normal da universidade para diagnosticar se existe criselepara aventar alguma
solucdo. Para a autora, se entendermos a criticidade e a daidivcomo caracteristicas
principais da universidade e do nucleo da crise, podemos entender tambémeniquea
universidade pode viver sem crise. Ela ressalta a existéncia slerthes na universidade, a
crise conjuntural, que acompanha a vida da instituicdo permanentemarntase estrutural

gue ocorre em tempos mais dilatados.

Ao analisar a universidade publica brasileira, Tavares (1998)lteesgee a mesma
passou por sua Ultima grande reforma no inicio da década de 70, levando ertréent
aspectos principais: a organizacdo dos programas de pés-graduacaopssuduracao
interna, com o fim da céatedra; e a introducdo do tempo integral cgineerereferencial de
exercicio da docéncia. Pode-se dizer que essa reforma represenpoojai;bem-sucedido,
na medida em que modernizou a arcaica estrutura vigente e elevogusgesadémica a

niveis bastante razoaveis em termos de Terceiro Mundo.

Na 6tica desenvolvimentista dos governos militares da época, daumseisidade
um papel bem definido, s6 possivel de ser cumprido com um aumento progressivo da
capacitacao prépria em ciéncia e tecnologia. Conseqgientemente, lotdrasi-se um dos

poucos paises ndo-desenvolvidos dotado de um sistema robusto de fomento a pé&egeadua
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a pesquisa.

No inicio dos anos 90, jA se sentia que esse modelo havia se esgajagoae
universidade necessitava de uma nova reforma. No plano da reformalayrde adaptacéo
dos curriculos aos novos cenarios sécio-econdmicos, pode-se dizer que lag@ j&ido
feito, evidenciando-se, porém, problemas de natureza estrutural, insiuei politico. As
greves, ocorridas nas universidades federais, ao tempo que demonstraransigtegna
estava vivo, podiam ser entendidas também como um sinal claro dadetese reforma

dessas instituicoes.

Segundo Santos (2005), entre os problemas situados na origem da crise da
universidade que vém contribuindo para a mutilagdo do sistema e o commeEm@ide seu

futuro, podem-se mencionar:

» 0s baixos salérios, que ameacam o patriménio humano duramente construido ao
longo de décadas de investimentos expressivos e que estdo levando a yaogressi

evasao de seus melhores quadros;

= 0 grave problema das aposentadorias e da ndo-reposicdo dos quadrossesstima-
gue nas universidades federais existam milhares de vagas de dat@otes

preenchidas;

= a pressdo pela terceirizacdo de muitas atividades hoje exerpelas

universidades publicas, hospitais, museus, bibliotecas, entre outros;

= a falta de uma sinalizacao clara do governo para o novo papel das dankessi

publicas.

Esses problemas levaram a instituicdo universitaria a um gatpndximo da
exaustdo, produzindo nela uma série de desconfiancas. Portanto, o pressupastentahda
da reforma seria a definicdo clara da missdo e do papel stzciahiversidade publica
brasileira. Isto implica a discussao franca sobre custos, é@lde suas atividades, formas
de financiamento dessas atividades e, finalmente, suas relacdea somedade que a
sustenta. Mas comporta, também, um debate sobre os propdésitos do Estadez cadis

explicito de desobrigar-se de seu financiamento.
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No cerne do problema de financiamento do ensino superior esta a questidtodto
aluno. Nao se entrando no mérito de se tratar de custo ou investimestagdo tnde a vé-lo
de um modo, a sociedade, de outro. Tornou-se muito importante saber, com algaondea

exatidao, quanto custa formar um profissional de nivel superior no Brasil.

Quanto ao acesso a universidade, o Brasil esta diante de um graatfite s 0s
proximos anos: carrear um numero progressivamente maior de jovens paraeasidades.
Sem um amplo acesso a educacdo superior e, consequentemente, aoe mjualigicacdo
profissional que ele proporciona, devemos perguntar quais serdo as chanudsede de
brasileiros que, de algum modo, terdo que competir em um mercado iieatiaado e

pragmatico.

Para Santos (1998), a educacéo superior vive em constante avalidigilgneela
propria comunidade. Um professor que ndo ensina bem ndo forma bons alunos. A
universidade € uma agéncia de aprendizado, de educacdo posta a prova publica. E
fundamental que o estudante saia da universidade com o maximo de aprepdszidel,
pois tem enormes responsabilidades na formacdo das geracOes.dw amgeersidade torna-
se mais aguda no interior da universidade publica, na medida em que a dzmauni
académica em geral ndo consegue detectar claramente a exisi&nona politica explicita
do governo federal para o ensino superior. O autor destaca que existels projeglitantes
entre si para a educacao superior em nivel mundial: a visdo do BanclalMe a proposta da

Organizacédo das Nacdes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO.

Para o Banco Mundial, a constatacdo de que 0s recursos publicos sedadaavez
mais escassos, face as novas demandas do ensino superior, permiteeagarmpposta de
maior distanciamento dos recursos publicos para o financiamento idssitag;6es. Mesmo
nao desenvolvendo acdes na area educacional, o Banco Mundial exerce uma dué&ndeinf
sobre as politicas educacionais em todo o0 mundo, sobretudo nos paisesnewlviesnto
como o Brasil. Ressaltando que a perspectiva € essencialmente ieaoabemtremamente
reducionista, tipica de uma agéncia de empréstimos financeirosy algesxpressar, na

verdade, tendéncias politicas publicas em diversas partes do mundo.

A esse respeito, Jacob (2006) traz uma importante contribuicdo asaram@akese
defendida pelo Banco Mundial de que a crise da educacao brasilewa dermodelo de

universidade de pesquisa, considerado por ele excessivamente unificado. &esse
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sentido, para o autor, a defesa da indissociabilidade entre ensino-pesceisansdo é
inviavel, tedrica e financeiramente. Dai a necessidade de esgbeldualidade institucional:
universidade de pesquisa e universidade de ensino. Outra proposta do Banco péuadial
reforma na educacdo superior refere-se a reducdo dos gastosesaadéetliversificacdo das

fontes de financiamento, como se evidencia no relatorio:

[...] maior autonomia institucional é a chave par&xito da reforma do
ensino superior publico; especialmente a fim deerdificar e utilizar os
recursos mais eficientemente [...] A experiéncimalestra que, se quer que
as instituicbes estatais melhorem sua qualidadécé&reia 0s governos
deverdo efetuar reformas importantes no financiamanfim de mobilizar
mais recursos privadgsara o ensino superior em instituicdes estata]sde.
varias maneiras: mediante a participagdo dos e#eglanos gastos;
arrecadacdo de recursos de ex-alunafilizacdo de fontes externas
realizacdo de outras atividades que gerem recé@ASICO MUNDIAL,
1995, p. 44 e 69).

De acordo com Santos (1998), o Banco Mundial considera que, no momento em que a
educacao superior se torna uma demanda de massa, seu financiamerdanpaaldieria mais
possivel e até teria se tornado improdutivo por seus efeitos sobrédadpiao ensino e da
pesquisa. Em consequiéncia, surgem as recomendacdes para maioresentgssirivados
na universidade, como meio de ampliar a oferta de ensino superiousentar as despesas

publicas. Esté ai contido o estimulo ao ensino pago e a outras taxas a serem cobradas.

Conforme aponta o autor, apesar dessas recomendacdes, 0 Banco Muntligceec
que o Estado devera, ainda por algum tempo, permanecer como a principaldonte
financiamento na maioria dos sistemas universitarios. Para o Basioobjetivos dessas
propostas de reforma sao: redefinir o papel dos governos no ensino supariangcativos
e instrumentos baseados no mercado para assegurar a implementaa#ads; promover a

autonomia e a responsabilizacdo dos estabelecimentos de ensino.

Santos (1998) destaca ainda que, para a UNESCO, a educacéo supmrsiderada
um bem publico, e mesmo havendo a necessidade de diversificacdo das dimntes

financiamento, a manutencéo da universidade pelo Estado continua sendo essencial.

As questbes levantadas permeiam a real situacdo das universiadestanto, no
universo da educacdo superior precisamos consolidar especificidades das
instituicbes/organizacdes privadas, visto possuirem uma gama dergstiaas proprias. A
forte orientacdo profissionalizante na educagéo superior vem provocandajmos éhos, o
surgimento de um cenario formativo complementar, quase sempre ligagereicie de uma

profissdo, tornando, assim, a orientacdo para o mercado de trabalho, éahgara as
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instituicées de educacao superior privadas

No Brasil, na primeira metade dos anos 90, o debate na educacédo saperior
diversificou, destacando-se questdes como, por exemplo, modernizagéo, rpdsquisa e
informacdo, ou seja, formas néo tradicionais de educacdo superiorga@val@operacao
(internacional, regional e institucional), universidades e institutogdieacio superior,
estudos de graduacéo e novas tecnologias educacionais.

Ancorada em contextos sociais diversos, a educacdo superior bragsiksta varios
cenarios que expressam sua pluralidade, tanto do ponto de vista da najuasta, da
dependéncia administrativa das instituicdes que a compdem. Tal deatidmmanda estudos
que tratem esse grau de educacdo em sua heterogeneidade, visando quedisoneso de
sua pretensa homogeneidade. Esta questdo tem sido analisada sob diperspeectivas,
convergindo para a critica a abordagem ideologizada, que insiste ematamasersidade
brasileira como referéncia para tratar um complexo sisteneluieacéo, a despeito de uma
ampla diversidade institucional.

No que se refere ao reconhecimento da relevancia da educacdo syja#eEo0B
dindmica do projeto politico nacional, tem sido observado, dentre outros maiivos,
consideravel aumento da producéo cientifica, que se verificou na décaddapa®bre esse
nivel de educacdo. Os estudos de Morosini e Sguissardi (1998), por exemploaranocur
identificar a producdo académica sobre a educacgéo superior hmagdeirida entre 1968 e
1995, analisando um total de 4.546 documentos produzidos no periodo — artigos, resumos,
noticias, dispositivos legais/atos normativos, notas, resenhas, editatéggpsimentos,
relatérios, séries documentais e apresentacdes. Entretanto oreaatetalhado revela que,
dentre os temas abordados pela literatura académica, a educagémr gup@da, campo

deste estudo, carece de investigacdes mais pontuais.

1 A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo NacienBDB (Lei 9.394/96) define, em seu artigo 20, as
instituicdes de ensino privado em quatro categodasunitarias (mantidas por grupos de pessoas fisicas
ou por mais de uma pessoa juridica com represestalat comunidade, inclusive cooperativas de profess
e alunos — Inciso Il)ronfessionais(podendo atender & orientacdo confessional oudgiea de carater
especifico — Inciso ll)filantrépicas (ligadas a alguma causa humanitaria — Inciso é&farticulares em
sentido estrito (instituidas e mantidas pela iticdaprivada e que ndo apresentam as caractesstias
anteriores — Inciso ).



23

1.2 Politicas Publicas da Educacédo Superior

As politicas de educacao superior no Brasil, nos anos 90, foram baligadas
mudancas, em especial, as de ordem juridico-institucional. A aprovacBlovdalei de
Diretrizes e Bases (LDB) e o Plano Nacional de Educacao)(Ebdl&cam-se como passos

decisivos nessas mudancas.

Nos anos 90, especialmente na gestdo de Fernando Henrique Cardosojcas polit
publicas sdo reorientadas por meio da reforma do Estado que engendragdedter
substantivas nos padrfes de intervencédo estatal, redirecionando mecanifonoss de
gestdo e, conseqlentemente, as politicas publicas e, em particplalitieas educacionais
em sintonia com os organismos multilaterais. Tais acdes, naeatecacional, expressam-se

no processo que resultou na aprovacgao da LDB.

O texto da LDB, referéncia basica para a educacédo nacional, irmarporiongo de
sua tramitacao, varios dispositivos referentes a educacdo supeibo, dbdjprojetos de lei e
de decretos, de reforma constitucional que reformaram, por dentro, a&ulstgerior no
Brasil. A LDB estabeleceu, ainda, nas disposicdes transitonta{a paragrafo 1°) que a
Unido deveria, no prazo de um ano, encaminhar ao Congresso Nacional progestaocde

Nacional de Educacéo (PNE), indicando diretrizes e metas a educacao.

A proposta do PNE do Ministério da Educagdo / Instituto Nacional tleldss e
Pesquisas Educacionais (INEP), aprovada na contraméao de intensaat@bitia sociedade
civil, foi reveladora dos seguintes indicativos de politicas para aae@lnicsuperior:
diversificacdo do sistema por meio de politicas de expansdo da edgcgedior; a nao-
ampliacdo dos recursos vinculados ao governo federal para esse ninsinde &ericdo da
qualidade de ensino mediante sistema de avaliagdo; ampliacdo dto addcativo

envolvendo recursos estaduais, com énfase no papel da educacéo a distancia.

Segundo Dias Sobrinho (2004), ndo ha como entender as transformacfes daeducaca
superior, nos Ultimos anos, sem levar em conta as praticas de@vaRara o autor, existe
forte disputa entre concep¢des de educacdo superior que também carcegeadicoes
muito importantes nas concepcdes e nas praticas de avaliacdo.léssecpehecimento de
que a avaliagcédo exerce um papel de motor das transformagdes ermgasistnas instituicoes
de educacao superior e, por consequéncia, na sociedade. Dessa formagao esiipzrior
tem sido considerada uma instituicdo que produz conhecimentos e forrdaosiqera as

praticas da vida social e econdbmica, em beneficio da construcdo des nages e
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desenvolvidas. Em posicao distinta, cresce e se fortalece hojesa dief educacédo superior

como funcgdo da economia e dos interesses individuais e privados.

Na visdo de Dias Sobrinho (2004), existem dois documentos importantesosobre
ensino superior, lancados em nivel internacional. O primeiro, do Banco Mundidicado
em 1994, com o titulo “Educacdo Superior: aprender com a experiénciggudd® lancado
pela UNESCO, com uma versao proviséria publicada em 1993 e a verddarfgaa em
Paris em fevereiro de 1995, sob a denominacdo “Documento de politica padanca e o
desenvolvimento da educacao superior”. Ambos os documentos tiveram grandeimfihce
desenvolvimento de politicas educacionais no mundo inteiro, e as quest8esotmiadas
continuam, hoje, passados treze anos, a ser objeto de discussbes nostEmasianais

consagrados a este nivel da educacao.

Depreende-se, pelo segundo documento de politicas da UNESCO (1995), que a
educacdo superior ndo € um investimento financeiro, mas um investiroeialogsie terd um
impacto sobre a vida do individuo, destacando-se o mais importante: iskcatia um
investimento social em largo prazo no que diz respeito a coesdoesadalesenvolvimento

cultural. O documento destaca, em linhas gerais, que:

= a educacao superior € um dos elementos-chave para se colocar enemtmvim
processos mais amplos que sdo necessarios para se lidar comios desaftindo

moderno;

= a educagdo superior e outras instituicbes e organizacfes cisrgificafissionais,
por meio de suas funcdes educativas, representam um fator necessario

desenvolvimento e na implantacdo das estratégias e politicas de desenvolvimento;

= € necessaria uma nova visdo da educacdo superior que combine a demanda da
universalidade da educacédo superior com as exigéncias e expectatvagedade
na qual exerce suas funcdes, ao mesmo tempo em que enfatiza dagdeeksse

prestar contas a sociedade.

Dourado (2002) analisa a reforma do Estado, em 1995, conduzida pelo governo
Fernando Henrique Cardoso e as politicas publicas para a educacaor supd&iasil nos
anos 90. O tedrico destaca que a defesa ideoldgica dessa refaintau-ske por meio do
discurso de modernizacao e racionalizacdo do Estado, objetivando a supesagéazelas do
mundo contemporaneo (desemprego, hiperinflagdo, reducéo do crescimento ecoedaico)

adaptacdo as novas demandas pelo processo de globalizacao.
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Aliadas a essas premissas, advogaram-se mudancas nas form@mrdeacado e
gestdo do Estado por intermédio de uma administracao publica gerendialigasse setores
do Estado moderno, como 0 ndcleo estratégico, as atividades exclusivasade, Bs
servicos ndo-exclusivos e a producédo de bens e servicos para o mercaddtefacoes
provocaram mudancas substantivas na educacdo superior, que ao transfieaiosr en
bens, subjugou a educac¢do ao poder de compra dos usuarios, mercantilizardoeas ol
da cidadania pelo culto as leis e interesses do mercado. No cammriecaic tais
acontecimentos se expressaram no processo de aprovacao da Leitiee®ieeBases da
Educacdo Nacional — LDB (Lei 9.394/96), negligenciando parte das bandezasirdradas
pela sociedade civil e incorporando, ao longo de sua tramitacao, variostiispasferentes
a educacdo superior, objeto de projetos de lei e de decretos, de reforstiucional que

reformaram a educacéao superior no Brasil.

A LDB reservou a educacdo superior um conjunto de principios que indicam
alteracdes para esse nivel de ensino, balizado, de um lado, paradoxghelest@rocessos
ditos de descentralizacdo e flexibilizacdo e, de outro, por novas fatemaontrole e

padronizagao por meio de processos avaliativos.

1.3 Instituicdes de Educacao Superior: o setor privado

Segundo Sousa (2006), a educacao privada, no Brasil, tem suas origens na ultima
década do século XIX, quando a Constituicdo da Republica promulgada em 1&@leesta
a descentralizacdo desse nivel de educacéo, até entdo mantido kmmiéade pelo poder
central. Ressalta ainda que, a mesma Constituicdo fixou, para os goestadsais, a
responsabilidade em relacdo a educacdo superior, permitindo a &stdadnstituicoes
privadas para ministrarem cursos neste nivel de educacdo. Desaadaeferido dispositivo
constitucional abriu a possibilidade para o setor privado entrar na édusagperior,
propiciando a criacdo de instituicdes por segmentos confessionaisastoli pelas elites
gue visavam a instalacdo de escolas superiores em seus respstidos. O autor destaca
gue a consolidacao do setor privado na educacao superior brasileira ocop&tiodo entre
1933 a 1960, o qual se caracterizou pela estabilidade no crescimentopdetisyzacao no

nimero das matriculas.

Encontramos, também, uma grande contribuicdo nos estudos de Jacob (2006),
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apontando que a precaria delimitacdo entre as esferas do publicoieado pa relacdo entre
Estado e sociedade civil se desdobrou nas politicas educacionais uesvearater
ideologicamente privado assumido pelo Estado Brasileiro ao longo da hddoeducacao
superior. Segundo o autor, foram os governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e
de Lula da Silva (2003-2006) que, efetivamente, reformaram a educacéiorsbpzsileira

por meio da edicdo de uma série de instrumentos nornfatisob a orientacdo dos

organismos internacionais, especialmente o Banco Mundial.

Ainda na visdo do mesmo autor, na educacdo superior brasileira, o praeess

privatizacdo se expressa por meio de dois grandes movimentos:

a) expansdo das instituicOes privadas pela liberalizacdo dos sesdigoscionais:
isencdes tributarias; isencdo da contribuicdo previdenciaria dasrdpicas; isencéo
do salério educacao; bolsa de estudo para alunos carentes, via progr&ndalitio
Educativo, hoje transformado no Financiamento Estudantii — FIES; empésti
financeiros a juros baixos por instituicdes bancarias como o Bancondhae
Desenvolvimento Econémico Social — BNDES; o Programa Universidadéopasa—

PROUNI, entre outros estimulos;

b) privatizacdo das instituicbes publicas pela utilizacdo de disremecanismos:
criacdo de fundacbes de direito privado; cobrancas de taxas e deidaedesabm
cursos de poés-graduacao; corte de verba para infra-estrutura; colpalecpsestacao

de servigos, entre outros.

Sobre a expansdo do setor privado, os dados do INEP s&o reveladores da politic
desenvolvida pelos governos Fernando Henrique e Lula da Silva. Ao analismdados
oficiais sobre o ensino superior brasileiro, observamos ha predominancia do setor
privado, tanto em relagdo ao numero de alunos atendidos, como ao numero deleursos

graduacao.

2 Dentre os diversos instrumentos normativos qudigraram a reforma privatista da educacao superio
brasileira estdo os Decretos presidenciais: n.072.8e 15/04/97; n.° 2.306 de 19/08/97 e n°. 3.8&0,
9/7/2001 que regulamentaram as atribuicdes datuigdes de ensino superior privadas de ensino.



27

BN

Ao estudar a restricdo do publico e o estimulo a iniciativa prived&ducacao
superior brasileira, Sousa (2006) destaca que esta se configura cor debjdisputa,
dificultando dados conceituais a respeito. Para o autor, 0s pesquis@iorbsscado em
varias Ciéncias Sociais e Humanas — Sociologia, Ciéncia, Poliistoria, Pedagogia,
Economia e Administragdo — importantes contribuicdes para orienéstuwdos em torno das
questbes geradas em seu interior. Esse esforco interdisciplinar aprasentando

possibilidades de criacdo de nucleos de discussao sobre a educacao superior.

No caso brasileiro, percebemagie o sistema de educacdo superior € bastante
heterogéneo, sendo possivel identificar segmentos institucionais diversadpsdate
caracteristicas distintas e peculiares tanto na educacdo pldl@ato na privada.
Particularmente no que se refere ao setor privado no Brasil, utitai¢gd® pode diferenciar-
se de outra — também particular — sob diversos aspectos formais.o Quamtureza
institucional, pode ser universidade, centro universitario, faculdades adéegrou
estabelecimento isolado e, do ponto de vista da constituicdo juridiasza deasmitenedora,
classifica-se como fundacdo, associacao civil ou sociedade cidirelto privado. Além
disso, pode distinguir-se como entidade de fins lucrativos ou nao. Outrdocudig
diferenciacdo dessas instituicdes refere-se a organizacaomécadéursos ofertados,
graduacéo, pés-graduacao, existéncia ou ndo de atividades de pesquisadie exiemscao
docente. (SAMPAIO, 2000)

A esse respeito, Pinto (2004) ressalta uma outra caracterstcsurge no padréo de
organizacao dessas instituicdes, também como decorréncia da codcedigacapital no
setor — € o surgimento de mega-instituicées, bem como o oferecimentsde fora da sede.
Assim, segundo dados do INEP (2003), considerando as dez maiores IES deipa&) s
privadas, inclusive as duas maiores (Universidade Paulista — UBBEA€io de S&). A UNIP,
a maior delas, contava 88 mil alunos de graduacdo em 2002, ja estamdepresenesmo
ano, em quatro estados da Federacao (Sao Paulo, Amazonas, Distriéb &&itmas). Essas
dez instituicdes respondem por 13% do total de matriculas brasileiras na educagain super

Quanto ao processo expansionista da educacdo superior privada — ocorrido mais
fortemente no final da década de 60 e inicio dos anos 70 do século passaniancmrs
com Sousa (2006) quando diz que — € preciso considerar que as instituis@enaleseza
orientam a criacdo dos seus cursos, observando, primeiramente, nacessdades da
sociedade e, sim, o “calculo empresarial do custo”. Apesar de r&o sessa pratica uma

realidade absoluta.
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No atual cenario brasileiro, verifica-se que as IES privadaigresm a tendéncia de
conceber suas propostas, em grande parte, segundo a légica da concorréectado. 1I8ob
esse angulo, disputam “alunos-clientes” que possuam perfis difereneiadna demanda
igualmente diversificada. Nesse sentido, na visao de Sousa (2006), @donassame, no
seguimento privado, um peso relevante, o qual é considerado no planejamentosdos se
servicos, produtos e marcas construidas. Nao obstante, na visao do awoiscélgvar em
conta que o mercado ndo se mostra suficientemente capaz de ccatoplatidade da

educacéao oferecida.

1.4Educagéao Superior Privada no Distrito Federal

Tentando buscar referéncias que caracterizassem o campo da edsgpeéor
privada no DF, encontramos no trabalho de Sousa (2003) — Tese de Doutorado, o
mapeamento e analise da expansdo da educacdo superior privada no Basiital. Na
impossibilidade de outras referéncias, pautaremos o estudo desse mspaterido autor.

Este, ao analisar a dinAmica da educacdo superior privada nooDisderal, destaca a
expansao desse segmento ocorrida entre os anos de 1995 a 2001. Investiges afedalis
expansao e como as instituicbes de educacdo superior vém construindo, anddese]

construir uma marca proépria distintiva das demais instituicdes concorrentes.

De acordo com os relatos colhidos na pesquisa realizada por Sousa (@0@¥)ce
as causas que, em ordem decrescente, justificam a recente expgansésino superior

privado no Distrito Federal:

« ademanda existente e que ndo vinha sendo atendida pela Unica instituiig@o publ
e 0s estabelecimentos privados criados no periodo entre 1968 e 1993;

« 0 estimulo apresentado pela politica educacional definida na décaadapgssa

esse nivel de ensino;
« arentabilidade atribuida ao segmento privado na educacéo superior;

« O interesse de alguns proprietarios de escolas de educacédo basigeeeitar a

estrutura que seus estabelecimentos ja possuiam;

« 0 nivel de renda da populacéo local, considerado elevado em relacdo a@sle outr

unidades federativas.

As instituicbes mais novas justificaram a recente expansao dw esugierior privado
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do DF como alternativa encontrada pelo governo para atender a umdechgmteérabalha e
ndo tem condicbes e tempo para se preparar para o0 ingresso nas tituagd@sspublicas
locais. Por outro lado, instalou-se a compreensdo de que os critéidodefna década
passada, pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, para autrazacdo de novas
Instituicdes de Educacdo Superior — IES, assumiram um carater mgoaso do que

agueles exigidos para autorizar suas respectivas escolas.

Podemos destacar, como relevantes, os estudos realizados por M&@ng (ue
serviram de base aos estudos de Sousa (2003), no que se refere a edgpatiiaacao
superior no DF. No referido estudo, o autor apontou 0s trés principais me&avasa
instalacdo da rede de educacdo superior privada em Brasilia. €rprieles refere-se ao
significativo crescimento populacional verificado no periodo de 1973 a 1993, vistemque
1970, a populacdo do DF era de 537.146 habitantes e, em 1992, esse total chegou a 1.596.274
Também contribuiu para explicar a instalacdo dessas primeirdisigi®s de educacéo
superior o fato de Brasilia estar voltada para o setor terciéma vez que 85% da populagéo
economicamente ativa se concentravam nesse setor em 1989. @ teat@io diz respeito
ao lento ritmo de crescimento da Unica universidade publica existegfgona que, apesar
dos esfor¢cos empreendidos, ndo estava conseguindo responder satisfatodardentandas
sociais apresentadas (principalmente em nivel de graduacio). Eam@aiestacar que a
implementacgdo do ensino noturno na referida instituicdo se deu someintal da década de
80.

Até 1993, o DF contava com quatorze instituicbes voltadas para o ensinimrsuper
uma publica (Universidade de Brasilia) e treze vinculadas éagsfizada (trés faculdades
integradas e dez estabelecimentos isolados). A Unica instituicdogpdéleducacédo superior,
entdo existente, foi criada em 1962 e as duas primeiras de ngitivezia, em 1968. Uma
delas transformou-se no primeiro centro universitario da regido C@este, por meio do
Parecer CNE/CES 102/99, aprovado em 29.01.99, ocasido em que ofertavaurseze c
distribuidos em cinco faculdades.

Das IES privadas locais criadas no periodo de 1968-1993, doze mantiveram-se
concentradas em Brasilia, fazendo com que grande parte da populag@diese deslocar
das outras regides do DF para realizar os cursos oferecidos poEmriageral, mostrou-se
lento o ritmo de crescimento do numero de estabelecimentos que compurddaTsaperior

3 MARTINS, Carlos Benedito. O ensino superior @du no Distrito Federal. Cadernos de Pesquisa. Sdo
Paulo, nov. 1997.
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privada local no referido periodo, uma vez que dois foram criados no fimcdaa de 60;

trés, na década de 70; cinco, nos anos 80; e trés, no inicio da década passada.

O estudo realizado por Martins (1997) chegou as seguintes conclusdes:

a funcdo principal da educacéo superior no DF, no periodo 1973-1993, foi o

atendimento a demanda crescente dos diplomas de nivel superior;

0s estabelecimentos particulares ndo buscaram a atividade de gpespus

elemento definidor de sua vocac&o institucional,

a clientela recrutada pelas instituicbes pesquisadas mostrapeeseupada
prioritariamente em buscar (re)inserir-se no mercado de tralpgihoneio da

posse de titulos académicos;

as duas instituicbes privadas primeiramente criadas na Capatatdf tiveram sua
constituicdo assegurada por atores que mantinham certa proximidadecaompm
do poder politico vigente;

uma terceira instituicdo — Universidade Catélica de Brasitiantrariando a l6gica
empresarial, vinha procurando elaborar um discurso e uma pratica visando
credenciar-se como instituicdo de ensino superior privada preocupada com a

elaboracdo de um projeto académico-pedagdgico.

O mesmo estudo concluiu, ainda, que ao longo de sua trajetéria, as |ERpdoa

DF foram responsaveis pela formacdo da maior parte dos seus douerdesez que 67%

deles tinham estudado em estabelecimentos nos quais trabalhavam na época da pesquisa.

Os estudos de Sousa (2003) referentes ao segmento privado do DF, periodo

compreendido entre 1995 e 2001, apontam para um crescimento de 52 (cinqienfa e dois

estabelecimentos de ensino superior, sendo apenas um de natureza jgddicaa luma

secretaria de governo.

No ambito do mesmo segmento, ou seja, da esfera privada, as 51 (cinqierdn e

novas IES representaram um aumento da ordem de 292% em relacdo aw aei@srolas

dessa natureza instaladas entre 1968-1993. A criacdo dessas institoiigdais acentuada

nos anos de 1998, 1999 e 2001, correspondendo a 80% do total de estabelecimentos que
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compdem o segmento privado no periodo considerado.

O recente crescimento da educacdo superior brasileira e angeciaa de uma
consideravel demanda ainda existente levaram alguns pesquisadores, comxenuao,
Schwartzman (1996) a defenderem a tese de que o governo federal desanar uma
posicdo mais liberal em relagdo as demandas por educacdo superdoalisar essa questao,
Sousa aplia-se em trés argumentos, apontados por ele como suposicobeisismt

relacdo a oferta de cursos superiores no pais, considerando-se a dinamica publico e privado:

Primeiro, ndo ha evidéncia sistemética de que ddauie do ensino privado
seja tdo inferior & do publico; segundo, h4d muiagléncias de que o
Ministério da Educagdo nédo tem, nem tera no fupréximo, instrumentos
adequados para controlar a qualidade dos curseadps que autoriza, ou
dos cursos criados de forma autbnoma pelas unilegiss puablicas ou
privadas. Terceiro, por detras da questéo da ‘dadd” existe, muitas vezes,
preconceitos contra formas nédo académicas e ndigitnaais de ensino, que
podem atender ao adicionar competéncias e conhettima pessoas que néo
teriam acesso ao ensino superior convencional SgE@006, p. 28)

O autor levanta duvidas quanto a afirmacgéo categoérica de que a qudidediecacao
superior privada seja inferior a da educacao publica, para ele faltaléncias, até mesmo,
pela falta de instrumentos avaliativos dessa qualidade. Outro aapeatiado diz respeito as
formas nédo tradicionais de ensino, resultante dos processos de trag&fmrem curso na

sociedade contemporanea.

Diante da expansao pela qual vém passando o ensino superior local, novas questde
tém aparecido, dentre elas, merecem reflexdo as formas cansiitascoes buscam ajustar-
se, tanto a politica definida pelo MEC, quanto as demandas sociai®re@réncia que
estabelecem entre si. Podem-se destacar, a titulo de ilostaégd@mas situacbes, como por
exemplo, os convénios firmados por alguns desses estabelecimentos corsidawigsr

federais, visando & capacitacdo de parte de seus docentes e & oferta de cursagiseqiienci

Outro aspecto relevante nos estudos de Sousa, refere-se as prinoipaagdes para
a criacdo das IES privadas locais: a primeira refere-sxisténcia de uma expressiva
demanda pela educacao superior no DF; a segunda, ao fato de as irstihsigdadas no

periodo de 1962 a 1993 terem se concentrado no Plano’P#otodetrimento de uma

4 O Parecer 670 procurou distinguir os cursos s&jéis como uma modalidade a parte dos demais<deso
ensino superior, uma vez que 0s cursos de gradussficerem formacdo mais longa. [...] Ambos,
sequenciais e de graduacao, sdo pés-médios ealesuperior.

5 O Plano Piloto corresponde ao tracado geral dgadReAdministrativa de Brasilia, sendo formado pélaas
Sul e Norte, areas centrais da cidade.
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clientela residente nas demais Regides Administrativas.

No contexto descrito da educacdo superior brasileira no Distrito dfedguam
docentes em grande diversidade de formacéo, carga horaria e condi¢@mite. A esse

respeito, o proximo capitulo abordara as questdes do trabalho docente na educacao superior.
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CAPITULO Il

TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR

A finalidade da organizacdo do trabalho
pedagoégico deve ser a produgdo de conhecimento
(n8o necessariamente original), por meio do
trabalho com valor social (ndo do “trabalho” de
faz-de-conta, artificial); a pratica refletindo-sa
forma de teoria que é devolvida a pratica, num
circuito  indissociavel e interminavel de
aprimoramento.

Freitas (2005, p.100)

Promover a aprendizagem dos alunos deve ser o compromisso primeiro daedoce
E preciso criar condicbes para que os alunos se desenvolvam. Apontactpaspeio €
suficiente, poiss acdes docentes devem estar impregnadas de objetividade e compromisso.

A responsabilidade dos alunos, enquanto sujeitos da sua propria formacéo, se
materializa no momento em que estes se mostrarem motivadop|irthsios e, sobretudo,
curiosos para aprender. A curiosidade como inquietacdo indagadora créaakemos e

professores, um compromisso mutuo e o beneficio do conhecimento.

Nesse contexto, parece necessario compreender que a acdo fundametdatoies
da educacao superior ndo se vincula apenas a disciplina com a quidlatmabaas ao
compromisso com a formacao. Para tanto, a educacgéo continuada dos mp®fasssiitui-se
em uma contribuicdo essencial para a boa qualidade do processo educatigorténte nao
€ apenas dominar bem os conteldos, mas compreender como Sao organizaedosdesrd

um conjunto significativo de conhecimentos ja existentes e por serem construidos.

Embora na educacédo superior, em especial nos bacharelados, parecanpredom
visdo de que a docéncia esteja pautada na reproducdo de conteddos, ndo héshawitzss,
diante da necessidade de uma expressiva mudanca, seja das sticastdd dedicacao dos
professores ao seu trabalho, seja das exigéncias impostas a lekesnptituicbes de
educacgdo. Na visdo de Zabalza (2004), as fun¢bes formativas convencionaignijigam
ter um bom conhecimento sobre a matéria e saber explica-las, $eraornando, com o

passar do tempo, mais complexas e desafiadoras.
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2.1 Administradores de Empresa docentes

No inicio dos anos 90, no Brasil, com a expansdo da educacdo superior porHss
foram abertas para novos campos de atuagéo profissional em diveesasnelusive para os
profissionais graduados em Administracdo de Empresas, que optaramxeelici@ da
docéncia. Varios administradores trilharam esse caminho, a maidez por parecer mais

facil para obtencdo de emprego do que propriamente por sua deliberada escolha profissional.

Em consequéncia, surge a demanda para expressivo contingente de adoriesstra
assumir a responsabilidade docente de formacéo de futuros profissiessaésarea, muitos
ainda em inicio de suas atividades profissionais, portanto, sem o angcesthedal de
experiéncia, e poucos portadores de titulos de pés-graduacao, sem sequetvienciado
maiores experiéncias nas atividades docentes. Pimenta e Anattesiowuma analise critica

a esse respeito, como registramos a seguir:

[...] profissionais de varias é&reas (médicos, d&ad| engenheiros,
advogados, economistas etc.) adentram o campo aimada superior como
decorréncia natural dessas atividades e por razdeteresses variados. Se
trazem consigo imensa bagagem de conhecimentaaiaasespectivas areas
de atuacdo profissional, na maioria das vezes a&gusstionaram sobre o
que significa ser professor. Do mesmo modo, aguitgies que os recebem
ja dao por suposto que o séo, desobrigando-sedpaientribuir para torna-
los. Assim, sua passagem para a docéncia ocortaraimaente”, dormem
profissionais e acordam professores! (PIMENTA; ANASIOU, 2002, p.
104)

Diante desse cenario, faz-se necessario compreender que a edsipedor €
caracterizada por um processo continuo de investigacdo, de construcaficaziedé
conhecimento e de formacdo de um pensamento critico. Logo, se os prafissiena
Administracdo de Empresas tornam-se professores, antes de adguinte maturidade
profissional e experencial na docéncia que lhes permita formar @@ ¢lara e sistémica
das atividades de administrador, ou mesmo, antes de compreenderarars®esos varios
saberes docentes, seria o0 caso de indagarmos: como esses praispiodaido,
competentemente, disseminar nos alunos a capacidade para desenvoleesaroritico e
inovador capaz de despertad-los para a compreensao da necessidade afitudmade

investigacao, de producéao e difusdo do conhecimento?
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Essa questéo, a rigor, representa uma preocupacao generalizagesqirsadores e
demais estudiosos, a exemplo de N6voa, ao ressaltar que:

A formacgéo néo se constréi por acumulacéo (de suds® conhecimentos ou
de técnica), mas sim através de um trabalho dexibilidade critica sobre a

pratica de (re) constru¢do permanente de uma dbatdi pessoal. Por isso €
tdo importante investir na pessoa e dar um estatutsaber da experiéncia.
(NOVOA, 1992, P. 25)

Por outro lado, o profissional administrador, ao tornar-se professor “podas
circunstancias” e, nem sempre, por opcdo ou escolha propria, precftarssformado em
docente”. Ele precisa perceber a dimensdo de suas responsabilidadesn® necessita
demonstrar apreco e comprometimento pela construgcdo do conhecimento do alunado,
acompanhando e ajudando na superacdo de cada dificuldade do processo de fdemacéo,
modo que o aluno possa se tornar autbnomo, reconhecendo e investindo em suas préprias
potencialidades. Entretanto esse processo nao ocorre naturalmengeiaPelietivacéo, faz-se
necessario um processo de intervencao por parte da instituicdo de @resinouitas vezes
ndo colabora nesse sentido, assumindo, de fato, essa responsabilidadebgue Ireemdiz

respeito.

A propdésito dessa questao, ao relatarem sobre a profissdo e aloegdi®, Pimenta e

Anastasiou argumentam que:

No entanto, em se tratando do professor univeisitgue atua em areas
especificas e tem outra carreira, a profissdo degesssa a ser também sua
carreira, embora muitas vezes as instituicdes dm@rsuperior e o préprio
profissional ndo atentem para isso (2002, p. 106).

Desse modo, deixando esses profissionais a mercé de sua prop@a,ateat uma
base pedagodgica orientadora, mais dificil ser4 para eles pereber o processo de
aprendizagem dos alunos estd intrinsecamente relacionado com seu prépesso de

aprender a ensinar.

Em uma perspectiva mais global, Pimenta (2005), ao analisar chtralmdente e a
guestdo da identidade, levanta a seguinte questdo: O que entendemos poir @nstr
identidade? A identidade para a autora ndo € um dado imeté&esh externo, que possa ser
adquirido, mas um processo de constru¢cdo do sujeito historicamente situpdofis8ao

docente, como as demais existentes, emerge em dado contexto e mon@itoshisomo
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respostas as necessidades que estdo postas pelas sociedades, adspiatotio de
legalidade. Assim, algumas profissbes deixaram de existir e @irggam nos tempos
atuais. Outras ndo chegaram a desaparecer, mas se transforadgamndo novas
caracteristicas para responderem a novas demandas sociai® &staso da profissédo
docente. Essas consideracfes apontam para o carater dinAmico dd@mbfisente como
pratica social. E na leitura critica da profissdo docente, disteealidades sociais, que se

conquistam os referenciais para modifica-la.

No campo da concepc¢do integradora, a pedagogia universitaria envolve além da
concepcao de didatica, o docente como intelectual publico, um protagonistao do at
pedagdgico e formativo que coloca nas questdes sociais e politicasa éafseu trabalho.
Nessa perspectiva, a UNESCO destacou a importancia do professar pacesso ensino-
aprendizagem e estabeleceu como eixos norteadores da educacdo noXEapoeKder a
conhecer (cultura geral que possibilita a insercdo em um universibapgiormacdo e a
ampliacdo de possibilidades); aprender a fazer (desenvolvimento dac&armrofissional);
aprender a conviver (uma educacéo aberta ao diadlogo e ao partilhamiglgiasie vivéncias

comuns); e aprender a ser (comportamento justo e responsavel) (INEP, 2006).

Entendemos que o0s eixos norteadores apontados pela UNESCO guardam estrei
relacdo com o trabalho docente na educacdo superior, uma vez que acedardimcéncia,
nesse nivel de ensino, requer também uma perspectiva integradora, que paxpi@unos
uma atuacéo efetiva e adequada ao processo de transformacao dalsotedaerspectiva,
porém, ndo encontra consonancia no trabalho dos bacharéis docentes, porqueogsn@asm
possuem formacgéo para docéncia, o que torna ainda mais fragilizeataagéo na educacao

superior.

Para Imberndn (2004), a docéncia caracterizava-se pelo estakelecide alguns
tracos em que predominava o conhecimento objetivo das disciplinas, a exkmpuldras
profissbes. Possuir o conhecimento formal era assumir a capacidagiesidé-lo. Mas
docéncia ndo esti associada a mera transmissdo de um conhecicaglémia ou a
transformacdo dos saberes do aluno em um conhecimento académico. Aadezénue
outras funcdes: desencadear motivacdo, participacdo, interacdo de gmghasbes entre
estruturas sociais com a comunidade, lutar contra a exclusdo sogig, requer formacao

inicial e, sobretudo, continuada.

E possivel perceber que a pratica docente cumpre funcdes que ltdedadigpela
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sociedade, que por sua vez constitui-se de classes sociais ca@ssggeantagonicos. Assim,
tal pratica tem atras de si condicionantes sociopoliticos que canfigliferentes concepcdes
de homem e de sociedade e, consequentemente, diferentes pressupostospapblteda

educacao.

Sabemos que o trabalho docente tem sido exercido por professores cemiedife
formacdes e de diferentes areas profissionais, 0 que pode deixarsl|gmentegdgicas,
principalmente entre professores bacharéis. Atualmente, uma boadpasges bacharéis,
provavelmente a maioria, baseia sua atuacdo em prescricbes pedaddgorporadas
guando de sua passagem pelos bancos escolares. Por outro lado, ha docesteslogeem
um trabalho mais consequente, capaz de perceber o sentido mais asydcateidade e da

necessidade de formacao pedagdgica.

z

Essa necessidade de formacdo é confirmada por Demo (2004) quanda messal
crescente expectativa sobre as oportunidades de aprendizagem nestelémioo jinique a
sociedade pressiona por ofertas sistematicas de aprendizagem addorida, muito além
do que chamamos “educacdo formal”, restrita aos anos previstos, tenolpagatorios, de

freqUiéncia as instituicdes regulares de educacao.

Pimenta (2005) levanta outra questdo, ao analisar a docéncia na edugesgéor: De
gue modo os professores da educacéo superior se identificam profissime@inQuando
exercem a docéncia na educacao superior simultaneamente a outtades profissionais,
geralmente os professores se identificam como professor universgague indica clara
valorizacdo social do titulo de professor. Porém, o titulo de profesgimhs, sugere uma
identidade menor, pois socialmente parece se referir aos docemtesodgdo basica, menos

valorizados.

Compartilhando com Pimenta, Zabalza (2004), ao discorrer sobre a dimensa
profissional do docente universitario, questiona se a docéncia na edugpefor seria de
fato uma profissdo ou um trabalho exercido pelos professores que atusenespsaco.
Procura identificar qual o eixo em torno do qual é constituida a identlefigsional, pois,
na visdo do autor, a docéncia na educacao superior é extremamentetooatedirelacdo a

seus parametros de identidade socioprofissional.

E frequente a identificacdo como professor universitario, na megidpe seja sinal
de maior status social. Porém muitos professores autodefinem-isesoia o ambito

cientifico, apresentando-se como matematicos, administradores, enggnime@dicos e
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outros titulos académicos.

Outro aspecto importante da docéncia é levantado por Tardif (2@08)z respeito
aos seus fins. Todo trabalho humano possui fins que se manifestam sodsdwenas no
decorrer da acédo: motivos, intencdes, objetivos, projetos, planos, programagnpéanto,
etc. Esses fins podem ser formalmente declarados e apresentac@scerem durante a
acdo. Ao defender essa idéia, cita Marx: “O préprio do trabalho humamue @ distingue
das realizacbes da formiga, da abelha e do castor — € que o trabaledmion uma
representacdo mental de seu trabalho antes de realiza-lmela fealiza-lo. O mesmo serve

para o ensino.” (2005, p. 195)

Quanto aos fins da docéncia, € preciso pensar em um horizonte que Siejel,quesra
iSso, sdo necessarios instrumentos que viabilizem as intervencdgégieas no interior da
sala de aula, importante espaco de concretizagdo do ato educativo objetoss da
educacdo. Dessa forma, o que se pretende alcancar supde definir todocassqrmas
fundamentalmente — o que (contetido), o como (metodologia), com que qualidadedayali

ensinar.

Tracar objetivos pensando apenas em resultadoscédimento ineficiente,

porque 0s meios (atividades) importam na mesma daedue os fins

(resultados). Meios ineptos fazem fracassar qualpgtegeto, por melhores
gue sejam os fins visados. Na outra ponta, estdryetdjetivos com base em
atividades significa exatamente o desvio opostdorizar oS meios sem

configura-los aos fins [...] Entre os dois ha o tdm dos conteudos, que [...]
€ isoladamente ineficiente. (CASTANHO e CASTANHO0Q, p. 68-69)

Compartilhamos das consideracdes apontadas pelos autores no queesa&orefau
de importancia atribuido a cada componente do processo pedagdgico (conteudo, matodologi
e avaliacdo) e a necessidade de uma atuagdo conjunta desses cos)EBTENIS qUais ndo

se efetiva 0 processo educacional.

Contribuindo com essa questao, Veiga (2004) ressalta que a atuacdo dsmprées

é a atuagdo do fisico, do bidlogo, do psicologo, nem do socidlogo. E a atuacdo de um

6 Tardif abordou na referida obra a questdo dardiaée seus saberes tomando o espaco de atuacdo ndo
voltado para a educacgédo superior, contudo os pioxe analises que desenvolve permitem que assogie
ao foco da presente pesquisa.
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profissional que usa conhecimentos especificos para a intervencao gmpt@mde ensinar,

aprender, pesquisar e avaliar.

Em uma perspectiva mais ampla, Castanho (2000), ao objetivar & auadliartigos 2°
e 43° da LDB 9.394/1996, sustenta que as finalidades da educacao supermmestidalas
no artigo 2° as quais se expressam de um modo tripartite: o “pleno deseantd do
educando”, o “preparo para a cidadania” e a “qualificacéo para o trabalho”.

Percebemos nesse enfoque, o professor como figura estratégica nsgpesiceEstivo.
Ser, hoje, profissional da educacdo significa saber renovar, reconsetazer-se
profissionalmente. Isto ndo invalida o desafio do dominio de conteldos, massseBscse
desatualizam rapidamente no confronto de uma realidade em constardascas, €

fundamental saber entéo revé-los, atualiza-los e critici-los para rectostrui

Assim, sobre o papel dos docentes, é necessario, como afirma Za0aky levar

em consideracao as transformacdes pelas quais o cenario da edupegéo esta passando,

em razdo das mudancas no mundo contemporaneo. Entre as mais sigsificativa

transformacdes, nota-se que:

= de um bem cultural, a educagéo superior passou a ser um bem econdmico;

= de um espaco reservado a poucos, tornou-se ampliado e aspirado por um maior

namero de pessoas;

= de um bem direcionado ao aprimoramento de individuos, tornou-se um bem cujo

beneficiario é o conjunto da sociedade e, ainda,

= transformou-se em mais um recurso do desenvolvimento social e ecortdiimico
pais, submetendo-se a iguais leis politicas e econbmicas; €éippartias
dindmicas sociais e esta sujeita aos mesmos processosesmasincertezas do

ambito politico, econdémico e cultural que afetam as demais instituicdes sociais.

A docéncia na educacdo superior caracteriza-se também por édiertle suas
multiplas dimensdes. No que se refere a dimensdo humana do trabalhe,dbeetto e
Mansur (2000) ressaltam que a sala de aula se caracterizavpbree um grupo dotado de
toda a complexidade do grupo social. O ensino, para 0s autores, € um prossesb ge

interativo, um intercambio entre professores e alunos, cuja intengémificar a maneira
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como uma pessoa se comporta. A modificacdo pretendida € semprendizagem, a

mudanca de comportamento.

Para o0s autores, ensinar e aprender envolvem comportamentos intimmament
relacionados nos quais as acdes de um provocam ou desencadeiam as dootegsor @
aluno afetam-se mutuamente. Nessa perspectiva, entendemos que o0 dooente,
dinamizador do processo educativo deve atentar para as contribag@sentadapelos

alunos, intervindo nos momentos em que sua participacéo é requerida ou oportuna.

Aluno e professor vao para a sala de aula com uma bagagem prépria, cad&jum
traz consigo uma historia pessoal, valores, interesses, necesdiifalddades. Essa riqueza
precisa ser mais bem aproveitada e potencializada na medida ems quentribuicbes
pessoais se integrem aos objetivos educacionais. O professor é oadeadaoc desse
processo interpessoal, estimulando situagdes com perguntas, resposatgand® e
estimulando a construcdo de problemas, criando espacos de solugcédo, expondbnedalisc
contetdos que sejam relevantes para o aluno. Ele é o mediador eneéoo(alyno) e o

conhecimento a ser trabalhado.

Nesse contexto, na hipétese do contetdo trabalhado com os alunos ser pouco
integrado as futuras atividades, o “clima” das aulas, as convefsasais, as horas tristes ou
alegres compartilhadas, os valores veiculados durante este convivemmeread seréo
lembrados por muitos e muitos anos, ou por toda a vida de ambos. E maidayfiecara a
marca da construcdo participativa, do desenvolvimento de capacidadestgoeme nao

seréo esquecidas, porque foram apropriadas e aprofundadas pelos envolvidos.

2.2 Formacao de Docentes para e na Educacao Superior

A formacédo de docentes para a educacdo superior reveste-se deimizorntiEncia,
visto tratar-se de um processo educativo que ndo pode prescindir deiqmalssla e na
educacdo. Esse tépico coloca como objeto de consideracbes o trataménedales
formacéo de profissionais, mais especificamente aqueles que pdesuagéo inicial para a
docéncia. Trata-se de um conteludo a ser analisado na perspectitabdkeesr um possivel
paralelo com aqueles que estdo docentes, mesmo sem terem sideiopadfieente
preparados para o exercicio da docéncia. Por essa razao ha polgneices referem a
presenca do bacharel docente e que vém sendo tratadas e questiona@@sicosr &

pesquisadores.
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E pressuposto deste estudo a compreensdo de que os modelos adotados para a
formacdo pedagogica do profissional da educagdo também criam condagiesteristicas

especificas que definem e qualificam a identidade e a fungé&o historica e sdoedulea.

Podemos inicialmente destacar o carater recente da regulafterdac estudos
pedagodgicos para a formacdo do profissional da educacdo, em nivel supeBoasio
Pesquisas apontam que a primeira instituicdo de ensino superior deeics®i, embora de
forma periférica, a formacdo do profissional da educacdo no Brasiljoefuncionamento
efetivo data de 1934, foi a Faculdade de Filosofia, Ciéncia e lddarémiversidade de Séo

Paulo (USP), criada por iniciativa isolada desse estado. (CASTRO, 1974)

Esse antecedente de atraso na formacédo do professor contribuiu parexgueicio
do magistério no Brasil, por longo tempo, fosse tratado em um contextoneznieate
pratico, baseando-se apenas no dominio de conhecimentos a serem tlesmsivatvez seja
esse 0 embrido do entendimento de que para ser professor na educagaobsigteidominar
0 conteudo da disciplina.

No tocante a formacéao, estudos tém mostrado que:

[...] o professor universitario aprende a sé-lo e um processo de
socializacdo em parte intuitiva, autodidata oJ peguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duvida, devido &isténcia de uma formacao
especifica como professor universitario. Nesseqeae, joga um papel mais
Ou menos importante sua propria experiéncia conomoalo modelo de

ensino que predomina no sistema universitario eeagbes de seus alunos,
embora ndo ha que se descartar a capacidade aitodid professorado.

Mas ela é insuficiente (PIMENTA, 2005, p. 36).

O tema formacgéo docente vem alcancando atualmente papel de deStagaeesse
sobre o0 assunto € notavel ndo somente entre pesquisadores e académatanbeém entre
agueles gue se responsabilizam, direta ou indiretamente, pela aefilEcfoliticas que
afetam sistemas de profissionalizacdo. Apesar da producdo tedhim diversos aspectos
envolvidos na formacédo docente, a formacdo de professores para a edsgaeaor

demanda uma analise e um repensar de forma mais consubstanciada.

Estudos como os de Levinson (1986), Sikes (1985), Huberman (&982)ivar
(2001) também demonstram que o momento de vida em gue o docente se enconira, assi
como sua trajetéria formativa repercute em sua atuacdo. O dererftemacao, com uma

identidade fundamentada em experiéncias educacionais positivas, teneésentar menor
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dificuldade de abordar as situacdes de conflito. Experimentam maioregmiseu trabalho,
podendo-se concluir que o ajuste dos professores a sua profissao dependademmgdida:
das experiéncias anteriores; da instituicdo em que trabalham;alesspres que tiveram; e
do meio em que se iniciou sua carreira docente. Torna-se, assirasémgivel a qualquer
processo de educacao continuada de docentes levar em conta o momernrdanoagual
se encontram esses docentes, tendo em vista que suas preocupacOesjiégententente,

suas necessidades formativas estdo relacionadas a uma variedade de fatores.

Um dos mais conhecidos trabalhos a respeito do ciclo de vida dos @redefs
realizado por Huberman (1992), sua investigacédo trata das faseseila clrcente na Suica,
no ano de 1989, envolvendo 160 professores. A pesquisa possui importantes diferencas
quanto ao nivel de atuacdo, faixas etarias e realidade de atuacddamo @s anlises
desenvolvidas a respeito da trajetéria e tempo de atuacdo parestibud com outros

cenarios, inclusive o de docentes da educacao superior.

A primeira fase identificada por Huberman, a de entrada naredrmeluia as fases de
sobrevivéncia e de descobrimento. A sobrevivéncia traduz-se no “choquerealidade”: a
preocupacado consigo mesmo; as diferencas entre os ideais edadeald descobrimento

traduz-se no entusiasmo do comeco, da experimentacédo, do orgulho de ter a propria turma.

A fase de estabilizacdo da carreira docente, que ocorre geraldwnguatro aos seis
anos, caracteriza-se por maior sentimento de facilidade accbdaras turmas, dominio de
um repertério basico de técnicas de ensino, assim como pela capadeladecionar
métodos e materiais mais apropriados em razdo dos interessalimios Os professores

sentem-se mais independentes e razoavelmente bem integrados.

Nafase de experimentacao ou diversificagdo, que vai dos sete aos 25 aaoside
alguns professores optam por se distanciar parcial ou totalmenteé&tidocepresentando a
preocupacdo dos mesmos em melhorar a docéncia ou o desejo de atuderama es

administrativa.

A fase seguinte, entre os 25 e 35 anos de carreira, destacasss por periodo de
guestionamento, muitas vezes proporcionando mudangas traumaticas. Segundgoodutor,
ser um periodo de conflito de geracdes, em que o professor se vé rodegéotpanais
jovem; pode, também, caracterizar-se por ser um momento em que esspres se sentem

menos preocupados com os problemas cotidianos da turma.

A Ultima fase refere-se ao momento da saida da carreirgpagigese dar de modo



43

positivo, defensivo ou desencantado. No modo defensivo, o professor deixa o ensino ainda
demonstrando entusiasmo com 0 mesmo e com seus alunos, assim como com sua
especializacdo. No segundo modo, o professor mostra-se menos otimigiagio a suas
experiéncias passadas. Os desencantados podem, em relacdo a si@axiaspeassadas,

causar frustracdo nos professores mais jovens.

O proprio Huberman ressalta que devemos tomar cuidado com esséaricagbes,
pois existem situacdes pessoais, profissionais e contextuais quediaines professores. O
desenvolvimento de uma carreira, segundo o0 autor, € um processo, nao umde série
acontecimentos. Para alguns, esse processo parece linear, masitpegaha oscilaces,
regressdes e descontinuidades. Sendo assim, ndo se pode separar 0 deento/alai
carreira de aspectos mais amplos da vida dos professores. Contrabathm realizado pelo
autor é de grande importancia para os processos de formacdo docente, pots permi

elaboracéo de propostas mais eficazes e adaptadas ao momento de vida de cada docente.

A partir dessas ponderacdes, é possivel questionar: em razéao tcessfasmacoes,
como focar o exercicio da docéncia? Os professores apresentam coridigisgtivas para
enfrentar as novas demandas que a sociedade impfe a educacdo supeda@nSoi@rar de
forma integrada as peculiaridades e as necessidades oriundas tdag:0es e dos
professores que nela atuam? O professor estd consciente de queg&oacbmo formador é
apenas uma das dimensdes de uma formacéo que se constitui como pefh@nanto a sua
propria formacdo, ela é vista de fato como um processo? Como serdlié@c@o entre
conhecimento especifico de cada &eapedagdgico? Essas sdo questdes que precisam estar

presentes quando se discute a formacao docente na educacao superior.

E nesse universo de andlises e questionamentos que destacamosici alesé
compreensao de professores e de instituicbes sobre a real nelsesd&dgreparacéo
pedagogica para o exercicio da docéncia. Assim, é frequente que os (ocesiies estando
cientes de sua funcéo formativa, ndo considerem essa necessidadse anigunhecimento
adquirido sobre o contetdo da disciplina aliado ao exercicio profissionaksest para

assegurar um bom desempenho docente.

A despeito de possiveis concepgdes e estruturas equivocadas no anfritoagéao
docente, ndo podemos esquecer que 0s cursos de licenciatura remeiemagid de
professores da educacao basica, enquanto os cursos de bacharelado,cém dxeliéérentes
profissdbes e ndo ao magistério superior. No mestrado e doutorado, sstisid quando
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ocorre alguma abordagem de cunho pedagdgico, apenas esta presente nadmoiaidas
isoladas. Os cursos de mestrado e doutorado tém como objetivo a fodeguEsmuisadores,

nao a preparacao de docentes para a educagao superior.

Essa constatacdo parece indicar que dirigentes e docentes dpssHe®m pouco
envolvimento com a construcdo de espacos que possibilitem compartilhaiéreips,
estratégias e conhecimentos. Também parece fragil o compromisso cogscimento de
alunos e professores como grupo que desenvolve seus processos formatidesofEdmcia
desse contexto, instaura-se, na educacgao superior, o exercicio stétédnoéncia, centrado
no sentimento de desamparo dos professores ante a auséncia de iaterlecul
conhecimentos pedagdégicos compartilhados para o preparo, organizacao enegifitent
ato educativo. Os professores, desde o inicio da carreira, assure@e responsabilidade
pela docéncia, dificilmente contando com o apoio de professores maieeigsee espacos

institucionais voltados para a construcéo coletiva de projetos e conhecimentos

Vale ressaltar que, apresentar os professores apenas como, vitdnasxplica o
problema, pois 0s mesmos também acabam contribuindo para o quadro aqudostauae

0s mesmos defendem, de forma velada, préaticas de isolamento, individualismo e privacidade

Depreende-se do problema constatado que se impde, nos processos de formacédo
docente, uma acdo primeira de retirar os professores do isolamelaipdgeo e construir
bases sélidas de compartilhamento de saberes e experiéncias.

Nessa perspectiva, torna-se necessario investigar como ocorremmacdo e o
recrutamento de professores para a educacao superior. No Brd3i, a°19.394/96, em seu
art. 66, refere-se a esse conteldo da seguinte maneira: “a piieppeaia 0 exercicio do
magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduacédo, prioritartanem programas de
mestrado e doutorado”. O Decreto n°® 2.207/97, que regulamenta o SistemadesHeasano,
por sua vez, determina que as instituicbes de ensino superior, no segundo suw de
existéncia, tenham entre seus professores 15% de docentes tituladoiveénde poés-
graduagéo stricto sensu — com 5% de doutores; no quinto ano, tenham 25%, com 15% de

doutores; e no oitavo ano, um terco, sendo 15% de doutores.

E importante observar que a lei ndo trata de um processo de forpaagsa docéncia,
especificamente, embora exija titulacdo de pos-graduacdo, logo preocwoaRsea
capacidade de pesquisador que o docente devera apresentar. Os prolitenioasdes a

guestdo do ensino nas instituicbes de educacdo superior tém, entdo, ize®RSNaA
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compreensdo de que o trabalho docente na educacdo superior € fundamentalmente
identificado com a atividade de pesquisa, sendo essa sua principaldéoresstigio
académico e também de valorizacdo profissional. Reforcando a imjpertn@esquisa,
Veiga (2003) destaca que, sem ser um pesquisador, resta ao profemsda ale aplicar
métodos e técnicas, reproduzir e transmitir conhecimentos. Nessxtopra instituicdo

formadora se resumiria a um centro de divulgacdo de conhecimentos produzidos por outros.

Certamente a formacdo defendida para auxiliar a constru¢cdo dasjomdiidade
docente do professor da educacdo superior ndo serd mais aquela coma tzsenalidade
técnica que considera os professores meros executores de detis@ss all seguidores de
manuais de metodologia de ensino. Para Cunha (2007), o termo “profissionalrddde”a
idéia de ser a profissdo em acdo, em processo, em movimentotaBa#93) contribui
com a ampliagdo desse entendimento, falando da profissionalidade coxpoess&@ da
especificidade da atuacdo dos professores na pratica, isto €, o cdejattacdes, destrezas,
conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela que constituem o especifico dessearprofe

A formacédo docente pode ser sintetizada com a seguinte citacaoadéagiou e
Pimenta (2002, p. 264):

[O professor] ao confrontar suas agdes cotidianas as producdes tedricas,
impde-se rever suas praticas e as teorias quef@snam, pesquisando a
pratica e produzindo novos conhecimentos para datem a pratica de
ensinar. Assim, as transformacdes das praticasntexesd se efetivam a
medida que o professor amplia sua consciéncia solprépria pratica, a da
sala de aula, a da universidade como um todo, o pressupde o0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade

Para Castanho (2004), uma das questbes de destaque na discussdo contemporanec
educacional refere-se ao novo rumo que vem tomando a formacao docenteaBna, 0
grande desafio, nessa area, € ressignificar a formacao, revendmsepgéo, seus objetivos
e funcdes, buscando criar outras maneiras de trabalhar e desenvolveessprde formacao
continuada.

As tradicionais formas de aprimoramento docente, que ocorrem getalipelos
chamados treinamentos, capacitacdes ou reciclagens, vém senddasritioasentido de que
ndo sdo pautadas na reflexdo, mas em mecanismos de reproduca@riaesegue tipificam
as formas de capacitacédo apresentadas sdo controversos na sudios®eaqtica. Embora,

no senso comum, nos remetam a idéia de aprimoramento das capacidaiéssdpara
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Marin (1995), o termo treinamento nos remete a idéia fabril, tradbaifta fabrica, “trabalho
bracal”. A capacitacdo é entendida como a promoc¢édo de condicbes paampeieho de
funcbes, ao passo que a reciclagem considera os professores comso“feguano” que

pode ser modificado a mercé das politicas publicas de educacéo.

Refletindo ainda sobre a atuacdo docente, buscamos desvelar a tecewstagper
detras dela, para melhor compreendé-la em abrangéncia e profundidadem€cafonta
Freire (1993, p. 58) a reflexdo sobre a pratica é a base fundamefaahdado continuada.
“A gente se faz educador, a gente se forma como educador, permanestem@nética e na
reflexdo sobre a pratica”. A reflexdo (do latim refletere) propdiéar atras para examinar
melhor, para ver e rever a realidade de forma atenta, compreersrangente. O processo
reflexivo constitui-se em um continuo indagar sobre o homem e o mundo pllua me

entendé-los criticamente.

Ainda Freire e Shor (1987, p. 14):

[...] o didlogo pertence a natureza do ser humasmmjuanto ser de
comunicacdo. O didlogo sela o ato de aprender,qurea € individual,

embora tenha uma dimensao individual [...] Dialdgee ser entendido como
algo que faz parte da propria natureza histérica skyres humanos [...] O
dialogo sela o relacionamento entre os sujeitositegs [...], podemos, a
seguir, atuar criticamente para transformar adadk.

Fica claro que a qualidade da educacao vincula-se a formacdo dqcaotenesmo
tempo, ao desenvolvimento mais consciente das praticas educativas gitigecor@srazao de

ser das Instituicdes de Educacao Superior.

Ghedin (2005), ao rever a literatura que aborda a questédo da formacae thaseaila
no paradigma reflexivo, coloca um problema como evidente: o0 modelo de forivesgEado
no positivismo pragmatico ndo corresponde as necessidades concretaprdéssional que
responda, mais amplamente, aos desafios contemporaneos, significandeacaueisnéo
estamos diante de um problema exclusivamente pratico, mas, sim, dkantea questao
eminentemente epistemologica. As abordagens sobre o problema estadcanuddas em
situacdes praticas que ndo deixam de ser relevantes, mas que nao efiagam
suficientemente uma perspectiva que possibilite um salto da piéite ponto de partida

para a construcao do saber pedagdgico sistematicamente fundamentado.

Segundo o mesmo autor, compreender o fazer humano ndo € tarefa facilaem
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sociedade radicalmente marcada por um pragmatismo tecnicisjaestundo se explica por
sua utilidade. Por essa razdo, a compreensédo supde uma reflexé@aaosdtito-criativa que
possa, a partir do fazer-se pedagdgico, superar 0s enganos cognitivos qutardific
conhecimento de nossas praticas. Isto significa que a atividade pedaggtgictambém,
radicalmente marcada por um fazer politico, do mesmo modo que a ait@a puplica um

fazer pedagdgico.

No campo da formacao docente, Pimenta (2005) faz também algumassacritisas
do conceito de professor reflexivo; a autora faz uma revisao conceipaatir das propostas
do norte-americano Schon (2000), um dos principais formuladores desse cdPaxitmlo
da constatacdo de que todo ser humano reflete e que a reflexdo é daitprencia dos
demais animais, ressalta a autora que a expressao “profedsgivoéftomou conta do
cenario educacional, confundindo a reflexdo com valor adjetivo, como atributtoptoser
humano, com um movimento teérico de compreensédo do trabalho docente. Nadse sent
duas questbes sdo fundamentais: a que se entende por teoria e sela paffekdo, e a

compreensao de que a reflexdo é necessariamente um processo coletivo.

A esse respeito, Zeichner (1992) contribui para a tematica, acategtee a reflexao
nao pode ser reduzida a qualquer operacdo mental, pois requer esforc@nt®nsci
voluntario. A partir de pesquisas que desenvolveu, formula trés perspeatigasem
acionadas conjuntamente: a) a pratica reflexiva deve centramsenio exercicio profissional
dos professores, quanto nas condigoes sociais em que esta ocorreganheaienento pelos
professores de que seus atos sao fundamentalmente politicos e quep,ppddain se
direcionar a objetivos democraticos emancipatérios; c¢) a prafiva, enquanto pratica
social, s6 pode se realizar em coletivos. Esse compromisso fertancia estratégica para

se criar condi¢cdes que permitam a mudanca institucional e social.

Assim, a teoria como cultura objetivada torna-se de fundamental &np@rtna
formacdo docente, uma vez que, além de seu poder formativo, dota os sigigitogos de
vista variados para uma ac¢ao contextualizada. Os saberes tedittdam-se aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo, ressignificando-os e sendo por eles resaifysfiO papel da
teoria € oferecer aos docentes perspectivas de analise pareeeod@em 0S contextos
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissiBraecorréncia disso, €
fundamental o permanente exercicio da critica das condi¢cfes Batasaquais a educacao

ocorre e de como nessas condi¢ces sao produzidos os fatores de negacao da aprendizagem.
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2.3 Trabalho Docente e suas Caracteristicas

Os estudos sobre o desenvolvimento do trabalho docente, segundo Hypolito (1997),
recentes no Brasil, revelam visfes e abordagens diferentes quanterpietacdes e aos
aspectos a serem analisados. Muitas dessas diferencas te@oideszidas de outros debates
e estudos da sociologia, especialmente da sociologia do trabalho e da sociologia da educacéo.

Em um sentido geral, trabalho pode ser entendido pela maneira como o ksemem
relaciona com a natureza que o0 cerca com a intencao de trankoenaequa-la as suas
necessidades de sobrevivéncia. Por meio do trabalho, o homem interageneduneaa,
modificando-a, produzindo conhecimento sobre esta e modificando a si meRBOTAS,
2005, p. 97)

Na concepcéo de Tardif (2005), a docéncia, como qualquer trabalho humano, pode ser
analisada inicialmente como uma atividade. Trabalhar consistgierana um determinado
contexto, visando a um objetivo, atuando sobre um material qualquer pararinaaksf por
meio do uso de utensilios e técnicas. Nesse sentido, ensinar € agir em fuap@ndizagem
e da socializacdo dos alunos, atuando sobre sua capacidade de aprendeiugdalas e
instrui-los com o auxilio de programas, métodos, livros, exercicios, etataD aborda aqui
um ponto fundamental, atuar sobre a capacidade de aprender dos alunosepar¢geeira de
toqué na educacdo superior. Os alunos que ingressam na educacdo superior, dg verda
representam um pequeno extrato social e eles chegam ndo como umaatehuleas como
pessoas dotadas de experiéncias e conhecimentos acumulados que percisdanados e

estruturados para uso posterior.

Para Pimenta (2005), o trabalho docente é uma pratica educativa, ativa swcial.
Para melhor explicar o significado da pratica docente, a autor@dtaessdiferenca entre
pratica e acdo. A pratica € institucionalizada, sdo as formadulear que ocorrem em
diferentes contextos institucionalizados, configurando a cultura e géiwadas instituigdes.
A acéo refere-se aos sujeitos, considerando-se neles: modos de pemnsar, valores,
compromissos, opgoes, desejos, vontade, conhecimento e esquemas teoritasaddole
mundo. Assim sendo, a ag¢do se realiza nas praticas instituciosaigiaia 0s sujeitos se

encontram.

7 Referimo-nos ao dito popular “pedra de toque'leoa pedra de toque era uma pedrinha comum, qua pod
transformar qualquer metal em ouro puro, fazendms& a importancia de se atuar na capacidade de
aprender dos alunos
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Para melhor entendimento das argumentacdes apresentadas, totexzaseeranserir
nocoes referentes a teoria da forca do habitus e da institucigdaliZzzara Bourdieu (1991,

p.92), o habitus consiste em:

Sistemas de disposi¢des duradouras e transfergaisituras predispostas a
funcionarem como estruturantes, ou seja, como ipivE geradores e
organizadores de préaticas e de representacdesogeenpestar objetivamente
adaptadas ao seu fim, sem supor a busca consaenfins e dominio
expresso das operacdes necessarias para alcancétjstivamente
“reguladas” e “regulares”, sem ser o produto dadébeia a regras e, ao
mesmo tempo, coletivamente orquestradas sem sedutproda acgéo
organizadora de um diretor de orquestra.

Concebe-se o habitus, portanto, como um mecanismo de andlise que possibilita
verificar e compreender as relagbes entre as estruturasssecraentais. Outro aspecto
relevante para o entendimento do funcionamento do habitus advém de as g@Etias
estarem associadas a dimensdo temporal, ou seja, ao aprendizadoado. passategoria
habitus também assume relevancia como um conceito capaz de cancpi@sicao aparente
entre realidade exterior e as realidades individuais; express@ogali a troca constante e
reciproca entre o0 mundo objetivo e 0 mundo subjetivo das individualidades. ®eelsaéo
entre individuos e sociedade com base na categoria habitus implicarafue o individual,
0 pessoal e o0 subjetivo sdo simultaneamente sociais e coletivargmstrados. O habitus
constitui uma subjetividade socializada. Em esséncia, o conceito de haisitasomper com
as interpretacfes deterministas e unidimensionais das pragcapera a nocdo ativa dos
sujeitos como produtos da histéria de todo campo social e de experi@namasladas no

curso de uma trajetdria individual.

O conceito de institucionalizacédo, paralelo ao de habitus, refeas-sealidades
sociais cristalizadas pelo habitus. Por instituicdo entende-seuntmde regras constitutivas
gue definem e determinam posicdes e relacbes em determinada anaaeira convencional,
tendo, portanto, duas faces: olhar para tras — resultados de atos passéttrspara frente —

modelos a seguir.

Nessa perspectiva da acdo docente, em Zabalza (2004), encontranexiddes
dimensdes e componentes que definem a acdo dos profissionais docetgésice messalta,
ainda, que quase todas se inter-relacionam, tornando-se dificil enaamtrarodelo que
abarque todo o espaco sem restricbes ou superposicoes. O autor difeéengeandes
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dimensdes na definicdo do papel docente:

- Dimenséo profissional que permite 0 acesso aagonentes essenciais
que definem essa profissdo: quais séo suas exigefreitorno esperado pela
atuacéo profissional), como constréi sua identidaddissional e em torno
de quais parametros o faz, quais sdo os princifl@imas que caracterizam o
exercicio profissional, quais sdo as necessidadedonnacédo inicial e
permanente.

- Dimensédo pessoal que permite considerar algupectss de grande
importancia no mundo da docéncia: tipo de envolwimez compromisso
pessoal caracteristicos da profissdo docente,scitdovida dos docentes e
situacdes pessoais que os afetam (sexo, idade,icdondocial, etc),
problemas de ordem pessoal que costumam acompanmheakercicio
profissional (burn out, estresse, desmotivacdo, étmtes de satisfacdo e
insatisfacdo no trabalho, a carreira profissional.

- Dimensé&o administrativa que nos situa dianteadpectos mais claramente
relacionados com as condigbes contratuais, comisbasrgs de selecdo e
promogdo, com os incentivos, com as condi¢cdes dcaagaria, horarios,
obrigacdes vinculadas ao exercicio profissiona), @005, p. 106).

Essas dimensdes se caracterizam como um esquema de catefioreascludentes,
considerando que alguns aspectos que séo tratados sob uma 6tica podemotamibéab
outra, como, por exemplo, a carreira docente pode ser considerada tanttimenado

profissional como pessoal.

Moretto e Mansur (2000) integram também o grupo de pesquisadores gquendassute
dimensdes do trabalho docente. Para os autores, toda atividade humarsaalgpia forma
de pensamento. Nao basta ensinar, € necessario explicar os objettvasplas em que se
fundamenta o porqué se ensina e como se ensina. Mais que isso, cablarestdiscusséo

séria e profunda sobre os temas trabalhados.

De acordo com Castanho (2004), o trabalho docente que, muitas vezes, pagte parec
relativamente simples merece séria revisdo, quando nos damos cout@ aaualidade da
formacédo do profissional exige muito mais de nossos alunos que apermascag@&o de
informacgdes. A luta travada para elevar o nivel de qualidade do ensinaddecédo demanda
gue nossos alunos aprendam a reconstruir o conhecimento, a descobridigmifidprios
para o que estdo aprendendo, a relacionar novas informacfes com o0 conbegimejit
possuem, com as novas exigéncias do exercicio da profissdo, com agladesstuais da
sociedade onde vao trabalhar. Para tanto, na educacao superior é fundarrecitatao a
pesquisa e aos trabalhos cientificos, a investigacdo de cardiw, lEassocializacdo de
conhecimentos que permitam analisar e discutir criticamenéneia e suas solugdes para 0s

problemas da humanidade como hoje se apresentam, bem como, tomar demisdes
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responsabilidade de profissionais competentes e cidadaos

Pressupor e mesmo definir que a educacgao superior promova um processwoceduca
dessa natureza, implica também repensar o papel de seus doceetgdenelt que os
dispositivos de formac&o devem ser organizados com o objetivo de evitar dpeente
trabalhe exclusivamente com a intuicdo, ou com a reproducao de form@ssggradas de
ensino, vividas durante sua formacao. A atividade docente caractedipa® uma atividade
gue se desenvolve em contextos espaciais, temporais, sociais e tvgasnizague em cada
circunstancia tem aspectos singulares e unicos. Por isso, o conhediloecbntextos torna-

se fundamental.

Os contextos educativos vdo se desdobrando até o macro contexto instituido pela
cultura educativa da sociedade, tornada explicita na definicdo dosofipetigos educativos,
pelo que a compreensdo destes, bem como a dos fundamentos historicoOS)CER,0SS
culturais e politicos da educacédo sao fundamentais para uma atoagidualizada da acdo
do professor. E o caminho dos fins educativos. O professor, como profissidmainano,
tem uma especial responsabilidade sobre sua atuacéo e, assim, orentbetde si mesmo —

no que €, no que faz, no que pensa e no que diz — & mola impulsionadora de seu

desenvolvimento pessoal e profissional.

Uma outra dimensdo do conhecimento profissional docente relaciona-seo com
reconhecimento de sua filiacao profissional a dimenséo do coletivd, sacidentificacdo de
seu valor e de suas potencialidades. O conhecimento docente nadrggerastmeramente
académico, racional, feito de fatos, nocdes e teorias, como tambémundi@onhecimento
feito s6 de experiéncia. Esse se constitui em um saber que camsigterir a informacao
disponivel e adequa-la estrategicamente ao contexto da situacaaviorematque, em cada

instante, se situa sem perder de vista 0s objetivos tracados.

Segundo Tardif (2002), como todo fazer humano, o ensino € um processo de trabalho
constituido de diferentes componentes que podem ser isolados abstrajganerfias de
andlise. Esses componentes sdo: o objetivo do trabalho, o objeto de trabtdbnicas e os
saberes dos trabalhadores, o produto do trabalho e, finalmente, os propalbsatares e seu
papel no processo de trabalho. Nesse sentido, o autor ressalta que umankoa de

compreender a natureza do trabalho dos professores € compara-lo com o trabalho industrial.
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Esta comparagéo permitiu ao autor colocar em evidéncia caracteristicaghdo ens

Trabalho na IndUstria com

objetivos materiais

Trabalho na escola com seres

humanos

Objetivos do trabalho

Precisos

Operatorios e delimitados

Coerentes

A curto prazo

Ambiguos

Gerais e ambiciosos

Heterogéneos

A longo prazo

Natureza do objeto do trabalh

Material

Seriado

Homogéneo

Passivo

Determinado

Simples (pode ser analisado ¢
reduzido aos seus componen

funcionais)

Humano

Individual e social

Heterogéneo

Ativo e capaz de oferecer

resisténcia

Comporta uma parcela de
indeterminacao e de

autodeterminacéo (liberdade)

Complexo (ndo pode ser analisg
nem reduzido aos seus

componentes funcionais)

Tardif (2002, p. 124)
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Ao entrar em sala de aula, o professor penetra em um ambierddalbd constituido
de interagcdes humanas. As interacdes com 0s alunos néo representamo,paom aspecto
secundario ou periférico do trabalho de professores: elas constituermeo Bugor essa
razdo, determinam a propria natureza do trabalho. Ensinar é persegufmilidades. Em
linhas gerais, pode-se dizer que ensinar é empregar determinadosparai@ingir certas
finalidades. Mas quais sdo exatamente os objetivos do ensino?

No caso do trabalhador industrial — o operario da industria automobijli@bicaxemplo
— 0s objetivos do trabalho que realiza sdo, de maneira geral, precisoatonps
circunscritos e de curto prazo: ele executa uma determinada ggageeobservar o seu
resultado de forma bastante rapida. Em outras palavras, o trabalhddetrial age em
funcédo de objetivos precisos e coerentes que ele sabe que pode atfiogmaleoncreta.
Além disso, os objetivos de seu trabalho estdo integrados a um conjuntoetieo®bj

hierarquizados que estrutura a tarefa coletiva na fabrica.

O trabalho com seres humanos ndo se confunde com técnicas m@tieheas, filmes,
computadores, etc.). Também ndo se confunde com as técnicas espeaffiGs quais é tao
freqientemente identificada: a aula expositiva, o estudo dirigido, entos.odsses meios

sdo uma parte ou elementos do ensino, e ndo o todo. (SHULMAN, 1986)

Estudos sobre a atividade profissional docente, como os desenvolvidos por Shulman
(1986), Clandinin (1986), Garcia (1992), Perez Gomez (1992), e outros témigmermit
identificar algumas dimensbées do conhecimento profissional. Entre relssglta-se o
conhecimento cientifico-pedagdgico como compreensdo do modo como se organiza 0
contetdo disciplinar, tendo em atencdo sua estrutura, temas e coneefiasg tornar
compreensivel pelo aluno outras dimensfes s@o acrescentadas. Na lbasbedimento
cientifico-pedagogico situa-se o conhecimento do conteudo disciplinar, éstmepreensao
profunda e o dominio da area de conhecimento e os principios pedagdgicos queapautam
acao docente.

Nesse sentido, Freire (1993, p. 83) também contribui, ao refletir adbrportancia

do olhar do educador, buscando as particularidades em meio a diversidade e ressalta:

Um educador deve educar a fome do desejo, poisogrsidtomas de se estar
vivo € a fome do desejo de crescer, de querer,pilender e, para 0s
educadores, também de ensinar. Educadores devean olbservar, estar
atentos ao outro — o aluno — e procurar o sigrificde seu desejo, em seu
ritmo proprio. Em outras palavras, € isso o quegser dizer quando se
apontam as diferencas individuais e tempo de ajrageim.
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A contribuicdo das idéias do autor para a educacao superior sao noididagez que
despertar 0 desejo de aprender nos alunos, nesse nivel de educacaotaeprgsande
diferencial do trabalho docente. Alunos chegam a educacdo superior naatxgpetdt
constituir suas carreiras profissionais, obter uma certificagbde lhes possibilite a
participacdo em concursos publicos ou aperfeicoar seus conhecimenteseemnada area
de conhecimento. Entdo, os beneficios adquiridos no nivel superior ampliang, dentr
limites individuais, as possibilidades em atingir objetivos pessoaisfissionais. Longe de
se assumir aqui uma visdo romantica na educacao superior, este g&aragn caminho

possivel e desejado por todos.

Tardif (2005), ao analisar o trabalho docente, levanta a seguinte questaque
estudar a docéncia como um trabalho? Em que essa perspectiva cpaidbasclarecer a
natureza da docéncia? E ressalta que o ensino é visto como uma oaguaghtaria em
relacdo ao trabalho material produtivo. A docéncia e seus agentssaetoncepcao, ficam
subordinados a esfera da producéo pelo fato de que sua funcdo primgiegp@&racao para o
mercado de trabalho. Porém defende ele a tese de que longe deabathwm tdocente uma
ocupacdo secundaria ou periférica, em relacdo a hegemonia do trab&thal maonstitui

uma das chaves para a compreenséo das transformacodes atuais das sociedadés.do trabal

Sabendo que a peca fundamental no desenvolvimento da docéncia na educacao
superior sdo os professores e que as Instituicbes de Educacdo Ss@erianidades
formativas, ndo cabe desprezar nem o papel dessa funcdo primordiad ingportancia
daqueles que a exercem — o docente. Trata-se, pois, de um trabalho geenetesao
entendimento de que se considera um espaco que tem por finalidade o perregeicio
da critica e da producéo de conhecimentos.

Nessa perspectiva, Pimenta (2005) contribui com as reflexdesnteteges tarefas de

ensinar, destacando as seguintes disposicoes:

»= pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas

cientificas que devem ser ensinados criticamente;

= considerar o processo de ensinar e aprender como atividade integrada a

investigacao;

» propor a substituicdo do ensino que se limita a transmissé@o de contiritasst

por um ensino que constitua um processo de investigagdo do conhecimento;

= integrar a atividade de investigacdo a atividade de ensinar do prpfesgoe
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supOe trabalho em equipe;
» buscar criar e recriar situagdes de aprendizagem;

= valorizar a avaliacdo diagnéstica e compreensiva da atividade doaigie a

avaliacdo como controle;

= procurar conhecer o universo cognitivo e cultural dos alunos e, com base nisso,

desenvolver processos de ensino e aprendizagem interativos e participativos.

A autora coloca em evidéncia aspectos considerados essenciaifciaduéente na
educacao superior, apontando inclusive suas finalidades basicas: &o,cria¢
desenvolvimento, a transmissdo e a critica da ciéncia, da técdigacultura; a preparacao
para o exercicio de atividades profissionais que exijam a apligd&mnhecimentos e

métodos cientificos.

Conforme ja apontado, embora Tardif (2005) ndo analise especificametteaao
superior, faz destaques que podem ser associados a esse nivel doetllmateles é sobre
o trabalho interativo, ressaltando que a docéncia possui caradsrfstituliares, permitindo
distingui-la de outras formas de “trabalho humano”, uma vez que se apmitedo trabalho
demande instrumentos e tecnologia em sentido amplo, necessariddanfdiza-los para a

pratica docente da educacao superior.

A esse respeito, Pimenta (2005), ao discutir a docéncia, destazessidade de
compreender o funcionamento do ensino como fendbmeno complexo. Enfatiza a questao da
pesquisa na pratica de sala de aula em que se realiza umautéeflexiva. Ela propde a
relacdo e o didlogo com outros campos de conhecimento, considerando que o ensao na
resolve com um Unico olhar, mas exige constantes balancos critico®omiecimentos

produzidos no seu campo (as teorias, 0s métodos e as técnicas) para deles se apropriar.

2.4 Docéncia — a construcao de uma praxis

Ao refletir sobre a pratica docente, Pimenta (2005) nos lembra qdscassdes a
respeito do processo de ensino e aprendizagem acompanham a trajetprafetsores ha
alguns anos. Mais recentemente, as pesquisas sobre a educacaotéapeeoelado alguns
fatores intrinsecos ao ensino nesse nivel de escolaridade, os quiasnmexijuns de seus

problemas, como a evasao, a desisténcia e os resultados insatisfatérios de gprendiza

Dentre outros fatores, como o0s de natureza socioecondmica, a autora a@ent
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grupos considerados relevantes nesses estudos: os referentes a @pgacotmadicional do
ensino, ao universo cultural dos alunos e os referentes as condicGasatfeotdos docentes
na educacdo superior. Essas questdes nos remetem a uma reflexdo cwbhpeténcia do

professor e a qualidade da educacéo oferecida.

Rios (2006), analisando o conceito de qualidade, ressalta que a compeatéseralo
construida, a partir mesmo da praxis, do agir concreto e situado dégssweipasso que as
gualidades que a compdem apresentam-se como um conjunto de requisitos fpremao
parte, em sua totalidade, do desempenho de cada individuo e sua possibiletiuméa na
propria realidade. Nesse sentido, a formacdo continuada dos educadorfsa signa
ampliagdo constante de sua competéncia e esta, na visdo da autee,adgaire de uma
Unica vez, pois nos tornando competentes com o tempo e nunca estamos prontos

definitivamente.

Podemos aqui nos valer também das idéias de Vazquez (1977), que naipardaect
teoria e pratica, contribui com suas reflexdes sobre a praxis.oPatdor, toda praxis €
atividade, mas nem toda atividade é praxis. Advertindo contra qualquetivierda se

estabelecer um sinal de igualdade entre atividade e praxis, ressalta que:

[...] a praxis se nos apresenta como uma atividaakerial, transformadora e
ajustada a objetivos. Fora dela, fica a atividadeita que ndo se materializa,
na medida em que é atividade espiritual pura. Mas,outro lado, ndo ha

praxis como atividade puramente material, isto €n sa producdo de

finalidades e conhecimentos que caracteriza adatiei teérica. (1977,

p.208).

As relacdes entre teoria e pratica podem ser formuladas no lpistdoico-social,
caracterizadas pelas formas peculiares de comportamento do hamasrateszidades praticas,
caracterizadas pela producdo de um objeto util, como a criacdo dehrmale arte e

instauracdo de novas relagdes sociais.

Conforme nos aponta o autor, a teoria ndo corresponde apenas as exigéncias
necessidades de uma pratica ja existente. Se assim fosse, nda pddertar-se a ela e,
portanto, influir em seu desenvolvimento, 0 que nos obriga a examinarggesetmtre uma
teoria ja elaborada e uma préatica que ainda ndo existe. Com sdgitimdo o autor, 0 homem
pode sentir a necessidade de novas atividades praticas transfornpeataras quais precisa

do necessario instrumental teérico

Ainda na visdo do autor, a histdria da teoria (do saber humano em saut@pajda
praxis (das atividades praticas do homem) sdo abstracdes de urmardadeira histéria: a
histéria humana. E uma prova de mecanicismo dividir abstratamerdeapartes e depois
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tentar encontrar uma relacao direta e imediata entre um sepmheémico e um segmento
pratico. Essa relacdo ndo € direta nem imediata, fazendo-se pmrdeneuim processo
complexo, no qual, algumas vezes, se passa da pratica a teoria, edesteas pratica. Ai
reside uma das contribui¢cdes significativas de Vasquez para nosaju@#tror compreensao
dos processos educativos na educacao superior, comparando com um sistacianatiuc
por vezes repetitivo, no qual os saberes pedagogicos ndo se manifestamagenatismo

exacerbado ganha campo fértil, frustrando as expectativas e necessidades do corpo discent

Um aspecto relevante na realizacdo do trabalho dos bacharéessefao ensino
como préatica reflexiva. Nesse sentido, segundo Pimenta (2005), diversoss atéor
apresentado preocupacfes quanto ao desenvolvimento de um possivel “pratdamo”
decorrente, para o qual bastaria a préatica para a constru¢cdo ddaadee. O saber docente
ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido pelas teodasalts@ie. Estas tém
importancia fundamental na formacédo dos docentes que sdo bacharéim dornsacao
inicial, dotando-os de conteddos variados que permitam uma acao pedagodgica
contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que os pesfeesgoreendam o0s

contextos histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si proprios, comoqnafssi

Para Pimenta (2005), a praxis € aquela que age orientada por umaodade tem
consciéncia de tal orientacdo. Teoria e pratica sdo processosogi@ieis. Separa-los é
arriscar demasiadamente a perda da prépria possibilidade de geflex@mpreensao,
constitui-se na negacado da identidade humana. A autora destaca quéumnsaro age
orientado para determinados fins, sejam eles plenamente consci@die dupratica implica
a modificacdo do ideal em face das exigéncias do préprio real. ibgprétjuer um constante
vai-e-vem de um plano a outro, o que s6 pode ser assegurado caso a canseiémustre

ativa ao longo de todo o processo pratico. Ampliando a reflexdo, Vazquez assim se coloca:

As modifica¢des impostas as finalidades das qeapagiram para encontrar
uma passagem mais justa do subjetivo ao objetividehl ao real, sé fazem
demonstrar, ainda mais vigorosamente, a unidade enteérico e o préatico
na atividade pratica. Esta, como atividade, ao messmpo subjetiva e
objetiva, como unidade do tedrico com o pratico prapria acéo, é
transformacao objetiva, real, na matéria atravégudh se objetiva ou realiza
uma finalidade: é, portanto, realizagdo guiadaypuoa consciéncia que, ao
mesmo tempo, s6 guia e orienta [...] na medida @eneip mesma se guia ou
orienta pela propria realizacdo de seus objeti¥837, p. 243).

Depreende-se das idéias do autor que a pratica pedagdgica é, entadagppxis,
uma vez que se exige unidade entre teoria e pratica e uma pediicgiva da consciéncia de

todo o processo. E regida por um processo pratico, pois tem como finsfarmsacao do real
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em que o tedrico tem papel fundamental. Na educacéo superior, é degeggecacdo do
professor esteja embasada em uma sélida fundamentacao, pois pressapialidade, a
formulacdo de objetivos, de um projeto e um conhecimento da realidade, daaombés
amplo ao mais imediato, uma consciéncia vigilante para modificzalidade em busca do
objetivo. A pratica pedagdgica ndo se limita ao fato de ser elatividade humana. Além
disso, € uma préatica social porque tem o homem como sujeito e objetoadacao

transformadora.

Segundo Castanho (2004), ha algum tempo, a literatura educacional fala de docent
das caracteristicas que o tornam uma presenca importante naneigaeendria dos alunos. O
autor procura levantar o que seria o professor ideal baseado ereréstiaas de docentes
com 0s quais conviveu. Considera que, embora haja sempre excecles, E&stBpmpos
principais de qualidade: técnicas (experiéncia no campo pedagdgico, expean@rmampo
em que ensina, e o conhecimento amplo da matéria ou matérias que)lefisicas (saude,
higiene e asseio pessoais) e morais (sentimento do dever, regpestna humana e decéncia

e humanidade basicas).

Na concepgéo da autora, o professor marcante geralmente aigristiaas positivas
do dominio afetivo as do dominio cognitivo. Um bom professor é descrito come ameel
estimula a independéncia do aluno, é cordial e amistoso em clagssntices para uma
visdo critica da sociedade e da profissdo, demonstra seguranca eodtensii estimula a
participacdo, valoriza o diadlogo, organiza o ensino sem se considerar oddaber”, €

auténtico e verdadeiro.

De fato, 0 ensino se exerce no terreno do humano, no terreno das icéiaEntes,
percepcdes e emocdes. O professor que marca seus alunos € gerdonelrteujas acdes e
palavras repercutem positivamente neles. Ndo podemos nos esquececatiaquedavra dita
€ carregada de significacbes e ira repercutir diferentemenéstnaura cognitiva de cada

aluno, dependendo de sua histéria pessoal quando da aquisi¢cdo de cada conceito.

Essas reflexdes nos levam a entender que, apesar de ndo hatas pacaisolucédo de
problemas pedagdgicos, o que se condena é a aula reprodutiva. Nesse aspec{@0D0),
discorre sobre as inconveniéncias desse tipo de aula, que reduz o alunttey onpedindo
que ele reconstrua as propostas de trabalho, porque ja as recebe paanfasssibilitando,

consequentemente, a formacdo da autonomia. O autor é severo em sua critica:

Escutar professor, tomar nota e fazer prova indjdaoje, a faléncia total do
sistema educativo, porque ndo ha nada de educatisso. O que sempre
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houve e persiste € o poder do professor de apmvaprovar os alunos. Se
esse poder ndo existisse, talvez grande parterdéespores ficasse nas salas
de aula falando sozinhos (2000, p.85).

Castanho (2001) aponta que o processo de ensino e aprendizagem seekaliza
producao, pela sistematizacdo e pela divulgacdo do conhecimento, atigdagesssupdem
um relacionamento intimo e continuo com o acervo cultural da humanidadeadésg nos

fica disponivel gracas a linguagem escrita, acessivel por meio da leitura.

Nesse sentido, Freire e Shor (1987, p. 22), ao relatar sua exper@mcelunos da
educacao superior no incentivo a leitura e compreensao de textos, nos bz mge é sé
caminhar sobre as palavras, e também nao é voar sobre as palev@seéscrever o que
estamos lendo. E descobrir a conexdo entre o texto e o contexto do texida €cmno
vincular o texto/contexto com nosso contexto. Para o autor, a criticaa ddigciplina

intelectual necessaria, fazendo perguntas ao que se 1€, ao que esté escrito, acdito, ao t

De modo geral, um componente curricular vale pelo contetdo que aborda, aprofunda e
discute. Docentes para ministra-lo sdo selecionados e contratadodopainio tedérico e
experimental que possuem sobre seu contetdo. E aceita a crenca de qusaleiem

conteudo sabe transmiti-lo, como se o processo educativo fosse reduzido a transmissao.

Para Masetto (2003), o carater de “absoluto” ou de “principal” do conte(glo da
disciplinas ministradas na educacao superior requer clareza spbrél @ as caracteristicas
do profissional para cuja formacdo estd contribuindo. Recomenda, aindé&cao sde
conteudos atualizados, integrados e bem relacionados com outras disciliEnasiesses
aspectos, o0 autor destaca que o exercicio da dimensao politica gcingivel no exercicio
da docéncia na educacéo superior. Segundo Masetto, o professor, ao erdlardeaasila
para ensinar uma disciplina, ndo deixa de ser um cidadao, alguém gaetéade um povo,
de uma nacado, que se encontra em um processo historico e dialéticenquma visdo de
homem, de mundo, de sociedade, de cultura e de educagdo. E um cidaddo, wo”;politi

alguém compromissado com seu tempo.

Zabalza contribui com essa discussdo, ao colocar em evidéncia uni@oggesl
importancia, apenas agueles docentes comprometidos com o processo d& rdallsoa

pratica alcancardo sucesso em suas carreiras académicas:

[...] a carreira académica docente e os estagios profasiopelos quais
se passa desde que se comeca a trabalhar na exlsopegior, s&o um
fator importante tanto do ponto de vista psicolégiomo profissional.
Somente quem possui expectativas elevadas de mergoi e melhora
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profissional esta em condi¢bes de se esforcar gaemca-la. (2004, p.
135)

Outro ponto importante e necessario é que a carreira académisejadinear, mas
que haja sucessivas progressées ou melhorias. Igualmente necegsériesée progresso
esteja associado a méritos profissionais. Em alguns casos, desaltoa categoria para a
imediatamente superior vincula-se apenas a critérios burocraticasimples critérios de
antiguidade. A carreira docente ndo sé tem importancia pelo que tadgseswolvimento
pessoal e profissional de seus agentes, como também pelo que tange &o propr
funcionamento da Instituicdo de Educacao Superior.

Na visdo de Anastasiou e Alves (2005), um dos elementos basicos dsatisdas
acao docente refere-se ao aprender a apreender, onde apreendea sggiirar, prender,
pegar, assimilar mentalmente, entender, compreender, agarrar. N&dasde um verbo
passivo; para apreender € preciso agir, exercitar-se, informerrsay;, para si, apropriar-se,
entre outros fatores. O verbo aprender, derivado de apreender, signifaractothecimento,
reter na memoria mediante estudo, receber a informacéo de algpéecide distinguir quais
acOes estardo presentes na meta que estabelecemos ao ensfoaraf@mas receber a
informacdo, bastara passa-la por meio da exposicéo oral. Nessaipaaspena boa palestre

é suficiente para a transmisséao da informacéao.

Destacamos um ponto de concordancia da visdo da autora com Imbernén (2004)
quando ressalta que predomina nas instituicbes de educacao superiarde igée ensinar é
apresentar ou explicar o conteddo numa exposi¢ao. Toma-se, assim, a senglaissdo da
informacdo como ensino, e o professor como fonte de saber, tornando-se o poréador
garantia da verdade. Porém é importante lembrar que a aprendizagemon&ode forma

espontanea nem automatica.

Veiga (2002) analisa especificamente a aula na educacdo superiar, eSpaco
possivel de inovacao nos processos de ensinar, aprender, @yasuisar, destacando que a
aula universitaria € a concretude do trabalho docente propriamente ditcque com a
relacdo dialégica entre professor e alunos. Esse momento de docéng@aprda autora, é o
locus produtivo da aprendizagem €&, também, producéo por exceléncia. O redolleatiino
€ a construcdo do novo e a criacdo de uma atitude questionadora, de lugcatacao,

sendo local de construcao e socializacdo de conhecimento e culturati@oodgsencial da
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educacdo volta-se, assim, para a construcdo do conhecimento medianteessopide

aprendizagem do aluno.

Na andlise das estratégias de ensino na educacao superior, AnastAsies (2005,
p. 68) manifesta algumas preocupacdes ante a atuacao dos docentds eie @ala.
Considerando que os alunos, a cada ano, chegam a educacdo superior trazendo novas
diferenciadas experiéncias em sua histéria de vida, ndo se podeaatiamatacdo” da aula

utilizando os mesmos métodos que chegaram com o descobrimento do Brasil.

Trabalhar as relacdes, a construcdo de quadros tedrico-praticostogreniss
curriculos da educacéao superior, altamente complexos e superar dréafitianal de relacéo
entre professor, alunos e conhecimento parece ser o caminho mad@d@ara a autora, a
primeira atencdo se volta aos termos habitualmente utilizadoss@aeferir aos meios ou
processos que o docente utilizard na aula; encontram-se as patmass, estratégias ou
dindmicas de trabalho em sala de aula, usadas como sindnimos. dtaralefandlise, a

autora pontua os aspectos referentes a esses termos:

= Estratégia: do grego strategia e do latim strategia, arte sarapli explorar os
meios e condi¢cdes favoraveis e disponiveis, com vista a consecucaoti®bje

especificos.

Y BN

= Técnica: do grego technikds, relativo a arte; refere-se a aateriml ou ao
conjunto de processos de uma arte, maneira, jeito ou habilidade esjeecial

executar ou fazer algo.

= Dinamica: do grego dynamikéds, diz respeito ao movimento e as forgas, ao

organismo em atividade ou, ainda, a parte da mecéanica que estuda os movimentos.

Sabemos que as estratégias e técnicas de ensino na educacaw gapddm
visibilidade e efetividade a partir de uma articulacdo organica enbfessores, disciplinas,
alunos, horarios de disciplinas, carga horaria e uso dos espacos esremxistentes na
Instituicdo. Essa articulacdo, via de regra, é realizada pomiétés do Projeto Politico-
pedagobgico que propicia um processo permanente e dinamico de acdo e dexseus

diversos membros.

Veiga (2004), nas abordar acerca das questbes referentes ao projatm- pol
pedagdgico, lembra-nos de que compreender o significado de um projeto iropk@ecar
que vivemos uma civilizacdo de projetos, e que o préprio vocabulo “projetdizadd em

diferentes contextos e situaces. E comum, segundo a autora, a afideagéie o projeto
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sempre existe, embora nem sempre esteja necessariamentiéaepliEssa ndo-explicitacdo
nao sé propicia como assegura a manutencdo de atitudes autoritarasigde orientacdes
prescritivas e instituidas. Na visdo da autora, o projeto pode sé&adoakm diferentes

niveis: institucional, académico (de curso) e de ensino e aprendizagem (pedagogiaale projet

A fim de exprimir a especificidade do projeto, a pesquisadora degiac@ necessario
considerar trés pontos basicos:

= O projeto como antecipacao, pois o prefixo pignifica antes. A palavra vem do
latim projectu, participio passado do verbo projicere, que significaditapgra
diante”. Assim significa “dirigir-se para o futuro”, “lancar-se damecdo do
possivel”.

= O projeto tem uma dimenséao utdpica, que significa o futuro “a fazerpassivel
a se transformar em real, uma idéia a transformar-se emQatprojeto se
compromete com o futuro; [...] sintetiza com muita clareza essandfo, ao
afirmar que a utopia “explora novas possibilidades e vontades humanas,igor ma
da oposicdo da imaginacdo a necessidade do que existe”. Nesse sarnbg@ a
sera sempre algo realizavel num futuro préximo, um tornar possivel, uma
possibilidade de existéncia. Essa perspectiva reforca o cardteoptd educacao
e valoriza o papel da universidade e do projeto politico-pedagdgico voltado para

desenvolvimento de um projeto histérico de transformacéo da ordem social.

= Por ser uma construcao coletiva, o projeto tem efeito mobilizaddivitdade dos
protagonistas. Quando concebido, desenvolvido e avaliado como uma pratica
coletiva gera fortes sentimentos de pertenca e identidade. \f@mreque o
projeto politico-pedagdgico ndo existe sem um forte protagonismo dos professores,
pesquisadores e alunos, e sem que estes dele se apropriem. Badevantémos
usar os principios de flexibilidade e da autonomia, de modo a desenvolver
identidades mais distantes da padronizacdo burocratica, capazeditde ms
implementar projetos politico-pedagdgicos proprios.

As especificidades apresentadas sédo pertinentes e validas, pad&mjez mais, se
impde uma participagdo mais ativa dos docentes na sua elaboragao, caolegqua
acompanhamento, sob pena de se tornar um instrumento desconhecido e consegéenteme

nao observado.

A seguir, discutiremos 0s principios e a construcdo dos saberes pedsagogic



articulando-os ao apoio de estudiosos e as nossas reflexdes.
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CAPITULO Il

SABERES PEDAGOGICOS

No campo da pedagogia, 0 saber do professor é em
grande parte privado e ndo passa por nenhuma
comprovacdo sistematica como em outras

profissdes. [...] Os saberes da acdo pedagdgica
legitimados pelas pesquisas sdo atualmente o tipo
de saber menos desenvolvido no reservatério de
saberes do professor, e também, paradoxalmente, o
mais necessario a profissionalizacdo do ensino.

Clerm@pauthier (1998, p. 33 - 34)

Por mais que queiramos, ndo podemos identificar no vazio os saberes padprios
ensino; devemos levar em conta o0 contexto complexo e real em que aaev®hdu, caso
contrario, os saberes isolados corresponderdo a formalizacdo de ionqaéicndo existe.
Nesse contexto, € pertinente conceber a docéncia como a mobilizag@odesaberes que
formam uma espécie de reservatério no qual o professor se abpataceesponder a

exigéncias especificas de sua atuacao.

O docente da educacdo superior na organizacdo e desenvolvimento de sslas acoe
busca apoio em experiéncia, tradicdo e bom senso. Todavia sabemos que, para
profissionalizar a educacdo, torna-se essencial identificar epreender principios
pedagdgicos. Se o professor € um agente de primeira importancia nadausceeléncia
educacional e se o desvelamento dos saberes que ele utiliza éondigh@ para a
profissionalizacdo, devemos primeiramente identificar o repertorimuleecimentos proprios

ao oficio de professor.

Na educacdo, o repertério de conhecimentos é o conjunto de saberes,idiedeabd
atitudes de que um professor necessita para realizar um bonhdramalum determinado
contexto, Gauthier (1998). Na educacgéo superior, 0s saberes docentes pasaciemsticas
peculiares, uma vez que sdo provenientes de fontes variadas e deasalifegentes, nas

guais os saberes pedagodgicos se fazem necessarios e se tornam vitais nesssnbagate
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3.1 Saberes Pedagdgicos — uma construcao

O sistema educacional brasileiro encontra-se diante de exigépg@extativas e
desafios sem precedentes. Na educac&o superior, € mais egpedaifecgpara os docentes,
essa situacdo critica repercute com grande forca. As pessa#srsmyam cada vez mais
sobre o valor da educacéo e seus resultados efetivos. Exige-se, cadasyepie os docentes
detenham conhecimentos pedagodgicos capazes de lidar com o0s inumeroes desafi

apresentados nesse nivel de educacao.

Como ja destacado, existe forte crenca de que basta conhecer o cdatdisbiplina

para ser professor. Entretanto, aliado ao dominio do contetdo, é essenbiant planejar,
pesquisar, organizar, avaliar, considerando ainda a interacdo entre @ ca@ommos, assim
como desempenhos e ritmos de aprendizagem. Quem mergulha diariamentefices sabe

muito bem que assume relevancia ter dominio do conteddo de uma éarea aénntbe

mas nao € suficiente. Pensar que ensinar consiste, apenas, erititramsigontetdo a um

grupo de alunos € reduzir uma atividade tdo complexa quanto O processo ensino-
aprendizagem a uma Unica dimensao, aquela que é mais evidente, ohastégds, negar-se

a refletir de forma mais profunda sobre a natureza desse ofiltie eutros saberes que lhe

Sa0 necessarios.

Ha ainda o entendimento de que ensinar é apenas uma questdo de tslerge. |
expressa na seguinte sentenca que tanto se ouve: “Ou vocé sabe ensinasahne”. Nao ha
davida de que o talento é indispensavel ao exercicio de qualquer oficin esse o
desempenho torna-se limitado. Entretanto seria um erro considerapmeats o talento
basta, esquecendo o trabalho e a reflexdo que o acompanham e que sermoadidse da

atividade.

Alguns acreditam que basta ter bom senso para ensinar. I1sso supd€acia
consequentemente de um senso, o bom, ignorando que o senso € plural, variando segundo a:
perspectivas, podendo ser discutido, que ndo existe bom senso em si mesnindMmeeas
variagdes do senso. Esse fato torna-se relevante, se associadgpaalaseducacao, espaco
por exceléncia dos conflitos de valor e de perspectiva. Argumentar essifavor do bom
senso € insinuar que ndo existe um conjunto de conhecimentos e habilidaedséritecao

exercicio da docéncia.

Outros acreditam que basta seguir a intuicdo. Esta € uma insagame do saber
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docente, pois se insere numa relacdo de negacao do saber. De fat@ segigi@io implica,
em Ultima analise, ouvir as “mensagens” da consciéncia, arriscangldrsde encontro a

propria razéo e as reais necessidades daquele que aprende.

Outros ainda dizem que basta ter experiéncia e que ensinar sdeapee pratica,
errando e acertando. O saber experimental ocupa, sem duvida, um lugampaitante na
educacdo, como, alids, em qualquer outra pratica profissional. Entretams®, saber
experimental ndo pode representar a totalidade do saber docente.ciSa pee alimentado,
orientado por um conhecimento anterior, formal que serve de apoio para @esEuis
interpretar 0os acontecimentos presentes e criar solu¢gdes novasori3eguinte, em sua
pratica, o docente ndo pode pautar-se apenas pela experiéncia. Ele dairetggqobém um
corpus de conhecimento que o ajudardo a “ler” a realidade e a etdrerdtdvogar
unicamente em favor da experiéncia significa prejudicar a emeagéoncreconhecimento
profissional dos professores, visto que se reconhece um profissionapgriremte pela
posse de um saber especifico formalizado e adquirido em uma foraegéwel superior.
(GAUTHIER, 1998)

Outra maneira de manter a educacao na ignorancia é, paradoxalrfiente, que a
base da educacédo é a cultura. Tal como se d4 com o conhecimentopdiaai® saber
cultural é essencial ao exercicio do magistério, mas toma-lo erohasivo € mais uma vez
contribuir para a manutencédo de posturas reprodutivas, ingénuas e poucs @kta/am

processo educativo que se pretenda critico e criativo.

Tardif (2002) situa o saber do professor a partir de seis fios consiuibb@imeiro diz
respeito acsaber e trabalho— o saber do professor dever ser compreendido em intima
relacdo com o trabalho na instituicdo de ensino e na sala de &ulas selacbes mediadas
pelo trabalho que fornecem principios para enfrentar e solucionarégtuaotidianas. O
segundo fio condutor é diversidade do saber entendendo que o saber dos professores é
plural e heterogéneo, por envolver, no préprio exercicio da agdo docente, conteciengm
saber-fazer bastante variado e, normalmente, de natureza dif€réeateeiro fio condutor é a
temporalidade do saber— que reconhece o saber dos professores como temporal, uma vez
gue este é adquirido no contexto de uma historia de vida e de umaagaroéissional. O
guarto foi condutor -a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saberfocaliza
0s saberes oriundos da experiéncia do trabalho cotidiano como alicepatida e da
competéncia profissionais. E no contexto em que ocorre o ensino que o doseni®lde

disposicfes adquiridas na e pela pratica real. O quinto fio cond#aneres humanos a



67

respeito de saberes humanos expressa a idéia de trabalho interativo em que o trabalhador
se relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente por meterdgdo humana.
O sexto e ultimo fio condutosaberes e formacao profissionaldecorre dos anteriores, ou
seja, expressa a necessidade de repensar a formacéo, levando eroscsal@res dos

professores e as realidades especificas de seu fazer cotidiano.

Tendo como referéncia esses fios condutores, Tardif (2002, p. 36) Gasacteaber
docente “[...] como um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou mmsreste, de
saberes oriundos da formacgao profissional e de saberes disciplicarasulares e
experienciais”. Nessa perspectiva, 0s saberes profissionais dossprefe sdo temporais,
plurais e heterogéneos, personalizados e situados e carregam daaasgscidade do ser

humano.

Tardif (2002) chama de saber, unicamente os pensamentos, as IdgIABOKSOS

discursos e os argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade.

Podemos observar ainda, na visdo do autor, uma valorizagcdo da pluralidade e a
heterogeneidade do saber docente, destacando-se a importancia dosdsabrpesiéncia.
Também apresentam algumas caracteristicas dos saberesqmafissegundo a definicdo de
“epistemologia da pratica profissional dos professores”, compreendida coestudo do
conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais ensgago e trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.

Considerando que esses saberes provém de diferentes fontes, e quess®rpeof

estabelecem diferentes relagdes com eles, tipologicamente Tardif (20025suiscel em:

= saberes da formagéo profissionalcompreendido como o conjunto de saberes

transmitidos pelas instituicbes de formacéo de professores;

= saberes disciplinarescorrespondentes aos diversos campos do conhecimento sob
a forma de disciplina — s&o saberes sociais definidos e selecigedaasstituicao

universitaria e incorporados na pratica docente; e

= saberes curriculares que correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza seaf@eos saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudiga

formacéo para esta.

= saberes experienciaisaqueles saberes que brotam da experiéncia e por ela,
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validados, incorporando experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus
de habitualidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Nessa perspectiva, consideramos pertinentes as elaboracfes em¢aRib998) em
relacdo a profissdo docente. Para ela, existem trés saberss cpm@plementam: o saber da
experiéncia, o saber cientifico e o saber pedagdgico. Sobre o saber rigneipea autora
diz que, mesmo nado sendo professores, as pessoas tém uma experiGaktieerdec
acumulada sobre sua profissdo e 0 seu exercicio. Sabem quem sdo osoBongEs
profissionais e até comentam: “o professor x sabe, mas nado sahar’en®i saber da
experiéncia seria aquele saber adquirido no espaco da docéncia eiiinaa na tentativa
de superacido dos problemas do cotidiano. E necessario que nos cursosclatliag de
maneira geral, os alunos resgatem das suas memorias, de formduedintela, professores
gue marcaram sua trajetoria de aprendizagem e se vejam comsspre$e no sentido de
iniciarem o processo de constituicdo da identidade profissional. O dabexkperiéncia
representaria 0 primeiro passo para a construcdo dessa identidammhd®endo a
importancia do saber da experiéncia, podemos depreender, ao estudaicaspaué o0s
saberes dos professores bacharéis em Administracdo de Empresasseusaber parece

predominar, face a pouca vivéncia dos mesmos no campo cientifico e pedagdgico.

Ha ainda aqueles que ndo possuem formacao alguma, no campo pedagdgico, levando
os docentes a conduzirem suas atividades apenas com base em si@axgogrofissionais
no campo da Administracdo de Empresa. A esses, Masetto (2003) rec@eridea para o
gue se passa nha sociedade, fora da Instituicdo de Educacgéo, suasragdss, evolugoes,
mudancgas; atencdo para as novas formas de participacdo, as novasrtdesquioa 0s
valores emergentes e 0 debate com os alunos sobre tais aspectedidaaem que afetem a

formacéo e o exercicio profissionais.

Os autores procuram analisar a tipologia dos conhecimentos profissgqueium
professor ou uma professora deveria ter e concordam com a necedsidsde&onhecimento
polivalente que compreenda diferentes ambitos: o sistema, os prolgesmasio origem a
construcdo dos conhecimentos, o pedagdgico, o metodoldgico-curricular, 0 contextdosl e
préprios sujeitos da educacdo. Seja como for, essa especificidadefidadpr esta no
conhecimento pedagogico. Entendendo esse conhecimento como o utilizado pelos
profissionais da educacdo, que se constréi e se reconstroi constaatelmamte a vida
profissional do docente em sua relagdo com a teoria e a pradsadde conhecimento ndo é

absoluto, estrutura-se em uma gradacao que vai desde o conhecimento bhassedso
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comum até o conhecimento especializado.

Pimenta (2005), contribuindo com essa tematica, ao refletir sobrealmsres
pedagdgicos, argumenta que considerar a pratica social como ponto deepeaiida ponto
de chegada possibilita uma ressignificagdo dos saberes na formapéafedsores. Como
consequéncia, sua formacao inicial sé pode ocorrer com base na aqglasggeriéncia dos
formados (ou seja, tomar a pratica existente como referéncia garmacéo) e na reflexdo
sobre ela. N&o € sendo sobre essa base que o saber enquanto elsdibiegdatica se
constitui. Freqlentando os cursos de formacédo, os futuros professores paliprdio a
saberes sobre a educacdo e sobre a pedagogia, mas ndo estaradaqtosmasaberes
pedagdgicos.

Nesse sentido, a especificidade da formacdo pedagdgica, tanto h dormia a
continua, néo é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o queesazlr, mas sobre 0
gue se faz. Os profissionais da educacdo, em contato com os sabereseducacéo e sobre
a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem eaxkmesuas praticas,
confrontando-os. E ai que se produzem os saberes pedagdgicos, na acdo. Nadecursos
formacéo, tem se praticado o que o autor chama de “ilus6es” do sdbgbgeo, do saber
didatico, do saber das ciéncias, do saber pesquisar e do saberdazatefa-se, entdo, que a
Pedagogia se ressignificara a medida que tomar a acdo comaaiefed@ qual parte e para a
gual se volta. Nessa perspectiva, torna-se oportuno identificar, por exemmondicdes de
trabalho em que se encontram os docentes bacharéis em Adminided€apresas. Torna-
se importante, também, questionar em que saberes esses doceatgeanalseu trabalho

pedagdgico.

Os contextos e as condicdes de trabalho dos professores bacharéia erstitucao
privada de ensino sdo muito diferentes quanto as formas de ingresso, véinpriesda de
trabalho. Essas condicbes interferem de forma significativa no degemsolo das
atividades pedagogicas. Nas instituicdes privadas, verifica-se que essiogse da por
recrutamento e selecédo ou por convite, predominantemente por convite. ho,antsa vez
em atuacdo, as condicdes oferecidas para o desenvolvimento da docdrin@gene-se ao

espaco da sala de aula.

Conforme a legislacdo em vigor, a carga de trabalho nas instityigiies ser de
vinculo integral, parcial e horista, com predominio para os professorssaboque séo

contratados para um determinado nimero de horas/aula.
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Diante disso, no caso do trabalho dos professores bacharéis, pode haidadeaga
construcdo de saberes pedagdégicos, reforcando-se, nessas circunstansés,da senso
comum de que ensinar se restringe a passar um tempo em salaadapaesentando
contetdos a um grupo de alunos. O trabalho individualizado e, muitas vezégpsidisses
professores fica, dessa forma, mais proximo ao que Pimenta (2005) deatwanda de
horas/trabalho”, propiciando o aumento do magistério superior como atividade de
complementacao salarial ou “bico”, como é vulgarmente chamado, copestres aumento
numeérico do profissional “dador de aulas”, absolutamente o oposto do que hogsgane e

desejavel.

A autora ressalta, ainda, que os saberes pedagogicos podem colabaaapréica,
sobretudo se forem mobilizados em decorréncia dos problemas que a ppitsenta,
entendendo, assim, a dependéncia da teoria em relagdo a pratica, dapartante
vinculagcdo entre ambas. Para isso, 0os processos de formacdo da doeéediacacéo
superior poderao contribuir ndo apenas pondo a disposi¢do dos educadores as ednaisa
a atividade docente na educacdo superior, mas, também, procurando deseowoletrsc
pesquisas na realidade institucional, com o objetivo de prepara-los atittade de pesquisar
nas suas atividades docentes; ou seja, trabalhando a pesquisa coma ganogtivo na
docéncia.

3.2 Saberes e prética docente

Desde a publicacdo dos trabalhos de Shoon (1983) e Zeichner (§888pu
repercussdo a chamada prética reflexiva, inserida no processo @&dorae professores,
fazendo com que a reflexdo sobre a acéo se torne pratica corremsteena@as no processo de
formacao continuada de professores, mas que seja desenvolvida desdscadonmsial dos
futuros professores. Como afirmam Gongalves e Gongalves (1998, p. 115), feferéiwia
ao trabalho dos autores:

[...] considerando, portanto, a natureza das aded do professor e dos
produtos educativos, parece ficar clara a necedsidke que os futuros
professores e o0s professores em exercicio ndo aecalm tratamento
meramente técnico na sua formacdo. Se o profidsina, muito mais

provavelmente, contato com situacdes singulareg, dgle demandar&o
solugBes Unicas, é necessario que 0 estudante gpasgenciar experiéncias
de aula, em parceria com colegas e/ou professonesis cedo possivel, em
seu curso de formacgdo, tendo oportunidades pareutijs avaliar e

redimensionar as experiéncias vividas por si egetdegas, desenvolvendo-
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se como profissionais reflexivos.

No ambito da formacéo de docentes da educagéo superior, paralelaiabiledade
de pesquisar sua area de conhecimento, o professor-pesquisador deveetdarabém,
pesquisador de sua pratica docente:

Ao confrontar suas acdes cotidianas com as progugiigicas, € necessario
rever as praticas e as teorias que as informanguses a préatica e produzir
novos conhecimentos para a teoria e a pratica dinan Assim, as
transformacfes das préaticas docentes s6 se efatigar o professor ampliar
sua consciéncia sobre a prépria prética, a dedsakula, o que pressupde 0s
conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidgdis propostas enfatizam
gue os professores colaboram para transformar tiqess curriculos, a
organizacdo, os projetos educacionais e as forreasatbalho pedagogico
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2003, p.13-14)

As autoras concluem apontando que “é da natureza da atividade docentergrocede
mediacéo reflexiva e critica entre as transformacfes sataietas e a formacdo humana
dos alunos, gquestionando os modos de pensar, sentir, agir e de produzir e rdistribui
conhecimentos”. A formacédo do professor, portanto ndo pode se resumir aociroentec
aprofundado do conteddo, nem mesmo ao dominio de técnicas didaticas. Assim, ndo é
possivel, atualmente, compreender o processo de desenvolvimento profissiprafessor

da educacéao superior, serateelarmos as dimensdes da pratica e da reflexdo sobre a pratica.

Acerca da formacdo e experiéncia pedagoégica do professor da educpeéor,s
Pimenta (2002) destaca que estudos tém mostrado que o docente aprdondeedsite um
processo de socializagdo, em parte intuitiva, ou seguindo a rotina de megemas. Diante
disso, o professor, mesmo ao apresentar despreparo no que tange aos duessmsais,
nao encontra respaldo da instituicdo para melhor desenvolver sua pr@isssa forma, ha a
auséncia de projetos que contribuam para a formacdo complementar dasslooeinterior
das instituicbes de ensino superior, tais como estudos e encontrosiecadfire abordem
tematicas de cunho educacional, de modo a contribuir para uma postunefieaisa do

professor em relacéo a sua pratica.

O conhecimento didatico do conteudo representa a combinacdo entre o centtecim
da matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico de como, eagiraenta a
necessidade dos professores construirem pontes entre o significado ddaontecular e a
construcao desse significado por parte dos alunos, compreendendo, entre pattos,ass

dificuldades mais provaveis que o0s alunos possam ter nesse processo.
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Entre outros aspectos, o conhecimento didatico do contetdo diz respeitooa com
escolher, criticar, adaptar e utilizar materiais e recupsra a matéria que se vai ensinar,
conhecendo as estratégias e métodos de ensino que possam tornar o contetdo a@ihgreensi
interessante para os estudantes; saber identificar as concepgdestudantes e possiveis

equivocos conceituais sobre contetdos tratados no a&mbito de uma disciplina.

3.3 Saberes Pedagdgicos do Bacharel Docente

Pesquisar os saberes pedagogicos do bacharel, sem duavida, represenég@mden gr
desafio na realizacdo desta pesquisa, diante dos diferentes ed&giesenvolvimento em

gue se encontram esses profissionais.

Para Pimenta (2005), constatada e reconhecida a importancia do desemnolvi
profissional do fazer docente para os professores que atuam na edsuga€dor, Varios
caminhos vém sendo experimentados nas ultimas décadas. Inicialmentea lzluséo de
uma disciplina, em alguns cursos de pos-graduacédo sobre a metodologia de@resiioo,
em geral, resumida a uma duragdo de 60 horas, em média, sendo paradougides da
educacdo superior, a Unica oportunidade de uma reflexdo sistematiceo sefsaar e o

aprender na sala de aula.

Encontramos também experiéncias pontuais de formacao para docentexalfie
superior, como parte integrante de uma proposta coletiva e institucassalmida pelo

coletivo docente. Nessas experiéncias, destacam-se aspectos relativos:

a) aos sujeitos presentes no universo da docéncia:
- 0 professor como pessoa e a pessoa do professor como profissional;
- 0 aluno como sujeito do processo cognitivo;
- processos cognitivos compartilhados entre os diferentes sujeitos.

b) aos determinantes do processo educativo:
- projeto politico-pedagogico institucional e sua insercdo no contexto social;
- projeto de curso e os dados da realidade institucional;

- teoria didatica praticada e a desejada na sala de aula;
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- a responsabilidade com a atuacédo técnica e social do profigsiomarcado de

trabalho.
c) a acao do docente na instituicao:
- a construcao coletiva interdisciplinar;
- a definicdo de conteldos e os enfoques metodoldgicos;
- 0 acompanhamento do processo mediante a avaliacao.

Esses aspectos configuram um quadro teodrico complexo, considerando-se
caracteristica essencialmente reflexiva da profissdo docentdose processos de

profissionalizacdo continuada.

Para Imbernon (2004), a profissdo docente comporta um saber pedagogida@especi
um compromisso ético e moral, e a necessidade de dividir a respiolagkbitom outros
agentes sociais, ja que exerce influéncia sobre outros seres humatamgo poéio pode nem
deve ser uma profissdo meramente técnica de “especialistdiveisl’ que transmitem

unicamente conhecimentos académicos.

7

Para o autor, se aceitamos que a docéncia € uma profissdo, nd asqanir
privilégios contra ou “a frente” dos outros, mas para que, mediante xgaic®, 0
conhecimento especifico do professor se ponha a servico da mundanca efidagdignia
pessoa. Ser um profissional da educacgéo significa participar daipat@acdas pessoas. O
objetivo da educacéo é ajudar a tornar as pessoas mais livres, depragentes do poder

econbmico, politico e social.

Essa compreensdo nos leva a argumentar que os professores, paditalaom
professor-administrador, para obterem éxito na educacéo, precisam t&mhecimento que
extrapole a especificidade do contetdo das disciplinas que integrano petarsua formacéao
inicial e continuada. Esses profissionais necessitam conhecer toslomée técnicas
necessarios a aplicacdo e desenvolvimento dos conteudos disciplinasescqustituem nos
saberes didatico-pedagdgicos. Precisam também ter a experiéndiéneia pratica no
exercicio da atividade profissional, fato que assegurara o conhecimsatmidao trabalho
cotidiano que produzira a habilidade do saber-fazer, do saber-ser, iimgitess ao processo

de construcdo do conhecimento.

Percebemos que se torna essencial e urgente a conscientizgg&gpdea o0 exercicio
da atividade docente, especialmente no caso do professor-administragoe-sien a

a



74

necessidade de formacao especifica para uma docéncia conscieretaRe Anastasiou

argumentam que:

A construcéo da identidade com base numa profisééia-se no processo de
efetivar a formacdo na area. Assim, os anos passaaouniversidade ja
funcionam como preparacdo e iniciagdo ao procesemtifario e de
profissionalizacdo dos profissionais das difererdte=sas. Quando passam a
atuar como professores no ensino superior, no &ntdfazem-no sem
qualquer processo formativo e mesmo sem que tenbscolhido ser
professor (2002, p.105)

Essas argumentacbes nos remetem ao comportamento de instituic@sawem
esses profissionais, dando por suposto que estdo desincumbidas de contabioim@aios
profissionais docentes. Seria, entdo, o caso de indagarmos: como podemas regjoe
preparo para uma atuacédo profissional do professor-administrador, &aria prstituicdo de
Ensino que o contrata ndo se incube do dever de exigir deste profissigmétrequisitos
minimos necessarios para uma atuacao docente mais consciemteaefllibertadora frente

ao ensino?

A indagacao torna-se pertinente, visto que a complexidade de que genneuss
processos de formacao de ensino e de tornar-se professor de profissd&®de maior espaco
de reflexdo, de posicionamento critico e de atuacdo concreta, comdaroostam estudo
realizado por Ramalho; Nufiez e Gauthier, ao ressaltarem que:

A questdo da construcdo de um referencial parasgreender o professor
como profissional € um processo mediado por digefatores e problemas
ainda sem solugdo. A procura de critérios para tividade a ser considerada
como profissional se depara com situacdes divecsmso a massificacédo, a
desvalorizagéo, as diferentes inferéncias dos digersos elementos (pais,
estado, administradores, etc.) ao trabalho do gsofe natureza social da
base de conhecimento que caracteriza a profieséya a uma autonomia
profissional compartilhada com o contexto. Nao afigt esses obstaculos, a
discussdo do carater profissional do professor & msposta que procura
superar posturas de inércia intelectual, socialjtipm, na atividade do
professor (2003 p.38).

Segundo esses autores, a busca da profissionalizacdo docente é entandida c
desenvolvimento sisteméatico da profissdo, fundamentada na pratica e
mobilizacdo/atualizacdo de conhecimentos especializados e no @@eriento dos saberes

pedagogicos.

A esse respeito, Anastasiou e Alves (2005) ressalta que o sabepasterido na sala
de aula inclui a absor¢cdo de sinais, signos e percepc¢des adquiridognaatieite. Sao
elementos ja existentes na base cognitiva, a partir dos quais séicmm&vo, considerando
as inter-relagdes que se estabelecem com o meio social, lcalashacativo. E o resultado da

na
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investigacgdo cientifica e de um processo de interacdo com a realidade observauziselgive

Pimenta (2005) destaca que o saber fazer do professor vai sendadidcapds a
sondagem inteligente e com a comunicacdo compartilhada da experiéngmmof€ssores
encontram-se em situacao paradoxal. Espera-se que os professoresaseinesmo tempo,
liderancas catalisadoras e elementos de resisténcia. Patdom, 0s professores e a
profissionalizacdo docente estdo presos em um triangulo de interess@posicoes

concomitantes:

» ser catalisadores da sociedade do conhecimento e de toda a oportunidade e

prosperidade que ela promete trazer;

= ser elementos de resisténcia a sociedade do conhecimento e a toBT®ODE

amecas a igualdade, a comunidade e a vida publica;

= ser vitimas da sociedade do conhecimento em um mundo onde o aumento das
expectativas em relacdo a educacao € contrabalancado com soluctez adaks,

oferecidas com custo minimo.

Essas trés vertentes e seus efeitos modelam a luta éorelspgque se considera como
profissionalismo, do que significa ser profissional e da propria viabdidl ensino como

uma profissao na era da informagéo.

Tardif (2002) destaca que os trabalhos dedicados a aprendizagem dodeficio
professor evidenciam a importancia das experiéncias familiaresc@lares anteriores a
formagé&o. Acrescenta que, antes mesmo de ensinarem, os futurosopesfesem nas salas
de aula e nas escolas. Tal imerséo é formadora, pois leva os futfessores a adquirirem
crencas, representacfes e certezas sobre a pratica do offrimfessor, bem como sobre o
que é ser aluno. Antes mesmo de comecarem a ensinar oficialoeptefessores ja sabem,
de muitas maneiras, o que € 0 ensino, pois ja o vivenciaram emjst@i&rascolar anterior.
Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado dianedpesicolar anterior
€ muito forte, que ele persiste através do tempo e que a formagécsit@iia nao consegue

transforma-lo ou até mesmo abala-lo.

Demo (1992, p. 33) elabora outra reflexdo, defendeuneo

O pior vicio esta na preservacdo da postura dentexeue “apenas
ensinam”, porque “apenas aprenderam”. Literalmesgepreparam
para transmitir conhecimento copiado, como se fstse algum
“preparo”. Impera ainda o esquema exclusivo “erisipn@ndizagem”,
signo de um tempo autoriario e reprodutivo, nd geamaginava um
“professor” que vinha das alturas, para ensinalebepignara e rude.
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Esconde-se ai, ademais, um messianismo fossilizadn,confunde
facilmente educacao com sacerdocio.

Continuando sua argumentacdo, o autor acima citado comenta que tanto é fals
conceber o professor como alguém que meramente ensina quanto € falgercoraieino
como alguém que meramente aprende, porque cabe também ao aluno prodiejrsiérn
fazer o mesmo que o professor, s6 que em estagios diferenciadoseAteas autor que o
“pedagogico” na aula estd sobretudo no horizonte emancipatério de ocupacimagte es
proprio via pesquisa e elaboracdo propria. Adverte, ainda, ndo ser necasafar com a
aula, mas considera-la “tatica suplementar”. Como “suplementarésgpeito a “suprir o que
falta”, ao que se acrescenta como suplemento, adicional”’. Prefetee autro entendimento
para 0 que se convencionou chamar de “aula”, que hoje € o evento predominaattalho t

pedagdgico realizado na educacéao superior.

A aula tem acontecido em espagos e tempos convencionais, organizados
burocraticamente, geralmente sem serem ouvidos professores e alupasa o0
desenvolvimento de um trabalho nao-diferenciado, isto €, todos os alunos aprendendo os
mesmo contelddos, ao mesmo tempo, desenvolvendo as mesmas atividades \akatol® a
da mesma forma. A repetida aula costuma ser dada em varias tdommesmo nivel, como
se os alunos fossem todos iguais. Dai surge a expressédo sala de aulaydiesgpeespaco e
o tempo destinado as atividade de aprendizagem. Até a arquiteturda dde saula néo

costuma ser encomendada pelos protagonistas do trabalho pedagogico.

O mais importante, segundo Demo (1992), ndo é a palavra usada — “adad, ma
significado e as finalidades atribuidas ao encontro de professol@sos.aD que preside a
organizacao desses tempos e espacos € a intencionalidade do trabafftmipedaue
concepcédo de educacdo é adotada? Que tipo de cidadéo se pretendePlaranseproduzir
ou produzir conhecimentos? Que tipo de relacdo se pretende estaludo¢eracido ou de
imposi¢cdo? A partir disso se define o trabalho a ser desenvolvidoivobjetonteudo,

metodologia, atividades, cronograma, tempos, espagos e processo de avaliacao.

Diferentemente da aula reprodutiva, criticada por Demo, a aal&varbu inovadora,
como a chama Veiga (2001), exige a existéncia de sujeitos, isto gopistas que analisem,
problematizem, compreendam a pratica pedagoégica, produzam e difundam centim
Alunos e professores sé@o protagonistas — o professor porque faz a mediagédno com os
objetos do conhecimento, e o aluno porque € considerado sujeito da aprendizagem e

consequentemente, sua atividade cognitivo-afetiva € fundamental para oraateelacao
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interativa com o objeto do conhecimento.

A partir de uma investigacdo sobre a aula universitaria comocedpaQovacdo nos

processos do ensinar, aprender e pesquisar, Veiga, Resende e Fonseca (2001) afitmam ser e

= a concretude do trabalho docente, propriamente dito, que ocorre por meio da

relacdo dialdgica entre professor e alunos;
= 0 locus produtivo de aprendizagem;
= 0 encontro do professor com o grupo de alunos.

Com base nas evidéncias obtidas pela investigacdo, as pesquisaalnvesrah
algumas caracteristicas de ensinar, aprender e pesquisar que pockEipuic para a
compreensdo da aula universitdria como um espaco possivel para a dnokagas

caracteristicas sao assim sintetizadas:

= encontram-se em constante movimento, desenvolvem-se historicameete e s

interrupcao;
» propiciam instigacao e descobrimento;
» trabalham com as multiplas tensdes presentes na auto-atividade do aluno;
» favorecem a relacao pedagogica horizontal;

* asseguram a estreita relacdo ensino-pesquisa com o trabalho cowipigori

educativo;

= sdo atividades coletivas permeadas por intencionalidade; e

atribuem a pesquisa importante espaco de mediagcao entre ensinar e aprender.

A concepcéo de trabalho pedagdégico como as atividades realizadas cosjiataon
professores e alunos exige a organizacao de tempo e espacos de gmmendaadizentes
com a natureza e a especificidade desse trabalho. A aulan@méio mais importante, mas o
que ela representa em termos de producdo do conhecimento. A centradidagita na aula,

mas no trabalho que se quer desenvolver, destacando-se sua intencionalidade.

Podemos dizer que a constru¢do do conhecimento pedagdgico implica um pdecesso
participacdo e de transformacdo. A construcdo do conhecimento pedagdgsso faaendo
passo a passo, com base nos conhecimento dos professores, ao longo de sufégssidagbr
Nessa perspectiva, a producdo de conhecimento pelo professor trantetemessoais e

socioculturais, fazendo dele sujeito projetado para o futuro, para conimdgoywroducdo e
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construcao do conhecimento.

No proximo capitulo, apresentamos o contorno metodolégico da pesquisa, as

dificuldades encontradas, e as licdes aprendidas no caminho percorrido.
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CAPITULO IV

METODOLOGIA

Cada ciéncia possui uma gama de sistemas
metodolégicos proprios que, unindo-se uns
aos outros e de forma ordenada, conduzem
a investigacdo cientifica a resultados
satisfatorios.

Rosa Maria (2006, pg. 7)

4.1 Abordagem metodoldgica

A presente pesquisa baseou-se na abordagem qualitativa, caracteelzedaéias,
reflexdes e pelos intercambios ocorridos durante a pesquisa, que muitioub@mh para dar

maior sentido aos fragmentos de informacgao procedentes dos instrumentos utilizados.

Na pesquisa qualitativa, Gonzales Rey (2002) destaca o0 pesquisador ceitto Suj
ativo, criativo, que constréi as experiéncias que enfrenta no processequéspeFaz deste
um processo vivo e diferenciado, impossivel de ser legitimado na “ofigete/i das
informacfes produzidas, pois estas se integram permanentemente no te@tico

diferenciado que se constréi no processo da producao tedrica.

No dizer de Ludke (1986), os dados coletados na pesquisa qualitativa séo
predominantemente descritivos, para possibilitar a amplitude aaal@cmaterial obtido
nessas pesquisas necessita ser rico em descricdes de pessgEgsse acontecimentos,
incluindo as transcricdes de entrevistas e extratos de varioglgpdecumentos. O interesse
da pesquisa qualitativa é verificar como um determinado problema asifesta nas

atividades e interacfes cotidianas.

Bogdan e Biklen (1994) também defendem que a pesquisa qualitativa ou statarali
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisa@or com
situacao estudada, enfatizando mais o processo do que o produto e preocupanedraEem
a perspectiva dos participantes. Neste tipo de pesquisa, considerdmmsaacomo 0S

participantes lidam com as questbes que estdo sendo investigadasandaptauas
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perspectivas e diferentes pontos de vista.

s

A adocdo de um quadro tedrico a priori na pesquisa qualitativa ndo é, segundo
Mazzotti (2004), consensualmente aceita por pesquisadores, porém, de acortdddke
(1986), o fato de néo existirem, por vezes, hipoteses formuladas a pooimmplca a

inexisténcia de um quadro tedrico que oriente a coleta e a analise dos dados.

No caso da presente pesquisa, para a andlise dos achados, forans adofadas
propostas por Bardin (1977): a pré-analise, a descricdo analiticdezpaetacao inferencial.
Na pré-andlise o material foi organizado; na descricdo anaftiicaubmetido a estudo
aprofundado, sendo que, nessa etapa, utilizaram-se procedimentos decagjassie
categorizacdo que buscaram sinteses coincidentes e divergentesiade N fase de
interpretacao inferencial, a reflexdo possibilitou o estabelecordntelacdes, desvelando o

contelido latente nos discursos.

Ao adotar as orientacdes desse autor, na fase de organizacdo dosfetas®sa
transcricdo integral das entrevistas, com o objetivo de se resggarcepcdo de todo o
contetdo gerado. Posteriormente, foram realizadas interpretacoéisadhs falas e relatos,
na tentativa de serem identificadas similaridades para caagoes. Foram agrupadas falas
referentes a um mesmo assunto intitulando cada conjunto com palawastebarrentes dos
proprios comentarios. Assim, foram identificadas unidades de signifagl@ermitiram a
formulacdo dos seguintes temas: educacao superior, trabalho docenteatd@duperior e
saberes pedagoégicos. Na sequiéncia, esses temas foram interpretatkie gerum processo
reflexivo, o que possibilitou o estabelecimento de relagbes com eneifrtedrico existente

sobre o assunto.

Segundo Gonzélez Rey (2002) o envolvimento do pesquisador na situacdo
interpretativa e interativa, que toda pesquisa implica, representenmento de sentido que
afeta de mudltiplas formas o envolvimento do sujeito estudado com a pesgQusijeito
pesquisado é ativo no curso da pesquisa, ele ndo € simplesmente vattiésele respostas,
prontas a expressar-se diante da pergunta tecnicamente bem formulada.

4.2 A instituicdo pesquisada

A pesquisa foi realizada em uma Instituicdo de Educacéo Superedearivada do
Distrito Federal. Esta oferece a comunidade do Distrito Fe@8ratursos de graduacéo,

autorizados pelo Ministério da Educacéo, além de mais 40 opcfes dedeupmizssgraduacao
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lato sensu nas areas de Educacao, Informatica, Contabilidade e Administragao.

Para atender aos cursos nas areas de Ciéncias GereQ@igisias Sociais, modernos
laboratorios foram criados: Estudios de fotografia, radio e telegg@mtendem aos alunos
de Comunicacdo Social, possibilitando a atuagdo no “Jornal Laboratériptodacdo de
programas de televisdo que sao exibidos em emissoras locais. A prddagétmgramas de
TV e Radio sédo feitas pelos préprios alunos. Laboratérios de infoardtendem a toda a
diversidade de cursos oferecidos, tais como: Seguranca da Informacaoménitodade
Redes, Desenvolvimento de Sistemas para Web, Desenvolvimento de &xftdemtre

outros.

Atuando ha 10 anos no mercado de Brasilia, a instituicdo conta com unucognbe
de aproximadamente 350 professores e com 3dddos distribuidos em cinco campus

universitarios, sendo 3.181 alunos na graduacédo e 373 na pds-graduacao.

Apés a definicdo do campo e inicio da pesquisa empirica, fomos surpregpolidos
uma crise societaria na instituicdo que se evidenciou no primaitesge de 2007 e foi
gradativamente sendo intensificado, culminando na suspensdo de varios nahssisei o
curso pesquisado — Administracdo de Empresas. Este fato foi ammadmnenigado pela
midia escrita e televisiva local. Em decorréncia dessa ars@amplementacdo da coleta dos
dados foi suspensa até que a instituicao retomasse suas atividqukesicorreu no inicio do

corrente ano.

Em 2008, a crise contornada com a compra da instituicdo pela nova margenedor
Associacdo Educacional do Brasil — SOEBRAS - tradicional instdueducacional de

Minas Gerais, adquirindo 100% das cotas societarias.

A SOEBRAS da suporte a instituicbes atendendo desde a educacab abdarirsos
de pos-graduacédo. A incorporacdo da instituicdo pesquisada a esse sélidedgagmonal
resulta na ampliacdo de sua atuacdo e conseqlentemente na possithdidadpliar as

oportunidades académicas e melhorar a qualidade da educacéo oferecida ao corpo discente.

O critério para a escolha da Instituicdo efetivou-se mediafateil@ade de acesso as
informacdes e ao bom relacionamento com 0s gestores da instituigdimermaconsideramos
o fato de ja pertencer ao quadro de professores da graduacédo. No entante,adwgalizacao
da pesquisa, essa facilidade de acesso as informacdes ndoiseuvent alguns aspectos,
pois a propria faculdade apresentou objecbes quanto a liberacdo do Projato- pol

pedagogico do curso de Administracdo de Empresas, certamente motieadeceete crise
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institucional e pelo processo de reestruturacdo em curso no presente momento.

Optamos pelo curso de Administracdo de Empresas motivado pela [fobprégao
do autor desta pesquisa, ou seja, nessa area de conhecimento, bem coprespetm

predominante de professores bacharéis nesse curso.

4.3 O curso investigado

A administracdo, apesar de se tratar de uma ciéncia nova,voljgd® no mundo
ocorreu principalmente ente os séculos XIX e XX, tem provocado enamadancas e
revolucdes nas organizacdes e nas gestdes das empresas, refletindorgoge no processo

de desenvolvimento econémico da sociedade como um todo.

Essa premissa é comprovada pela constatacdo da necessidadeogueatEnum de
nés de administrar algo, de organizar melhor, de direcionar para undos@aitivo a
realizacdo de uma tarefa pré-definida. O estabelecimento dessasidade € reconhecido
pelo posicionamento de primeiro lugar no ranking dos cursos de graduacao, erpai®sso

com 2.046 cursos ofertados nas diversas Instituicdes de Ensino Superior em funcionamento.

Essas instituicbes absorvem um montante de mais de 640 mil alumasiladds em
curso de Administracao, representando em torno de 15% do universo de alumdadas
nesse nivel de ensino no Brasil, dados do senso do ensino superior de 2004, pygioados
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP, aufadgral vinculada
ao Ministério da Educacdo — MEC. Essa autarquia tem por missdo proesiueos,
pesquisas e avaliagbes sobre o Sistema Educacional Brasileiro abjetivo de subsidiar a
formulacdo e a implementacdo de politicas publicas para a doeac®nal, bem como
produzir informacdes claras e confiaveis aos gestores, pesquisadinesiaes e publico

em geral.

Estatistica como essa reforca a importancia do nosso estudo péla démensdo que
representa o ensino de Administracdo em nosso pais, como pelo sigoifieaiel que esta
ciéncia acolheu meritoriamente, em créditos a sociedade modernentitn sle colocar-se
como colaboradora e solucionadora, estrategicamente, na empreitadaateaagorrigir o
rumo insustentavel e frenético que trilha a humanidade. Esta résdukitie foi conquistada,
perante situacdes imprevisiveis, com posi¢des factiveis de untdatmaitavel em prol da
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obtencdo de uma sociedade mais humanizada e mais bem qualificada.

No Brasil, segundo registros historicos, o ensino de Administragdo cornego@
criacdo do Instituto de Organizac&do Racional do Trabalho — IDORTaR& 80, em meados
de 1931. Mas a primeira escola a formar uma turma de adminissafbora Fundacao
Getllio Vargas — FGV, em 1938, originaria do Departamento Administrdtiv&ervico
Publico — DASP. Este 6rgéo tinha por finalidade a criacdo de um padrficiéacia no
servico publico federal, conforme registra a Revista Brasild&raAdministracdo em sua
edicao especial de 40 anos, setembro de 2005, em matéria denominajettfidarde ensino

de Administracao no Brasil”.

O ensino de Administragdo ganha identidade em 1941, com a criagdo dwoprime
curso na Escola Superior de Administracdo de Negdcios — ESAN/8Ruesta a partir de
um modelo do Curso de Graduate School of Business Administration da lifadersie

Harvard.

Ressaltamos, aqui, uma curiosidade relativa a consolidacdo da Jurofikes
administrador, regulamentada exatamente no governo de Getulio Vargas,ciatéa do
DASP, uma profissao que foi regulamentada em um governo ditatorialssepreerceador
de liberdade politica e de expressao, centralizador. Embora a regtdaéwetenha ocorrido
nesse clima adverso a liberdade, a sociedade espera, hoje, queoBss®ra assuma
valores e principios humanisticos, preparado para exercer papéisudadile de destaque
numa sociedade que clama por justica, melhores processos de digtrdmiiginda e melhor
gualidade de vida. Tais valores exigem a ado¢do de modelos organizaftéxeess como

caminho obrigatorio para a sobrevivéncia das empresas em que devera atuar eseegirofiss

Em 1952, criou-se a Escola Brasileira de Administracao Publi€addacdo Getulio
Vargas e, dois anos depois, em 1954, surgiu a Escola de Administracaprsdsile Sao
Paulo — EAESP, primeira escola a formar especialistas nas rmagdéécnicas de
Administragdo. O curriculo desse curso serviu de referéncia paentas cursos iniciados a

partir dessa data.

Outro evento de importancia histérica para a Administracao nd Rasicriacdo, em
1946, da Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade da Univecad&d®
Paulo — FEA/USP que oferecia cursos de Ciéncias Econdmicasiénde€ Contabeis, onde
eram ministradas algumas disciplinas ligadas a Administracdo, pcpinham como

principal objetivo formar méo-de-obra qualificada para a Administracao Publivzaed



84

A Universidade de Sdo Paulo — USP, por meio da FEA, em 1963, lancacod@urs
Administracdo de Empresas e de Administracdo Publica, época emnFedacdo Getulio

Vargas ja ministrava curso em nivel de pés-graduacao.

Dois anos depois, mais precisamente em 9 de setembro de 1965, é ertadana
profissdo de Administrador, com a promulgacéo da Lei n® 4.769/65, uma impddatanjeara
0 reconhecimento da sociedade brasileira sobre a importancia prodisso Administrador

para o desenvolvimento das organizacoes.

Os cursos de Administracdo foram se organizando na defesa da forodegin
profissional mais qualificado e, nesse sentido, véarias foram awrlig&#s que envidaram
esforcos para a melhoria da qualidade desses cursos, dentre a® quajo Conselho
Federal de Administracdo — CFA e a Associacao Nacional dos Cdes@aduacdo em
Administracdo — ANGRAD.

4.4 Os interlocutores da pesquisa

A escolha dos interlocutores efetivou-se ap6s contato com o coordenadosadeur
Administracdo de Empresas, considerando que era preciso identiiiciaimente aqueles
docentes bacharéis com formacao no referido curso. Apés a identfee@g@ompromisso do
coordenador de libera-los parcialmente para a realizacéo de stasezioube-nos formular o
convite para a participagdo dos mesmos na pesquisa. Nao encontramasgwaplanto a
disposicdo dos docentes em contribuir com a pesquisa, apenas tivemos quer ade
horarios das entrevistas de forma a atender a disponibilidade dos envolidomas
entrevistas foram realizadas nas residéncias dos docentes ou reniooat de trabalho,
considerando que a grande maioria exerce a docéncia no periodo noturno atwideses

profissionais durante o dia.

Participaram da pesquisa, o coordenador do curso de Administracdo des&snpets
docentes do curso com experiéncia na educacdo superior, e trinta aluRAO®SSINOS
diferentes semestfesa excecdo do terceiro e oitavo semestres, por ndo haver doceni@s com
formacédo especifica em Administracdo de Empresas. Osagifgara a selecdo dos docentes

buscaram atender ao seguinte: formacdo em Administracdo de Esnprgsriéncia minima

8 Para a identificacdo dos interlocutores, utiliparmomes ficticios, visando preservar a identiddds
mesmos, compromisso assumido quando do conviteapaeicipacdo na pesquisa.
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de quatro anos na educacgéao superior e disposicdo em participar das entrevistas.

Para a selecdo dos alunos, procuramos representantes apenas nibessemegue
havia docentes com formagdo em Administracdo de Empresas; a@gligdo excluiu os
alunos do 3° e 8° semestres como interlocutores; além disso, buscatiugsapses que
estivessem dispostos a enviar pela internet o questionario elabora@dmdeyviassim, a
interrupcao das aulas, uma vez que era periodo de revisdo de conteludasi@eadventos
académicosH4 30 alunos participantes da pesquisa: 17, do sexo feminino; desse grupo, 13
alunos encontram-se na faixa etéria situada entre os 30 anos owestemsto a maioria, 9

alunos situados no 7° semestre.

Para uma melhor identificacdo dos docentes interlocutores, apresenédgnmas

caracteristicas que poderao situar o leitor quanto a formacéo e atuacdo destes.
a) o coordenador do curso de Administracdo — Marcelo

Trinta e cinco anos, graduado em Administracdo de Empresas e €iéncia
Contébeis, com mestrado na area de transportes, atua na educacao esumgeri
instituicdo desde 2004. Sua Unica formacdo pedagdgica ocorreu no proprio
mestrado realizado na Universidade de Brasilia — UnB, onde participguale

disciplina na area de docéncia.

Esta na coordenacdo do curso hd um ano e trés meses, atuando também na
coordenacao de outros cursos na instituicdo: Gestdo de Recursos Humanos,

Gestéao Financeira e Marketing.
b) os professores — distribuidos nos seguintes semestres:
1° Semestreum professor da disciplina Teoria Geral de Administracéo | — Roberto

Cinguienta anos, graduado em Administragdo de Empresas, com trés cursos de
pos-graduacdo — Administracdo Publica — CIPAD e Administracdo de
Recursos Humanos. Sempre atuou na area de recursos humanos e na
administracdo publica. Atualmente responde pela area de Recursosdsuma

da ANATEL. Atua também como consultor de empresas e participaugesgr

de pesquisa e estudo na administracdo publica, integrante também dd&@onsel
Regional de Administracdo e do grupo de avaliagdo do prémio Belmiro

Ciqueira.

Trabalha na educacéo superior, h4 vinte anos e na instituicdo pesquisada, ha
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trés anos. E também professor de outras instituicbes de ensino, russdmirs

graduacéo e pos-graduacéo.

2° e 5° Semestreprofessora da disciplina Teoria Geral de Administracdo Il —

Carolina

Vinte e nove anos, com seis anos de experiéncia na educacao superior,
graduada em Administracédo de Empresas. Entrou na faculdade muito cedo, aos
dezessete anos, em Natal. Fez estagio supervisionado no SEBRAE&3 da ar

consultoria, o que lhe deu grande respaldo pratico, considerando que a maioria

dos professores do curso pertencia a classe empresarial de Natal.

Muitas disciplinas marcaram positivamente sua trajetéria naagdacuperior,
dentre elas, a disciplina Teoria Geral da Administracdo, sechmaimt

conhecimentos e construindo as bases para sua atuacao profissional.
4° Semestreprofessor da disciplina Organizacéo Sistemas e Métodos Il — Adilson

Quarenta e dois anos, graduado em Administracdo de Empresas e Témlogia,
seminarista e é pos-graduado em Administracdo de Empresas, Adipdust
Financeira e Didéatica do Ensino Superior. Tem mestrado em Engedharia
Producéo pela Universidade Federal de Santa Catarina e atua comte do&e
dezessete anos na educacéao superior.

6° Semestreprofessor da disciplina Empreendedorismo — Marcos
Quarenta e sete anos, graduado em Administracdo de Empresas, pos-graduado
em Administracdo de Empresas, Mestre em Administragéo peleerdidade
de Brasilia. Atua na Educacdo Superior, ha cinco anos, mas nao possui
formacéo pedagdgica especifica.
- professor da disciplina Administragéo de Recursos Materiais e Patrimeniai
Ricardo
Quarenta e um anos, formado em Administracdo de Empresas pelaGJaiPA
Universidade Presidente Antonio Carlos, em Barbacena, Minas Gdrasna
educacdo superior, ha dez anos. E pés-graduado em Ciéncias Contabeis, pela
FGV — Fundac&o Getulio Vargas e Docéncia do Ensino Superior. E mestre

Educacao pela Universidade Catodlica de Brasilia.

7° Semestreprofessor da disciplina Administracdo Mercadoldgica Il — Gustavo
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Trinta e sete anos, graduado em Administracdo de Empresas pelesidane

de Brasilia — UnB. Especialista em Elaboracdo e Andlise det®s pela
Fundacao Getulio Vargas — FGV, Mestre em Administracdo pela b&lBrea

de Gestdo Estratégica de Marketing. Trabalhou por varios anos naearea
aviacao e turismo e na IBM do Brasil. Teve negécio préprio, foi gedmte
negocios do Banco do Brasil e trabalha também no Ministério da Edueacéo
MEC, no cargo de Administrador, como Coordenador Geral de gestdo da

Secretaria de Educacédo a Distancia.

4.5 Procedimentos e instrumentos da pesquisa

A andlise de documentodoi utilizada com o objetivo de identificar os aspectos
importantes focalizados na realizacdo das entrevistas. Consideraarasalise documental,
apenas os documentos autorizados pela instituicdo para consulta: plamsnde(um de
cada professor, totalizando seis planos) e as avaliacbes elabpeldas professores.
Infelizmente, parte da documentacdo necesséria a anélise natoftama pela pro-reitoria
da instituicdo, como, por exemplo, 0 projeto politico-pedagdgico da mesma, cesjzeaat
preocupacdo da instituicdo no sigilo de algumas informacfes, devido dnetigcional
ocorrida em 2007 e o processo de reestruturacéo da instituicdo em curso.

Becker (1997) recomenda que qualquer que seja a forma de utilizacdo dos
documentos, o pesquisador precisa conhecer algumas informacdes sobmesales)o: por
qual instituicdo ou por quem foram criados, que procedimentos e/ou fontearl e com
que propaositos foram elaborados. A interpretacédo de seu conteldo ndo podéipaEssas

informacdes.

Guba e Lincoln (1981) apud Ludke (1986) apresentam uma série de vantagens para
uso de documentos na pesquisa ou na avaliacdo educacional. Em primeirdelsigagm o
fato de que os documentos constituem uma fonte estavel e ricatiftBrsé longo do
tempo, os documentos podem ser consultados varias vezes e inclusivedsdaise a

diferentes estudos, o que da mais estabilidade aos resultados obtidos.

Realizamos entrevistas (apéndice A e B) com o coordenador do curso de
Administracdo de Empresas e seis professores titulares.nicdéde entrevista, segundo

Lidke e André (1986), permite a captacao imediata e corrente daagfmmesejada. Uma
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entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos dezaaéstritamente pessoal e
intima, assim como temas de natureza complexa e de escolhawanitielandividuais. Pode

permitir, também, o aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas.

Conforme Thompson (1992) e Burke (1977) apud Biasoli-Alves (1998), a entrevista é
uma ferramenta imprescindivel para se trabalhar, buscando contexteati@smportamento
dos sujeitos fazendo a vinculagcdo com os sentimentos, crencas, valores. Isso Jpermite
sobretudo, que se obtenham dados sobre o passado recente ou longinquo, de maneira
explicita, porém tranquila, e em comunhdo com o seu entrevistador que devlénente,

transmitir atitudes que se transformem em referéncia e troca matua déitidafie.

Segundo Rosa (2006), a op¢do pela técnica de entrevista deve ser feita qua
pesquisador/entrevistador precisar valer-se de respostas mais psofpada que o0s
resultados da sua pesquisa sejam realmente atingidos e de fiedignfa. E s6 os sujeitos
selecionados e conhecedores do tema em questéo serdo capazeis dpirdes concretas
a respeito do assunto. Na entrevista, existem caminhos que se dpbnetapender da
relacdo entre uma pessoa que pergunta e outra que € detentora da@dpresgpondendo a
primeira, mas através do estabelecimento de uma empatia. T@ar-seeio da entrevista,
informacdes sobre atitudes, sentimentos e valores subjacentes aotaoreptw, o que
significa que se pode ir além das descricbes das acfes, incorporanddombesipara a
interpretacao dos resultados pelos préprios entrevistadores.

A mesma autora ressalta que o entrevistador, como integro condutorqdiésaes
dever levar aos sujeitos selecionados algumas informacdes essantés de solicitar o
consentimento para a participacédo da entrevista, por meio de uma limgsiag@es, clara e
objetiva, evitando termos técnicos complicados para que eles a entplahemente. As

principiais informacdes, nesse sentido, sao:

» fazer com que o entrevistado se conscientize de que a participagiicanvite,

levando-o a ter acesso aos objetivos e aos métodos de conducéo da entrevista;
= aduracao prevista e esperada de sua participacao (horas, dias e sessdes);

= 0s beneficios que podem, razoavelmente, ser obtidos para o participanta ou pa

terceiros, por intermédio dos resultados alcancados;
= apossibilidade de possivel desconforto previsivel associado a sua participacao;

= as vantagens de sua participacao;
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= a extensdo e o compromisso de se manter o sigilo dos registros, quando

necessario, em que o entrevistado estiver identificado;

= a certeza de que o individuo é livre para se recusar a parecgena, também,

livre para abandonar a entrevista a qualquer momento, sem penalidades ou perdas;

= 0 entrevistador deve chamar o sujeito entrevistado sempre pelo nonripaa

sintam mais proximos.

As entrevistas ocorreram entre 0os meses de maio e agosto de 20fY,tesdas
agendadas e realizadas pelo pesquisador. Solicitamos a cada edepistmissao para

gravar a entrevista, obtendo-se, assim, a autorizacao de todos.

Durante os encontros, em geral, com duracdo média de 50 minutos, ssenfaavi
realizada em um clima de bastante descontracéo, procurou-se n@soprimeutos encontrar
pontos de interesse comum, perguntando aos entrevistados questbes n&o dataciona
diretamente com a pesquisa, mas assuntos de interesse comum, zenpoléica, o que

propiciou uma pré-disposicao para as questdes especificas da pesquisa.

Ao realizar as entrevistas, procurou-se chegar ao local da etdregrca de meia hora
antes, visando garantir a realizacdo do encontro e conhecer, ainda quenaeadpida e
informal, suas instalacBes. Esta estratégia objetivava, tambémtarcaubsidios que
pudessem ajudar na conducdo de cada uma das entrevistas, a partiral@netamente

definido.

Em geral, os relatos foram colhidos na prépria Instituicdo pesquisadmdo apenas
trés situacOes especiais. Um dos professores solicitou que sistat@corresse em sua
propria residéncia, outros dois, nas dependéncias de outras instituic@eslnarestam

servigos.

Um clima de tranquilidade caracterizou o transcurso das ena®visivendo apenas
dois casos que merecem destaque: ao ser entrevistado, o professtor Rob&pU-se Mmuito
tenso; enquanto o professor Marcos se mostrou pouco receptivo as indagiteSeg f
frequentemente tendendo a desviar o foco das mesmas e a agiémanirm tda entrevista,
que acabou por ser agendada nos trinta minutos antecedentes ao inicen Graaaldas e

identificadas as entrevistas, procedeu-se a transcri¢cdo na integra.

Aplicamos em todos os alunos pertencentes aos semestres estudados, um
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questionario (apéndice C), que foi enviado por meio eletrbnico, por intermédio dos
representantes de turma, propiciando aos alunos o tempo necessamdigtaEnT quanto as

suas resposta e contribuicdes para a pesquisa.

Esse instrumento teve como obijetivo identificar aspectos relaciodagescepcao

dos alunos quanto a docéncia dos professores bacharéis em Administracdo de Empresas.

Valendo acrescer que os eixos tematicos do questionario foram:

= trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores;

= percepcdo dos alunos quanto a qualidade da educacao superior no Distrab Feder

e na Instituicao;
= saberes necessarios aos professores.

As perguntas foram fechadas, apresentando aos alunos um conjunto de opcdes
vinculadas ao objeto de estudo, deixando-se uma opcédo para apresentacamiieicsme

inclusdo de opgdes ndo contempladas no conjunto de alternativas.

N&o tivemos dificuldades no envio dos questiondrios, uma vez que 0s enderecos
eletrdnicos dos representantes de turma, fornecidos pelo coordenador dpem#iram o
convite formal aos mesmos, que, por sua vez, repassaram 0 convite adalasos da

turma.

Devido ao momento vivido pela instituicdo — fase de avaliacdo de apigaErdiza
Semana de Administracdo (evento conduzido anualmente pelos proprios alunos e
coordenacao), os alunos tiveram sua atencao desviada para esses evgunosssultou,
mesmo depois de reiteradas solicitacdes de retorno junto aos mégmése de turma, no
baixo indice de devolucdo dos questionarios. Mesmo contando apenas com trinta
respondentes, sendo 56% do sexo feminino e 44% do sexo masculino, foi possivelasumpri

objetivos propostos pela pesquisa.

Na analise de contetdo, consideramos 0s seguintes eixos: educacao ptipaday
concepcdes sobre o trabalho docente e saberes pedagogicos.
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CAPITULO V

ANALISE E DISCUSSAO DAS INFORMACOES

E importante deixar claro que o conhecimento do

cotidiano académico é duplamente importante.

Primeiro, porque sendo descrito, problematizado e

compreendido, é possivel repensa-lo [...] Segundo,
porque, sendo desvelado e compreendido, propicia
decisdes coletivas e democraticas voltadas para a
melhoria e qualidade do ensino.

Veiga (2004, p. 145)

Os achados da presente pesquisa permitiram uma aproximacdo catidadee
vivenciada pelos bacharéis docentes pesquisados. Os conhecimentos préwosa sobr
instituicdo e sobre aqueles que nela atuam foram significativarasmngkados, visto que a
investigacdo permitiu ao pesquisador problematizacfes, analisegpeetaiges até entdo

pouco exploradas na condicao de professor.

Para a apresentacédo e interpretacdo dessas andlises e viaatefacoeréncia com 0s
objetivos propostos, bem como facilitar a compreensdo dos achados desigapes
apresentamos este capitulo pelos eixos que contemplaram os objetiiogestaacao:

educacao superior privada, concepcdes sobre o trabalho docente e saberes pedagdogicos.

5.1 Educacéao superior privada

H& muito, vém nos inquietando multiplas variaveis do processo educativasgperi
afetam tanto os docentes quanto os alunos nesse nivel de ensino. Deswbfarentes
percepcdes desses protagonistas em relacdo a esse cendrio cosipab®m comecgo para

conhecer parcela da realidade do meio académico.

Analisando o questionario respondido pelos alunos do curso de Administracdo de
Empresas da instituicdo pesquisada, identificamos que apenas 36% plosdentes
avaliaram a qualidade da educacéo superior no Distrito Federal copmrestante a avaliou
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como regular ou fraca. Além disso, ainda existe o entendimento, ealtenos, de que o fato
de estarem em uma instituicdo privada faz com que o curso seyrdqualidade, se
comparado com aquele de uma instituicdo publica. Em relacido aaeadss, cabe destacar
que, a despeito desse entendimento, conforme afirma Sousa (2006), fattdntias que
comprovem a ascendéncia da educacdo publica sobre a privada. Porémag¢esigue
parecem colaborar para isso, como por exemplo, 0 aumento da qualificagérofdesores
nas instituicbes publicas, o0 ambiente para o desenvolvimento do ensinladaotia pesquisa
e a extensao, o tempo remunerado para o atendimento de alunos e paraerstadostros

aspectos, mesmo nao desconsiderando as crises pela quais passam essassinstituicoe

Analisando as entrevistas com o0s professores, notamos em sugsiéadapercepcao
predominante € de que a Educacgéo Superior privada enfrenta dificuldade®acjsam ser
superadas, sob pena de comprometer a sua credibilidade e, consequent@snenbs
possibilidades de ac¢Oes educacionais. Notamos que as falas aetratacotidiano dos
professores, suas preocupacoes, desejos, temores e desafios.

Uma das maiores preocupacdes dos professores pesquisados relasianaiggade
da educacao oferecida pela Instituicdo na qual trabalham. Send@paréago-responsaveis
pela educacdo oferecida, esses profissionais atribuem a Faculdesigoasabilidade pela
selecdo pouco criteriosa no ingresso dos alunos, afetando com isso o bom desenvolvimento do

seu trabalho em sala de aula, o que pode ser percebido na fala de alguns professores:

Eu acho que a oferta é muito grande e a qualidadendgino deixa muito a
desejar [...] N&o estédo selecionando mais ning@matéria-prima é muito
fraca [...]. Como tem muita clientela buscando siremsuperior, eu acho que
todos que procuram as instituicdes estdo entraedté chegando as
faculdades, entdo, um pessoal muito fraco, que g#® escrever, tem
dificuldade de se expressar. (Professor Adilson).

Estou preocupado! Estou muito preocupado. [...vbauma proliferacdo de
muitos cursos, [...] se por um lado é bom que aafie curso superior tenha
aumentado; por outro, eu acho que existe uma faloido grande no
processo seletivo. Hoje quem tem quinhentos reaia fazer um curso
superior, vai entrar e vai fazer [...] ndo existecesso seletivo, ocorre apenas
uma captacao. (Professor Gustavo).

Ao ser questionado quanto a qualidade da Educacédo Superior no Distrito Federal, o

coordenador do curso respondeu:

Atualmente, ruim. No sentido da quantidade de fismlgs que a gente tem
hoje. [...] Uma proliferacdo muito grande, eu acju®, entre aspas acabou
"prostituindo a educacao”. Algumas faculdades vé@rsentido de angariar
recursos financeiros e ndo de efetivamente ofeneretrabalho pedagdgico
de boa qualidade para os alunos. Nao € a cardicdesta instituicdo, mas
ha faculdades que a gente chama de R$ 1,99, que,paassou, esta tudo
certo!
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Ao referir-se a “prostituicdo”, embora destacando e defendendo a qealdtta
educacao oferecida pela instituicdo pesquisada, a fala do coordenador tdensaas
percepcdo quanto a degradacédo da Educacdo Superior no Distrito Federal,dparréncia
da proliferacdo acelerada das faculdades, acaba por oferecaroseeducacionais de

qualidade duvidosa, uma vez que 0 processo seletivo, em sua maioria, € pouco exigente.

A analise das falas nos permite relacionar a preocupacdo comsanwento das
instituicbes privadas de Educacdo Superior no Distrito Federal a égpdasse nivel de
ensino na década de 90, durante o governo Fernando Henrique Cardoso, em seus dois
mandatos e reforcada no governo Lula. Tal expansao provocou, entre as Gestiue
constituem o campo superior privado, intensa e acirrada concorréncia.esS®kangulo,
disputam “alunos-clientes” que possuem perfis diferenciados e umandngualmente
diversificada. Avaliar tal nivel de expansdo tem se mostrado um exmpfocesso. A esse
respeito, Dias Sobrinho (2004) destaca que ndo ha como compreender asrtegiss da
educacdo superior nos Ultimos anos, sem levar em conta as prasagiagio, porém, para
0 autor, avaliar a educacéao constitui-se um dos temas mais complicaaoplexos processo

dessa natureza, devido as questdes epistemoldgicas, éticas, ideologicas eqmiticasms.

Segundo os professores, muitos alunos ingressam na educacdo superior com
deficiéncias de outros niveis de ensino. A esse respeito reladdramdades que enfrentam
com alunos na instituicdo. O professor Marcos assim ilustrou tal preocupacéo:

Eu acho que os alunos vém mal preparados, elecgdnmuitas lacunas de
conhecimento, alunos que ndo sabem ler, ndo salterpretar, ndo sabem
escrever, eles vém com muita deficiéncia da basd. jocé tem dois
extremos: alunos muito capazes e alunos sofrivers termos de
conhecimento. Ai fica dificil vocé trabalhar com iwgrsos assim téo
dispares. (Professor Marcos)

Apesar de reconhecermos como legitima as queixas dos professoagoraarem
com veeméncia as dificuldades em relagdo ao nivel de preparctidéldos alunos, é
oportuno destacar que nao devem construir nem manter uma visdo precondesualsizos,

muito menos ter como referéncia a percepcao de homogeneidade.

A postura demonstrada pelos professores no que se refere ao deseogarsEus
alunos parece nos trazer a tona as reflexdes que Huberman (1992) desecwolvelacao
aos ciclos de vida profissional dos professores. Quatro entre osted@cutores vivenciam
os primeiros anos de docéncia que, segundo o0 autor, apontam para a sobregiv&ncia
descoberta, 0 que distingue duas atitudes face ao trabalho docente. Ossdum®piativeis
com as atitudes de sobrevivéncia sofrem de modo particular o choque oestidade,
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centrando-se em si proprios e nas diferencas entre as circuastéedis e a realidade.
Aqueles que assumem uma atitude de descoberta manifestam erdysésexperimentacéo
e até orgulho pela docéncia. Assim, o inicio do trabalho docente ndo € vivitmpsrda

mesma forma. Com relacdo aos quatro interlocutores, em inicio dec@gcpodemos

associar o desencantamento com seus alunos as atitudes de sobrewiadmrido, no

entanto, aprofundar andlises a respeito.

Sobre a percepcao dos professores em relacdo a instituicdo no denéducacao
superior, entre os seis interlocutores, apenas a professora Cdevhinastrou uma percepcao
mais positiva:

Eu acho que é uma instituicdo que tem crescidoonmais Ultimos anos, uma
instituicdo gque investiu pesado no estimulo da delamaum marketing muito
bem feito e isso fez com que ela se tornasse, @énuma instituicdo

conhecida, uma referéncia no Distrito Federal,gip@mente aqui no Guara
e em Taguatinga, ela esta se tornando uma refarénci

A professora ndo deixa claro em que aspecto a instituicao teemmado referéncia, se
no tamanho de suas instalacdes fisicas, na distribuicdo geografiamelis ou em algum
atributo ligado a qualidade do ensino, ou mesmo no conjunto desses aspectos. No entanto suas
observacdes sobre a instituicdo ser uma referéncia pareceeircdstro as observacdes de
outros professores, que destacam as exigéncias institucionaisag@oreal necessidade de
manter os alunos na instituicdo a despeito de seu rendimento; outmbscumdees da
pesquisa apresentam percepcdes desfavoraveis ante as dificuldestgadad na instituicao
— quanto ao nivel de conhecimento, estudo, orientacao pedagdgica, entre outras:

Existe hoje, um grande dilema [...] uma linha téalextremamente perigosa,
porgue se vocé reprovar, vocé perde o cliente enteita gente que entra na
faculdade achando que estd comprando o diplomawve¢ superior em 24

suaves prestacoes. [...] entdo é bastante compligenique se vocé aplica
uma metodologia muito rigorosa, vocé vai ter umgraoeacao alta, e isso
quebra o sistema seriado, e vai deixar muito afana de fluxo. Se tiver

muita reprovacgdo, certamente vai haver uma predgsd@oordenacdo no
sentido de aliviar o processo. (Professor Gustavo)

[...] ndo é nenhuma instituicAo de exceléncig eaminhando. Eu acho que
tem muita coisa ainda para percorrer. (ProfessteRo).

Considero de um nivel regular, para ruim. [...] henpercebido uma
deficiéncia muito grande em termos de informacgée, abnhecimento
propriamente dito. As pessoas ndo tém o hébitostiedar, de ler, e essa
deficiéncia se materializa quando a gente cobranzdgcoisa do aluno. [...]
eu acho que eles querem so formar para ter umndépleara poder fazer um
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concurso publico, que é o sonho de consumo aqaife@sor Ricardo).

N&o temos orientacdo pedagdgica, 0s que mais s&cdrsSao 0s assuntos
administrativos. (Professor Marcos).

As dificuldades desta faculdade s&@o tdo grandesaqabam contribuindo
também para as estatisticas negativas da educagdwios. (Professor
Adilson).

Na fala dos professores entrevistados nos chamou atencédo o tems elmpregado
para designar o aluno. O significado semantico jA pode traduzir queataed& um
consumidor soberano, que tem “sempre razdo”, o que é preocupante em agaa rel
educativa, pois diverge dos principios pedagoégicos que sustentam a refagéleeda entre
professor e aluno, na perspectiva de uma ldgica critica e emaneipa#tm desses

aspectos, enfatizaram outras limitagdes:

Em termos de material, tenho o apoio basico quguéamento [...] o apoio
gue existe € sO de equipamento. Se precisar deapwstila, ndo tem, se
precisar produzir um material, ndo tem, se vocér quagticipar de um

seminario, ndo ha meios para isso. (Professor Marco

Eu sempre tive total liberdade para trabalhar cod@ta Unica coisa que eu
acho que talvez fosse necessario, € que tivesspougd mais de recursos
multimidia, essa questdo representa um probleme panseguir esses
recursos, mas isso nao impede que vocé dé umauteaa@n transparéncia.
(Professor Gustavo).

As vezes a gente precisa tirar copias, por exemplo, deralgutigo, de
algum estudo de casq as vezesvocé tem limitacdes de quantidade no
decorrer do més. (Professor Adilson).

Essa visao apresentada pelos professores contrasta com o depoimeaiaeloaclor
do curso, que acredita que a instituicdo apdia os professores em todepeotdsdo

incentivo a educacao continuada a disponibilizacdo de recursos didaticos:

[...] a Instituicdo hoje oferece ao professor ®lda descontos. O professor
tem desconto para fazer pos-graduacéo na promiduigdo. A gente tem a

parte de infra-estrutura, onde o professor tem teglaipamento necessario
para poder lecionar a sua disciplina.

E importante destacar que se trata de uma instituicio pulvegradanco campi e
que as condi¢bes de trabalho sdo diferentes entre eles. Possivelnéata de alguns
recursos instrucionais impacta negativamente no desenvolvimento do tralméote,
dificultando que este explore diferentes possibilidades na abordagem detemminado

conteudo. Esse fato parece se agravar quando tomamos como referéirciznatancias do
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bacharel docente que possui conhecimentos pedagoégicos frageis, encontrando-se
freqlientemente atrelado a preocupacao com o mero repasse de conteldos.

A dependéncia dos docentes a recursos multimidia: o chamado “canhad® o re
projetor, por exemplo, parece descortinar uma postura voltada para a pcaocepan a
transferéncia de contetdos, com menor dedicacéo a reflexdo colptivfalematizacdes. Os
slides podem estar substituindo o antigo habito de usar a exposicdo ora, quas
exclusivamente no quadro de giz, o que camufla propostas predominantenmsmigssiaas

sob o rétulo de aulas dinamicas via tecnologia.

De forma geral a instituicdo é percebida por seus docentes comerupnasa na
medida em que depende da captacdo e manutencao de alunos para seu furiocioBasee
fato parece criar mecanismos que repercutem tanto na organiza¢aculdeade como na
maneira como 0s docentes nela se situam e desenvolvem seu troallowtro lado, a
defesa da instituicdo pelo coordenador pode ser compreendida, uma vez gs@@® éne
responsavel direto pelo atendimento e satisfacdo das necessidadesetidss e também por

ocupar uma funcéo de confianca da mantenedora.

Ao finalizar a analise e interpretacdo do cenario das IESdasva da propria
instituicdo, as evidéncias mais marcantes a serem considezadisn que sdo multiplos os
fatores para uma percep¢ao negativa, contribuindo para essa percepeéimsade ordem

pessoal, material e, com mais incidéncia, de ordem institucional.

5.2 Concepcdes sobre trabalho docente

Para analisarmos o presente eixo, desvelando as concepcdes que pobshiardis
de seu trabalho docente, procuramos extrair 0os elementos que eviden@adingentos e
principios sobre esse trabalho. Entendemos que a partir das resplagiagsras perguntas
formuladas nas entrevistas foi possivel identificar aspectos 8alltea pedagdgico do
professor, assim como compreender o valor atribuido a formacdo e agreips dos

docentes bacharéis.

O coordenador do curso apontou que para imprimir maior qualidade no trabalho
docente deve haver um equilibrio entre a experiéncia profissional commisitador de
Empresas e a experiéncia no trabalho docente.

Acho que o professor tem que ter experiéncia pegiegdmas também tem
que ter experiéncia préatica para poder “passailirderido. Acredito também
gue 50% de cada um seria o ideal para o professoag vezeso professor
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pode “passar muita teoria” e ndo “passar nenhunmpke pratico” e, na
davida de um aluno, ndo consegue trazer para a-dia-do administrador.

O coordenador coloca em evidéncia uma interpretacao limitada do jprecesstivo,
restringindo-o ao repasse de conteddos, ao “passar’ muita teoria car*gassnplo pratico.
Paralelamente, para que os conhecimentos e experiéncia dos alunos d&sande
Administracdo de Empresas venham a tona, € preciso que os profestabetecam uma
relacdo dialdgica com esses alunos, o que ndo é tarefa facillogid@ade € um conceito
fundante da teoria pedagdégica Freireana, que destaca a necessidatigydeeducativo entre

professores e alunos.

Freire e Shor (1987) destacam a importancia de busca e pesquisdatteas faladas
e escritas dos estudantes para identificar o que eles sabemelegjgeierem e como eles
vivem. “As falas e textos sdo um acesso privilegiado a suas auriasié Para os autores,
uma educacédo libertadora é uma educacédo dialégica e o dialogo € caminhrd@ars
homens tomam consciéncia de si em relacdo com 0s outros. Vaddtaressorém, a
necessidade de alguns cuidados na interpretacdo da educacao dialégica, wpEespaem
banalizado a importancia da natureza do discurso libertador. A nateeman discurso
libertador ndo esta propriamente no educador, mas na propria praticei@aaic® professor
nao € igual aos alunos, pois comeca diferente e termina difereatiz-s€rde uma tensao que
o professor necessita superar por meio de atitudes democraticasetawio a sua
diretividade.

De posse dessas referéncias, cabe ressaltar que a ampliac@ontiesimentos
praticos em Administracdo de Empresas, tdo valorizados pelos alomassé possivel via
construcdo de uma praxis dialégica em que os professores consigam exg@oradp sua
propria experiéncia no campo da Administracdo, como também a “pakurita & falada”
dos alunos. Nesse aspecto, Vazquez (1977) contribui quando ressalta oie appedenta-
se como uma atividade material, transformadora e ajustada avabjetendo uma acédo do
homem sobre a matéria e criacdo, por meio dela, de uma nova redlidadaizada. No
entanto, cabe questionar até que ponto os professores poderiam desenvotradasis
docente conforme os principios preconizados pelos autores citados. Estsengoeento
torna-se relevante, no contexto ja descrito — nimero excessivo de alagigjafie na
construcdo de um coletivo docente, auséncia de um projeto pedagdgico nortgadodeca

ser mais que um documento burocraticamente construido e, principalmenéagciaoc
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realizada por bacharéis ndo detentores, em sua formacado, de fundaatieatoantes do

processo ensino-aprendizagem.

No questionario respondido pelos alunos, foi possivel perceber o desejo dassmesm
pelo equilibrio entre as varidveis: conhecimentos praticos e teOHot® os alunos, 53%
consideraram que para obter maior qualidade na atuacdo de seus mefessm®ala de aula,
deve haver experiéncia préatica do professor como administrador. NessEoda professora
Carolina, que nao possui essa experiéncia, procura vincular o conteudo aedriaspectos

praticos da administracdo, buscando contemplar o interesse dos alunos:

A minha vida profissional esta muito pautada naeegpcia académica.
Apesar de que tenho tentado fazer um paralelo caain@nistracao pratica,
porém voltada para o viés de consultoria. N&o adtninnenhuma empresa,
nunca tive a oportunidade de gerenciar uma empresa.

Os professores que ja atuam como administradores defendem que parldes

um bom trabalho docente, a experiéncia na administracdo de empresas € indispensavel:

SO ter academjasem ter experiéncia profissional em administradaa
muito no plano tedrico, porque vocé nunca vivenaquilo, entdo eu acho
teoria e pratica fundamentais. Os bons professdeesdministracdo sao
aqueles que trabalham com administracdo de empnesdig-a-dia e tem o
conhecimento académico. Acho que a experiénciacarétde fundamental
importancia. (Professor Adilson)

A valorizacdo da atuacdo docente conjuntamente a atividade de acwornisdr o
caminho apontado pelo professor para integrar a teoria e a pratinaino ée administracao.
Porém, cabe ressaltar que este pode ndo ser o Unico caminho, nem poBajdlidade de
todos os professores. A professora Carolina, por exemplo, tem dedica¢gdsivax@o
magistério na instituicdo e nem por isso seu esforco de concilearia com a pratica no
campo da administracao fica inviabilizado, uma vez que existem raguEnpedagdogicos
que possibilitam trabalhar em torno de situa¢des-problemas, dispossitess que visam ao
desenvolvimento do senso critico dos alunos. Apesar do destaque quanto aoformaca
académica em Administracdo e a necessidade de experiéncieaspratfala do professor
ndo menciona a importancia de formacao pedagogica, essencial pareicdcegardocéncia,
ou seja, destaca a importancia da relacéo teoria e praticantemsleque a pratica docente

nao precisa estar atrelada a teoria pedagogica
O professor Marcos, por sua vez, entende que a experiéncia na écedele@mento
do professor tem um peso maior:

[...] acho que a experiéncia pesa mais, por exenspl@u fosse coordenador
de um curso e tivesse que contratar um professor @anestrado, saindo
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agora da faculdade, e um outro que, digamos, aiddaconcluiu o mestrado,
mas que tem uma experiéncia. Ficaria com o segu@dasidero que a
experiéncia profissional vai agregar muito maisligade para o curso.

Para os professores, a énfase na pratica significa dotar plidescie uma orientacéo
voltada para o mercado de trabalho, no qual grande parte dos alunos procuradaoieEsue
insercao ou crescimento profissional. O destaque feito pelo professcodva preferéncia a
contratacdo de docentes mestrandos com experiéncia pratica ao ineéatrdéacao de
docentes que ja possuem a qualificacdo de mestres e menor experdacta de atuacao, o
gue demonstra claramente a desvalorizacdo no processo de formaedopdafsssionais. A
énfase dada ao carater pratico da acdo pode revelar concep¢devibpggapmi o praticismo
em detrimento do embasamento tedrico académico. Tal entendimento @&mesptaido no
meio empresarial, uma vez que, nas contratacdes de funciondrios, i@nexpara area de

atuacao tem sido igualmente mais valorizada.

Segundo Resende (2006), teoria e pratica ndo se submetem uma a ositra, ma
estabelecem uma relacdo de reciprocidade. A autora insistenmm {@ois entende que seu
significado pode traduzir o nivel da relagdo. A correspondéncia ocorat fdenta, que nao

h& evolucdo da pratica, sem a evolucdo da teoria e vice-versa.

Além do professor Marcos, outro professor associou o trabalho docemntacidede
de ter o chamado “jogo de cintura”. O professor Roberto assim selréfe] eu posso ter
toda uma experiéncia e posso nao ter conteldo nenhum. Talvez um pouquinho mais de
pratica, que € o jogo de cintura, saber lidar com a turma”. O chafjeadode cintura”
parece significar a capacidade de vencer barreiras pedagoégieasicast por meio de
comportamentos que as contornem, sem dar conta das mesmas. Thrataa@mo, de um

entendimento de trabalho docente, ética e pedagogicamente questionavel.

Para Guarnieri (1996), € temeroso que os professores desenvolvam uma visa
meramente evolucionista acerca do trabalho docente, no sentido de quesedise dcorreria
atingindo estagios cada vez mais elevados, partindo da chamada pic@tica.eXperiéncia,
normalmente o professor espera tornar-se mais capaz paraodidaascsituacdes de sala de
aula, no entanto € necessario igualmente considerar que as condicGeasobjptque sua
pratica ocorre poderdo dificultar esse processo. No caso dos interkscula pesquisa é
importante considerar as adversidades enfrentadas na instituicdo pesquisada.

Embora a experiéncia pratica e pedagdgica tenha grande importancia, alguns
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professores apontam para um problema muito comum nas IES, e ag@stgasquisada néo
fugiu a regra. A atuacdo de professores em disciplinas cujas Hasesnhecimento
apresentam inconfundiveis deficiéncias de conteddo e de experiénciaasprédavia,
mesmo assim, por necessidades financeiras, esses profissigumseras as disciplinas
correndo o risco de realizar um trabalho de baixa qualidade, comprometelodéneia, a

instituicdo, bem como sua propria imagem como professor.

[...] existem professores que aceitam ministrarlquex disciplina, € uma
guestdo até de mercado, talvez a pessoa queiraemaha extra e, as vezes, se
aventura por “mares nunca dantes navegados”. Gdaf&icardo)

Os riscos que os professores assumem, ao adotarem essa postura, paejsdicam
como também e, principalmente, causam igual consequéncia para os aluresnppio,
guando estes ndo encontram representatividade na turma para afastgyefessores que
consideram ter pouco dominio de contetdo, sdo obrigados a conviver com ess&io mai
ao longo de um semestre letivo. Isso acarreta impactos na qualidedesalodecorrentes da
falta de conhecimentos basicos que ndo sdo trabalhados a contentocddessetrabalho

docente é percebido como uma atividade de mera reproducdo de conteudesna ser

assimilados pelos alunos.

Quanto a necessidade do trabalho docente ser constantementeaduitaliprofessor

Adilson assim se expressou:

Entendo que se trata de um trabalho em que o giariia deve planejar suas
aulas, estudar muito. Que precisa estar se redizlgn] Eu, por exemplo,
estou sempre lendo, participando de congressoposios [...] Se vocé nédo
se atualizar vocé se torna obsoleto muito rapido.

Para compreender, com mais precisdo, os significados da fala desproéegreciso
recuperar o entendimento de Marin (1995) a respeito do termo “réciElsie, quando
utilizado para designar a formagédo de pessoas, toma-as como objetpsdguam ser

manipulados, transformados acriticamente em outro objeto.

Para outros professores, o trabalho docente é:

Aquele que consegue fazer link com a préatica. Eaodg desafio para mim
como professora [...] talvez 20% da minha preparagdaula seja estudando
a teoria e 80% tentando buscar exemplos que pdszamessa ligacdo com
a pratica. (Professora Carolina)

Eu acho que é a unido da técnica com a teoria.ofegsor tem que ter
conhecimento daquilo que estd se propondo a legief®atem que chegar
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em sala de aula com “cases”, casos de verdadesitoatdo reais do dia-a-
dia das organizacdes. (Professor Ricardo)

A relacao entre a teoria administrativa e a pratica no merda trabalho é apontada
como fundamental na acdo do bacharel administrador docente. O professsa pee
vivenciado essa pratica para estabelecer relacdes em saalajecom realizacdo de
exercicios ou mesmo por meio de exemplificagfes, analise de cemw$gies, ou por meio
de jogos de empresa. Isso implica adentrar por principios pedagdgicos engone s

compreendidos.

Reforcamos a importancia de que a valorizacdo exacerbada dasrexgen@aticas
no campo da Administracdo de Empresas seja relativizada, uma vezrglagao tedrico-
pratica acontece também no ambiente académico, por meio de estuqoisagegxtensoes,
entre outras atividades. O que destacamos € que a experiéncia, Sporngio consegue
dominar a problematica da integracdo teoria-pratica. Ha necesdigade propiciar as
condicOes para essa articulacdo, a fim de que se supere eepneducao de conteudos e se
consiga criar condicbes para a producdo de conhecimentos com espiito eri

investigativo.

A relacdo teoria/prética, no curso de Administracdo de Emppasaso coordenador
do curso, esta principalmente vinculada a experiéncia e vivéncia do doeeatieidade de
administrador, quando argumenta que: “[...] eu acho que para vocé entrar esalacha aula
e ministrar aulas de administracdo, vocé tem que ter experidmciaa profissional como
administrador de empresas”. Percebemos novamente que a preocupacadecoia @ a

pratica pedagdgica ndo permeiam nem mesmo a fala do coordenador.

Paralelamente, outro aspecto que merece destaque com relagaba#twotdocente

refere-se ao conceito de provisoriedade dos conhecimentos com os quais o professor trabalha

[...] fazer um trabalho docente de boa qualidadeqgtie eu tento fazer. No
caso de Administracdo, trazer conceitos que seg@vantes [...] eu sempre
tenho essa preocupacdo em deixar conceitos quandpexa sempre.
(Professor Gustavo)

A preocupacdo do professor em firmar conceitos que “durem para sem@pre”
questionavel, pois a realidade € dinamica e o que aprendemos hojecottaena sua
utilidade reduzida em um futuro proximo. Decorrendo disso, a necessidadéemtaroo
processo de aprendizagem para a “autonomia do sujeito”, para o aprapdamder. Mesmo

considerando-se a referéncia do mercado de trabalho, os “conceitos quepdtaesempre”



10z

nao dardo conta da dinamicidade desse mercado.

No tocante ao entendimento de um trabalho docente de boa qualidade, um dos
professores destacou aspectos relacionados a organizacao do trabgilimiaBersobre o que

caracteriza um bom trabalho docente, assim se pronunciou:

[...] € ter um material bem preparado, antecipacis aulas. Vocé
encaminhar o material com antecipacdo para quelur®sa possam ver,
possam ler, é fazer com que os alunos particip@rféssor Roberto)

Percebemos na fala do professor a preocupagéo com o planejamenimbkimento
prévio dos alunos, o que é bastante positivo. No entanto a maioria dos udee®nao fez
esse destaque. E importante ressaltar que apesar dos alunosenecebaraterial com
antecipacao, nao se dedicam a ele como preparo para as aulgmréssaer uma cultura ja
arraigada, principalmente em cursos noturnos e com alunos trabalhadoresme foi

possivel identificar.

A organizacdo do trabalho pedagoégico pressupbe ainda a possibilidade da
interdisciplinaridade, também mencionada pelos interlocutores. Essdisoiplinaridade
requer do sujeito algumas condi¢Bes consideradas indispensaveis, como: emiolvim
disponibilidade e vontade de atuar. Segundo Fazenda (2001), a responsabilidade ligdividua
a marca do projeto interdisciplinar, mas essa responsabilidadenbsi@a do envolvimento,
que se refere ao projeto em si, as instituicdes, e as pesslaggestencentes. Em um projeto
interdisciplinar, comumente, deparamo-nos com multiplas barreiras,darrdem material
e pessoal, como institucional. Entretanto tais barreiras poderérarsgyostas pelo desejo de
criar, de inovar, de ir além. O que caracteriza a atitude ist#ptinar € a ousadia da busca,

da pesquisa: é a transformacéo da inseguranca no exercicio do pensar, do construir.

Para Freitas (2005), interdisciplinaridade € entendida como interpgi®iie método
e conteudo entre disciplinas que se dispbem a trabalhar conjuntametgéetmmnado objeto
de estudo. Para facilitar a conceituacao da interdisciplinaridaépocontrapde a nocao de
multidisciplinaridade em que os trabalhos dos professores séo justafsmstogo cada um o
gue sabe. N&do ha interacdo em nivel de método e nem de conteudo. Caaritariana
interdisciplinaridade tal integracdo ocorre durante a construcdo do coehéx, de forma

conjunta.

Tanto Fazenda como Freitas nos levam a concluir que, para obternwosrxima

educacao interdisciplinar, € preciso que 0s agentes envolvidos com a aowecucacao
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superior considerem que as IES estejam engajadas em um procdasscaleontinua do
conhecimento. E que também levem em conta os professores com dispaipilida
comprometimento, vontade e determinacéo para desenvolverem um trabalhdo pkertuma
pratica docente reflexiva e compartiihada com seu pares, articotadaas necessidades

formativas dos alunos e da sociedade em geral.

Ressaltamos que ndo nos opomos a tais principios, ao contrario, tesnvEedo de
gue as IES necessitam construir um espaco educativo que permitdvessle envolvimento
por parte de seus docentes. Entretanto destacamos que a realidadsagesdjticiimente
poderia oportunizar um contexto formador como o aspirado pelos autores, tewikicem
cendrio ja descrito e analisado anteriormente, no qual atuam decuteres da pesquisa.
Sabemos que a realidade da maioria dos cursos de graduacdo, ainde@mfitadea nessa
perspectiva e, particularmente, no caso do curso pesquisado em queaadoaiprofessores

nao conta com disponibilidade e, muito menos, com dedicacéo exclusiva a atividade docente.

Nesse sentido, foi perceptivel a impossibilidade de espacos e tequmos
promovessem trabalhos integrados. Pimenta e Anastasiou (2002) redemmisabalho
individualizado e solitario, a que habitualmente sdo submetidos os dod@ht@scunstancia
traz a tona a “venda de hora/trabalho”, acentuando a possibilidade do admemagistério
superior como atividade de complementacédo salarial ou bico, como é \erigarchamado,
fazendo emergir o “dador de aulas”. A esse respeito, com excecaofdsspra Carolina,
embora os demais interlocutores tenham expressado o prazer que possesenmezenho de
sua docéncia, também deixaram claro que a mesma representa ponrite fonte que

complementa seus rendimentos.

Outro aspecto agravante dessa situacao € que a instituicdo, além diesenvolver a
integracdo entre ensino e pesquisa, ndo oferece condicbes de trabalhongtampaos
docentes planejar o desenvolvimento de seu processo de formac&do. Demsanfissa
percepcdo € de que, para a implementacdo de uma politica educatifauicomé para
formacédo do bacharel docente, faz-se necesséario o comprometimentogtntcional como

de cada docente.

Um dos professores destacou também o turno de realizacdo da dismipliadator

dificultador do seu trabalho:

Sinto dificuldades, pelo turno. O turno noturres vezes dificulta, por
exemplo, um trabalho de visita técnica durantengasg, os alunos trabalham
e fica dificil realizar esse tipo de trabalho quégg ser um trabalho de
extrema importancia. (Professora Carolina).
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Torna-se importante ressaltar uma curiosidade na fala dos prefessdodos foram
unanimes na identificacdo dos problemas e dificuldades encontradastitgcdios ou no
comportamento dos alunos, excluindo-se do cenério analisado. Tal comportanteoéo pa
sugerir a necessidade de revisfes pessoais e profissionais, visigmeesso educativo é
uma via de mao dupla, sendo que todos os envolvidos possuem uma importantedparcela
responsabilidade. Se assim compreenderem, ampliam-se as chanuedadeas e avancos
pretendidos.

Analisando, ainda, outro aspecto que envolve o trabalho dos bacharéis, o papdb exer
pela coordenacéo do curso é percebido como de grande importancia por todossss amf
Ha, porém, alguns alertando quanto a énfase do envolvimento do coordenador ¢os aspec
mais operacionais, o que rouba o tempo que deveria ser dedicado a quegégipes
como, reunides que tratassem dos processos de avaliacdo da aprendaagemilhamento

de propostas metodolégicas e dificuldades nos diversos aspectos da docéncia:

Quando eu tenho contato com a coordenacédo, s@oldebs mais variados
assuntos. Nao temos orientacdo pedagoégica, 0 gigexiate sdo assuntos
administrativos, langcamento de notas, plano denensurriculo, em termos
pedagdgicos, menos. (Professor Marcos)

O coordenador fica boa parte do tempo dele resdivgnade de aluno, aluno
que esta em regime especial e aluno que ndo estango do professor.
(Professor Ricardo)

Alguns professores apontaram também sugestdes especificas pataalbotrda
coordenacdo, demonstrando interesse em trazer avancos para o trabalidgipeda uma
concentracdo maior nas questdes estratégicas relacionadas twagém alos professores e

aprendizagem dos alunos:

N&o consigo entender coordenacdo envolvida comegiadalunos, isso ndo
pode existir, assim o profissional ndo pode pertsaracho que tem que ter
uma concentracdo em uma area estratégica, pensauremde qualificacao,
qualificar o professor. (Professor Roberto).

Eu acho que a coordenacdo basicamente trabalhaatams, ndo com
professores [...] acho que a coordenacdo € do gmmfe quem tem que
atender aluno é o Setor de Atendimento, ServicAtdadimento ao Cliente.
O coordenador esté ali para coordenar professoGureiculo, avaliagéo, ver
se o professor estd usando a bibliografia adequ@manar os professores,
reunir-se com eles e tentar fazer um trabalho emuotm. (Professor
Ricardo).

Por outro lado, dois professores demonstraram em suas falas que o chmrdema
sido facilitador para o trabalho dos docentes, transmitindo inclusivestiszés da instituicao

consideradas relevantes para os professores:
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Eu tenho visto que o0 nosso coordenador tem tentalfar mais o trabalho
dele para a coordenacgdo pedagdgica, que € o gfaodelo seu trabalho.
(Professora Carolina).

Eu acho que essa coordenacdo est4d fazendo um ladvahty com os

professores. As vezes temos reunides pedagogirassitio bastante aberto,
[...] Sinto que essa coordenacao estd mais presealigsive, um dos papéis
da Coordenacdo € passar as diretrizes da insttui¢Rrofessor Gustavo).

Outro aspecto que acaba refletindo no trabalho docente dos bachapéeoéupacao
com o cumprimento dos horarios de inicio e término das aulas consastgsincipais
exigéncias da instituicdo pesquisada. Para justificar esta pre@oupaipstituicdo alega que
sao os préprios alunos que cobram o cumprimento dos horarios, sobretudo nos mementos
gue sdo avaliados com notas inferiores, alegam como justificativa gsarresultados
insatisfatorios, os atrasos e saidas antecipadas dos professorgauleser ilustrado pelas

falas a seguir:

[...] a partir desse semestre, existe uma pessegagsa no inicio e no final
da aula, ninguém pode liberar alunos antes dasO22t@rque sendo vai
tomar uma “canetada”. [...] eu me sinto sinceramérgtado como crianca,
isso me deixa extremamente irritado. (Profess@t@&o).

[...] eu sou muito caxias, eu comeco cedo e terrm@mpre no horario, mas
vejo que tem colegas que reclamam de desconto moacheque. [...] esse
tipo de controle ndo leva a nada, eu acho que edaca muito mais do que
isso, a gente sabe que tém profissionais e profigis, eu penso que ficar
controlando se saiu 10 minutos mais cedo, 10 ménoiais tarde, ndo leva a
nada. (Professor Adilson).

[...] um aluno em uma instituicdo particular € aesmo tempo cliente, esta
ali, rindo, achando tudo 6timo, até que vocé da baixa para ele, ai ele vira
bicho, vai na coordenacgéo, abre processo, e voa®\pior professor da face
da terra. (Professor Gustavo).

Outro aspecto que merece destaque na realizacdo do trabalho docente refere-se a

relacao entre professores e alunos:

[...] tento ter o melhor relacionamento possivehdodos os alunos durante o
semestre, sou um professor bastante brincalhdonslgté ndo entendem as
brincadeiras em sala de aula, mas eu consigo sapai® bem, porque eu ja
sofri muito no inicio. (Professor Roberto)

Estava dando muita aula expositiva, sé faland® fojfago um trabalho de
grupo mais dinamico, ja sentei com cada grupo, pnexanei deles e vi que
eles ndo sédo tao horriveis assim! (Professor Marcos

[...] um bom relacionamento em sala de aula, iagocbm que vocé quebre
aguela barreira que o aluno tem para poder apre(Ri@fessor Ricardo)

Nem sempre o comportamento amistoso dos professores obtém éxito, levando-os
experiéncias positivas. Ao contrario, algumas vezes criam-sed@tibastante dificeis de se

contornar. A seguir, destacamos alguns trechos na fala da professaiaaCgue afirmou
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tentar construir uma relacdo amistosa com os alunos:

Muitos questionam: “professora, eu acho que eeséeg@do € banal, acho
gue isso € balela”. Tinha uma aluna com esse cdampento. Conversei
com ela, chamei em particular para ndo usar a ara rebater o que ela
estava falando, tentei convencé-la de que aqueldunao dela s6 iria
prejudicar. N&o consegui convencé-la! (Profes€analina)

E bem verdade que uma boa sintonia com o alunado é algo muito positivo, mas o
professor Ricardo, por exemplo, ndo explica em sua fala o0 que caacterbom
relacionamento em sala de aula. Mas um ponto € muito evidente, oSeggsassam por
uma diversidade de experiéncias que permitam criar um ambientei@no@ia o processo
educativo. Cabe ressaltar que, se por um lado é positivo um ambiestesand, portanto
propicio para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, por outro,Gqurecis
nao se confunda esse ambiente com posturas docentes que se utileapridefpio para
acobertar fragilidades tedrico-metodoldgicas, sob a capa protetoramgatia e da
camaradagem para com o aluno. Algumas vezes a linha diviséria eatmisga e outra pode
se confundir criando situacdes de perdas e constrangimentos tanto pEEs®OpICOMo para

o aluno.

Outro aspecto considerado muito comum, na instituicdo pesquisada, dizor@spei
contratacéo dos professores. As falas revelaram que a maior@ettixcutores foi escolhida
pelo coordenador do curso ou pelo diretor da instituicdo, pelo fato de conheetdatas

instituicdes, caracterizando-se assim como indicagcdes pessoais:
Olha! Isso hoje é muito pessoal, porque na verdgadeetor do Campus me
conhecia. (Professor Gustavo).

Eu fui convidado. O que motivou foi o bom trabalijee eu fiz em outras
instituicbes de ensino superior, sem puxar sardpdra minha latinha. Fui
convidado pelo coordenador do curso de administta@&ofessor Adilson).

O coordenador tinha sido meu professor, tinha siddncentivador até para
que eu fizesse o mestrado, se néo tivesse sideleleem tinha pensado em
mestrado. (Professor Marcos).

Honestamente! Eu fui contratado porque o DiretoiCdmanpus precisava de
um professor na area de administragdo de matema@s;onhecia. (Professor
Ricardo).

Ao que parece, os professores foram unanimes e sinceros ao externsmague
contratacGes se deram por intermédio de “indicacdo” do Coordenador dooGutsdiretor

do Campus. Essas afirmacoes, de forma alguma, causaram constrangioseptofessores,



pois essa parece ser uma politica da instituicdo. A indicaciofésgores e sua contratacao,
sem mesmo considerar a possibilidade da concorréncia entre outrgsipnaiis, parecem-

nos pontos que necessitam ser revistos.

Quando perguntado ao atual coordenador do curso de que forma é realizadaca se
de professores para o curso de Administracdo de Empresas e @mio®rprincipais
aspectos considerados nessa selecao, foi enfatizado que:

Eles, na realidade, ddo uma aula para uma bandaésleprofessores, é
estipulado para eles um tempo, geralmente de 40tasnl hora, e nesse
tempo eles tém que apresentar uma aula, tema dispecifico da area deles.
Eles definem o tema e os recursos que agente dida e ai é avaliado

por essa banca, quanto a preparagdo, seqiénaa Wgicontelddo, dindmica
da aula, como ele se comunica e domina o contetdo.

Essas colocacbes, notadamente, contrastam e contradizem as inésrmpegstadas
pelos docentes da instituicdo, porém tornam-se compreensiveis, consideasadse do
Coordenador do Curso que procurou relatar critérios menos subjetivos mgdosele

contratacédo dos professores.

Os alunos, quando perguntados sobre o trabalho pedagdgico dos docentes, afirmaram
conviver com dois extremos. De um lado, afirmaram ter o profésgansigentecom 0s
alunos, pois lhes imp&em reproduzir integralmente o que é trabalhado. Deooptofessor
muito condescendentegue cede muito facilmente a vontade do aluno; aceita qualquer
trabalho, exige pouco, prefere agradar a ser exigente, confundindo praticesadieas com
atitudes de tolerancia e complacéncia. Trata-se de duas posturgmrguem sugerir o
acobertamento de possiveis deficiéncias docentes. Uma peca pelanadmot da
intransigéncia, e a outra, pela excessiva complacéncia, entendendo cuendasga o

controle do aluno possa ser conseguido.

A despeito de tais posturas, os professores afirmaram terr meaze o trabalho

docente que desenvolvem.

Tenho motivacdo na docéncia, vejo uma oportuniddelepassar minhas
experiéncias profissionais e de vida para a salautee Eu trabalhei muito
tempo na iniciativa privada. (Professor Adilson).

Eu tenho uma facilidade muito grande, uma habikdaterpessoal que acho
gue abre caminho para chegar com o conteldo, feagac com a teoria.
(Professora Carolina).
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[...] se um dia alguém conseguir resolver um prolalgoor causa de um livro
que eu indiquei, e por causa de uma dica que euedefficaria muito

satisfeito, isso ndo tem dinheiro que pague. Eucw#sigo mais entrar em
uma livraria sem dar uma passadinha para ver sealgoma novidade.
(Professor Ricardo).

Ninguém fica rico dando aula, ninguém ganha muitbelro dando aula, eu
me achei nisso, eu s6 ndo posso ainda viver digsaogia talvez, ndo sei,
numa outra situacdo, mas a minha realizacao értetdé pessoal, tenho um
prazer muito grande em contribuir para formar umquinho o profissional
do futuro. (Professor Roberto).

Um deles chegou a sugerir que se ndo fossem os compromissos buroctaticos

docéncia até daria as aulas de graca: “se nao tivesse ahadéele preencher pauta e corrigi

r

provas, acho que eu nem cobraria [...]" (Professor Ricakkip € um aspecto a que cabe

diferentes interpretacdes e sugere algumas contradicbes. Como lstdguos deste estudo,
a instituicdo ndo pode ser tomada como um cenario propicio para o deseentivila um
trabalho prazeroso, mesmo assim o prazer no trabalho de alguns prefésisioientificado.
Nao negamos a importancia da existéncia do prazer e do desejo rfwtfmagdogico, alias,
eles s&o contribuidores para os profissionais. Segundo Hickmann (2002p=sgte tem a
ver com liberdade, imaginacgao, criatividade. S&o sentimentos mobiligatkteansformacao

social e de novas subjetividades, imprescindiveis nos processos educativos.

Trata-se de bacharéis que estdo docentes, em sua grande maidoaa $EuUpacao
docente um espaco de atividade complementar de trabalho e ndo deqrtssi&so, um
deles pensou, até mesmo, na doacdo de seu trabalho. Falar em prafiss@drar o trabalho
que conjuga saber e fazer no contexto social em que se definem os gamEsrdo com
determinadas expectativas. Embora desempenhemos inimeros papéis endacsssal, 0s
papéis profissionais sdo aqueles que, de uma forma organica e tiistesgrvem como
referéncia para nossa identificacdo na sociedade. Se perguntanem paofissional da

educacdo quem ele €, o mesmo tendera a dizer “sou professor”, pois o oficio o define.

Depreende-se da fala dos professores que, se por um lado a docéncia
considerada um bico, por outro, parece vincula-la a uma espécie d#dsmGeso exercicio
da docéncia pelo puro prazer, perdendo o foco do aspecto profissional da doténci
comportamento nos leva a uma preocupacao em relacdo a formacdo dssopsfpeara atuar
na educacao superior e que culmina nos questionamentos propostos por M20OSiNp(

11): “quem sao (seréo) esses novos professores? Estarao preparados didaticamente?

a.

[N



Varias foram as concepcdes de trabalho pedagégico que permearatasadob
interlocutores e revelaram um grupo de docentes que busca refeparaiaseu trabalho na
medida de suas préprias possibilidades, mesmo demonstrando algumas icfguleprie
conceitos que mereceriam revisdo. Contudo identificamos a ausénciandefetivo
acompanhamento pedagdgico e de espacos remunerados para a constituicamldévom
docente. Sem duavida, encontramos um discurso que refletiu prazer no tebalhiade de
estarem suficientemente atualizados e vinculados a academiatdboe a pré-disposicéo
necessita estar associada a reais respaldos instituciona@stmolem a disponibilizacdo de
recursos e que avance para propostas pedagdgicas consistentes que ashbiemaréis a
construirem um processo de formacéao voltado para o trabalho docente.

5.3. Saberes pedagdgicos

O saber pedagodgico integra os varios saberes que embasam a docéneigeTor
imprescindivel a analise de saber dessa natureza, pois comaehdefo por Pimenta
(2005), pressupde uma intima vinculagdo com a teoria, estando portantadessacibém
ao ensino e ligado a acédo e formacdo do professor. Os saberes dessgntedp Tardif
(2002), representam uma coesédo de saberes, dai a qualificacdo de ghaais, por serem
provenientes de diversas fontes, mas que atuam de uma forma artiétgadaformacéo
proveniente de diferentes saberes esta presente na pratica dopestesa ser analisada no
gue tange, especificamente, a atuacdo docente dos bacharéis emtiardmiNesse sentido,
0 presente estudo buscou conhecer como os bacharéis docentes, interldeup@eguisa,

tém construido esse saber pedagdgico ao longo de suas trajetérias docentes.

Parece consensual nas falas dos professores pesquisados que @etamfinar na
educacao superior, a exemplo de outros niveis de educacdo, compreendmiaadéterde
buscar e perseguir 0s objetivos, e nesse caso, 0s saberes da eapalvrai, dentre outras
fontes, da trajetoria no ensino basico e, principalmente, superior, naamdi@lunos que

tiveram em seus professores uma importante referéncia para a docéncia, posidgativa.

[...] eu tive experiéncia com um professor na FQ)¢ @ra pds-doutor em
custos, curriculo invejavel, o curriculo lattes ptofessor devia ter umas 40
paginas de publicacdes, de artigos e tal e ele alseguiu atingir os
objetivos dele como professor, academicamente dutiil. Ele néo

conseguia transmitir o contedido para a turma. EfdBama coisa que eu
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aprendi ali. [...] ndo basta saber tudo sobre aipglisa, vocé tem que
conseguir transmitir o seu saber, sendo, ndo adieda. (Professor Ricardo)

Mesmo revelando a preocupacdo com um ensino pautado na transmissdo do conteudo,
paralelamente o professor demonstrou a valorizacédo de saberes pedagagipasieriam ter
contribuido para um aproveitamento mais proficuo dos conteudos trabalhados.

Sé&o também fontes de referéncia: o aprendizado com os préprios alunoss com
colegas de profissdo, os exercicios de ensaio-erro que, a rigor, todosamaendls saberes
pedagoégicos vém também de estudos individuais, da participacdo em eventgjipeda

entre outros. Assim € que passamos a analise de documentos.

Os planos de ensino foram interpretados com a finalidade de buscapgimse
pedagogicas que o0s permeassem. Nessas andlises, constatamos queess®rgsof
participantes da pesquisa seguiram um determinado padrdo na sua &tgbpas a
instituicdo possui um formulario apropriado que deve ser preenchido por todosessqnes.
Os planos abrangem o semestre letivo e contemplam os seguintesritenta, justificativa
da disciplina, objetivos gerais e especificos, conteudos, metodologiapgrité avaliacdo e

bibliografia.

As justificativas contidas nos planos analisados, invariavelmentEiassse ao
mercado de trabalho. Expressdes como: “Conhecer as melhores pfatinascado; preparar
os aluno para trabalhar na empresa moderna, desenvolver meiosrgaraseatis objetivos
profissionais” estdo presentes nos planos de ensino. Assim, aggtigd8 chamam nossa

Ay

atencao para o fato de que ndo demonstram efetivamente “o porqué”iplndis; sim, os
resultados a serem atingidos com a mesma, confundindo-se, por vezes, @uetivss da

disciplina, mostrando-se portanto, incipientes quanto a sua finalidade.

Na analise dos objetivos contidos nos planos, observamos que boa partesgédes ba
se em concepc¢des reprodutoras, deixando pouco espaco para o desenvolvinmnidosriti
profissionais de Adminstracdo de Empresas, como pode ser observado ulad@dondos
seguintes objetivos : “ Destacar a importancia da administracamtbgiais; levar os alunos
a conhecer e aplicar conceitos, estratégias e técnicas deaplant); Desenvolver a
capacidade de eleborar e implementar um plano de negécios”. Os ohjétivpsesupdem

niveis mais avancados de aprendizagem como interpretacao, critica e analise.

Em relacdo as especificacbes de procedimentos metodoldgicas,nos, @m sua

maioria, especificam técnicas de ensino, como: aulas expositivanicisae grupo, estudos
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de caso, e outros, mas sempre com o predominio das aulas expositivasacalrpee
refletindo na avaliagdo dos alunos. Quando questionados, 86% dos respondentasnavalia
gue uma das maiores dificuldades dos professores € trabalhar o catdedidoiplina de
forma a estimular o interesse dos alunos, visto que as aulas $&messe expositivas,
cansativas e monotonas. Cabe destacar que esta € uma questao geeenernwestigada
detidamente, uma vez que o predominio da aula expositiva ndo significa diator
desmotivacao, talvez os alunos tenham se referido a aulas exp@ifadsnhas, com pouca
interatividade e a utilizacdo exacerbada de recursos multimidjae @s deixa cancados e

descontentes.

Quanto ao processsos avaliativos, em nenhum dos planos analisados peraebeu-s
entendimento de que este se articulasse a organizacédo do trabalho peddgdgstituicao,
como um todo, e da sala de aula. Deixam de ser explicitados: appgéa do aluno no
processo educativo, as formas de recuperacdo e a avaliacdo que ogudprigpodera fazer
do trabalho pedagdgico do professor e da disciplina como um todo. O que se pebler gerc
que o entendimento de avaliacdo, equivocadamente, se vincula somente @o naedic
desempenho do aluno. Os bacharéis, por ndo dominarem a teoria pedagogica, nAbgossue
concepcao de avaliagdo como um processo, e sim, como sindbnimo de prova, dengoau,

instrumento utilizado de maneira pontual e fragmentada.

Durante as entrevistas, 0s docentes externaram preocupacado com ehtiadeos

alunos, apresentando em algumas situacées, praticas consideradas por eles adequadas:

[...] elaboro provas bem contextualizadas com didade das
empresas, colocando situac¢des praticas. (Profbtmwos).

[...] na minha disciplinaeu levo estudo de caso, levo coisas que a
gente tira do jornal, de revistas de administrag@&orevistas da area
de logistica, é dessa forma que o aprendizadorfahaor. (Professor
Ricardo).

No entanto a questdo central ndo se baseia apenas em uma elabderayéva
adequada e bem contextualizada. O fundamental é que esse instrumeniotpgssaum
processo avaliativo, que permita avancos de aprendizagem. Um dos prefess@néstados
afirma que procura abordar os contetudos de forma diferenciada, variaratnlogicamente

seus procedimentos, para estimular o processmo-aprendizagem:
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[...] as vezesndo aplico prova, “vamos fazer um bate-papo aguwibu
trocando, vocé tem que estar variando porque sdit@muito cansativo.
(Professor Adilson).

Em principio, parece louvavel o desejo do professor em diversifican$ode avaliar
o aluno, porém torna-se indispensavel tomar alguns cuidados nessa petaussisob pena
de descaracterizar os fundamentos metodoldgicos da avaliagdo da aprendizagem.

Atualmente, a preocupacao com a afericdo da eficiéncia tantardesa professores
como do sistema educativo, como um todo, seja por meio do sistema ndeiamaliacdo ou
de programas de avaliacdo institucional, comeca a desvelar asegi@tes e os pontos
positivos da area, influenciando direta ou indiretamente, o trabalho dos professores.

Como destaca Morosini (2000), embora o sistema nacional de avaliacdo néo
estabeleca normas de capacitacdo pedagodgica do docente, ha umaelatigm entre o
desempenho pedagdgico do professor e o desempenho do aluno e, dessa forma, sugere que
tais avaliacbes, mesmo né&o incidindo diretamente na qualidade docentetameinte,

afetam-na.

Quanto a bibliografia fornecida pelos professores a seus alunos, pevsetpge em
todos os planos de ensino foi apresentada uma bibliografia bastanta pss um curso
superior com duracdo de um semestre letivo. Nelas aparecem &psnas quatro livros, o
gque nos leva ao entendimento de que os alunos dispdem de poucas referéncias
complementares para sua aprendizagem. Além disso, por questbesrisanseestudantes

ficam a mercé apenas do conteddo que € ministrado em sala detentn goor material

béasico as inUmeras cOpias parciais de livros — a industria ilegal da reprografia.

O tipo de recurso didatico a ser utilizado pelo professor deveosstiamplado tanto
no planejamento prévio, como nas negocia¢gdes com 0s alunos no inicio doeselnesse
respeito, Masetto (2004) propde que desde o primeiro encontro com 0s alunofessoEs
devem deixar claro que o sucesso do trabalho depende do coletivo formado Esopesfe
alunos, um trabalho de parceria e co-responsabilidade que ird& comecatenenesmo
instante, quando o grupo manifesta suas expectativas sobre a discipra. ddpecto, a
coordenacdo do curso tem por habito recomendar aos professores que, no [liende
aula, haja o estabelecimento de uma espécie de “contrato” coomos,gor meio do qual se

definem agerspectivas e metas. Existe, nesse contrato, uma énfase etosadigeqlinares,
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em detrimentos dos aspectos pedagdgicos que poderiam orientar o efetjamentgados

alunos no processo educativo.

Durante as entrevistas, trés professores apontaram como essendedejo e a
determinacao de continuar aprendendo, bem como de construir a cadaeséstiestseus

saberes pedagdgicos:

[...] Eu acho que a prética ajuda, mas o estudiaajouito mais, eu gosto de
estudar, eu vivo disso, sou “professora profisdipra fato de gostar de
estudar me faz ter curiosidade de ler livros solm@@ncia, de pesquisar sobre
educacéo, de ler Paulo Freire [...] eu leio comcafj acho que é importante.
(Professora Carolina).

[...] Estou construindo meu saber pedagdégico, agleoa cada semestre, a
cada turma, um aprendizado novo. (Professor Marcos)

[...] Os bons exemplos que eu tive na graduacamgupava copiar, 0 meu

saber pedagégico eu acho que vem muito disso aisBl@los bons ndo, mas
também dos maus, 0 que nao fazer, como nao tratlmo, como nédo fazer

uma avaliagdo. (Professor Ricardo).

Entre os professores entrevistados, a professora Carolina é ajgeitem dedicacao
exclusiva a instituicdo, sendo possivel perceber isso por meio ddasugpuéndo diz que “eu
vivo disso, sou professora profissional”. Deixa também transpareceegsndepoimentos,
muita emoc&o e gosto pela atividade docente. E importante destaegprgfiessora Carolina
nao possui nenhum curso de preparacdo para a docéncia, 0 que Nos remeatkragiets

sobre o processo de profissionalizacédo docente.

Embora ajude, ndo basta existir, em alguns cursos de pés-graduacaqlaalidei
Metodologia de Ensino Superior ou Didatica do Ensino Superior. Também naoabasta
introducéo dos estagios de docéncia exigidos pela CAPES, desde 1998, phodsstas de
mestrado e doutorado. Trata-se de uma experiéncia importante, poréncsemspondente
discussdo do que sejam essas experiéncias e que funcdo exercdoamagao dos futuros

professores, a repercussdo pode ser pequena.

O professor Ricardo, em seu relato, parece fazer referénoimaacaracteristica
marcante dos bacharéis docentes: “0s bons exemplos que tive na gradu@gdousava
copiar”, e complementa que 0s maus exemplos também serviram parargaseno evitasse
atitudes inadequadas no exercicio da docéncia. Cabe destacar que, muitelrpenta, 0s
bons exemplos encontrados pelo professor tenham sido de docentes bachatémpéue

nao possuiam a formacéo para a docéncia.
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Compatrtilha o sentimento de que o contato com professores oportunizaacamge
saberes pedagdgicos, mantendo-os atualizados e buscando como referéncia outros

professores, a exemplo também do professor Adilson que assim se expressa:

Tive bons professores no ensino superior, me denawa visdo sobre
educacdo, um entendimento que eu nao tinha. Possuiaonhecimento
muito técnico e faltavam técnicas de sala de aldapostura. Depois de
muito tempo de sala de aula, vocé também vai ficaadkjado, vai pegando
seu estilo proprio.

Os procedimentos metodoldgicos sdo pautados em referéncias antegorivieias e
com a aquisi¢ao de outros saberes pedagdgicos, 0s mesmos vao sendo restms)faypeatir
da utilizacdo do proprio professor, conforme manifestou o professor Adilsotial&l dos
professores, uma das dimensfes detectadas diz respeito ao qudaxsiiotes chamam de

técnica, sendo expressas da seguinte maneira:

[...] vocé precisa da técnica de chamar a atedgdaluno, de estimular a
curiosidade, dar uma cutucada nos alunos paraael@slarem para algum
assunto, algum tema relevante. Acho que o estudibd@ncia superior nos
da essa habilidade de trazer o aluno ao contelmloquea a gente esta
querendo passar. (Professora Carolina).

[...] eu acho que técnicas de motivacdo, técnioasapresentacdo, sao
fundamentais. Uma das maneiras que eu acho fundalinéeo seguinte, vocé
ndo parar de estudar, enquanto vocé é professmgcgese mantiver como
aluno, vocé estd sempre tendo acesso a outrosspoods e vocé tem
oportunidade de aproveitar o que cada professorecde de melhor.

(Professor Gustavo).

[...] estou encantado com o professor de cursiehdalo: esse profissional é
bom demais. (Professor Gustavo).

Essas falas parecem revelar a preocupacdo em criar congigiEsias para um
“repasse” de conteudo de uma maneira mais facilitada. A quesit#ial ceveria estar voltada
para os diferentes processos de apropriacdo do contetdo pelo aluno, ertiventraialho
de co-responsabilidade. Mas este aspecto do saber pedagdgico encontrgpararicho entre
0s bacharéis docentes, possivelmente por estarem imersos em tumea a@eltransmissao
desde a condicdo de alunos, sem a oportunidade de ressignificacdescsndeudsmacao

para a docéncia.
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Ao analisar a relacdo dos professores com seus saberes, 0 cdacgatoer docente
revela-se uma ferramenta tedrica de grande potencial. Electnawo pressuposto, o
reconhecimento da existéncia de saberes préprios dos professores, o gag@os docentes
sdo sujeitos, com uma histéria de vida pessoal e profissional e quegmodumnobilizam
saberes na sua pratica profissional em que a dimensao educatesemépruma dimensao

estratégica e fundamental.

Esses saberes sdo possiveis de serem identificados, mas s&® salte os quais os
professores encontram, muitas vezes, dificuldade para explicar, ateoviwenciar e
incorporar, 0 que é perfeitamente compreensivel entre bacharéis. 9&8%) (liscorda
daqueles que afirmam que os saberes docentes sdo saberes ta@tosrgae nas situacdes
da pratica, de forma quase inconsciente. Se isso ainda acontece aiaiae garte dos
professores, que assim reproduzem praticas introjetadas, a partimodelos de seus
professores e experiéncias enquanto alunos, entdo, a formacédo de pmfemworEdo
realizada de forma muito precaria, insuficiente, conforme afBmaiman (1987), fato este

confirmado pelos participantes desta pesquisa.

Acreditamos que mais pesquisas precisam ser realizadas pgrasgaenos conhecer,
com maior clareza, 0s processos em curso nas atividades de ensqmosgseem que
categorias de analise articulem referenciais do campo educacwnahqueles dos campos
disciplinares envolvidos e que reconhecam a especificidade dos gabdagegicos. Como

afirma Shulman (1987), ensinar exige determinada “expertise” ou arte.

As proposicOes de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) de que 0s saberesetdassdeio
plurais, estratégicos, desvalorizados, temporais, personalizados podemrcadridos nos
depoimentos, que confirmam também o grande valor que os interlocutotaseratra
experiéncia, ao saber nela constituido, experiéncia esta que filirgaaiza os demais

saberes.

Outros apontaram que a construcdo dos saberes pedagdgicos se fazopdo mei
esforco pessoal, de leituras ou da participacdo em um curso lato derfermacao de

professores.

Construo meus saberes pedagdégicos buscando nowbecomentos por
meio da leitura de artigos, livros, etc. (Profedoberto)

[...] acredito que por meio do proprio mestraddicague realmente é o maior
peso, onde a gente adquire maturidade na éarea digqma para estar
realmente em sala de aula. (coordenador)
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Tem-se, aqui, como pressuposto, que 0S processos de construcdo dos saberes
pedagdgicos passam pela iniciativa pessoal dos docentes, que exercativisiza®es com
certo grau de autonomia. A maneira como esses profissionais ensatampertanto,

diretamente dependente daquilo que sdo como pessoa.

A proépria legislacdo — Lei 9396/96 — define em seu artigo 13 que uma das
incumbéncias dos professores é participar da elaboracdo da proposta pedagtgicional
e, ainda, elaborar e cumprir o plano de trabalho, segundo a proposta do cobsing.cAque
a lei preiteia é que o coletivo paute o trabalho docente e, ndo, a&fagdo e o isolamento.

Tais praticas, se bem implementadas, podem desencadear mudancas na cultoianialstit

Para Veiga (2004), nessas bases é possivel um novo profissionalismsnoo unea
forma mais proficua de aprender a melhorar a educacdo e, maisfiempente, a
consolidacdo de um projeto pedagogico inovador de formacédo docente. Se pssES as
constituem-se fundamentais para o docente de profissdo, para os batbeséies poderia
propiciar uma intervencdo educativa significativa para todos os envolvidas. aihda
representa uma utopia, na instituicdo pesquisada, trabalhos docentes deatetvo e

formativo, embora ndo se devam abandonar essas intencoes.

Antes de nossas consideracdes finais, destacamos que a docénciac@oeslymerior
privada, e em especial na instituicdo pesquisada, encontra sinliéexid#e considerarmos o
universo das demais instituicdes que desfrutam o mesmo tipo de orgarazmginistrativo-
pedagogica. O trabalho docente do bacharel administrador de empresaseadpepor
desafios e conquistas muitas vezes vivenciadas no isolamento demgdaente curricular.

A auséncia de um respaldo tedrico-pedagdégico € uma marca no trabalh@,ddediorma
que cada interlocutor vem construindo sua trajetéria, tomando como re&ferénc
principalmente antigos professores da graduacéo. Trata-se, pois, de ess@rnnstigante e

segundo os interlocutores, prazeroso para a maioria deles.



ALGUMAS CONSIDERACOES E NOVOS CAMINHOS

O dominio de uma profissdo ndo exclui o seu
aperfeicoamento. Ao contrario, sera mestre quem

continuar aprendendo.

Pierre Furter (1976)

A discussdo sobre o universo formativo do professor da educacdo superior € o
levantamento de possiveis solu¢des a respeito dos problemas que ciresadarupo, nao
tem sido tarefa facil, frente a realidade da Educacdo no Bfasdrma como a educacédo
superior tem sido apontada pelas politicas publicas Nacionais @abitgrais e sua
mercantilizacdo condicionam muitas vezes a conduta dos professoreasgjuaem a

formacao e a auto-formacao na academia.

A realizacéo da presente pesquisa nesse universo constituiu-saraimbacia longa e
permeada por surpresas, descobertas e, acima de tudo, muito traballiizagdo de
critérios cientificos na investigacdo de uma realidade acad&msc#a questdes de interesse
na area de educacao superior privada, carente de analises de sessopreducativos. Ao
longo deste trabalho, procuramos levantar idéias, perspectivas e quistgsermitissem
compreender em que saberes pedagdgicos bacharéis docentes do curso derdghuiie

Empresas de uma faculdade privada do Distrito Federal alicercam sua docéncia.

Como professor na instituicdo pesquisada, nem sempre foi facil etgerpas
informagcBes sem considerar um conjunto de conhecimentos ja possuidos ssbjEitos
pesquisados, como resultado da prépria convivéncia de trabalho na mesmag@atien as
entrevistas, os documentos e o referencial teérico permitiu-nos qatems objetivos aos

quais a pesquisa se propos.

A realidade de formacdo dos interlocutores ndo contemplou uma formagéa pa
docéncia, o que é esperado na condicao de bacharéis. Nessa perspeatinameira geral, na
formacdo inicial, assim como nos cursos de pos-graduacdo realizadosxis@o uma
preocupacéao para formacédo de um docente que poderia assumir umaasiddandeeducacao
superior. O que vem sendo referenciado na formacao, principalmente rasstticdo sensu
€ o0 ideal de pesquisador. Confirmando essa realidade, os interlocutorpssaqlaisa
reconhecem a auséncia de referenciais teorico-praticos que pudpsstan os saberes

pedagogicos necessarios ao trabalho docente que desenvolvem na instituicdo onde atuam.
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Os bacharéis docentes revelaram ter conhecimentos de um repprgfilmdamenta
seu trabalho docente no curso de Administracdo de Empresas, e quéefdefarticulagbes
com conteudos especificos da area, assim como, acdes que evocapanéadaa obtida no

ambiente empresarial de trabalho.

Com relacdo aos saberes pedagogicos, pudemos identificar aquelesasg®cEam a
experiéncia de sala de aula e apresentam uma permeabilidade e reapbvando e se
remodelando, a partir de situacdes decorrentes do proprio trabalho docsttequa a
atuacdo na sala de aula ocorreu de maneira circunstancial. “@&uno (a) e acordei
professor (a)’, € a frase que, de certa forma, resume a situdEadespreparo dos
interlocutores investigados. A interface dormir e acordar repret@ntzém as possibilidades

de didlogo que podem e devem ser tecidas no fazer-se professor.

A formacao inicial para uma profissdo, em area que ndo a da edumagia que a
formacdo para a docéncia estd associada ao diecegercicio dos professores, dessa forma,
trata-se de uma circunstancia que precisa estar atreladait@apolnstitucionais e ao
desenvolvimento de projetos consistentes voltados para essa formacées$a ética que
podemos considerar a formacgao continuada como uma possibilidade do professrrsa
atualizado, tanto frente ao campo de conhecimento da area, como no didlogspeatos
pedagodgicos. Essa possibilidade pode contribuir para minimizar momentesgdnsnte a

possiveis limitacdes formativas.

E consensual que a formac&o inicial para a docéncia ndo da corumplaxidade
gue envolve a atividade docente do professor da educacéo superior, como teEntEsns
lato e stricto sensyposteriores a essa formacdo. Essa situacdo se agrava ao tornarmos

bacharel docente e, portanto, sem formacao inicial para a docéncia.

Nesse cendrio, optamos por sintetizar as principais dificuldadesssibilidades
analisadas no grupo investigado, que perpassam pela indagacdo sobre o processo de
construcdo dos saberes pedagdégicos do bacharel docente. O desconhecimeatprsjaice
pedagdgico institucional e do curso de Administracdo de Empresas revaxisééncia de
espaco e tempo para a constituicao de um coletivo docente, pode explcaemvolvimento
dos docentes na concepgao, desenvolvimento e avaliacdo dos referidos [@ojettegamos
que o trabalho docente dos interlocutores € marcado pelo individualismagdpsrisoladas,

0 que propicia fragmentacdes e superposicoes.

Os interlocutores destacaram com certa énfase suas dificsildad@esenvolver o



trabalho docente com alunos trabalhadores de um curso noturno. Associadcaspes$o,
apontaram a falta de interesse dos alunos pelas aulas e o desnivdledénecentos entre eles.
Diante de tais desafios, que ndo sdo apenas de bacharéis docentesiratamonsrta
impoténcia para minimizar as barreiras que se colocam no proeessm-aprendizagem.
Mas destacamos que as lacunas pedagdgicas com as quais conviverm paitezi ainda

mais as chances para superar tais situacdes de impasse.

A faculdade pesquisada revelou-se um espaco pouco voltado para as questOes
pedagogicas. O préprio coordenador do curso, segundo os interlocutores, concemtra-se e
atividades meramente administrativas. A despeito de ocorrerem aggtennides ditas
“pedagogicas”, o conteldo das mesmas restringiu-se a aspectos burmatatidocéncia,
como orientacdes a respeito de preenchimento de documentos, horarios, odénoise

aspectos dessa natureza.

Os interlocutores demonstraram a necessidade de contar com gsuacdsscutir o
trabalho docente, que poderiam contribuir no levantamento e analise delidasieibipara o
enfrentamento de dificuldades. Eles apontaram para duas frentes qu&epom trabalho
docente: uma, mais valorizada, que se refere ao preparo na a@maalelo especifico para
exercer a docéncia e outra, voltada para as lacunas pedagdgicasdpsrpelds mesmos.
Nem sempre estas lacunas séo identificadas, a despeito de evelfioaidades com a
docéncia. Em muitas situacdes os bacharéis compartilham da idgia deempo em sala de
aula os fara docentes, o que € um reducionismo analitico. Pode ser eupooréduza
algumas insegurancas pessoais mas, acabe por manter e refags&naia de didlogo
educativo entre alunos e professor, contribuindo para manter posturas, predeméande,

transmissivas.

O trabalho docente como uma atividade prazerosa foi destacado por lagzart
professores interlocutores, mesmo que eles tenham identificadodsguae desgaste. Este
fato nos surpreendeu, pois diante das reais circunstancias que permeiaalidade
trabalhada, imaginavamos que os mesmos desempenhassem suas atioligmessdo e
tensdes e, portanto, fora de um ambiente amistoso e com algum desowriemt&ste € um
aspecto que mereceria estudos - investigar a correlacdo queestist@ atividade docente
prazerosa, em ambiente nem sempre apropriado para o processo eduwdtirzdo-se o
destaque para identificar a extensdo do sentimento de prazerarfBstarialunos também

envolvidos nesse sentimento? Num primeiro levantamento identificamos que nao.
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Percebemos que os problemas pertinentes a formacédo para a doeéadiacacao
superior coexistem a tantos outros que envolvem o universo do bacharel ddoestéanto,
foi identificada a consciéncia de que as auséncias de determimheossspedagdgicos sao
presencas no universo formativo dos bacharéis docentes, mesmo que conragapgape
insipiente para alguns. As andlises apresentadas nesta pesquistuireonste uma
materializagdo dessa consciéncia. Acordar professor na educacé@iorsapem ritual de

passagem, que requer cuidados especificos no sentido de desnudar uma singularidade.

Assim, a construcdo dos saberes pedagdgicos dos bacharéis ocorre ao longo de
processo continuo. Trata-se de uma construcdo que nao pode centrar-sedaesve
absolutas, pois ha momentos de estagnacédo, duvida, desanimo e reconstrygées gos
docentes, na conducdo dos processos educativos. Se a capacitacao pedagbgoteidis
docentes aparece como condicdo importante para a elevacdo da qualidediecalzio
superior, faz-se necessario propostas e projetos que respondam eatiddae, com suas
especificidades e necessidades. E fundamental que as acdesdatidm para o grupo de

docentes.

Concordamos com Pimenta (2002), que para avancar no processo de desenvolvimento
docente via preparacdo pedagdgica € necessario que também ocorreutgdartiente,

processos de desenvolvimento pessoal e institucional e este é o grande desafio!

No ambito da presente investigacdo, desde o inicio ndo tinhamos aguretens
esgotar o tema. Mas, ao conclui-la, reforcamos a necessidade deimmsigjacbes e
aprofundamentos, ndo somente do tema proposto, mas de todos aqueles que permeiam

trabalho tanto do bacharel docente como dos demais docentes da e na educacéao superior.
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APENDICES



1)

2)

3)

4)

5)

APENDICE A

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéao
Mestrado Académico em Educacédo
Area de Concentragdo: Desenvolvimento Profissional Docente

ROTEIRO DE ENTREVISTA

COORDENACAO

Formacéo Técnica:

Graduacéo:

Pos-Graduacao:

Formacéo Pedagogica:
Tempo de atuacédo na Educacao Superior e nesta Instituicao.
Tempo de atuacdo como coordenador na instituic&o.

Em sua opinido, quais foram os motivos da sua indicac&o para coordenar o curso de
administracao?
Na condicao de coordenador de curso, vocé consegue identificar necessidades e/ou

dificuldades no trabalho docente dos professores do curso? Que tipo de providéncia é

tomada?
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6) Como vocé avalia a qualidade da educacéo superior no Distrito Federal?
7) Como vocé percebe esta instituicdo no cenario da educacao superior do Distrit@ Federa

8) De que forma € realizada a selecdo de professores paracodeuesdministracdo de
empresas com habilitacdo e andlise de sistemas? Quais nopgisi aspectos

considerados nessa selecéao?

9) Para imprimir maior qualidade no trabalho docente dos professoresurdo de

administracdo, o que vocé considera mais relevante?

10) Como vocé define um trabalho docente de boa qualidade no curso de administracédo de

empresas?

11) Além dos conhecimentos especificos da area, os professores necessitanveesenvol

outros saberes? Quais?
12) Existe respaldo institucional para o trabalho docente? Qual? De que forma?
13) Que aspectos positivos vocé destacaria no trabalho docente dos professores do curso?
14) Quais as principais dificuldades que um bacharel encontra no exercicio da docéncia?

15) Na funcéo de coordenador, quais as questdes mais recorrentes apresentadas a vocé pelos

alunos no que se refere a pratica docente:



1)

2)
3)
4)

5)

6)
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APENDICE B

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéao
Mestrado Académico em Educacédo
Area de Concentragdo: Desenvolvimento Profissional Docente

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSORES

Formacéao Técnica:

Graduacéo:

P6s-Graduacéo:

Formacao Pedagdgica:
Tempo de atuacao na Educacéo Superior e nesta Instituicdo:
Como vocé avalia a qualidade da educacao superior no Distrito Federal?

Como vocé percebe esta instituicdo no cenario da educacéao superior do Distrito

Federal?

Para imprimir maior qualidade no seu trabalho docente, o que vocé considera mais

relevante?

Como vocé define um trabalho docente de boa qualidade no curso de administracao de

empresas?



8) Em sua opinido, quais foram os motivos da sua contratacdo como professor(a) do

curso de administracao?

9) Além dos conhecimentos especificos da area, vocé sente necessidade de desenvolver

saberes docentes? Quais?
10) Como vocé constréi seus saberes pedagogicos na docéncia?
11) Existe respaldo institucional para seu trabalho docente? Qual? De que forma?

12) Na condicao de professor(a), vocé consegue identificar necessidades e/ou dificuldade

no seu trabalho docente? Que tipo de providéncia é tomada?

13) Em sua opinido, em que aspectos o trabalho desenvolvido pela coordenacédo do curso

de administracao se concentra?
14) Que aspectos positivos vocé destacaria em seu trabalho como docente?
15) Quais as principais dificuldades que um bacharel encontra no exercicio da docéncia?

16) Na condicao de professor(a) que aspectos vocé considera mais conflitantes em sua

relacdo com os alunos?
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APENDICE C

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéao
Mestrado Académico em Educacédo
Area de Concentragdo: Desenvolvimento Profissional Docente

QUESTIONARIO

ALUNOS

Prezado (a) aluno(a),

O presente questionario integra uma pesquisa que realizo para o Rragrdvtestrado em
Educacdo na Universidade de Brasilia — UnB. Solicito sua colaboragsgondendo as
perguntas abaixo relacionadas com a maior atencéo e sinceridadelpéssinéormacdes

serdo trabalhadas de forma a néo identificar os respondentes.

Agradeco sua atencao e colaboracao.

a) Informacgdes Preliminares:

1) Sexo:

Feminino

Masculino

2) Faixa etaria:

18-20 21-23 24-26 27-29 30 anos ou mais



b)

d)
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3) Em que semestre vocé se encontra:

1° semestre
2° semestre
4° semestre
5° semestre
6° semestre

7° semestre

Como vocé avalia o trabalho pedagdégico (planejamento das aulas, interacdo com o0s
alunos, trabalho do conteudo, sistema de avaliacéo etc.) desenvolvido pelos

professores do curso de administracéo de empresas?

( )6timo ( )bom ( )regular ( )fraco ( ) péssimo

Justifique:

Apds sua matricula no curso de Administracdo de empresas, que expectas vocé
tinha em relacdo a atuacdo dos professores? Marque a alternativa que melhor atender a

sua expectativa.

( ) ter pleno dominio do contetdo a ser ministrado;

( ) ser um bom profissional da area

( ) ter pleno dominio do contetido e conhecimentos pedagdgicos
() nao tinha expectativas

( ) outra

Na condicdo de aluno, que tipo de necessidades vocé consegue percebeabalho

desenvolvido pelos professores?
( ) apoio logistico (sala de aula agradavel, recursos instrucionais)

( ) capacitacdo pedagdgica e bom relacionamento com os alunos
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() maior conhecimento tedrico no contetdo da disciplina
() experiéncia pratica no contetdo da disciplina

() outras. Quais?

e) Na condicéo de aluno, que tipo de dificuldades vocé consegue perceberaoaiho

desenvolvido pelos professores?

( ) manter um bom relacionamento com os alunos

( ) trabalhar o conteudo da disciplina de forma a estimular o interesse dos alunos
() compatibilizar o tempo de aula com o contetdo a ser ministrado

() outras. Quais?

f) Que aspectos positivos vocé destacaria no trabalho pedagogico desendo pelos

professores do curso de administragdo?

() compromisso dos alunos com o processo de aprendizagem

() articulacéo do conteudo da disciplina com os interesses dos alunos
() estimulo a reflexdo e desenvolvimento do senso critico dos alunos

() outros. Quais?

g) Como vocé avalia a qualidade da educacao superior no Distrito Federal?

( )otima ( )boa ( )regular ( )fraca ( ) péssima( )ndo tenho informacdes

h) Como vocé percebe a qualidade desta instituicdo de ensino no cenariedacacao
superior do Distrito Federal?

( )otima ( )boa ( )regular ( )fraca ( ) péssima
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i) Para obter maior qualidade na atuacdo de seus professores em sala de aula, o que

)

vocé considera mais relevante?
() a experiéncia pratica como administrador
() aexperiéncia como professor

() outras. Quais?

Como vocé define um trabalho docente de boa qualidade no curso de adminestéo?
() boa interacao professor - aluno e aulas dinamicas

() aulas com muito contetdo

() estimulo a reflexao critica

() outras. Quais?

k) Além dos conhecimentos especificos na area de administragdo, que ousalseres 0s

professores necessitam?

( ) saberes pedagdgicos

() saberes provenientes da experiéncia em sala de aula
() saberes provenientes da historia de vida

() outros. Quais?






