CEFET-MG

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS
Mestrado em Educacdo Tecnoldgica

Renata Grossi Dias

A FORMACAO NA POS-GRADUACAO STRICTO SENSU:
TRAJETORIAS E PERSPECTIVAS DE INSERCAO DOS MESTRES
NA CARREIRA CIENTIFICA E NA DOCENCIA SUPERIOR

Belo Horizonte (MG)

2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



Renata Grossi Dias

A FORMACAO NA POS-GRADUACAO STRICTO SENSU:
TRAJETORIAS E PERSPECTIVAS DE INSERCAO DOS MESTRES
NA CARREIRA CIENTIFICA E NA DOCENCIA SUPERIOR

Dissertacdo apresentada ao Curso de Mestrado
em Educacgdo Tecnoldgica do Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais -
CEFET-MG, para obtencdo do titulo de Mestre
em Educacao Tecnoldgica.

Orientador: Prof. Dr. Antonio de Padua Nunes
Tomasi

Belo Horizonte (MG)

2009



Dedico aos educadores da minha vida:
meu pai, Mauricio e minha mae, Celma,
exemplos de professores que
provocaram em mim, cada um a sua
maneira, 0 gosto e o respeito pela
educagdo. Ao meu noivo Frederico, por
todo o carinho e compreensdo. Ao meu
irmao Felipe e minha cunhada Diana
pela presenca. A minha avé Julieta
querida, pelas oragdes e ‘“tercos da
misericordia” que, tenho certeza, me
ajudaram a manter a serenidade mesmo
nos momentos mais dificeis.



AGRADECIMENTOS

Nao posso deixar de comecar os agradecimentos pelos meus pais, professores, que
sempre ensinaram a mim e ao meu irmao a importancia da educacdo, niao s6 formal,

escolar, mas em todos os aspectos da vida.

Ao meu irmao e a minha cunhada, que sempre se mostraram disponiveis para me ajudar,

e por se mostrarem interessados, mesmo quando no fundo nao estavam.

Ao meu noivo Fred, que esteve do meu lado, mesmo quando minha atencdo nao podia
estar voltada para ele. Sempre presente e dedicado, cuidando da minha saide até mais
que eu mesma e suportando toda manifestacdo de angustia e ansiedade provocadas pelo

curso.

A minha avé Julieta, pelas oracdes dirigidas a santos conhecidos e a homens santos,
como Paulo Freire. Tenho certeza que s6 com minha for¢ca eu ndo conseguiria.

Certamente ela buscou ajuda espiritual para mim.

A Professora Iris B. Goulart pelo exemplo de profissional, que me orientou a buscar o

mestrado do Cefet MG e sempre se mostrou disponivel, ainda que fisicamente distante.

A colega Altemisa, que nio pode concluir o curso, mas que foi importante debatedora e

parceira de trabalhos, desde o lato sensu até 0 momento em que nos separamos.

Aos colegas da Gepes BH, do Banco do Brasil, grandes interlocutores, com os quais
pude ter longas conversas sobre a educacao e a forma como o mundo do trabalho lida
com ela. Os mais experientes na academia, que me deram orientagdes e conselhos, aos
menos experientes que me ajudaram a amadurecer minhas reflexdes e que acreditaram

que eu chegaria ao fim, mesmo quando essa crenca esmorecia em mim.

Aos colegas do mestrado pela amizade, forca, lembretes e conversas das quais surgiram

muitas idéias que sao trabalhadas nesta dissertagao.



Aos alunos do mestrado, sujeitos da pesquisa, que dividiram comigo um pouquinho de
suas histérias e de suas experiéncias de vida, contribuindo nido s para o

desenvolvimento da pesquisa, quanto para 0 meu proprio.

Ao professor Tomasi, meu maior fornecedor de conflitos, que, como psicélogo que é,
aguardou pacientemente que um tema me motivasse, ao invés de entregar qualquer

projeto para ser desenvolvido. Apesar da angustia, sinto que amadureci neste processo.

Enfim, todos queremos uma vida sem conflitos, em que tudo funciona perfeitamente, e
no qual as regras ndo sdo quebradas. Mas, felizmente, a realidade da vida € bem
diferente disso. Muitas vezes sdo os conflitos que nos fazem buscar outros caminhos,
incertos, mas que nos proporcionam esclarecimentos. Por isso, ndo posso agradecer
somente aqueles que me proporcionaram conforto e condi¢des ideais para o meu
desenvolvimento, mas também aqueles que me provocaram e me presentearam com 0s

conflitos que me ajudaram a construir essa dissertacao.



O amor é uma tarefa do sujeito. (...) O amor é uma
intercomunicagdo intima de duas consciéncias que se respeitam.
(...) Quem ama o faz amando os defeitos e as qualidades do ser
amado. Ama-se na medida em que se busca comunicagdo,
integracdo a partir da comunica¢do com os demais. Ndo hd
educacdo sem amor. O amor implica luta contra o egoismo. (...)
Nao hd educagdo do medo. Nada se pode temer da educacdo

quando se ama. (Paulo Freire)



RESUMO

O presente trabalho buscou na recente histéria do Ensino Superior no Brasil,
especialmente da pds-graduacio, resgatar elementos significativos para a compreensao
de como essa formacdo se estruturou e a quais demandas estd habilitada a atender.
Diante dos diversos fatores que podem levar uma pessoa a buscar a formagdo no
mestrado, destacam-se a necessidade de formacao cientifica, o preparo para a carreira
docente e a elevada especializacdo requerida pelos modelos de gestdo baseados na
qualificacdo e nas competéncias. Destaca-se o mestrado académico, que tem por
finalidade a formagao cientifica inicial, preparando o aluno, portanto, para o doutorado
e a tradi¢ao na formac¢do de docentes para a graduacdo. A partir de Bachelard (1996) e
Fourez (1995) apresenta-se a questdo do desenvolvimento conhecimento cientifico,
missdo do stricto sensu e os modelos da qualificacdo e da competéncia, surgidos a partir
da década de 1970, como referencial para reflexdo sobre da inser¢cdo dos mestres no
mercado de trabalho. A partir de uma pesquisa qualitativa, cujo método de coleta de
dados foi a entrevista e tendo como sujeito mestrandos do programas do Cefet MG,
buscou-se identificar o que esses sujeitos buscam ao ingressarem no mestrado.
Evidenciam-se o desejo de seguir as carreiras cientifica e docente e a inclinacdo para a
formacdo continuada pelo doutoramento. Revela-se também a opcdo pela docéncia
como alternativa as frustragdes experienciadas em um mercado sem oportunidades de
inser¢do ou ascensdo. Conclui-se que o mestrado académico mostra-se como um espaco
importante para o desenvolvimento de competéncias necessarias ao fazer cientifico e
que, embora nio seja seu objetivo, também desenvolve competéncias que podem ser
transpostas para o contexto empresarial. E ainda, apresar de ndo ter uma orientacdo para
a formacao de professores, essa ainda € uma tendéncia, que encontra outros espagos que

ndo o das disciplinas para se desenvolver.

Palavras-Chave: graduacdo, pds-graduacdo, qualificacdo, competéncias, formacgdo

cientifica.



ABSTRACT

This work has searched for relevant subjects in the recent history of higher education in
Brazil, especially in graduate, in order to understand how his structure has been building
and what demands are able to attend. Among the many different factors that can lead a
person to seek the Masters’ degree, we put on evidence the need of scientific training,
preparation for the teaching profession and high specialization required by the models
of administration based on habilities and skills. The academic master, stands out,
because of its aims at scientific background, witch prepare the student for the doctorate
and for teaching on graduations courses, a tradition among their graduates. From
Bachelard (1996) and Fourez (1995) it presents the issue of developing scientific
knowledge, that is one of the strict sense missions, and the types of qualification
and jurisdiction, arising from the 1970's, as framework for reflection on the integration
of teachers the labor market. From a qualitative research, whose method of data
collection was interview, and having as subject the Master's programs Cefet MG
students, it sought to identify what these persons seek to join the Masters. Became
evident the desire to follow careers in science and teaching and the inclination for
keeping on the education through PhD. This search also shows that the choice of
teaching is an alternativeto the frustrations experienced in a market,
without opportunities for integration or rise. Concluded that the academic master shows
up as an important space development of skills necessary to making science and that,
although has it not as a goal, also develops skills that can be implemented to the
business. And yet, although it has not the claim of preparing their students to the teacher
training, this remainsis a trend that finds spaces other places to develop than

the disciplines classes.

Keywords: undergraduate, postgraduate qualification, skills, scientific training.
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1 INTRODUCAO

O mundo do trabalho aproxima-se da educacdo em diversos aspectos. Transmite-se as
geracOes futuras aquilo que se conhece do mundo, os problemas que precisam ser
superados para garantir a sobrevivéncia e as formas conhecidas de resolver esses
problemas. Essa educacdo se dd no convivio com a sociedade em suas diversas
instituicdes, como a familia, a escola e a empresa, representante do mundo do trabalho

(SAVIANI, 2000).

A escola € um instrumento de regulacdo social e reproduz a estrutura da sociedade de
classes (SAVIANI, 2000; FRANCO, 1991). Ela também sistematiza o conhecimento
acumulado pela humanidade e ensina os alunos, em qualquer nivel de formacao, a fazer
uma leitura especifica do mundo, a partir de um paradigma considerado vélido tanto
para interpretacio do mundo sensivel quanto para a interven¢do nele: a ciéncia

(SAVIANI, 2000; FOUREZ, 1995).

Considerando, pois, a perspectiva de propiciar uma leitura especifica do mundo a partir
da ciéncia, tem-se que a formacdo do cientista ocorre em vdrias e distintas etapas de
formacdo académica, em nivel de pds-graduacdo. Af se inclui o mestrado académico,
espaco escolar voltado para o ensino e pesquisa € que representa uma possibilidade
efetiva de aprofundamento de conhecimento ou técnicas de pesquisa cientifica em
determinado campo do saber. Ressalte-se ainda que, essa € ndo apenas a etapa inicial na
constituicdo do cientista, mas constitui também o inicio da formac¢ao de um pesquisador
ou docente de ensino superior, cuja formacdo completa é obtida com o doutorado.
Trata-se de uma formacdo em pds-graduacao stricto sensu, da qual também faz parte o

mestrado profissionalizante. O pds-doutorado consiste em especializagdo ou estagio em

universidade, realizado ap6s a conclusao do doutorado.

A maior parte das vagas existentes na pos-graduacao stricto sensu é disponibilizada em
programas de mestrado académico (MEC). Embora exista hoje o entendimento de que o
mestrado académico deva formar cientistas (KUENZER; MORAES, 2004), na sua curta
trajetéria histérica no Brasil (menos de cinquenta anos), essa formacgdo tem sido

buscada tradicionalmente por profissionais que t€ém ou pretendem ter uma carreira
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académica, especialmente na docéncia do Ensino Superior (LUDKE, 2005; SAVIANI,
2005).

Nas universidades, ensino, pesquisa e extensao sao indissocidveis (BRASIL, 1988).
Porém, o Ensino Superior, no Brasil, também ¢é fornecido por faculdades e centros
universitarios, os quais ndo t€ém obrigacdao de desenvolver atividades sustentadas por
este tripé (BRASIL, 1986). Também o Ensino Superior tem uma histéria muito recente
no Brasil. Embora desde o século XVII existam cursos de graduacao isolados, somente
na década de 1930 foram criadas universidades (CUNHA, 2007). E mais recentemente
ainda, a partir da década de 1990, iniciou-se uma expansdo de vagas capaz de atender
parte da demanda retida ao longo da histdria, especialmente a partir da década de 1960.
Essa expansdo ocorreu principalmente na rede privada, formada, em sua maioria, por
faculdades e centros universitdrios. Por isso, muitos profissionais que concluem a

graduacdo nao possuem formagao cientifica propriamente dita (PINTO, 2004).

Isso traz consequéncias para a pds-graduacdo, especialmente o mestrado académico. Na
medida em que aumenta o nimero de pessoas com graduacdo concluida, aumenta a
pressdo da demanda por vagas na pds-graduacgdo. Parte das pessoas que demandam essa
formacgdo ndo foi formada na graduagdo numa cultura cientifica. Assim, o mestrado tem
um curto intervalo de tempo para compensar a deficiéncia na formacgdo anterior e
formar um cientista (KUENZER; MORAES, 2005). Além disso, embora a orientagdo
do mestrado académico seja a formacdo cientifica, também atende a demanda dos
alunos e da sociedade pela formagdo de docentes, notadamente em cursos relacionados

N\ oz

area de formacao daquele profissional.

A dindmica de formacdo dos cursos de pds-graduacdo stricto sensu se respalda na
associacdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Também € de se destacar o tratamento
dispensado as atividades de extensdo, com énfase para as parcerias entre as
universidades e as comunidades em que se inserem, no ambito, tanto da produgdo
quanto da socializa¢do do conhecimento. No entanto, o ensino — formagao de docentes -
ainda é uma das principais caracteristicas dos cursos de pds-graduacdo, que, assim,

atendem as demandas da sociedade.

O pensamento cientifico, por sua vez, ndo é facilmente desenvolvido (BACHELARD,

1996). Fazer a leitura cientifica e agir sobre a natureza a partir da natureza exige um
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grande esforco, porque, antes de fazer essa leitura, estabeleceu-se uma relacdo com o
mundo sensivel. As experiéncias vividas nessa relacdo se diferem da relagdo que o
cientista estabelece com seu objeto de pesquisa (FOUREZ, 1995). Portanto, para fazer
ciéncia € preciso ser formado dentro de uma cultura cientifica e preparado para poder
fazer recortes no mundo empirico, sobre o qual o pensamento ird trabalhar no sentido de
elucidar acontecimentos que precisam ser compreendidos e comunicados as demais

pessoas que vivem sob esse paradigma (BACHELARD, 1996).

O conhecimento cientifico desenvolvido nio deve ficar retido nas academias, mas
voltar-se para o desenvolvimento da sociedade, por meio da aplicacdo da ciéncia em
diversas instancias. O mercado de trabalho quer profissionais capazes de transferir os
conhecimentos desenvolvidos pela ciéncia e os avancgos tecnoldgicos nos seus negocios
— quer seja a empresa capitalista tradicional, o Estado e as organizacdes voltadas para o
desenvolvimento social (organizagdes ndo governamentais e institui¢des filantropicas).
Para atender a essa demanda, criou-se, na década de 1990, os mestrados
profissionalizantes, normatizados em 2009 '. Contudo, sdo poucas as vagas existentes e
a divulgacdo a respeito deles, o que faz com que profissionais que pretendem atuar no
mercado também busquem o mestrado académico, mesmo ndo sendo esta a formagao

mais adequada para esse fim.

Conforme a tradi¢do brasileira, parte desses cientistas ird seguir carreira na docéncia
superior. Entdo, a formagdo que receberem serd replicada na formacdo dos futuros
profissionais e profissionais liberais das diversas dreas, profissionais estes que serdao
entregues ao mercado de trabalho. Questiona-se, entretanto, se o mestrado académico
estaria desenvolvendo as competéncias necessdrias para que o seu produto (o0 mestre)
adapte-se bem e atenda as demandas da producdo cientifica, da docéncia e do mercado

de trabalho.

O debate sobre as competéncias profissionais inicia-se na década de 1970 e se torna
mais intenso entre as décadas de 1980 e 1990. Nesta, surgem propostas de modelos de
gestdo de pessoas e avaliacdo de desempenho baseadas nas competéncias (modelo das

competéncias). Contudo, as discussdes sobre qualificagdo dos trabalhadores (modelo da

! Conforme Portaria Normativa N° 7, de 23 de junho de 2009
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qualificacdo) ndo se encerraram com o surgimento da nova proposta (TOMASI, 2004).
E comum as empresas gerirem seus empregados a partir de suas qualificacdes, buscando

o desenvolvimento de competéncias.

Tanto para o modelo da qualificacdo quanto para o modelo da competéncia, a formagao
e a educacdo sdo entendidas como essenciais tanto para o crescimento do empregado
quanto para a propria sobrevivéncia da empresa. Entende-se, portanto, que a formagao
acontece ao longo da vida, nos diversos espacos da sociedade, ndo s6 na sala de aula. A
empresa € a escola s@o espacgos tanto de aprendizagens como de desenvolvimento de
competéncias, sejam elas técnicas ou relacionais (ROCHE, 2004; DUGUE, 2004).
Contudo, fazer a leitura das demandas do mundo do trabalho e preparar-se para atendé-
las depende do préprio profissional. A for¢a de trabalho € sua mercadoria que precisa
apresentar-se atrativa e util no mercado de trabalho. Essa é a 16gica da empregabilidade

(BOSI, 2007).

Nao hd como a escola prescrever para o aluno quais as formagdes, conhecimentos e
habilidades precisa adquirir para inserir-se no mercado de trabalho e permanecer nele,
porque as proprias necessidades desse mercado mudam muito e muito rapidamente,
especialmente devido ao desenvolvimento de novas tecnologias (SILVA, 2004). Resta,
entdo, uma formacao que permita ao aluno pensar criticamente seu mundo, fazer uma
leitura correta dos desafios de seu tempo e preparar-se para enfrentd-los (FREIRE,
2008). Uma educagdo tecnoldgica, que prepara instrumentalmente o aluno ao mesmo
tempo em que lhe disponibiliza os saberes cientificos de sua profissdo capacita o sujeito

para fazer autonomamente essa leitura.

A partir dessas constatacdes, buscou-se responder, afinal, o que buscam os alunos ao

ingressarem nos cursos de mestrado académico.

Para responder a essa pergunta, foi feita uma investigacdo empirica, utilizando a
metodologia qualitativa, cujo instrumento de coleta de dados foi a entrevista. A
instituicdo escolhida para obtencdo dos dados foi o CEFET MG. Os sujeitos foram oito
alunos dos cursos de mestrado em Engenharia de Energia, Engenharia Elétrica,
Engenharia Civil, Modelagem Matemética e Computacional e Educac¢ido Tecnoldgica.

As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas no préprio Campus II do CEFET MG,
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em salas de aula, de estudo ou nos laboratérios. Nao foi feito registro de gravacgio,

apenas anotacdes escritas.

Os dados foram tratados em conjunto, para preservar a privacidade dos sujeitos e
garantir que nao sejam identificados. A andlise foi feita a partir da interpretacdo das
respostas a luz da teoria sobre a qualificagcdo e competéncia, considerando também o
retrato da pds-graduacao brasileira e os aspectos histéricos sobre os quais se criou e se

desenvolveu o Ensino Superior.

A partir dos dados obtidos, é possivel afirmar que a docéncia superior € o desejo de
encarreiramento de todos os sujeitos pesquisados. A escolha dessa carreira vem do
gosto pela pesquisa, do gosto pela docéncia, da admiragao pela profissao docente e da
frustragdo com o mercado de trabalho — pela impossibilidade de inser¢do, pela
impossibilidade de ascensdo, pela limitacdo de desenvolvimento de pesquisa e do

cerceamento da criatividade.

Embora os programas de mestrado académico sejam criados e avaliados pela produgdo
cientifica, para os alunos ele representa uma porta de entrada para o doutorado, para o
mercado de trabalho da docéncia e para a formagdo de profissionais autdbnomos o
bastante para atuarem em empresas. Se a lei permite a dissociacdo entre docéncia,
pesquisa e extensdo, para os alunos do mestrado essa separagdo € praticamente
desconsiderada, pois a maior parte dos sujeitos pensa nas Instituicdes de Ensino

Superior como lugar ideal para desempenhar as trés tarefas.

Concluindo, apesar de a lei ndo explicitar as competéncias a serem desenvolvidas nos
programas de mestrado académico, € a partir do modelo das competéncias que os alunos
descrevem o profissional que desejam ser. Destacam-se as competéncias relacionais,
mais abundantemente citadas do que as competéncias técnicas, e a supremacia da légica

do ser sobre a légica do ter (ROCHE, 2004).
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2 APROXIMACOES ENTRE A EDUCACAO E O MUNDO DO
TRABALHO

A relac@o entre educacdo e trabalho estd presente na histéria da humanidade
desde a formacdo dos primeiros grupamentos. Neles, a educagdo era construida em
funcdo da sobrevivéncia, transmitindo-se as geragdes futuras aquilo que era necessrio
para a manutencdo da vida e para a solu¢do de problemas conhecidos. A educacio
sempre esteve associada a organizagdo da sociedade e voltada para a manutengao dessa
organizacdo (do status quo). Para Saviani (2007), os fundamentos ontoldgicos e
histéricos da educacdo e do trabalho sdo os mesmos: a necessidade de garantir a
sobrevivéncia da espécie pela transformac¢do da natureza e a orientagdo das novas
geragOes sobre como fazé-lo. Ainda segundo este autor, o surgimento da propriedade
privada é que provoca a diferenciacio dos contetidos a serem transmitidos. As geracdes
encarregadas da producdo e subsisténcia ensinava-se a lidar com a terra, enquanto os
filhos de proprietarios podiam dedicar-se a outros conhecimentos que ndo os da

manutencao da vida (FRANCO, 1991).

Sobre a escola, Saviani (2007) explica que ela acompanha as mudancas sociais, e sofre
modificagdes nas diferentes eras — a escola na Grécia, uma sociedade escravista, é
bastante diferente da escola na Idade Média, em que ndo é o Estado quem tem poder
sobre a educacdo, mas a Igreja catdlica. Porém ha uma constante que € a divisdo e a
diferenciacdo da educagdo dada para os trabalhadores e para os que t€ém poder.2 Estes,
se desde os mais antigos registros, tratavam de realizar o trabalho intelectual
(especialmente na Idade Antiga e na Idade Moderna), e preparavam os futuros
dirigentes com ensinamentos de guerra, oratdéria, fendmenos naturais e ‘“‘etiqueta”

(SAVIANTI, 2007, p. 157-158).

A escola capitalista, a qual o autor supracitado se atém mais, tem como caracteristica

principal a responsabilidade pela reprodu¢cao do modo de producao capitalista — escola

2 Citando Manacorda, Saviani apresenta a oratdria, ou a arte de falar ao publico e convencé-lo, como algo
relevante na educacao dos poderosos desde o Egito Antigo até o presente momento. (p.156)
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como aparelho ideolégico do Estado.” Tem sua origem logo ap6s o surgimento da classe
burguesa, com o renascimento urbano e comercial dos séculos XIII e XIV, quando a
producdo deixa de ter o foco na subsisténcia e passa a té-lo na troca, a qual determina o
consumo. Surge a entidade “mercado”, a principio considerado apenas um espago de

troca de mercadorias, que se tornara cada vez mais complexo.

E também nesse momento que, segundo Fourez (1996), hi uma mudanca na forma de
perceber e relacionar-se com o mundo sensivel, a qual permitiu o desenvolvimento da
ciéncia moderna. A saida do camponés de sua aldeia e sua transformac¢do em burgués
nao s6 determinou o inicio de um novo modelo econdémico, o capitalismo, mas um novo
paradigma para interpretacdo dos fendmenos e de relacionamento com a natureza, a

ciéncia.

Segundo Saviani (2007), a sociedade fundada na economia de mercado tem como
caracteristicas a inversdo do campo para a cidade, da agricultura para a industria, da
fundacdo em lacos naturais para lagcos sociais. Trata-se de uma sociedade contratual,
dominada por uma cultura intelectual, na qual todos os membros devem dominar o
alfabeto. A escola, nesta sociedade, cabe a introdug@o dessa cultura aos seus membros,
processo que se torna mais claro a partir da Revolucdo Industrial. (SAVIANI, 2007,

p.158)

A escola, na sociedade industrial, tornou-se a principal via para “objetivar-se a
generalizacdo das fungdes intelectuais (...)”, uma vez que a industria havia feito o
movimento contrdrio, materializando funcdes intelectuais no processo produtivo
(Ibidem, p.159). Acontece, entdo, o que Saviani (2007) chamou de Revolucdo
Educacional, ou seja, a assuncdo do processo educativo pelo Estado, que o organiza e o

disponibiliza a um nimero maior de pessoas através da escola.

’ Nas palavras do autor: “Conclui-se, portanto, que o desenvolvimento da sociedade de classes,
especificamente nas suas formas escravista e feudal, consumou a separagdo entre educacio e trabalho. No
entanto, ndo se pode perder de vista que isso s6 foi possivel a partir da prépria determinagdo do processo
de trabalho. Com efeito, ¢ o modo como se organiza o processo de producdo — portanto, a maneira como
os homens produzem os seus meios de vida — que permitiu a organizacdo da escola como um espaco
separado da producdo. Logo, a separagdo também é uma forma de relacdio, ou seja: nas sociedades de
classes a relacdo entre trabalho e educagdo tende a manifestar-se na forma da separacéio entre escola e
producdo.” (Saviani, 2007, p.157)
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A qualificacdo minima para trabalhar nas fabricas era garantida pela escola. A escola
priméria cabia a socializagdo dos individuos, a familiarizagdo dos codigos formais e,
com isso a capacitacdo para integrar o processo produtivo, garantindo uma qualificagdo
geral, elementar, minima necessdria para operar as mdaquinas. (Ibidem, p.159). Aos
cursos profissionalizantes cabia formar os técnicos para lidar com as maquinas, em vez
de prepara-los também para manté-las, consertd-las e adapta-las a novas condigdes, o
que exigia um preparo intelectual um pouco mais especifico. A referéncia para esses
cursos era o padrao escolar, mas poderiam ser ministrados pelas empresas, tendo como
objetivo atender as necessidades da producdo. Deu-se, entdo a bifurcacdo “entre as
escolas de formacao geral e as escolas profissionais”, ambas voltadas para o trabalho
manual, sem aprofundamento em fundamentos tedricos. As elites continuavam a ter
uma educacdo diferenciada, pois a elas cabia o trabalho intelectual, que as levaria a

continuar ocupando os cargos de dirigentes."

Franco (1991) apresenta a estreita ligacao entre a escola e o mundo do trabalho em dois
sentidos: a estrutura da escola reproduzindo a estrutura fabril, das relacdes de trabalho;
o mundo do trabalho separando os que possuem uma escolaridade maior e de melhor
qualidade dos que ndo a t€ém. Este autor apresenta essa relacdo tanto no capitalismo
quanto no socialismo conhecido, ou seja, 0 que aconteceu nos governos que se auto-
denominavam socialistas. Com essa apresentacdo, ele conclui ndo haver muitas
diferencas entre os dois modelos politicos na forma como o trabalho se organizava e se

relacionava com a escola.

Uma caracteristica fundamental de organizagao tanto escolar e quanto do trabalho € a
divisd@o entre trabalho intelectual e trabalho bragal. Algumas pessoas, no modelo
taylorista, eram pagas para pensar, outras para fazer — e deveriam pensar o minimo
possivel. Mas o ser humano transcende as vontades do modelo de organizacdo do
trabalho e dad-se a contradi¢do: quanto mais mecanico o trabalho, menos se exige do

pensamento, que fica livre para refletir sobre muitas coisas, inclusive a prépria situagao

4 «. a proposta dualista de escolas profissionais para os trabalhadores e ‘escolas de ciéncias e

humanidades’ para os futuros dirigentes; e a proposta de escola tunica diferenciada, que efetuava
internamente a distribuicdo dos educandos segundo as fun¢des sociais para as quais se os destinavam em
consonancia com as caracteristicas que geralmente decorriam de sua origem social.” (SAVIANI, 2007,
p-159).
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do trabalho, o que o leva os trabalhadores bracais a buscar melhores condicdes

(FRANCO, 1991, p.21-23).

As geréncias, entdo, precisam solucionar os problemas advindos da reacdo do
trabalhador a alienagdo produzida por essa forma de organiza¢ao (manifestos nos erros,
falhas, absenteismo, deser¢des, etc.), preservando a “sadde social” da empresa, mas sem
eliminar a fragmentacao, a alienacdo e a separacao entre trabalho intelectual e execugdo
(Ibidem, p.22-23). Utilizam-se, entdo, de novos métodos de controle, através de

estratégias:

“descentralizacdo do poder, ou seja, a participacdo dos trabalhadores nas
decisdes e nos lucros; co-gestdo; alimenta¢do gratuita; conducdo gratuita;
formacdo permanente, (...) transferéncias e rodizios, ‘enriquecimento’ de
cargos; organizacdo do trabalho por equipes; circulos de controle de
qualidade, etc.” (Ibidem, p.23).

Os que ndo se adaptam, mesmo com todos esses artificios sdo entregues aos psicélogos,
que tratam de considerd-los casos individuais de “inadaptacdo”, a0 mesmo tempo em
que precisam fazer com que os demais se tornem participativos e colaborem com os

projetos do capital. (DIAS, 1995)

Na sociedade capitalista a burguesia € a classe dominante e dirigente. Ela garante sua
hegemonia participando do Estado — que a beneficia com as leis, policia, sang¢des, etc. —
e através da sociedade civil — onde estdo inseridas outras formas de organizagao como a
escola, a imprensa, sindicatos, etc.. Franco (1991) defende a tese de que “[...] a

burguesia estabelece sua hegemonia na e a partir da fabrica.” (FRANCO, 1991, p.24)

No modelo taylorista, como ja foi apresentado, as hierarquias s@o bem definidas e para
cada emprego existe uma formacgdo especifica. Nas oficinas das corporacdes de oficio
francesas (que tiveram seu momento de maior influéncia na sociedade no periodo
feudal) também havia uma estratificacdo com hierarquias bem definidas, a qual
determinava também a posi¢ao que o trabalhador ocupava na sociedade. Essa ldgica das
hierarquias e da posi¢do social que elas determinam também estd presente na primeira
no¢ao do modelo da qualificagdo. Nas oficinas, o agente regulador dos oficios, cargos e
remuneracdo era a corporagdo. Na sociedade industrial, esse agente é o Estado que

também se torna responsavel pela formacdo da mao-de-obra e pela normatizacao das
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profissdes através do diploma. As mudangas ocorridas na sociedade e a utiliza¢do cada
vez maior da tecnologia foram fatores que contribuiram para o aumento da
complexidade dos cargos e das relacdes nas empresas. A definicao das hierarquias ficou
mais t€nue, o trabalho prescrito passou a considerar a subjetividade do trabalhador e os

cargos ja ndo sao definidos a partir da formacao.

Durante muitos anos foi dito a classe trabalhadora que sua condicao de vida, aquém da
desejada, era fruto de seu despreparo para responder as demandas da empresa,
especialmente porque tinha pouca escolaridade, ou era pouco qualificada. Assim,
freqlientar a escola e formar-se pareceu sempre muito importante para os trabalhadores
ascenderem, as vezes mesmo a Unica alternativa para melhorar de vida. Contudo, ndo é
possivel confirmar no mundo empirico que o aumento da qualificagdo reflita sempre na
melhoria de emprego e saldrio. Ao contrario, grande massa de trabalhadores que elevou
sua escolaridade continuou ocupando os mesmos postos e reproduzindo as relacdes
sociais, porém podendo oferecer algo mais de suas subjetividades a empresa. (ROCHE,

2004 e SILVA, 2004).
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3 A EXPANSAO DA GRADUACAO E A DEMANDA PELO
MESTRADO

Desde a década de 1960 ha um movimento, no Brasil, de expansdo das vagas no ensino
superior, especialmente na graduagdo. Numa histéria mais recente, no final da década
de 1990, essa expansdo se torna mais expressiva, especialmente na rede privada.
Segundo Pinto (2004), o nimero de vagas do inicio desse processo até 2002 aumentou
em 37 vezes, sendo que, neste ano, 70% das matriculas foram feitas em instituicdes
privadas. Para este autor, esse modelo de expansdo ndo resolveu o problema da
demanda por atendimento, ndo contribuiu efetivamente para a inser¢do de publicos
historicamente excluidos dessa formacdo, além de acarretar problemas quanto a

mercantilizacdo da educagdo e a qualidade do ensino oferecido. (PINTO, 2004, p.729)

A expansdo de vagas no setor privado ndao € uma tendé€ncia apenas brasileira, mas
presente em todo o mundo. Segundo Bosi (2007), o Banco Mundial foi um dos
responsaveis pela mercantilizacio da educacdo superior em toda a América Latina.
Como este Banco ndo considerava a educagdo uma atividade exclusiva do Estado, os
governos dedicaram-se a outras dreas e facilitaram a expansao do atendimento no ensino

pela rede privada. (BOSI, 2007, p.1507)

Embora os autores tenham apresentado diversas criticas aos cursos de graduagdo em
instituicdes privadas, ndo € possivel negar a importancia que t€ém na promocdo do
acesso ao ensino superior. Segue uma tentativa de compreensdo da demanda pelos

cursos universitarios em uma perspectiva historica.

Do pondo de vista dos sujeitos, um possivel fator que explica o desejo de cursar uma
faculdade € que, historicamente, o aumento da escolaridade levava a uma ascensdo
financeira e a uma mobilidade social. Segundo Cunha (2007), com a proclamagdo da
Republica aumentou a procura pela formagao secunddria e superior. Esta era visa pelo
lado dos latifundidrios como forma de manter a posi¢do de sua familia na sociedade. Em
contrapartida, pelo lado dos colonos e dos trabalhadores urbanos, a formacdo superior

era a esperanca de ascensao.
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Mais recentemente, na década de 1980, no Brasil, havia uma grande varia¢do de renda
entre trabalhadores com curso superior e 0s que ndo tinham essa formacao. Isso ocorria
porque, conforme aumentava a oferta de trabalhadores com o Ensino Médio completo, a
diferenca salarial entre esses e os com Ensino Fundamental diminuia. E essa era a
tendéncia prevista para a relacdo entre os trabalhadores com Ensino Médio e graduagio.
(MENEZES-FILHO, 2001). Assim, a titulacdo no mestrado seria também uma forma de
distanciamento e de aumento do retorno financeiro, uma vez que o aumento da oferta de

mao-de-obra com graduacio vem provocando uma desvalorizag¢io dessa titulacao.

Para os autores estudados neste trabalho, grande parte das instituicdes privadas de
ensino superior no Brasil funciona como colégios. Essas institui¢des visam o lucro e o
ensino ¢ um meio de consegui-lo. Deixam, portanto, de agirem como centros de
desenvolvimento cientifico e investem muito pouco em pesquisa. A expansdo dessas
empresas provocou o esgotamento do limite do setor privado em conseguir alunos, o
que pode levar a uma disputa maior em territérios pouco explorados, como o Norte e o
Nordeste. (PINTO, 2004, p.747). Porém, a abertura para expansdao da rede privada
justificava-se pela necessidade de democratizar o acesso a graduacdo a uma grande
parcela da populacdo, que ndo tinha, até entdo, conseguido ingressar no ensino superior
— pela escassez de vagas que eram bastante disputadas nos exames vestibulares, nos

quais apenas aqueles com melhor desempenho eram aprovados.

Essa recente expansao de vagas em cursos de graduag@o no Brasil fez também surgir um
novo fendmeno: o aumento de vagas ndo preenchidas. De acordo com dados do INEP,
relativos ao exercicio de 2002, cerca de 37% dessas vagas estdo nas instituicdes de
ensino superior privadas. Contudo, o ndo preenchimento de vagas neste setor muitas
vezes ocorre pela oferta de vagas em cursos que ainda nao possuem condigdes reais de

funcionamento, o que sé ocorrerd se aparecerem candidatos. (ibidem, p.735-736).

Com a promessa de democratizar o acesso ao ensino superior, e resolver parte do
problema do nao-preenchimento de vagas, o Governo Federal mantém projetos de
financiamento e subsidio de cursos na rede privada, dos quais se destacam o FIES e o
PROUNI. A expectativa de democratizagdo do acesso ao ensino superior através desses
programas, segundo Pinto (2004), ndo se concretizou. Apesar da expansao de vagas no

ensino superior (especialmente por conta do setor privado), os pobres e negros
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permaneceram apartados dessa formagdo. Quando conseguem ter acesso ao curso
superior, alunos oriundos de familias com menor renda ocupam vagas em cursos cujo
retorno financeiro € menor, especialmente as licenciaturas, sendo menos comum a
ocupacdo de vagas nos cursos mais tradicionais e cujas profissdes t€ém melhor retorno
financeiro — essas vagas, geralmente, sdo ocupadas por alunos pertencentes a familias de

maior renda, tanto em instituicdes publicas como privadas. (PINTO, 2004)

Se a maior parte das bolsas destina-se as licenciaturas, formam-se muitos professores.
Certamente, boa parte destes atuard nos Ensinos Fundamental e Médio. Outros buscarao
o ensino superior. Atualmente, um dos critérios de avaliacdo (ou credenciamento) de
cursos do ensino superior é que, a0 menos 30% do quadro docente seja composto por
mestres ou doutores (BRASIL, 1996). Seja a Institui¢do de Ensino Superior uma
universidade ou um centro universitario, se ird ou nao desenvolver pesquisas, precisara
manter em seu quadro uma parcela de professores com formacao cientifica. Assim, para
aqueles que desejam seguir a carreira docente no Ensino Superior, é desejdvel que a
qualificacdo minima seja o mestrado, especialmente o académico. Mas nos mestrados
académicos, em geral, as disciplinas nao sao voltadas para uma formagao no magistério,
ndo se ensina a dar aula, mas a fazer pesquisa (KUENZER; MORAES, 2005). Exige-se,
portanto, uma formacdo no stricto sensu para docentes do ensino superior, a0 mesmo
tempo em que se tira cada vez mais dos programas de mestrado académico as

disciplinas voltadas para a docéncia e se incentiva a participacdo em pesquisa.

De maneira geral, o acesso ao diploma vem se tornando mais facil. (CALDERON,
2000) Porém, o mercado de trabalho ndo comporta o nimero de trabalhadores formados
todos os anos, especialmente em cursos superiores, € o desemprego tende a ser cada vez
maior, principalmente para este publico. Nao € possivel afirmar que a escolarizacdo
garante 0 acesso ao emprego, € ja ndo ha uma linearidade entre a formacgdo e o posto de
trabalho. (SILVA, 2004) Além de comprovar sua qualificagdo, o trabalhador precisa

mostrar que tem algo a mais a oferecer, que € competente.

Se hd uma predilecdo do mercado de trabalho por um profissional com o curso de pds-
graduacdo concluido, especialmente o mestrado, possivelmente a graduacdo ndo estd
proporcionando a formagao de um profissional capaz de suprir suas demandas. Se a

titulacdo de mestre € requerida, é possivel que essa formacdo contemple aspectos e
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promova um desenvolvimento em seu aluno qualitativamente melhor do que a
graduacdo. E possivel, entdo, supor que ha na formacdo do mestre o desenvolvimento de

certas competéncias que o tornam mais adequado para desempenhar certas tarefas.

Para o estudo da pés-graduagdo, é importante que se compreenda de que forma se deu a
recente expansdo das vagas nos cursos de graduag¢do no Brasil por causa dos reflexos
desta na formacao seguinte. Destacam-se entre eles o aumento da demanda e a mudancga
no perfil do publico. A expansdo da oferta de graduados faz com que a graduagdo, que
ainda constitui um diferencial de mercado, seja buscada como meta pelos profissionais,
que, cada vez mais, sdo provocados a elevarem sua escolaridade, perspectiva que se
traduz em aumento da demanda. Com relacdo ao publico da pds-graduagdo, tende a
haver maior procura por parte de alunos egressos de instituicdes particulares, sem
formacdo cientifica inicial, uma vez que a expansao de vagas ocorreu principalmente

neste tipo de instituicdo — mudanca no perfil do publico.

Para Barros, Valentin e Melo (2005) sdo dois os mais relevantes desafios atuais da pos-
graduacdo brasileira, no que diz respeito ao mestrado: atender a crescente demanda
provocada pelo aumento de graduados e o fornecimento de um profissional com sélida

formagdo, capaz de atuar fora da academia.

“(...) a crescente demanda (...) em parte explicada pela acentuada expansdo da
graduacdo que a cada ano disponibiliza para o mercado um niimero cada vez
maior de alunos; e as demandas provenientes dos setores publico e privado,
ndo apenas as de cardter eminentemente econdémico, assim como as de cunho
social, ambas a exigir um profissional com sélida formacdo para atuar além
do mercado académico.” (p.124)

Estes autores entendem que, além do mercado académico, existem empresas publicas e
privadas que ndo necessitam exatamente de um profissional capaz de fazer pesquisas,
mas de aplicar a ciéncia em diversos setores da sociedade. Mas a maior parte dos
programas de mestrado disponiveis atualmente é de mestrados académicos, os quais sao
estruturados e avaliados em fun¢do da formacdo e da produgdo cientifica. Seriam os
mestrados académicos capazes de desenvolver nos seus alunos competéncias para

fazerem essa transposicdo do desenvolvimento cientifico para a aplica¢do da ci€ncia?
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A realidade da empresa e o desejo de ascensdo ndo esgotam os motivos pelos quais as
pessoas buscam os cursos superiores. O exercicio da cidadania depende da formacao de
uma consciéncia critica. E o lugar dessa formacao, por exceléncia, € a escola. O acesso
a educacdo é um direito de todo cidad@o. E a busca pela formag¢do € uma forma de
exercer a cidadania e garantir o acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade, o
desenvolvimento da criticidade e uma colocacdo no mercado de trabalho. Quando o
profissional decide dar continuidade aos estudos em uma pds-graduacdo norteardo sua
decisdao um ou mais destas buscas. H4 que se questionar, entretanto, quais delas o

mestrado académico poderia satisfazer e de que forma o faria.

O desenvolvimento dessa consciéncia critica ndo € tarefa ficil. Ela extrapola o
individuo e passa a sociedade na medida em que a criticidade dos sujeitos determinarao
a autonomia da sociedade e vice-versa. Paulo Freire destaca-se entre os educadores que
buscaram resgatar o ser humano por meio da educagdo. Para ele, a acdo educativa deve
se dar na mudanca de consciéncia, na supera¢do da ingenuidade pela criticidade. A
educagdo tem funcdo de promover o desenvolvimento das consciéncias. Mas para que
isso ocorra € preciso formar educadores capazes de promover esse desenvolvimento,
através do amor, do respeito aquilo que o aluno traz de sua cultura, de uma postura

humanista, etc. (FREIRE, 2008)

Freire (2008) critica o fato da educacao na sua época ser “bancéria”, ou seja, considerar
o aluno um depdsito de informacdes, ndo desenvolvendo, por exemplo, o gosto pela
pesquisa. Parece que tal modelo ainda é aplicado em diversas instituicdes de ensino,
inclusive na graduacdo. Essa critica é feita por Pinto (2004) quando compara a
organizacdo de algumas IES a organizacdo de “colégio”, especialmente nas instituicoes
privadas. Assim, para que a educacdo seja de fato um exercicio de cidadania ela precisa
ter qualidade suficiente para garantir a formacdo de sujeitos criticos, capazes

compreenderem os problemas de sua época e de se responsabilizarem por eles.’

Nao h4, portanto, garantias de que toda formagdo superior poderd atender a essas

expectativas. O aumento da quantidade de vagas nos cursos de graduacdo, em geral, ndo

5 . .. . N - - .
Muito provavelmente, ao reivindicarem o acesso a educagdo, era essa a educacdo desejada pelas
minorias. Se este aspecto qualitativo do mérito foi atingido, hd que se questionar.
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foi acompanhado da qualidade. Isso prejudica quem busca um curso superior como
forma de desenvolver-se enquanto sujeito, porque nao terd acesso a elementos
essenciais desse processo. Essa situagdo leva ao pensamento equivocado de que a
abundancia de diplomas provoca sua desvalorizagdo no mercado de trabalho, mudando

o foco da discussdo do aspecto qualitativo da graduacdo para o aspecto quantitativo.

Outro ponto a ser discutido respeita a necessidade do mercado por profissionais mais
escolarizados (qualificados). No entanto, o que se nota é a diminui¢do da oferta de
emprego para estes profissionais e a criagdo de postos para pessoas de baixa
escolaridade. Como a oferta de vagas € maior para cargos de baixa complexidade, as
pessoas com curso superior, para nio ficarem desempregadas, acabam ocupando estes
postos, mesmo com saldrios abaixo do que poderiam obter com o exercicio da sua
profiss@o. Com pessoas mais qualificadas ocupando cargos de baixa complexidade, os
trabalhadores que antes os ocupavam passam a perder seu espaco, o que reforca a idéia
de que € preciso ter alta escolaridade para ndo ficar desempregado. Esses trabalhadores,
entdo, reivindicam o acesso a essa formacdo para recuperar o posto (ou o tempo)

perdido e retroalimentam o processo.

Paralelamente, h4 instituicdes de ensino privadas que precisam convencer seus possiveis
consumidores da importancia da formacdo. O aumento das vagas niao preenchidas nos
cursos de graduacdo, o baixo valor do repasse por parte do Estado para custeio dos
alunos do PROUNI e a inadimpléncia exigem que as empresas do ramo da educagdo
busquem outras formas de aumentarem suas receitas, e os cursos de pds-graduacao lato
sensu apresentam-se como uma alternativa (se a graduacao nao resolveu o problema da

qualificacdo e da colocacdo no mercado de trabalho, que tal uma p6s?).°

A formacgdo aparece, entdo, como determinante do posto de trabalho e, por isso, também
do salario e do reconhecimento social. A mobilidade social depende da qualificagdo

porque a unica forma de ocupar um posto mais alto é melhorando a formacgao

® Os cursos de lato sensu também sdo uma alternativa para aumento da receita dos professores. “Uma das
principais manifestacdes desse empreendedorismo tem sido a produgdo em série de cursos de pds-
graduac@o lato sensu pagos, como forma de recompor os parcos saldrios e de estruturar as condi¢des de
trabalho pela compra de equipamentos, livros e até mesmo pela construgdo de drea fisica. Desta realidade
ndo escapou nem mesmo uma das mais estruturadas universidades publicas do pais, a USP. A
proliferacdo de cursos lato sensu ndo somente é crescente e representativa, como também, em alguns
casos, pode coibir a expansdo dos cursos stricto sensu (...)”(BOSI, 2007, p.1514-1515).
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quantitativamente. Essa é a 16gica da “lei da oferta e procura” que entende que aquilo
que € raro € caro. “A teoria econOmica nos ensina que o preco de um bem, inclusive a
educagdo, € resultado da interagdo entre a demanda e a oferta por este bem.”

(MENEZES-FILHO, 2001, p. 28).

Contudo, a proliferacdo de cursos de lato sensu e as facilidades oferecidas pelas
instituicdes para aqueles que se matriculam, tendem a trazer para essa formagdo os
mesmos males que atingiram a graduacdo, conforme ja apresentado — baixa qualidade
de cursos, elevacdo da oferta no mercado de trabalho de profissionais com essa
certificacdo, falta de critérios tanto na aceitacdo das inscrigdes quanto para concessdao do

titulo.

O mestrado, entdo, mostra-se como uma formagao mais elevada e que ainda garante, de
certa forma, a qualidade de seu produto — o mestre. H4 uma necessidade no pais de
promover o desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Para isso, € preciso aumentar a

producdo cientifica. Assim, parte dos mestres formados pode seguir a carreira cientifica.

Se a graduagdo em muitas institui¢des ndo € capaz de promover esse desenvolvimento
da consciéncia, espera-se que a poOs-graduacio stricto sensu se apresente como uma
formacdo que complete a lacuna deixada pelos estdgios anteriores. Especialmente
porque o mestrado académico tradicionalmente seja o lugar de formagao dos docentes
do ensino superior. Contudo, sua estrutura € voltada para o desenvolvimento cientifico.
Entdo, o mestrado académico estaria diante de um duplo desafio de ter uma estrutura
voltada para a producdo cientifica, que pode ser relacionada ao desenvolvimento da
capacidade de compreender os problemas de sua €poca, a0 mesmo tempo em que
prepara docentes que se responsabilizam por esses problemas e adotam uma postura

amorosa €m relagﬁo aos seus alunos.

Embora sejam indmeras as criticas feitas pelos autores a forma como se deu a expansao
de cursos de graduacdo no Brasil, essa expansao permitiu, a0 menos, que grande parte
da populacdo, antes excluida da formacao superior, tivesse acesso a ela e a tudo aquilo
que uma graduacdo permite. Ao mesmo tempo em que a expansdo de vagas ocorreu
diferentemente do ideal, ela atendeu a uma demanda retida por formagao superior de um

publico numeroso: pessoas de classes econdmicas mais baixas, que anteriormente nao
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conseguiram aprovacdo em vestibulares e ndo dispunham de recursos financeiros

necessarios para estudarem nas universidades tradicionais.

Apesar da expansdo do ensino superior privado no Brasil ndo significar necessariamente
a democratizag¢do do ensino, ja que o nimero de pessoas que ndo possuem acesso a esse
nivel educacional ainda € bastante significativo, deve-se ressaltar que, para muitos
daqueles que ingressam nesses cursos, a graduacdo representa uma possibilidade de
mudanca, alternativa a reprodugdo social e a condenacdo a estar no mesmo lugar na

sociedade ocupado por seus pais.

Assim, os cursos superiores, tanto de graduagdo como pds-graduagd@o assumem um
importante papel por possibilitar a mobilidade profissional. E os modelos de gestdo de
pessoas adotados por empresas publicas e privadas tendem a valorizar a iniciativa dos
empregados em se manterem em constante formacdo, especialmente pelo aumento da
escolaridade. A contratacdo por uma empresa, a ascensdo dentro dela e mesmo o retorno
financeiro podem estar relacionados a titulacdo do profissional. Para contratacio em
alguns postos de trabalho exigem uma escolaridade minima. Com a elevagcdo da
escolaridade da populacdo, esse minimo passa a ser cada vez mais elevado. H4 também
muitos planos de cargos e saldrios tém como critério a escolaridade. E a titulacdo

costuma garantir pontuagao diferenciada em diversos concursos publicos.
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4 O MESTRADO COMO FORMACAO PARA O MERCADO DE
TRABALHO

A relagdo entre a formagdo e o modelo de gestao adotado estd presente desde o modelo
taylorista. Se o grau de escolaridade justifica a ocupagao de postos mais elevados tanto
na empresa quanto na sociedade, é claro que os que ocupam postos mais baixos terdo
demanda por aumento da escolaridade. Essa reivindicacdo nido é nova. No Brasil, o
turno noturno nas escolas publicas, nos ensino fundamental e médio, por exemplo, é
resultado das pressodes exercidas pela sociedade para provocar uma expansao no acesso

N ~ 7
a formacao escolar.

A empresa moderna mantém um discurso, principalmente voltado ao trabalhador do
chdo-de-fdabrica, que a posi¢cdo que ele ocupa na empresa deriva da sua pouca (ou
nenhuma) qualificacdo. E, em complementacdo, os postos mais altos, do trabalho
intelectual, sdo ocupados por pessoas mais “estudadas”, mais qualificadas, que teriam,
portanto, alcancado aquele posto por seu proprio mérito. De certa forma, cria-se a
crenga de que a ascensao na empresa depende exclusivamente do trabalhador, que ele

precisa escolarizar-se para melhorar suas condi¢des de vida e trabalho.

No que diz respeito a remuneracao, ao reconhecimento, a avaliacdo de funciondrios, ao
desenvolvimento de pessoas, predominam dois modelos de gestdo de pessoas: o modelo
da qualificagdo e o da competéncia. Embora ndo seja possivel dizer que exista um
consenso sobre o que os diferencia, a formagdo aparece como elemento essencial em

ambos, como sera demonstrado adiante.

A importancia de compreender esses dois modelos e a relacdo que estabelecem com a
educagdo € que o discurso do mercado de trabalho sobre suas demandas estd pautado
nos elementos que definem os dois modelos que, embora apresentem algumas
diferencas, mantém a educagdo enquanto elemento que propiciard o crescimento tanto

do individuo, pelo mérito de conseguir ascender na empresa, quanto da propria empresa

A exemplo de acdes como as da CEPLAR — Campanha de Educagdo Popular da Paraiba —, que “se
organizavam estabelecendo demandas de cunho sécio-politico-econdmico — demandas essas permeadas
por aspiracdes culturais e educativas.” (Scocuglia, 1992, p. 75).
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que ocupard uma posicdo melhor do que as concorrentes em fungdo do seu capital

intelectual, das competéncias dos seus empregados.

O desenvolvimento de competéncias aparece claramente no documento que normatiza
os cursos de mestrado profissional. Contudo, ndo hd a mesma clareza no que diz
respeito ao mestrado académico. Enquanto o empresariado define muito bem qual tipo
de formacdo ele deseja, a formacao cientifica ndo € capaz de pontuar com tanta precisao
as competéncias do profissional que constréi. E ainda ha que se pensar se seria fungao
do mestrado académico desenvolver as competéncias necessdrias para a profissao
docente, uma vez que se torna cada vez mais voltado para a ciéncia, mas ainda ¢é

procurado por pessoas que almejam essa carreira.

Dos cursos de pés-graduacdo stricto sensu o que apresenta maior oferta de vagas é o
mestrado académico. Algumas pessoas podem buscd-lo por querer melhorar o curriculo,
trabalhar em pesquisa, aumentar a pontuacdo em concurso publico, seguir a carreira
docente, conseguir a escolaridade minima necessdria para pleitear um determinado
emprego, posto de trabalho ou participar de um concurso publico. Muitos podem ser os
interesses que levam uma pessoa a buscar o stricto sensu, mas o mestrado académico é
destino certo da maior parte delas. Isso acontece porque ainda sdo poucas as vagas
disponiveis em mestrados profissionais, que nao sao muito divulgados e que, em sua
maioria, sdo fornecidos por institui¢des privadas, sendo, portanto, pagos. E embora nao
seja necessdria a titulacdo de mestre para ingresso nos programas de doutorado

brasileiros, ha uma cultura de requerer-se o cumprimento dessa etapa.

Atualmente hé o entendimento de que o mestrado académico € voltado para pessoas que
desejam seguir a carreira cientifica. Mas ele recebe profissionais que irdo seguir outros
caminhos. Nao havendo compatibilidade entre o profissional que o mestrado académico
se pretende a formar e o projeto profissional daquele que o procura, o que teria o
mestrado académico a oferecer como espaco de formacgdo profissional e como ele

poderia formar ao mesmo tempo docentes e cientistas?

A partir dos critérios atualmente adotados para funcionamento dos cursos de mestrado
académico, é possivel afirmar que seu produto final é um cientista em fase inicial de

formacdo. Segundo Silva (2004) os profissionais altamente qualificados sdo geralmente
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requeridos por empresas cujo negocio € a tecnologia. Ainda segundo essa autora, essas
empresas t€ém diminuido em nimero € em nimero de funciondrios. Ao mesmo tempo,
ela apresenta dados de que a escolaridade elevada tem sido um fator de desemprego,
pois se cria mais postos para fungdes que exigem baixa escolaridade do que aquelas que

exigem uma escolaridade maior.

Se nas décadas de 1980 e 1990 a formagdo permanente, como apontou Franco (1991)
era uma das estratégias de controle dos trabalhadores, ja se entendia que essa formagao
ndo levaria a uma mobilidade real, ou ela ndo seria oferecida. Provavelmente, o mesmo
acontece com a educacdo formal: ampliam-se as vagas, aumenta-se 0 acesso, mas nao se
garante a mobilidade. Talvez porque a quantidade de cursos ndo tenha sido

acompanhada de qualidade.

O que Kuenzer (2005) trouxe da fala dos trabalhadores bracais foi uma decepgdo,
porque estudaram com muita dificuldade para completar a escola basica e média,
sentiram-se profissionais melhores, mas nao lhes foi dada oportunidade de ascender.
Roche (2004) apresentou a pesquisa realizada por Schwartz, na década de 1990, na qual
constatou que o aumento da escolaridade ndo havia acarretado mobilidade dentro da
empresa. Dugué (2004) apresentou como uma conseqiiéncia do modelo da qualifica¢do
cargos ocupados por pessoas muito mais qualificadas do que eles demandavam. Silva
(2004), analisando os dados da pesquisa de Pochmann, alertou para o fato de que o
desemprego tende a ser maior entre as pessoas com maior escolaridade ao passo em que
sdo criados mais postos de trabalho para pessoas de baixa escolaridade. E ainda, no que
diz respeito aos cursos de pos-graduacdo, a pesquisa de Machado (2003) concluiu que
nido foi representativa a mobilidade profissional ou o aumento de saldrio entre os

contabilistas que fizeram cursos de lato sensu.

Com base nas pesquisas de Pochmann, Silva (2004) afirma que, no Brasil, aumenta o
desemprego entre as pessoas com mais de oito anos de estudo, enquanto hé criacdo de
novos postos para aqueles com menos de um ano. E ainda aponta uma tendéncia global
de diminuic¢ao de postos para cargos que envolvam TIC e aumento de postos de baixa
complexidade (a partir de projecoes de pesquisas nos EUA e Franca). Embora o
aumento de saldrio e a mobilidade profissional ndo seja uma conseqiiéncia do aumento

da escolaridade, as mentalidades ainda mantém essa crenga. Embora dados de pesquisa
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tenham questionado a formacdo escolar como elemento que favorece o ingresso no
mercado de trabalho, ainda permanece a idéia de que a melhoria das condi¢des de vida
depende da escolarizag¢do e, principalmente na classe trabalhadora, ainda déa-se muito

valor a formacao como recurso para o reconhecimento social.

O stricto sensu € o nivel mais elevado de formacao. Se ndao ha espaco no mercado para
cientistas e se € justamente isso que o mestrado académico forma, € preciso questionar
qual espaco no mundo do trabalho que serd ocupado por esse sujeito. Como a
Legislacdo brasileira considera que o ensino e a pesquisa nas universidades sao
indissocidveis, um destino provdvel dos egressos dos mestrados académicos é a
docéncia superior em universidade. Considerando que a maioria dos editais para
contratagdo de professores em universidades federais exige o doutorado, o mestre que
deseja a carreira em uma universidade vé-se obrigado a elevar mais ainda sua
escolaridade participando de programas de doutoramento, o que, em linhas gerais, €
benéfico para esse profissional e para a institui¢do, que contrata um profissional mais
bem preparado para o exercicio de suas funcdes, especificamente no que se refere a

pesquisa.

Atualmente prevalecem dois modelos de gestao de empregados: o da qualificagdo e o da
competéncia. Ambos sdo exigentes quanto a formagao e a continua disposicao para o
estudo, ainda que a empresa ndo esteja disposta a reconhecer isso em forma de
remuneracdo. As transformacdes cientificas e tecnoldgicas exigem a permanente
atualizacdo de todos os profissionais, nos diversos niveis. Ndo importa sob qual modelo
o trabalhador serd gerido ele precisa buscar sua formagdo continuamente, quer para
garantir sua permanéncia no emprego, quer para ascender profissionalmente. Assim, a
busca pela formacdo superior, seja graduagcdo ou pds-graduagdo, pode ser provocada por
incentivo ou exigéncia do modelo de gestdo adotado pelas empresas, que criam uma

cultura de formagao permanente.

Neste sentido, o mestrado mostra-se como a melhor alternativa para profissionais que ja
conclufram a graduacio ou a pés-graduacdo lato sensu. E preciso ressaltar que
instituicdes de ensino privadas funcionam como as empresas, ressaltando que, no ensino
superior, as empresas privadas tém dominado o mercado. Assim, o docente é também

um empregado de empresa, que serd avaliado inclusive a partir do reconhecimento de
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suas competéncias. A titulacdo abre a possibilidade de inser¢do na carreira docente, mas
as regras para ingressar € se manter vao além das regras da ciéncia, da metodologia

cientifica, pois estdo diretamente vinculadas as leis que regem o mercado de trabalho.

Portanto, adequar-se as exigéncias do mundo do trabalho, estar em formacgao
permanente e ter algo a mais para oferecer sdo atitudes comuns aqueles que conseguem
interpretar as regras do mercado e a elas adaptar-se. A empregabilidade pode ser
entendida como forma de exigir do trabalhador sua constante qualificagdo — e constante
competitividade no mercado de trabalho, quer esteja empregado ou ndo — , e como a
base para a emergéncia do modelo de competéncia. Por essa 16gica, ndo hd limite para a
formacdo. Parar os estudos na graduacdo, numa época em que aumenta o desemprego
entre este publico, em que ha um aumento na expansao das vagas e nas facilidades de
acesso ao ensino superior (o que faz aumentar a concorréncia no mercado de trabalho) é
0o mesmo que ndo cuidar de sua empregabilidade e assumir sozinho a responsabilidade
pelo desemprego. A teoria da empregabilidade entrega ao trabalhador a total
responsabilidade por formar-se continuamente para manter-se empregavel, desejavel ao
mercado de trabalho. Entretanto, nem sempre ele tem acesso aos recursos necessarios

para 1sso.

Outra expressdo muito empregada ao contexto da empregabilidade é o

3

empreendedorismo, que Bosi (2007) define como “um dos mais antigos e eficientes
artefatos ideoldgicos do capital voltado para convencer e converter ao trabalho homens
e mulheres, ha exemplos de impar vulgaridade sobre como a instrumentalidade do

comportamento adequado a l6gica produtivista (...).” (p. 1514)

O profissional que faz uma correta leitura do mercado de trabalho busca constantemente
aperfeicoar-se para garantir seu diferencial sobre os demais profissionais. Conforme as
competéncias pessoais sdo desenvolvidas, mais profissionais buscardo cursos de
formacdo para garantir a empregabilidade. Se Pinto (2004) estiver correto e estiver em
curso o fendmeno da retracdo do nimero de vagas nos cursos superiores, naturalmente
diminuird a demanda por docentes nesse nivel. A légica do mercado faz com que
permanecam empregados os mais adaptados. Se os modelos de gestdo atualmente
utilizados nas empresas prezam a elevacdo da escolaridade e a formagdo continuada, a

tendéncia é que as empresas ligadas a educacdo mantenham em seus quadros docentes
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que compartilham desses valores. Portanto, em breve nao haverd mais espago no ensino

superior para docentes que nao tenham concluido o mestrado.

Quanto a esfera da produgao, colabora com o aumento da demanda por cursos de pds-
graduacdo o desenvolvimento tecnolégico. Ele chega aos setores produtivos de diversas
formas e provoca mudangas tanto na producdo quanto nas politicas de relacionamento
com funciondrios e nas relacdes de trabalho. Diante das mudangas ocasionadas por esse
desenvolvimento, a formacdo é apontada como maneira de atualizacdo para que os
empregados sejam capazes de responder as exigéncias das empresas, que estdao

relacionadas as transformacdes do mundo do trabalho.

A globalizagao do século passado fomentou diversas mudangas na forma das empresas
agirem sobre o mercado e na forma de concorrerem entre si. A competi¢cdo em algumas

4reas®

ndo se da mais entre empresas de uma determinada regido geografica, mas entre
empresas de todo o mundo. Empresas maiores tendem a eliminar as menores,
adquirindo estas ou tornando invidvel sua permanéncia na competicdo.” Embora seja
dada, devidamente, muita importancia para a aquisicdo e para o desenvolvimento de
novas tecnologias na produgdo, para que essas tecnologias possam ser aplicadas, as

empresas precisam de pessoas que as apliquem.

Quanto mais se percebe a importancia das pessoas para a longevidade e sucesso das
empresas na competicao num mercado globalizado, mais essas empresas irdo demandar
trabalhadores capazes de trazer esse diferencial, os quais s6 poderdo responder a essa
demanda se estiverem preparados profissionalmente. Por isso, além dos trabalhadores,
também as empresas investem na formacao e incentivam seu pessoal a busca-la. Como a
oferta de mestrados profissionalizantes ainda ndo € abrangente o bastante para dar conta
das demandas dos diversos setores da economia, ndo existem em numero suficiente e
sao poucos os oferecidos pela rede publica, de forma gratuita, o mestrado académico

pode ser um espaco de preparacio desses profissionais. '

8 Entre essas empresas estdo os bancos, indudstria farmacéutica, automobilistica, de componentes
eletrOnicos, entre outras.

% Castells (2006) apresenta sua teoria da sociedade em rede, na qual o capitalismo adquire uma nova
estrutura, fundada na globalidade e na rede de fluxos financeiros. (p.567).

" No Brasil, foi somente na década de 1990 que comegou uma modernizagdo dos modelos de gestio,
através da importagdo de novas estratégias organizacionais, como forma de responder a crise econdmica
provocada pela retracdo do mercado interno, impelindo as empresas para as exportagdes. Para isso,
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No que diz respeito a demanda de qualificagdo para o trabalho no Brasil, Silva (2004)
explica que existe uma grade distancia entre o discurso e a realidade, pois 0 aumento da
escolaridade ndo € revertido em aumento do saldrio. Tem-se pessoas com maior
escolaridade ocupando postos de baixa complexidade e recebendo o mesmo saldrio de

um trabalhador menos qualificado."’

Diante de um mercado de trabalho extremamente inchado, decorrente de uma
taxa de desemprego sem precedentes e da desarticulacio do movimento dos
trabalhadores, é perfeitamente possivel a substituicio de trabalhadores com
menor nivel de escolaridade por outros de nivel maior, sem contudo alterar
seus rendimentos. Na auséncia de sélida relacdo de solidariedade e de

z

organizag¢do do trabalho, o que prevalece é a concorréncia individual e a
disputa pelas escassas vagas ofertadas. Mas se hd substituicdo de
trabalhadores com menos anos de estudo por outros mais escolarizados, isso
ndo significa que ter maior escolaridade reverta em garantia de emprego.
(SILVA, 2004, p.345-346).

Portanto, colaborando para o aumento da demanda por cursos de pds-graduacdo tem-se:
a expansdao de vagas no ensino superior nas suas diversas modalidades; os novos
modelos de gestdo de pessoas, que valorizam, cada um a sua forma, o diploma e a
educacdo continuada; o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, que exige a
atualizacdo permanente dos saberes; a pressdo da concorréncia no mercado de trabalho,
que disponibiliza cada vez mais profissionais com elevada escolarizac¢do; a necessidade
do individuo de ampliar sua capacidade de leitura do mundo e de desenvolver sua

criticidade como forma de exercicio de cidadania.

H4 que se considerar, ainda, a possibilidade dos alunos egressos de mestrados
académicos buscarem construir suas carreiras no mercado de trabalho desenvolvendo
atividade nas empresas comerciais. Se a graduacdo ndo oferece um profissional pronto

para atuar e a pés-graduacdo lato sensu segue para 0 mesmo caminho, resta a empresa

percebeu-se a necessidade da mudanga nas politicas de administragdo de recursos humanos.'® A “face
perversa” deste processo ficou por conta das terceirizagdes, que trouxeram subcontratacdes e precarizacao
das condig¢des de trabalho; dos programas de treinamento que, ao invés de focar na capacitagdo técnica e
formacdo bésica, serviram ao disciplinamento dos empregados; da demissdo em massa dos trabalhadores
com mais dificuldade de adaptacdo — os mais velhos, de menor escolaridade e mais combativos em
sindicatos e representacdes de classe. (SILVA, 2004)

1 “Quanto a escolaridade, os requisitos educacionais t€ém sido elevados continuamente. Em decorréncia,
muitos trabalhadores t€m retornado a escola para elevar sua formagao, ou concluir seu grau de estudo. (...)
Mas a escolaridade também tem sido destacada como requisito fundamental para a dispensa de
trabalhadores. (...) A maioria dos empregos gerados no Brasil (78%) ndo é o que se poderia classificar
como emprego qualificado, ou que requer o novo tipo de trabalhador.” (SILVA, 2004, p. 345).
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diminuir o crivo e buscar os profissionais de melhor formacao — aqueles que concluiram
o stricto sensu. O mestrado ¢ melhor do que especializagdo porque € mais criterioso: o
controle do stricto sensu € feito pela CAPES/MEC periodicamente; a oferta € restrita; os
processos seletivos tendem a ser mais rigorosos; o produto final € resultado de pesquisa
cientifica, tedrica, que deve ser aprovada por uma equipe de cientistas. Assim, hd uma
maior diferenciacdo entre as duas modalidades de pds-graduagdo com um grande

distanciamento qualitativo.

Diante desse quadro, este trabalho propde ouvir os alunos dos cursos de pds-graduagao
stricto sensu sobre os motivos que os levaram a buscar essa formacgdo, para
compreender seu lugar nas suas projecdes de vida e carreira. Como a pds-graduacao no
Cefet MG, no ano de 2009, praticamente restringe-se ao mestrado, quais seriam 0s
anseios daqueles que buscam essa instituicao? O que pretendem os alunos ao buscarem
os cursos de mestrado académico? Os planos profissionais desses alunos estdo

adequados aquilo que os programas de mestrado académico podem oferecer?
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5 A FORMACAO NOS MODELOS DA QUALIFICACAO E DA
COMPETENCIA

A discussao sobre qualificagdo e competéncia s6 faz sentido dentro de uma determinada
organizacdo do mundo do trabalho, que comeca a se configurar a partir da década de
1970. Desde o inicio do século, observou-se uma expansdo do modo de produgio
capitalista, cujo icone € a fabrica, a indudstria, com seus operadores trabalhando em
série, em tarefas bem especificas, definidas em uma ordem de producgdo. Contudo,
principalmente com o desenvolvimento tecnoldgico, as tarefas mais repetitivas e
especificas comecam a ser substituidas pelas mdquinas. As exigéncias sobre o
trabalhador transformam-se no sentido de lhe exigir cada vez menos repeti¢cao motora e
cada vez mais de sua subjetividade. Os postos de trabalho, antes bem definidos entre
intelectuais e bragais ganham novos contornos, mais ténues e imprecisos. Quanto mais

se percebe que a cognicdo do trabalhador € importante para a realizacdo das tarefas

(mesmo as mais simples) mais aumenta a exigéncia em termos de saberes e inteligéncia.

Até meados da década de 1970, ndo se questionava as competéncias necessdrias para o
exercicio de uma profissdo, porque havia uma linearidade na relacdo formacdo-
emprego. O saber tedrico era suficiente e a formacdo escolar era validada através do
diploma. A partir da segunda metade da década de 1970, os diplomas passam a ser
questionados, porque os saberes tedricos a eles relacionados ndo ddo mais conta da
complexidade do mundo do trabalho. Com os empregos tornando-se mais escassos,
passa-se a questionar a qualidade da educacdo e a relagdo formagao-emprego. Aumenta
a distancia entre a dimensdao conceitual da qualificacdo (na forma do diploma e
certificado) e a competéncia, que ndao € garantida pelos saberes, pela escolarizacdao

apenas. (ROCHE, 2004)

Essa discussdo sobre a qualificacio e a competéncia ndo fazia sentido em outro
momento histérico, porque havia suficiente oferta de emprego para todo tipo de
formacao escolar. O diploma ou o certificado bastavam para definir quem faria o qué na
empresa moderna. Porém crises econdmicas e o desenvolvimento tecnoldégico

evidenciaram que essa divisdo de tarefas era burocritica e os trabalhadores,
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independentemente do posto que ocupassem, intervinham no conteido da tarefa com
sua subjetividade, com os conhecimentos adquiridos de forma técita, na vivéncia do
trabalho, embora muitas vezes ndo houvesse esse reconhecimento formal. (DUGUE,

2004)

Evidencia-se o fato de que os conhecimentos tedricos adquiridos em uma formacao
escolar ndo sdo suficientes para o mundo do trabalho e seria necessario algo mais que o
diploma para dizer da qualidade de um trabalhador. Eis que se comeca a falar em
competéncias, manifestacdo da subjetividade em forma de reconhecimento social,
relacionada ao conteido do trabalho, ao trabalho real e a capacidade do trabalhador de
solucionar problemas e responder as demandas da empresa no contexto de trabalho.

Apesar de haver uma tendéncia das empresas em adotarem modelos de gestdo e
avaliacdo de desempenho com base em competéncias, a qualificacdo ainda aparece
como demanda constante. Os cargos existentes de emprego formal sdo cada vez mais
raros e exigentes com relagdo a qualificacdo dos trabalhadores. As empresas tendem a
adotar o modelo de gestdo de desempenho por competéncias, mas hd ainda muitos

planos de carreira baseados na qualificagao.

O momento histérico em que surge o modelo da qualificacdo caracteriza-se pela
expansdo industrial e de sedimentacdo do capitalismo, em meados do século XX,
principalmente a partir da II Guerra. A Europa estava destruida e, para reconstruir as
nacOes, era preciso formar trabalhadores nas diversas areas. Na Franga, o modelo da
qualificacdo tem como caracteristica marcante o papel do Estado como agente de
regulacdo social, responsdvel por aferir saberes por meio de certificados emitidos apds

um processo de formagao escolar.

A l6gica para aquisi¢do de saberes, portanto, € a 16gica da escola, e ndo a do trabalho.
(DUGUE, 2004) A escola é, portanto, o espaco encontrado para promover parte da
formacao para o trabalho. Para cada nivel de trabalhador havia uma formagao diferente.
O aluno era preparado para exercer um lugar na sociedade de acordo com o trabalho que
iria desempenhar, e o que determinava esse posto era a formacao recebida na escola e os
anos de escolarizagdo. Grosso modo, quanto mais tempo de estudo e quanto mais alta a
escolariza¢do, mais intelectualizado e elevado o posto de trabalho. Isso representava um

reconhecimento social diferenciado, melhor saldrio, melhores condi¢des de trabalho e
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de vida. A origem da familia do aluno também interferia no tipo de formacdo que
recebia: filho de operdrio sendo formado para ser operdrio e filho das classes

dominantes formado para ser patrdo. (FRANCO, 1991)

A origem do modelo de qualificacdo pode estar no taylorismo ou mesmo antes dele,
dependendo da forma como este modelo for compreendido. Segundo Roche (2004), a
qualificacdo € entendida por alguns autores como o dominio de uma atividade
profissional devido a pratica do oficio, mesmo que ndo exista uma formalizacdo deste
saber. Neste caso, a qualificagdo € um atributo da pessoa, um dom adquirido no trabalho
que lhe deu experiéncia e, por isso, lhe fez reconhecida em seu meio social. Esse

entendimento esta presente no taylorismo e €, também, um elemento vital deste modelo.

A qualificacdo regulada pelo Estado através a formacdo e aquisi¢do de certificados
mostrou-se bem adaptada a empresa taylorista, porque as tarefas sdo bem definidas e
separadas entre trabalho intelectual e bracal. Como ja foi exposto, 0 momento em que
este modelo surgiu era de reconstrucdo e havia emprego para todos. Assim, ao
completar os estudos, em qualquer nivel que fosse, sempre haveria um posto de trabalho
correspondente para aquele trabalhador, ou seja, havia uma correspondéncia entre
educacgdo e trabalho, entre escola e emprego. Porém, nas ultimas décadas, as mudancas
ocorridas na sociedade e no mundo do trabalho, levaram ao questionamento deste
modelo e a proposicao de um novo, o modelo da competéncia. Este rompe com a 16gica
dos oficios (e da qualificacdo) no que diz respeito as referéncias coletivas e a ldgica de

aquisicao de saberes.

A qualificagdo também pode ser entendida como extrinseca ao sujeito, na forma das
caracteristicas da atividade. Segundo Roche (2004), o entendimento sobre o que € a
qualificacdo sofre algumas transformacdes, passando por trés fases sucessivas e

cronoldgicas.

A primeira fase do modelo da qualificagdo, considerada hoje como determinismo
tecnologico, reporta-se aos autores que consideram a qualificagdo como algo
pertencente ao sujeito e rejeitam a idéia de qualificar o trabalhador em fun¢do do posto
de trabalho. O determinismo tecnoldgico € a inversdo da importancia do sujeito pela

importancia da maquina. E ela quem domina a atividade, e o trabalho se transforma em
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funcdo dela. Os trabalhadores qualificados comeg¢am a ser substituidos pelos
trabalhadores especializados, ou, nas palavras da autora, ocorre o “deslocamento da

qualificacdo do individuo para o posto de trabalho.” '*

Uma primeira concep¢ao do determinismo tecnologico, a “substancialista” refere-se a
corrente tedrica que considera qualificado o trabalhador que possui experiéncia, domina
a atividade profissional, independentemente da existéncia de uma formacao escolar. A
compreensdo substancialista da qualificacao predomina até a segunda metade do século
XX. Segundo essa corrente, o trabalhador qualificado opde-se ao trabalhador
especializado — que ndo conhece o todo de uma atividade, apenas a parte especifica que
lhe compete na esteira de produgdo e, por ndo ter o dominio, ndo é qualificado. No que
diz respeito a “questdo do sentido do trabalho e do lugar do homem nas atividades de
producdo”, para os autores que compartilham dessa concep¢do, “a qualificagdo é
essencialmente expressa em termos de patrim6nio do sujeito: patrimdnio fisico,
intelectual, sinestésico, moral e social.” (ROCHE, 2004, p.35).

Qualificacdo, entdo, é diferente de especializacdo. Para que o trabalhador seja
considerado qualificado ndo € preciso ter um diploma, mas conhecer o todo envolvido
em sua execu¢do. J4 o trabalhador especializado, que pode até ter um diploma, ndo €
qualificado por que essa especializagao da-se na repeti¢do eterna de uma pequena parte

do total da producdo e limita seu conhecimento aquilo que faz.

Outra posicao tedrica, a qual Roche (2004) chamou de “relativista”, seria defendida por
Naville (1956), e Touraine (1955). Segundo a autora, o primeiro considera a “relagdo
entre a qualificacdo dos individuos e o progresso técnico”, mas ja inserindo a questdo da
formagdo e do diploma como elementos de uma requalificacdo, necessdria pelos efeitos
deste progresso; o segundo considera qualificacdo “um estatuto reconhecido em um
sistema social de produgdo associado a um potencial de participac¢do na vida técnica das

oficinas.” (Ibidem, 35-36).

A segunda fase do modelo da qualificacdo € o determinismo societal, que acontece

paralelamente as discussdes sobre o determinismo tecnoldgico, cujo foco estd na

"2 ROCHE, 2004, p. 35
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avaliacdo da qualifica¢do, no que diz respeito a remuneragdo e reconhecimento social.
Essas discussdes so fizeram sentido até o inicio dos anos 80. Trata-se de um periodo de
preocupacio com a classificagdo e com a codificagdo dos cargos. As discussdes se dao
com foco econdmico, reportando-se a hierarquizacdo social relacionada ao salério e a
valorizagdo do trabalhador pelo emprego e ndo pela qualificacdo. Demonstra uma

valorizagdo do cargo em detrimento da pessoa. (Ibidem, p. 36).

Nas fases relativista e do determinismo societal hd um deslocamento na discussio da
qualificacdo do sujeito para outro lugar. A valorizacdo do individuo comeca a ser
analisada por outro prisma que ndo o dominio do contetido global da atividade. Na fase
relativista, esse dominio s6 pode ser mantido se o trabalhador conseguir lidar com as
mudancas no contetido de seu trabalho provocadas pelo desenvolvimento tecnoldgico.
Uma forma de demonstrar essa capacidade é através da participagdo em cursos e
treinamentos, comprovada por um certificado. Na fase do determinismo societal o que
vai conferir valor ao trabalhador ndo é o quanto do trabalho ele domina, mas o cargo
que ocupa na empresa. Se na tradicdo taylorista os postos sao divididos entre
intelectuais e bragais, entre os que t€ém mais e os que t€m menos estudo, sendo que os
primeiros ocupam as hierarquias mais altas, a alternativa para ascender na empresa é

formar-se. Entdo a formagdo ndo € para garantir um saber sobre a tarefa, mas para

permitir a elevagao do status, pois € isso que vai dar valor ao trabalhador na sociedade.

A proximidade que o modelo da qualificacdo estabelece com a educagdo traz problemas
na atual configuragdo do mundo do trabalho, conforme demonstram as criticas
apresentadas — trés delas apontando relagdo direta com a formacgdo escolar. Elas
mostram o descontentamento do trabalhador que quer que sejam reconhecidos os
saberes adquiridos no contexto de trabalho, sem a interferéncia de um agente externo
(escola) para atestd-lo. Neste caso, a escola teria como funcdo principal a emissdo de
certificados, ja que sua légica de funcionamento é bem diferente da I6gica do mundo do
trabalho. A formacao escolar sé serviria, entdo, como forma de legitimacao dos saberes
pelo diploma, documento que nao tem prazo de validade, ainda que os conhecimentos

adquiridos sejam provisorios e possam se tornar obsoletos.

Além disso, hd saberes que ndo cabem na formagdo escolar, que ndao podem ser

ensinados ou adquiridos em sala de aula, fugindo a organiza¢ao metddica do curriculo.
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Se esses saberes, em algum momento, sdo o diferencial de um trabalhador (o que
acontece no setor tercidrio, na prestacdo de servicos), como reconhecé-los, ja que nao
podem ser apreendidos pelo diploma? Essa incapacidade do diploma em cercar toda
forma de saber e de se atualizar na mesma velocidade em que acontecem as mudancas,
atrelada a sua superabundancia, que inflaciona o mercado, como mostra Dugué (2004),
provocam sua desvalorizacdo e, consequentemente, a desvalorizacio da formacdo
escolar. Tem-se, entdo, a necessidade de desenvolver um modelo de gestdo capaz de
responder a esses desafios surgidos pela mudanca na realidade das empresas e do

mundo do trabalho.

Roche (2004) retorna a no¢dao de qualificagdo proposta por Dadoy, que “remete a
especificidade do individuo que acumula aquisi¢cdes da formagao, mas também atributos
pessoais, potencialidades, vontades, valores (...) 0 interesse estd mais no que as pessoas
sabem do que no que elas fazem.”. E conclui: “Nisso, ndo estamos longe do que se diz

atualmente da competéncia.” (ROCHE, 2004, p.38).

Mas como se deu o deslocamento da noc¢do da qualificacio para a nogdo de
competéncia? Em que momento o termo competéncia passa a ser utilizado? Como se

relaciona com a formacao escolar?

No final da década de 1960 surgem crises nos campos econdmico, social e politico, as
quais agravam-se com a crise do petréleo na década de 1970. O modelo taylorista ja
mostrava sinais de esgotamento em diversos aspectos, principalmente porque o mundo
do trabalho tornava-se cada vez mais complexo, impossibilitando uma divisdo clara
entre trabalho intelectual e bracal. Em diversos movimentos, inclusive greves, o0s
trabalhadores de chdo-de-fdbrica (apoiados por filoésofos, socidlogos, artistas e
cientistas) comecam a requerer o reconhecimento de suas capacidades intelectuais
utilizadas na solu¢@o dos problemas no dia-a-dia da empresa, refletidas em economia ou
mesmo em lucro para o empresdrio. Na década de 1970, quando os trabalhadores
passam a reivindicar o reconhecimento diferenciado pela contribui¢do dada por cada
um, inicia-se o debate sobre as competéncias, sendo que somente na década de 1990
comecam a surgir propostas de modelo para avaliacdo, reconhecimento e remuneragao

dos trabalhadores baseados nelas.
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Nos anos 1980, aconteceram importantes mudancas no mundo do trabalho: “abandono
dos principios de divisdo do trabalho, introdu¢do da informdtica e das novas
tecnologias, organizagdes complexas. A partir desse momento, a qualificagdo entra
numa fase em que adquire uma funcao estratégica de condi¢c@o da eficiéncia produtiva.”
(ROCHE, 2004, p.37). Assim, a discussao sai do campo da remuneragdo para a questao
da eficiéncia produtiva. H4 um retorno para o sujeito, que precisa ter outras qualidades

para dar conta das novas exigéncias da produgao.

O modelo da competéncia surge como uma alternativa, uma resposta, a insuficiéncia do
modelo da qualificagdo no atual contexto do mundo do trabalho, pela forma como este
novo modelo pode dar movimento aos saberes em suas aplicacdes, na forma de “saberes
em acdo”."> (DUGUE, 2004). Ele aparece primeiramente na industria, na identificacdo
de empregados capazes de antever problemas e soluciond-los antes que ocorram —
evitando prejuizos pelas interrup¢des na producdo e no reparo de equipamentos
danificados — ou, ainda, proporcionando lucro pela inventividade e otimizag¢do do uso
do magquindrio. Principalmente a partir da década de 1990, o modelo da competéncia

chega aos demais setores econdmicos por se mostrar adaptado a nova organizacdo do

mundo do trabalho, mais complexo e em constante transformacao.

A competéncia do trabalhador é um diferencial que s6 pode ser conferido pelo outro, em
situacdo real de trabalho, sendo, portanto, situacional e delimitada a determinado evento
e contexto. A ldgica deste modelo € a de que, para solucionar problemas é preciso
mobilizar saberes: saber tedrico, saber fazer e saber ser, na forma de conhecimentos,
habilidades e atitudes. Implica achar solugdes para problemas inesperados e ter
autonomia na tomada de decisdes (o que s6 pode acontecer com liberdade e

responsabilidade).

A légica de aquisi¢do de competéncias nao obedece a légica escolar, mas a légica do
trabalho. Porém, para que se possa mobilizar conhecimentos € preciso, primeiro,
adquiri-los. A formag¢ao ocupa espago importante neste modelo, ndo como determinante

de um posto, mas para aquisicdo de conhecimentos que poderdo ser mobilizados em

13«0 modelo da competéncia modifica profundamente tanto as formas de regulagio do trabalho quanto o
sistema de formacao; ele participa, assim, do enfraquecimento das institui¢des e das regras que sustentam
a organizacio do trabalho no funcionamento do Estado social.” (p.25)
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situagdes novas. Além disso, o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico provoca
transformagdes bruscas e rdpidas no setor produtivo, exigindo do trabalhador respostas
também rdpidas ao novo contexto. A formagdo permite a constante atualizacdo do

trabalhador e aumenta as chances de corresponder a essa demanda.

No modelo da competéncia, o trabalhador busca a formacao para atualizar-se e adquirir
conhecimentos que possam ser mobilizados na realidade de trabalho. Essa formagdo
pode dar-se no contexto escolar, em cursos de formagdo, ou no préprio contexto de
trabalho. O importante € que o trabalhador esteja em constante formagao para que seja
capaz de reconhecer as mudancgas e responder a elas de forma tempestiva, garantindo a

produgdo e seu emprego.

Roche (2004) apresenta alguns autores que consideram qualificacio e competéncia
termos distintos, sendo que a qualificagdo remete a uma “visdo estatica do mundo do
trabalho” ', & estabilizacdo de procedimentos, ao dominio do conhecimento cientifico e,
enquanto a competéncia relaciona-se a transformacio e ao dinamismo. Outros autores
consideram a competéncia um acréscimo que se torna diferencial para a competitividade

quando todas as inteligéncias sdo mobilizadas para a compreensdo e solucdo dos

problemas. (ROCHE, 2004, p.39).

Sao elementos do deslocamento da qualificagdo para a competéncia as “mudancas dos
conteddos da atividade” e a “perda de referéncia na defini¢do dos postos de trabalho”. A
crise da qualificagdo estaria na instabilidade e efemeridade da vida, da atividade, da
remuneracao (Ibidem, p. 39-40). Para mostrar a transic@o entre os dois modelos, Roche
(2004) mostra que € possivel compreender a qualificacio em trés dimensdes: social,
experimental e conceitual. A primeira tem a ver com o reconhecimento social do
trabalho, em que entra remuneragdo, hierarquia e poder e critérios objetivdveis. A
experimental diz respeito ao contetido das atividades e os saberes requeridos, razio pela
qual essa dimensao se aproxima da competéncia. Por dltimo, a dimensao conceitual estad
relacionada a formacao tedrica e ao diploma, que possui “importancia capital” mas, aos
poucos, perde seu valor por muitas vezes somente adaptar o aluno a um posto, sem

garantir a aquisicao de competéncias. (Ibidem, p. 39-41).

4 Roche (2004) in Tomasi (2004, p-39)
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Segundo Dugué (2004), o modelo da qualificagdo foi criticado por algumas de suas
caracteristicas e limitagdes. A primeira seria sua incapacidade de reconhecer os saberes
adquiridos no trabalho, e relaciona-se a legitimacdo social e a submissdo a ldgica
escolar: sendo o diploma o objeto de legitimacao social, para evoluir profissionalmente
o trabalhador precisa se submeter constantemente a légica escolar, enquanto os saberes
adquiridos no trabalho ficariam preteridos. A segunda limitacdo seria ndo estar adaptado
as evolugdes do sistema de produgdo, uma vez que visa cristalizar um conhecimento em
um documento (diploma) enquanto o mundo do trabalho quer pessoas flexiveis e
capazes de se adaptar as mudangas, que sdao cada vez mais rapidas, ndo havendo tempo
entre a demanda e a criagdo de um curriculo. A terceira critica a qualificacdo tem a ver
com o crescimento dos empregos no setor tercidrio, que t€ém uma légica diferente da
inddstria. O desempenho, neste caso, depende da relacdo estabelecida com o cliente e,
somente nesta relacdo é que o empregado poderd ser avaliado. Mas trata-se de uma
relacdo interpessoal que foge ao controle dos saberes proporcionado pelo diploma. E,
por ultimo, a recente crise do emprego, numa realidade atual de ‘“subemprego e de
prolongamento dos estudos”, e a perda de legitimidade dos diplomas, por sua
“superabundancia (...) em relagdo as necessidades do mercado de trabalho”. (Dugué,

2004, p.22-24)

No ambito da empresa, a adocdo do modelo da competéncia tende a provocar mudanca
no sistema hierdrquico, com aumento da autonomia do trabalhador na prescri¢cao do seu
proprio trabalho. Quanto a mobilidade, ha uma tendéncia ao movimento horizontal e
transversal, com dissociagdo entre evolugdo profissional e evolu¢do promocional. As
competéncias transferiveis tendem a ser priorizadas em detrimento dos conhecimentos
técnicos, havendo o perigo de se agruparem pessoal que s6 tem como ponto forte as
qualidades sociais. Quanto ao sistema de reconhecimento, este € marcado pela
valoriza¢do das evolugdes individuais, pela conferéncia de competéncias uteis para a
empresa que, por sua vez, precisa constantemente proporcionar espago para que o
empregado possa ampliar e exercer as competéncias desenvolvidas. (DUGUE, 2004)

No ambito social, tende a haver uma mudanga em “toda a arquitetura social que sustenta

a articulacao entre trabalho e formacao” (Ibidem, p.28).15 O modelo da competéncia, em

135 «As relagdes institucionais entre mundo do trabalho e aparelho educativo, a organizagdo e o contetido
das atividades educativas, a validacdo e o reconhecimento dois saberes e das capacidades profissionais, as

2

modalidades de recrutamento e de gestdo das carreiras, todo esse conjunto € atingido pelas praticas
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um plano ideal, permitiria a negociagdo entre empresa e assalariado baseada no livre
mercado, sem a exigéncia do diploma. Contudo, na prética, resultaria na perda de
importancia dos modelos partiddrios e nacionais. Enquanto na qualificagdo o Estado é
responsavel por regulamentar a formacdo dos trabalhadores, intervindo nas politicas
industriais e regulamentacdo do mercado, na competéncia ha o declinio do Estado, a

desvalorizacdo do diploma e a negociacdo individualizada, e ndo mais coletiva.

No modelo da qualificagdo a escola é, por exceléncia, o lugar de formacdo do
trabalhador, que se submete a l6gica escolar — saber tedrico e pratico distintos do saber
fazer. J4 no modelo da competéncia, o lugar de formagdo do trabalhador € no trabalho e
a elevacdo das competéncias tem prioridade a aquisi¢do de diploma. Além disso, a mao-
de-obra do jovem € utilizada como forma de pressao sobre o saldrio e o emprego, pela
proliferacao de “estdgios”, dada a necessidade de “desenvolver competéncias”, que sé é

possivel no ambiente de trabalho. (Ibidem, p.29-30).

Por parte do trabalhador, existem outros perigos no novo modelo, que deformou-se
desde a reivindicacdo pela classe operdria até a proposta apresentada pela empresa. Com
uma roupagem de liberdade e valorizagcdo do trabalhador, o modelo das competéncias
tende a enfraquecer os lacos e as negociacOes coletivas, desvalorizar os saberes
especificos do trabalho e alimentar a crise entre formagao e trabalho, na medida em que
poe o sistema de formacdo em um dilema: “formar para um trabalho especifico sem

enclausurar nos limites de um oficio” (Ibidem, p.31).

Roche (2004) consegue fazer uma aproximagao entre a dimensdo social da qualificacdo
e a fase do determinismo societal deste modelo. Nessa aproximagdo, haveria conflito
entre a no¢do de qualificacdo e a de competéncia, pois a segunda oferece ameaca ao
equilibrio do sistema de classificacdo surgido no taylorismo, pela possibilidade de
individualizac@o das negociacdes entre patrdes e empregados com o enfraquecimento do
sistema de classifica¢des, proprio da qualificagdo. Por outro lado, tende a diminuir as
exigéncias de adaptagcdo ao posto (qualificagdo do emprego) e aumentar a exigéncia em

competéncias.

relativas as competéncias, que permitem, ao mesmo tempo, o estreitamento dos lagos entre aparelho de
formacao e mundo do trabalho e o recurso as praticas individualizantes.” (DUGUE, 2004, p. 28).
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O problema € que ainda ndo existe um sistema que permita classificar os trabalhadores
por competéncias € manter um referencial. O que o Roche (2004) traz de dados de
pesquisas realizadas na década de 1990 € que, ja naquela época, havia pessoas com
escolaridade maior ocupando cargos de baixa complexidade. Ou seja, os trabalhadores
aumentaram sua escolaridade sem que isso se revertesse em reconhecimento na forma

de promocdo (ROCHE, 2004, p.41-42).

A dimensao experimental da qualificacdo, muito presente nos trabalhos da década de
1980, € a unica que aproxima as nocdes de qualificacdo e competéncia porque o foco
volta-se para o sujeito, para o homem e a forma como realiza seu trabalho. Essa
dimensao considera o conteido da atividade em seus aspectos cognitivos € a forma
como estes aspectos sdo mobilizados para obtencdo do resultado esperado. Nela, a
qualidade € do individuo e as exigéncias do trabalho sdo descritas em demandas
subjetivas. “(...) s6 uma dimensdo da qualificacdo pode ser aproximada da competéncia,
até mesmo assimilada a ela: trata-se da dimensdo experimental, que se interessa pelos
contedidos da atividade e pelas qualidades necessarias nos individuos para cumprir essas
atividades”. (ROCHE, 2004, p.48). Embora essa aproximacao dificulte a distincao entre
a qualificacdo e a competéncia, os dois conceitos se colocam em torno dos saberes
(dimensdo cognitiva) que sdo o conteudo quer da qualificacdo quer da competéncia,

fazendo de ambas, construcdes sociais. (ROCHE, 2004)

A diferenca (ou mudanca) no que diz respeito a dimensdo conceitual da qualificacio
inicia-se com a mudanga da organizacdo do mundo do trabalho. Conforme este se torna
mais instdvel, mais complexo e incerto, menos importancia terd a tarefa, que ¢é
localizada, momentanea e pode deixar de existir muito rapidamente, em fun¢do de uma
reorganizacdo ou de uma nova tecnologia. Se a tarefa ndo é um lugar de seguranca, o
individuo passa a ocupar o lugar de destaque, pois € ele quem pode responder a novos
contextos, novas tecnologias, novas demandas. Os atributos requeridos pela empresa

ficam cada vez mais subjetivos.

[...] a emergéncia da no¢do de competéncia ¢ uma consequéncia imediata
dessas novas concepcdes do trabalho baseadas na flexibilidade e na
readaptacdo permanente, que demandam polivaléncia por parte dos
individuos e organizacdo de grupos de trabalho em redes. (ROCHE, 2004,
p-45).
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O ideal de funcionamento do modelo da competéncia € dificil de ser encontrado em sua
plenitude, mas em alguns aspectos j4 estd implantado, principalmente naquilo em que
permite uma maior e melhor utilizacdo do trabalhador sem aumento dos custos para a
empresa. A dissocia¢do entre evolucao profissional e evolugdo promocional parece ser
uma delas. Neste caso, o empregado evolui profissionalmente, ou seja, di um salto
qualitativo, esse salto € reconhecido, mas ndo garante a ascensdo de cargo dentro da
empresa. Ou seja, a melhoria no desempenho € reconhecida até chegar a questdo de
aumento de remunerac¢do. Quanto ao perigo de se agruparem qualidades sociais em
detrimento das competéncias técnicas, uma precaucao seria nao abandonar por completo

o modelo da qualificacdo que, de certa forma, obriga o trabalhador a permanente

atualizacgdo através de cursos.

Nao se pode prescindir do conhecimento técnico com o risco de falir a empresa. Assim,
faz sentido a existéncia de controle por um agente regulador externo, que ird aferir as
capacidades técnicas do empregado. Isso pode justificar, ainda que parcialmente, a
coexisténcia dos dois modelos (da qualificacdo e da competéncia) em varias empresas.
Quanto a formacao, ampliam-se os espacos e ela passa a obedecer a duas ldgicas, da
escola e do trabalho, extrapolando a sala de aula e inserindo-se na empresa. O
trabalhador estaria, entdo, em permanente aprendizado, quer durante sua jornada de

trabalho, quer no seu tempo de descanso, em sala de aula.

Uma passagem que explica bem a formacido no modelo da competéncia e o diferencia
do modelo da qualificacdo: “No caso de uma organizagdo taylorista, a qualificacdo dos
individuos excede ao que exige o sistema. No caso de um sistema ‘inteligente’, a
qualificacdo dos individuos estd sempre aquém do que seria desejado.” (ROCHE, 2004,
p-40). Ou seja, este modelo exige uma formacao constante, ndo por causa do diploma,
ndo para mostrar que freqiientou um curso, mas porque o negécio depende da
inteligéncia, de conhecer as novidades da produgdo e ser capaz de transforma-las em
algum tipo de acréscimo para a empresa. De nada vale o conhecimento cristalizado no
papel, o academicismo por si s6. Essa formagdo tem que mostrar a que veio e com o que
contribuiu para ser reconhecida e valorizada. Por isso, somente quando trata do
conteddo do trabalho € que o modelo da qualificagdo pode ser confundido com o da

competéncia.
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Pesquisas que mostram uma nova forma de ocupacdo dos postos '® por pessoas com
escolaridade maior em cargos de menor complexidade, j4 sdo um indicativo da
desvalorizacdo do diploma e do impacto do aumento da escolaridade dos trabalhadores.
A escolaridade n3o garante um posto mais elevado, nem uma melhor colocacdo no
mercado de trabalho. O diploma por si sé ndo melhora a condi¢do de vida e de trabalho.
A estrutura taylorista de relacdo formacao-emprego, de quanto mais alta a escolaridade
melhor o posto, ndo se sustenta mais. Se ndo sdo mais os diplomas e o conhecimento

morto que possui que irdo conferir valor ao trabalhador, o que serd?

Roche (2004) responde a essa pergunta, afirmando que hd uma mudanca na légica do
ter (qualificacdo) para a logica do ser (dimensdo experimental da qualificacdo e

competéncia):

Parece que, passando do conceito de qualificacdo experimental ao conceito
de competéncia, o individuo evolui de uma légica do ter (ter uma
qualificagdo, ter conhecimento), a uma légica do ser (ser competente, ser
qualificado). [...] Na verdade, quando se tem alguma coisa, é por toda a vida;
quando se é alguma coisa, ¢ momentaneamente, de maneira transitéria e
contingente. (ROCHE, 2004, p.46) 17,

Portanto, aos cursos superiores cabe nao s6 certificar os conhecimentos adquiridos, mas
provocar mudancas nos alunos para que eles sejam capazes de lidar com as
transformagoes de sua profissdo e do mercado de trabalho. O valor do trabalhador esta
cada vez mais distante do documento final de sua formag¢ao e mais préximo daquilo que
ele representa no ambiente de trabalho, da qualidade da sua atuacdo. Mas estariam os

cursos superiores preparados para formar este tipo de profissional?

' Pesquisa de Schwartz, apresentada por Roche (2004).
7 No idioma francés, assim como no inglés, ndo ha diferenciacio dos verbos “ser” e “estar”; utiliza-se o
mesmo verbo “etre”. Por isso a idéia da transitoriedade do ser apresentada pela autora.
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6 O ENSINO SUPERIOR NO BRASIL

O ensino superior compreende a graduacdo e a pds-graduacio. No primeiro caso, existe
hoje oferta de diversos cursos, em vdrias dreas, compreendendo os cursos tecnoldgicos,
bacharelados, formagdo especifica (profissional) e licenciaturas. A pds-graduacdo
divide-se em lato sensu e stricto sensu. O lato sensu refere-se aos cursos de
especializacdo e MBA, cuja carga-hordria minima é de 360 horas, cuja metade do
quadro docente, pelo menos, é formada por mestres e doutores. J4 o stricto sensu é
composto pelos cursos de mestrado e o doutorado, rigorosamente acompanhados pela

CAPES/MEC.

No Brasil, em comparagdo com a Europa, € mesmo com outros paises da América do
Sul, o ensino superior € bem recente. As universidades existem ha cerca de um século e
a pos-graduagdo ainda ndo tem cinquenta anos. Compreender de que forma se
estruturou o ensino superior no Brasil ajudard a entender qual sua importancia hoje no
desenvolvimento do pais, a partir da qualidade do profissional que é entregue a
sociedade. Dentre essas qualidades, € preciso considerar a formacdo para atender as
necessidades do pais, enquanto desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, da pessoa,
enquanto cidada, do mercado de trabalho e do profissional que busca empregar-se. Seria
o ensino superior no Brasil capaz de compatibilizar essas necessidades? Este capitulo
apresentard de que forma se constituiu o ensino superior no Brasil em uma perspectiva
histérica, e problematizard sua estrutura atual, principalmente no que diz respeito ao

stricto sensu, no nivel do mestrado. Com isso, espera-se lancar luz sobre a relacio entre

formacgdo no mestrado e a inser¢do de mestres no mercado de trabalho.

Durante o periodo colonial, Portugal proibiu a instalacdo de universidades no Brasil,
salvo os cursos superiores de Filosofia e Teologia ministrados pelos jesuitas.'® Alguns
filhos de colonos conseguiam do governo portugués bolsas de estudo na Universidade
de Coimbra. A proibicdo visava impedir movimentos independentistas influenciados

pelo Iluminismo. (CUNHA, 2007)

¥ Em 1553, comecaram a funcionar os cursos de Artes e de Teologia. No século XVIII, o Colégio da
Bahia desenvolveu estudos de Matematica a ponto de criar uma faculdade especifica para seu ensino.
Cursos superiores foram também oferecidos no Rio de Janeiro, em Sdo Paulo, em Pernambuco, no
Maranhdo e no Pard.” (CUNHA, 2007, p.152)
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No periodo compreendido entre 1830 e 1860, a educagdo era entendida como uma
forma de aproximar o Brasil das nacées civilizadas, pela ascensdo de todas as classes'
e como aparelho de controle da criminalidade.”® “Elas [as escolas normais] formariam
aqueles homens a quem caberia, por missdo, elevar o nivel intelectual e moral da
populacdo, unificando padrdes culturais e de convivéncia social.” (VILLLELA, 2007, p.

104)

O ensino superior brasileiro tem como antecedentes, a criacdo das ‘““cdtedras isoladas de
ensino superior para a formagdo de profissionais” (CUNHA, 2007, p.153), as quais
sofriam influéncias francesas herdadas da propria estrutura do ensino em Portugal. A
essas catedras, que foram criadas principalmente em funcdo dos cursos de Medicina,
Engenharia e Direito, somaram-se, as Escolas Politécnicas, e outras escolas isoladas
(CUNHA, 2007), como a Escola Superior de Agricultura e Medicina Veterindria do Rio
de Janeiro, dnico curso superior criado na Primeira Republica — através do decreto
8.319 de 20 de outubro de 1910 (OTRANTO, 2004). Esta Escola estava vinculada ao
Ministério da Agricultura e visava formar funciondrios para esse ministério, bem como
“promover o desenvolvimento cientifico da agricultura”. Segundo Otranto (2004)

também era objetivo da Escola

“diversificar a formacdo da elite politica brasileira, dotando-a de
instrumentos que propiciassem a reciclagem da tradicional ‘vocacgdo
eminentemente agricola’ do pais e a definicdio de novas modalidades de
coacgdo, impeditivas da fuga do trabalhador rural para o circuito mercantil.”

(p-1)
As escolas normais sdo criadas na década de 1830 para formar professores que, somente
anos mais tarde iriam se constituir como categoria profissional. As escolas normais

receberam influéncias francesas e norte-americanas. (VILLELA, 2007)

Com Dom Pedro II o Brasil teve sua primeira Constituicdo e a educacdo foi assunto

presente desde entdo (apesar de ser tratada nos dltimos incisos do ultimo artigo). Ela

19 ~ . . e . s . .
“(...) ndo significava que todas as classes deveriam chegar ao mesmo estdgio de ‘adiantamento’, mas,

apenas, que deveriam ascender, independentemente umas das outras, a estigios mais avangados da
‘civilizagdo’”. (VILLELA, 2007, p.103)

0 Acreditava-se que “(...) s6 pelo esfor¢o da instrugdo se poderia reverter esse quadro e atingir os baixos
indices de criminalidade dos paises mais ‘desenvolvidos’ (...). Esse discurso exprime claramente um dos
slogans oitocentistas utilizado na defesa da escola e da escolarizacdo: o de que abrir escolas era fechar
prisdes.” (VILLELA, 2007, p.104).
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aparece na Carta lei de 25 de marco de 1824, no Titulo 8°, Artigo 179, como garantia
dos Direitos Civis e Politicos dos cidaddos brasileiros, na forma da instru¢do primaria
gratuita para todos os cidaddos, e determinando o ensino das Ciéncias, Belas-Artes e
Letras em Colégios e universidades. Em 1834 (Ato Adicional, Lei 16, de 12 de Agosto
de 1834), o Art.10, §2° da poderes as Assembléias Legislativas Provinciais para legislar
sobre a instrucdo publica, salvo as faculdades de Medicina, Cursos Juridicos e

Academias — existentes e por vir. (COSTA, 2002, p.22-23).

Na Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil, em 1891, a educacdo passa
a ser uma incumbéncia do Congresso Nacional que deveria “animar, no pais, o
desenvolvimento das letras, artes e ciéncias (...)”. Neste mesmo documento, decreta-se o

ensino leigo nos estabelecimentos publicos. (Ibidem, p. 26).

Com a proclamacdo da Republica em 1889, aumentou a procura pela educagdo

secunddria e superior no pais.

Os latifundiarios queriam filhos bacharéis ou ‘doutores’, ndo s6 como meio
de lhes dar a formagdo desejavel para o bom desempenho das atividades
politicas e o aumento do prestigio familiar, como, também, estratégia
preventiva para atenuar possiveis situagdes de destitui¢do social e econdmica.
Os trabalhadores urbanos e os colonos estrangeiros, por sua vez, viam na
escolarizacdo dos filhos um meio de aumentar as chances de estes
alcancarem melhores condicdes de vida. (CUNHA, 2007, p.157).

Contudo, com relacdo a criacdo das universidades, nada se concretizou, apesar de haver
desde 1808 institui¢des que ministravam cursos superiores no Brasil (CUNHA, 2007) e
de continuarem as tentativas isoladas de criacdo de universidades particulares’’. Em
torno da década de 1920, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais passaram a ter
universidades (os dois dltimos a partir da unido de faculdades isoladas preexistentes).
Em 1928 passam a existir normas reguladoras para instalacdo de universidades (Decreto

5.616, de 28 de novembro de 1928) (CUNHA, 2007).

2l A Universidade do Amazonas, criada em 1909 e extinta em 1926; a Universidade de Sao Paulo, criada
em 1911 e extinta em 1917, uma universidade em Curitiba, criada em 1912 e extinta na década de 1920.
(CUNHA, 2007, p.162)
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Somente na década de 1930 se institui o regime universitario no Brasil, através do
decreto 19.851, de 11 de abril de 1931.% (SAVIANI, 2000). Para Cunha (2007) este
decreto “foi o desdobramento no campo do ensino superior da centralizacao politico-

administrativa iniciada com a criagao do Ministério da Educacao”. (p.165)

A década de 1930 é um marco na histéria da educac@o no Brasil. Além da criacao das
universidades, € nessa década que a educacio é desvinculada do Ministério da Justica
(através do Departamento Nacional do Ensino) e passa a ser tratada junto a saide
publica no Ministério da Educac¢do e Saude Publica. Aproximadamente quatro anos
depois, na Constituicdo 1934, a educacdo € tratada ja no Art.5°, e sdo incluidas
disposi¢des que a valorizam mais € incentivam um investimento maior nesta drea, seja
pelo setor publico ou privado. A Unido passa a ter exclusividade no tracado das
diretrizes da educac¢do nacional, cabendo aos Estados dividir com a Unido a

responsabilidade pela difusdo da instru¢do publica em todos os graus23.

O magistério foi incentivado como tnica funcdo publica permitida aos juizes*!, chefes
do Ministério Pﬁblicozs, funciondrios publicos de cargos administrativos da Unido,
Estados e Municipi0s26, e também através da isencdo de impostos diretos para a
profissdo de professor (bem como para escritores e jornalistas) >’. As leis trabalhistas
criadas naquela década proibiram o trabalho infantil — o que permitiu as criangas e
jovens ter tempo para freqiientar a escola — e obrigaram as empresas a fornecer ensino
primério gratuito a trabalhadores e familiares que, por conta do trabalho, ndo tivessem

acesso a institui¢des publicas de ensino. (COSTA, 2002, p. 29-36) 28

2 A excecdo apontada pelo autor foi a agregacdo das faculdades de Direito, Medicina e Politécnica, ja
existentes, para a criagdo da Universidade do Rio de Janeiro, através do decreto 14.343, de 7 de setembro
de 1920. (SAVIANI, 2000).

 Titulo I, Capitulo I, § 3°, Art. 10, VI.

** Titulo I, Capitulo IV, Secdo I, Art. 65.

» Titulo I, Capitulo VI, Secdo I, Art. 97.

*° Titulo VII, Art. 172.

7 Titulo III, Capitulo II, Art.113, 36.

* 0 Estado se coloca com responsével: pela implementacio do sistema de ensino, organizando, mantendo
e fiscalizando sistemas educativos e institui¢des; exercendo funcdo supletiva e estimulando a
participag@o; estabelecendo o ensino primdrio integral gratuito obrigatério; regulamentando as
instituicdes de ensino privadas; definindo a porcentagem da arrecadagdo de impostos que deveria ser
destinada a educagdo; determinando o orcamento para a criacdo dos fundos de educagdo e qual o destino
destes fundos; determinando as garantias dadas aos professores, tanto da rede publica quanto da rede
privada; etc.. (COSTA, 2002, p. 33-34).
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Nessa Constitui¢do, a educacao passa a ter um capitulo especifico para regulamenta-
la®, junto a cultura. Na Constituicdo de 1937, surgem algumas novidades quanto a
educacgdo. Ela deixa de ser tratada apenas institucionalmente, e passa a ser tratada como
educagdo integral, implicando a participacao da familia, e tendo o Estado como apoio a
essa educacdo. No que diz respeito ao capitulo destinado a educacdo e cultura: € feita
menc¢ao ao ensino particular, e o Estado entraria apenas para fornecer o ensino aqueles
que nio pudessem fazé-lo com recursos proprios; instituiu-se a cobranca de
mensalidades nas escolas publicas para alunos que possuissem recursos financeiros; o
ensino pré-vocacional e profissional apareciam como dever primeiro do Estado, que
deveria, inclusive, subsidiar sua implantacdo; entraram no curriculo escolar obrigatério
a educacdo fisica, o ensino civico e os trabalhos manuais; o Estado se comprometeu a
fundar ou apoiar institui¢des cujos alunos tinham periodos de trabalho no campo ou em
oficinas de forma a poderem cumprir “seus deveres para com a economia e a defesa da
Nacgdo”. (Ibidem, p. 42). Outro aspecto interessante € que as empresas € os sindicatos
sdo citados como tendo o dever de criarem escolas de aprendizes para os filhos dos
operarios, podendo, para tanto, contar com o Estado na concessdo de facilidades e

subsidios.

O exercicio de profissdes liberais era restrito a brasileiros que tinham prestado servigo
militar no Brasil. Somente esses teriam seus diplomas estrangeiros convalidados. Isso
era especialmente importante naquele periodo porque as universidades brasileiras nao
dispunham da variedade de cursos necessdrios € eram poucas suas vagas. Assim, as
familias que podiam arcar com as despesas, custeavam a formacdo superior de seus
filhos no exterior. Ao mesmo tempo em que esses brasileiros retornavam, iniciava-se
uma segunda onde de imigracdes para o Brasil, porque na Europa ji havia tensoes e
conflitos, que culminariam na II Guerra. Em 1939, ainda durante a ditadura de Vargas,
instituiu-se a obrigatoriedade do hino e da homenagem a bandeira e ao escudo
nacionais. Também a vigéncia das escolas de grau secunddrio e superior passou a ser

condicionadas a aprovacdo do presidente que, em 1943, inclui no texto as escolas

normal e profissional. (Ibidem, p. 44-45).

* Titulo V, Capitulo II.
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Em 1946, com o fim da Era Vargas, iniciando-se outro governo democrético, € escrita
nova Constitui¢do, com mais mudangas na drea da educagéo.30 A iniciativa particular foi
concedido o direito de ministrar os ensinos dos diferentes ramos. E na Constituicio de
1946 que o ensino superior ¢ a pesquisa sdo oficialmente atrelados um ao outros. E
acrescentado um pardgrafo tnico’' que interessa ao estudo dos cursos superiores e ao
desenvolvimento do campo cientifico: “A lei promoverd a criacdo de institutos de
pesquisas, de preferéncia junto aos estabelecimentos de ensino superior.” (Ibidem,

p.51).%

A criacdo do ITA, em 1947, nos moldes de universidades norte-americanas, € apontada
pelos autores™ como um marco no desenvolvimento cientifico do pais, porque este
Instituto possuia uma estrutura bastante diferente daquela existente até entdo. Segundo
Cunha (2007) “suas principais caracteristicas inovadoras foram firmadas pela auséncia
das catedras vitalicias, pela organizacdo departamental, pela pds-graduacao, pelo regime

de dedicacdo exclusiva dos docentes ao ensino e a pesquisa, pelo curriculo flexivel.”

(p.173).

Em 1953, novamente com Vargas no governo, a Educacdo ganha mais importancia
através de sua diferenciacdo pela criagdo de um Ministério especifico para ela. A

criacdo o Ministério da Educacao (MEC) separa a educagao da Saide Publica.

Entre as décadas de 1940 e 1960, ha um salto temporal de quase vinte anos em que nao
foram feitas alteracdes as leis que regiam a educacdo. Os primeiros anos da década de
1960 foram de intenso debate na proposta de reforma universitaria, que se concretiza no
final desta década. A contradicdo apontada pelos autores™ é que justo em um governo
militar ditatorial, por medidas autoritarias como os Atos Institucionais é que houve uma

modernizacdo das universidades brasileiras.

* Na Constituigio de 1946, as empresas com mais de cem empregados passaram a ser obrigadas a
fornecer ensino primdrio gratuito para estes e seus filhos, e a ministrar aprendizagem aos trabalhadores
menores. Ficam mantidos incentivos aos professores como cargos vitalicios aos aprovados em concurso
publico, a possibilidade de acimulo de funcdes publicas somente se uma delas for o magistério e a
iseng@o de impostos diretos aos professores.

3! Titulo VI, Capitulo II, Art.174.

32 Grifo nosso.

3 VARGAS (), SAVIANI (2000), CUNHA (2007) entre outros.

3* Kuenzer (2005) e Cunha (2007).
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Sem desconsiderar as danosas conseqiiéncias que a ditadura militar (1964-
1982) teve na vida académica, ndo € possivel deixar de levar em conta o fato
de que foi nesse periodo que o processo tardio de formacdo da universidade
brasileira recebeu o maior impulso. (CUNHA, 2007, p.178).

Ainda com rela¢do a moderniza¢do das universidades, para Cunha (2007) foi a pds-
~ . CA s ~ . .

graduacao seu verdadeiro motor. “A pds-graduagdo esteve associada, nas suas origens,

ao proposito de formacao de pesquisadores que, desde o inicio, eram empregados como

docentes dos cursos superiores.” (p.184)

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961, aumenta a demanda no
pais pelo ensino superior. Nos anos anteriores, um numero grande de alunos concluiu os
Ensinos Secunddrio e Médio, mas somente os segundos podiam pleitear vagas nas
universidades. A LDB de 1961 tornou-os equivalentes, garantindo que o aluno formado
em ambos os Ensinos pudesse cursar a faculdade. Por isso a LDB de 1961 provocou

aumento na demanda pelo curso superior.

Para atender a essa demanda, o governo federal autorizou cria¢ao de faculdades federais
em locais sem atendimento ou atendidos apenas pela iniciativa privada, para permitir a
“gratuidade de fato dos cursos superiores das instituicoes federais, ainda que a
legislacao continuasse determinando a cobranca de taxas [...]”, e a aglutinacdo de
faculdades estaduais e privadas tornando-as instituicoes federais (ou “federaliza¢dao” das

faculdades) (CUNHA, 2007, p. 171).

Em 1964, o pais inicia novamente um periodo de governos ditatoriais militares. Sao
publicados os Atos Institucionais, os quais aumentam o poder de intervencdo do Estado
nas diversas instituicdes, inclusive nas universidades.”> Em 1965 sdo oficialmente
criados os cursos de pés-graduacdo. Segundo Kuenzer e Moraes (2005), esse estranho
desenvolvimento da educacdo num periodo de ditadura militar deve-se as aliancas
formadas entre “as elites militares de direita e as elites académicas, intelectuais e
cientistas de esquerda”, que tinham em comum o nacionalismo e a crenca [...] nos

poderes da ciéncia e da tecnologia.”(p.1344).

¥ Até o final de 1965, a mudanca mais significativa ocorrida foi a perda da estabilidade e dos cargos
vitalicios por parte dos professores concursados, que ficavam ao dispor do Estado, para remogao,
aposentadoria, demissd@o. Mantinha-se a possibilidade do acimulo de dois cargos publicos, sendo um o
magistério, bem como a ndo incidéncia de impostos diretos sobre professores.
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Em 1967 é redigida nova Constitui¢do. Com ela, fica permitida a colaboracdo entre
Estado e cultos religiosos ou igrejas no setor educacional (entre outros). O acesso a
educacgdo é entendido como necessario para assegurar a igualdade de oportunidalde.3 -\
iniciativa particular poderia recorrer aos Poderes Publicos para amparo técnico e
financeiro. A obrigatoriedade e gratuidade do ensino primério sdo estendidas até os 14
anos. Para além do primdrio, o ensino s seria gratuito para aqueles que tivessem bom
aproveitamento e provassem falta de recursos préoprios para garantir sua formacao.
Esses poderiam solicitar bolsas de estudo, principalmente para cursar os Ensinos Médio
e Superior. A concessdo de bolsas deveria ser priorizada em detrimento da gratuidade
do ensino e, no caso do ensino superior, o valor concedido deveria ser posteriormente
reembolsado.”’

N . z .

O incentivo a pesquisa cientifica e tecnoldgica é citado sem a menc¢do ao Ensino
Superior: “O Poder Publico incentivard a pesquisa cientifica e tecnoldgica.” 38,
(COSTA, 2002, p.64). Na Emenda Constitucional 01, de 17 de outubro de 1969, o
Governo Federal fica autorizado a intervir nos Municipios caso esses nao apliquem a
parte da arrecadacdo de impostos que lhes compete na educagdo. Reforga-se a idéia da
concessdo de bolsas para o ensino superior e seu posterior reembolso: “O Poder Ptblico
substituird, gradativamente, o regime de gratuidade no ensino médio e no superior pelo
sistema de concessdao de bolsas de estudos, mediante restitui¢do, que a lei regulard;” 39
(COSTA, 2002, p.73).*° As empresas sdo citadas como obrigadas a assegurar o preparo

de seu pessoal qualificado. (COSTA, 2002, p.74).

% Titulo IV, Art.168.

37 Outros elementos presentes nesta Constituigdo sdo a participacdo de analfabetos como eleitores (todas
as Constituigdes ¢ Emendas até entdo proibiam suas inscricdes), que continuaram inelegiveis;
determinou-se a aposentadoria dos professores com saldrio integral, sendo 30 anos de efetivo exercicio
para os homens e 25 anos para as mulheres; houve o aumento do investimento financeiro na educagdo
pelo aumento da porcentagem de impostos a ela destinados pelos Estados e Municipios e manteve-se o
fornecimento gratuito do ensino médio e superior, com a ressalva da priorizagcdo da substitui¢do do dltimo
por bolsas em institui¢des privadas. Em 1978, pela primeira vez € garantida a educacdo especial gratuita
para os deficientes, entre outras medidas que visavam a “melhoria de sua condi¢@o social e econdmica.”
(COSTA, 2002, p.87). Na Emenda de 1983, redefine-se a porcentagem de participacdo dos impostos na
educagdo pela Unido, Estados e Municipios.

38 Titulo IV, Art.171, Paragrafo tnico.

* Titulo IV, Art.176, § 3°, IV.

40 A elas é dada a possibilidade de ndo fornecimento de cursos primdrios, como era anteriormente, desde
que o acesso a essa formagdo fosse facilitado pelo pagamento de um “saldrio-educacdo”. Porém elas.
(COSTA, 2002, p.74).
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Em 1986, é tomada uma decisdo que trard impactos significativos para a formacgdo
superior anos mais tarde. O Grupo Executivo para a Reformulacdo do Ensino Superior
(GERES), criado pelo Ministro da Educagdo Marco Maciel, distingue universidades de
pesquisa das universidades de ensino. (SAVIANI, 2000) *!

Em 1988, é redigida nova Constitui¢ao, valida até o presente momento. A educacio esta
posta como um direito social 42 que, junto aos demais, deveria ter o acesso garantido
pelo saldrio minimo. Aparecem a creche e a pré-escola gratuitas como forma de
assisténcia aos filhos dos trabalhadores. Ciéncia e educacdo sdao novamente citadas
juntas, como competéncia do Estado em ‘“proporcionar os meios de acesso a cultura, a
educagdo e a ciéncia.” # (COSTA, 2002, p.93).44 A educacdo também aparece como
assunto tratado nas matérias do desporto, da ciéncia e da tecnologia, da comunicagao

social, do meio ambiente, da familia.* (COSTA, 2002, p.102-103) Na Constitui¢ao de

4 “De acordo com o Decreto 5.773/06, as instituicdes de educacdo superior, de acordo com sua
organizagdo e respectivas prerrogativas académicas, sdo credenciadas como: I - faculdades; II - centros
universitdrios; e III - universidades. As universidades se caracterizam pela indissociabilidade das
atividades de ensino, de pesquisa e de extensdo. S@o institui¢cdes pluridisciplinares de formacdo dos
quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensiao e de dominio e cultivo do saber humano,
que se caracterizam por: I - producdo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistemdtico dos
temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e
nacional; I - um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagio académica de mestrado ou doutorado;
III - um terco do corpo docente em regime de tempo integral. Sdo centros universitdrios as instituicdes de
ensino superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais areas do conhecimento, que se caracterizam
pela exceléncia do ensino oferecido, comprovada pela qualificacdo do seu corpo docente e pelas
condicdes de trabalho académico oferecidas a comunidade escolar. Os centros universitarios credenciados
tém autonomia para criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de educacdo superior.”
(MEC)

** No Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitérias, refor¢a-se a necessidade de universalizar o
ensino e eliminar o analfabetismo em dez anos, mesmo prazo dado as universidades publicas para
descentralizar suas atividades e estender a cidades de maior densidade populacional o ensino superior.
(Art. 60, Paragrafo tnico.)

* Titulo III, Capitulo II, Art. 23, V.

“ 0 Titulo III, Capitulo II, Art. 23, XII aborda a politica de educagdo para a seguranca do transito. O
Titulo III, Capitulo IV, Art. 30, VI define que os Municipios passam a ser responsdveis pela educacdo
pré-escolar e de ensino fundamental, recebendo, para tanto, cooperacdo do Estado e da Unido. Mantém-
se: o incentivo ao magistério como alternativa para actimulo de fung¢des publicas (exceto no caso de
médicos, que também poderiam acumular dois cargos técnicos); a isen¢do tributdria para instituicdes de
ensino e para impressdo de jornais e livros (mas os professores ja4 ndo sdo mais isentos de impostos
diretos); aposentadoria de 30 anos para homens e 25 para mulheres que exercerem o magistério.

* Nesta Constituicdo, especificamente, a educagio é matéria do titulo VIII, Capitulo III, Secio I. Além de
apresentar grandes mudancas na compreensdo do que deveria ser a fun¢do do ensino, a educagao participa
também de outras matérias: A principal destinacdo de recursos ao desporto deveria ser ao desporto
educacional (Titulo VII, Capitulo III, Secdo III, Art. 217, II). O estado deveria apoiar a formagdo de
recursos humanos nas dreas de ciéncia, pesquisa e tecnologia, inclusive com condi¢des especiais de
trabalho (Titulo VII, Capitulo IV, Art. 218, II, § 3°). A programacdo das emissoras de televisdo e radio
deveriam dar preferéncia a finalidades educativas, artisticas, culturais e informativas (Titulo VII, Capitulo
V, Art. 221, I). A educacdio ambiental em todos os niveis de ensino aparece como forma de garantir a
preservacdo do meio ambiente para as geracdes presentes e futuras (Titulo VII, Capitulo VI, Art. 225, §
1°, VI). Quanto a matéria que trata da familia, o Estado deve propiciar recursos educacionais e cientificos
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1988, os desafios postos a educacdo sdo: erradicagdo do analfabetismo, universaliza¢do
do atendimento escolar, melhoria da qualidade do ensino, formacgdo para o trabalho,

~ , . . 0 z 7z 46
promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

Nao se fala mais na substitui¢do do ensino médio e superior publicos por programas de
bolsas. Ao contrario, o Estado torna-se obrigado a fornecer ensino médio e a estender a
ele o carater de obrigatoriedade (antes ao ensino primdrio). Reforca-se a gratuidade do
ensino publico e o atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia. Fala-se, pela
primeira vez em qualidade de ensino, gestdao democratica, liberdade e valorizacdo dos
profissionais do ensino. Estabelece-se o ensino noturno, programas suplementares para
os alunos do ensino fundamental, aumento da participacdo da Unido na destinacdo de
impostos para a educacao, e as bolsas passam a ser o dltimo recurso para participacao de
alunos nos ensinos fundamental e médio, priorizando-se a expansio da rede de ensino

publico. (COSTA, 2002, p. 99-100).

E dada as universidades autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo, e
explicitada a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.” Torna-se dever do
Estado garantir “acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao

cop . 48
artistica, segundo a capacidade de cada um”

e abre-se a possibilidade de atividades
universitdrias de pesquisa e extensdo receberem apoio financeiro do Poder Piblico.*’

(COSTA, 2002, p. 99-101).

Para Saviani (2000), essa autonomia dada as universidades na Constitui¢do de 1988
contribuiu para a grande expansao das universidades particulares ocorrida no final desta
década. Para ele, foi a nova LDB e a regulamentacao para conseguir e manter o titulo de
universidade que impediu que essas universidades ficassem “livres para fazer valer o

seu arbitrio.” (p.10)

Segundo Cunha (2007),

para o planejamento familiar, dividindo com a familia e com a sociedade o dever de garantir acesso a
escola para criancas e adolescentes (Titulo VII, Capitulo VI, Art. 226, § 7° e Art. 227).

% Titulo VII, Capitulo III, Secdo I, Art. 214,Ta V.

" Titulo VII, Capitulo III, Secdo I, Art. 207.

* Titulo VII, Capitulo III, Secdo I, Art. 208, V.

¥ Titulo VII, Capitulo III, Secdo I, Art. 213, 11, § 2°.
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A observagdo do panorama educacional brasileiro atual revela uma
caracteristica tdo insélita quanto persistente em sua estrutura: no ensino
superior, as universidades convivem com uma grande quantidade de
instituigdes especializadas, credenciadas pelo governo federal para conferir
diplomas nas mais diversas especialidades, em igualdade de condi¢des com
as institui¢cdes propriamente universitarias. (CUNHA, 2007, p.151)

Para parecer estar em consonancia com a proposta de democratizacdo do acesso ao
ensino superior, com base na distin¢ao feita em 1986 entre universidades de pesquisa e
universidades de ensino, o Decreto 2.306, de 19 de agosto de 1997 que regulamentou o
sistema federal de ensino para atender a nova LDB. A implicacdo desse decreto para o
Ensino Superior foi estabelecer a distincdo entre universidades e centros
universitdrios®”. Com isso, abriu-se espaco para criacio de “universidades de segunda
classe”, sem comprometimento com o desenvolvimento de pesquisas, o que viabilizou a
expansdo da rede privada e serviu como roupagem de “democratiza¢do” de acesso ao

ensino superior. (SAVIANI, 2000, p. 9).

Nao foram poucas as criticas feitas a esse modelo de expansdo do ensino superior
através da iniciativa privada. Para Saviani (2000) “a expressao centros universitdrios foi
a férmula encontrada para burlar o artigo 207 da Constituicao Federal que afirma que as
universidades obedecerdo ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo.” (p. 9) Contudo, este mesmo autor afirma que “o vetor principal dos cursos de
graduacdo € a formacdo profissional e ndo a formacdo de pesquisadores”, e a “chamada
iniciacdo cientifica nos cursos de graduacdo” serviria apenas para “familiarizar o aluno

(o futuro profissional) com os processos e os procedimentos da investigacdo cientifica

.17 (p.14)

O principal contrassenso observado nessa trajetéria refere-se, principalmente ao
momento atual. Em todas as Constitui¢cdes, até a de 1988, entendia-se que a demanda
pelo ensino superior deveria ser suprida pela rede privada e que os interessados
deveriam arcar com as despesas do curso. O Estado entraria com bolsas de estudos, a
serem ressarcidas posteriormente. Contudo, até aquele momento, o principal

mantenedor de cursos superiores era o proprio Estado. Com a Constitui¢cao de 1988,

50 (ax . TR . . . . .

Sdo centros universitarios institui¢gdes de ensino superior pluricurriculares, abrangendo uma ou mais
dreas de conhecimento, que se caracterizam pela exceléncia do ensino oferecido, comprovada pela
qualificagdo do seu corpo docente e pelas condi¢des de trabalho académico oferecidas a comunidade
escolar”. (Decreto 2.306, de 19 de agosto de 1997, Art. 12).
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entende-se que a formagdo superior nao pode ser separada da pesquisa e da extensdo e
que o Estado deve ser o principal responsdvel por essa formacgdo. Mas da-se uma grande
abertura para a instalacdo e propagacdo de instituicdes privadas, com fins lucrativos,
que lidam com a educacdao como um negdécio. E o Estado, por sua vez, facilita o acesso
aos cursos particulares com programas de concessdo de bolsas extremamente
abrangente, que ndo ocorreu nos momentos em que esse ato era previsto pela

Constituicao.

Para Pinto (2004) esse modelo de expansdao e os programas de financiamento que
facilitam o acesso do aluno carente as institui¢des privadas, ndo resolveu o problema da
demanda por atendimento, ndo contribuiu efetivamente para a inser¢do de publicos
historicamente excluidos dessa formacdo, além de acarretar problemas quanto a

mercantilizacdo da educagdo e a qualidade do ensino oferecido. (PINTO, 2004, p.729).

Com relacdo ao financiamento e ao programa de bolsas, sdo dois os principais
programas do Governo Federal que visam contribuir para o cumprimento da promessa
de democratizar o acesso ao ensino superior: o0 Fundo de Financiamento ao Estudante

do Ensino Superior — FIES e o Programa Universidade Para Todos — PROUNI.

“O Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (Fies) € um programa
destinado a financiar a graduacdo na educacdo superior de estudantes que nao tém
condi¢des de arcar integralmente com os custos de sua formacdo.” (MEC) Trata-se de
um programa de crédito educativo, que objetiva permitir a permanéncia do estudante no
ensino superior, pelo financiamento de seus estudos. O modelo, que foi criado na
Colombia na década de 1940, ¢ um programa de crédito rotativo no qual o valor
concedido ao estudante deve ser devolvido apds a conclusdo do curso para possibilitar a
concessdo do beneficio, posteriormente, a outros estudantes. (SANCHEZ e
MESGRAVIS, 2005) No Brasil, foi implantado pelo Governo Federal na década de
1970, visando “acesso e a permanéncia do aluno no ensino superior, facilitando a
dedicagdo plena aos estudos e substituindo, gragas ao crédito de manutencdo, o tempo

durante o qual ele teria que trabalhar para sobreviver por dedicacdo aos estudos.”
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(Ibidem, p. 32) Esse programa adequava-se a Constituicdo Federal de 1967 na qual

. . . . . 1
deveria priorizar-se o regime de bolsas de estudo para o ensino superlor.5

Os alunos atendidos pelo referido programa, que iniciou suas atividades na segunda
metade da década de 1970, foram os profissionais que iriam ingressar o mercado de
trabalho na década de 1980. Porém, essa década foi marcada por uma profunda crise
econdmica no pais. Muitos desses profissionais ndo conseguiram emprego e ficaram
inadimplentes. A inflacdo foi muito maior do que o previsto, superando muito a taxa de
juros que ajustava o valor concedido pelo programa, desestimulando a participacdo de
bancos comerciais, fazendo com que o MEC ficasse em divida com a Caixa Econdmica
Federal. Além disso, “sua finalidade original de reduzir as desigualdades de
oportunidades educacionais no terceiro grau terminou por resultar numa forma de

manutencao de uma rede de ensino de ma qualidade.” (Ibidem, p. 34)

O ProUni - Programa Universidade para Todos tem como finalidade a
concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de graduacio e
seqiienciais de formagdo especifica, em institui¢des privadas de educacdo
superior [...], oferece [...] isencdo de alguns tributos aquelas institui¢des de
ensino que aderem ao Programa. (MEC).

Contudo, CATANI, HEY e GILIOLI (2006) afirmam que o Programa, também,

Promove uma politica piblica de acesso a educag@o superior, pouco se
preocupando com a permanéncia do estudante, elemento fundamental para
sua democratizacdo. Orienta-se pela concep¢do de assisténcia social,
oferecendo beneficios e ndo direitos aos bolsistas. Os cursos superiores
ofertados nas IES privadas e filantrpicas sdo, em sua maioria, de qualidade
questiondvel e voltados as demandas imediatas do mercado. (CATANI, HEY
e GILIOLI, 2006, p.126)

Os autores criticam o fato do Programa s6 garantir o acesso € ndo a permanéncia no
ensino superior porque a Lei 9.870/99, Art. 5°, considera o estudante um consumidor.
Assim, caso ndo pague a parte da mensalidade nao coberta por sua bolsa, sua renovagao
de matricula pode ser rejeitada. Como a maior parte das bolsas do Programa € parcial,

muitas vezes os alunos ndo conseguem cumprir com sua parte.

! Titulo IV, Art. 176, § 3, IV. “o poder publico substituird, gradativamente, o regime de gratuidade no
ensino médio e no superior pelo sistema de concessdo de bolsas de estudos, mediante restitui¢do, que a lei
regulara.
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Pinto (2004) aponta problemas tanto no Fies quanto no ProUni e considera que ndo sao
alternativas que resolverdo o problema de acesso a faculdade. Com relagcdo ao Fies, o
referido autor entende tratar-se de “subsidio ao setor privado”, e “uma transferéncia a
fundo perdido”, devido ao grande nimero de inadimplentes, ao alto custo do
financiamento (que oferece juros de empréstimo comum) e a expansiao em que

acontece.

Quanto ao ProUni, Pinto (2004) o considera “um caminho a mais para gerar fraudes e
degradacao do ensino”. Isso se daria principalmente ao baixo valor de repasse do Estado
para a instituicdo, o qual ndo seria suficiente para garantir a qualidade dos cursos. Esse
programa inibiria também os programas voluntarios de concessdo de bolsas ja existentes
(para preenchimento das vagas ociosas) e poderia provocar uma migracao das bolsas
nos cursos mais concorridos para os menos, justamente onde ha maior participacao das
minorias. O autor ainda levanta diversas questdes legais e tributdrias que comprovariam
a irregularidade do Programa quando implica em repasse de dinheiro publico para

institui¢des privadas com fins lucrativos. (p. 747-748)

Devido as indmeras criticas a esses programas que, de acordo com os autores citados,
beneficiam mais as instituicdes privadas de ensino, em 2003 o Governo Federal lancou
.52 s N ~
o Reuni’”, outro programa de democratizacdo de acesso a graduagdo, dessa vez com a
revitalizacdo das universidades federais, até entdo excluidas desse processo. Este
programa foi pensado em trés etapas. Em 2009 o Reuni deveria estar nos segundo e
terceiro ciclos, em que estava prevista a expansdo e reestruturacdo da rede federal,
inclusive com a expansdo dos cursos noturnos, € com a inclusio de interfaces

internacionais. (MEC) 33

Como ha muitas reivindicagdes dos estudantes pelo acesso as universidades federais,
que s6 acontece através de exame vestibular muito concorrido € com um grau de
dificuldade que poucos alunos das escolas publicas conseguem alcangar, outras

alternativas estdo sendo testadas: sistema de cotas (para negros, pardos e indigenas e

32 Programa de Apoio a Planos de Reestruturagio e Expansio das Universidades Federais Brasileiras.
Disponivel em http://reuni.mec.gov.br. Acesso em 15/09/2009.

>3 Niio é objetivo desta pesquisa analisar o andamento do Reuni e a adequagdo do andamento ao previsto
pelo projeto. Portanto, ndo € possivel afirmar que essas etapas se concretizaram.
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para alunos egressos de escolas publicas municipais e estaduais) e ingresso através do

Enem.

A partir dos dados abordados, pode-se afirmar que aumenta com o passar dos anos o
nimero de pessoas com cursos universitarios de graduagdo concluidos. A tendéncia do
momento € aumentar a demanda pela pds-graduacdo, a exemplo do que aconteceu na
década de 1960 com relagdo ao ensino superior. Houve um aumento de pessoas com o
Ensino Médio (ou Secundério) concluido que aumentou a demanda pelo curso superior.
Como aumentou o nimero de pessoas com curso superior concluido, deve aumentar a
demanda pela pos-graduacdo. Um indicio desse movimento € a expansdo de oferta de
crédito em programa de bolsas a juros bancdrios comuns, (antes concedido apenas para
a graduacdo pelo FIES), estendido para a pés-graduacio lato sensu.”* Assim, prevé-se
também uma necessidade de aumento das vagas nos cursos de pds-graduacdo stricto
sensu devido ao aumento do publico (graduados e pds-graduados em lato sensu) e da

necessidade de diferenciacdo dos demais profissionais.

Por parte do Governo, a necessidade de expansdo da pds-graduacdo, especialmente na
modalidade stricto sensu esta refletida no Reuni, na proposta de modificacio dos
critérios para credenciamento e avaliacdo dos cursos de mestrado profissional55 Além
disso, o Plano Nacional de P6s-Graduagdo tem como meta, até 2010, a formagao 16 mil

doutores por ano no Brasil (hoje formam-se cerca de 10 mil alunos).”®

>* No sitio do préprio Cefet MG, em 11/05/2006 foi publicada noticia de que a Caixa Econdmica Federal
abrira linha de crédito para financiamento de pds-graduacdo lato sensu. Entre os argumentos apresentados
estd beneficiar estudantes que precisam “realizar o curso desejado para aprimorar os seus conhecimentos
e aumentar a sua competitividade no mercado, além de atender também, o segmento dos recém-formados
que ainda ndo tem condi¢des para pagar uma especializacio.” A taxa de juros estava em 2,35% a.m..

3 Até 2007, dos 84.358 estudantes de mestrado, 7.638 estavam matriculados em mestrados profissionais,
ou seja, menos de 10%. Disponivel em http://www.anj.org.br. Acesso em 15/09/2009.

%% Disponivel em http://www.anj.org.br. Acesso em 15/09/2009.
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7 A POS-GRADUACAO STRICTO SENSU NO BRASIL

7.1 Breve historico

A matéria-prima dos cursos de pds-graduagdo sao os profissionais que ja concluiram um
curso de graduacdo e, por motivos que serdo investigados neste trabalho, optam pela
continuidade de estudo em um nivel posterior — pds-graduacdo lato e/ou stricto sensu.
As primeiras universidades foram oficialmente criadas na década de 1930. Os cursos de
pos-graduacdo somente na década de 1960. De 14 pra cd houve uma enorme expansao
dos cursos de graduacdo, tanto na variedade (com a criacdo de cursos seqiienciais,
tecnologicos e com as experiéncias de Universidade Aberta), quanto no acesso
(facilitado pela EAD) Te, consequentemente no nimero de vagas. Essa expansdo, mais
recentemente, deve-se, principalmente, a politicas governamentais que visam recuperar
o0 atraso que o Brasil apresenta em comparacdo a outros paises (inclusive da América do
Sul), garantindo que, até 2011, pelo menos 30% dos jovens entre 18 e 24 anos estejam

cursando uma graduacio. (MEC).

Assim, faz-se necessdrio apresentar as modificagdes que ocorreram e estdo em curso na
formacdo superior para compreender a situacdo atual dos cursos de mestrado e suas
perspectivas. Quem era, quem € e quem serd o aluno de pds-graduacdo nos préoximos
anos? O presente capitulo tem como objetivo apresentar brevemente como se deu o
acesso a pds-graduagdo no Brasil desde a década de 1930 até o inicio deste século, e
como esse acesso estd sendo tratado neste momento histdrico.

Os cursos de pos-graduagdo foram oficializados no Brasil em 1965, através do parecer

977/65 do Conselho Federal de Educacdo (CNE) *°, com o objetivo de “completar a

°7 Segundo Pinto (2004) entre 2000 e 2002 houve um aumento na oferta de vagas em cursos superiores a
distancia de 24 vezes, inicialmente predominando nas instituicdes publicas, mas j4 com expectativa do
aumento na participagdo privada. (p.741)

%% A origem dos cursos de pés-graduacio em documentos oficiais é mais antiga. A Lei 4.024 de 1961, no
Capitulo I, Art. 69, Pardgrafo unico, b), menciona os cursos de pés-graduacdo. Contudo, ndo os
regulamenta. A expressdo “pds-graduagcdo” é mencionada apenas essa vez no documento: “Art. 69. Nos
estabelecimentos de ensino superior podem ser ministrados os seguintes cursos: (...) b) de pés-graduagdo,
abertos a matricula de candidatos que hajam concluido o curso de graduacdo e obtido o respectivo
diploma;”
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formacdao do pesquisador” e treinar ‘“‘especialista altamente qualificado”, visto o
“extraordindrio progresso do saber” face as limitacdes dos cursos de graduacdo em

“proporcionar treinamento completo e adequado para muitas carreiras” (Parecer

977/65).

Os cursos de pds-graduacdo sdo todos aqueles oferecidos para quem ja completou a
graduacdo. Podem ser lato sensu ou stricto sensu. O lato sensu disponibiliza uma
formacao mais ampla (lato) dentro de uma determinada drea do conhecimento.
Contempla o aperfeicoamento e a especializac@o. Ja o stricto sensu visa a formacdo de
mestres e doutores. Nessa modalidade hd um investimento maior do aluno com a
pesquisa. O objetivo desses cursos é a formacdo de cientistas e docentes sendo o
mestrado a formagao inicial de pesquisadores. Para o Ministério da Educacdo (MEC)

assim se diferenciam a pds-graduacao lato e stricto sensu:

As pds-graduacdes lato sensu compreendem programas de especializacdo e
incluem os cursos designados como MBA - Master Business. Com duracio
minima de 360 horas e ao final do curso o aluno obterd certificado e ndo
diploma, ademais sdo abertos a candidatos diplomados em cursos superiores
e que atendam as exigéncias das instituicdes de ensino - art. 44, III, Lei n°
9.394/1996. As pos-graduacgdes stricto sensu compreendem programas de
mestrado e doutorado abertos a candidatos diplomados em cursos superiores
de graduagdo e que atendam as exigé€ncias das instituicdes de ensino e ao
edital de selecdo dos alunos (art. 44, III, Lei n° 9.394/1996). Ao final do
curso o aluno obteré diploma.®

Saviani (2000) chama atencdo para a semantica, a forma que sao referidos lato e stricto

sensu: no primeiro utiliza-se a palavra “curso” e o segundo “programa” °'

. Segundo o
autor, essa diferenca consiste na destinacdo de cada qual. O lato sensu é um
prolongamento da graduagdo e € oferecido como extensdo, especializacdo ou
aperfeicoamento, cujo elemento central € o ensino — a pesquisa é uma mediacdo. J4 o

stricto sensu, ou “pOs-graduacdo propriamente dita” (p. 2), distingue-se da graduacao

% O CFE foi extinto em 24 de novembro de 1995, pela Lei 9.131/95, a qual criou o Conselho Nacional de
Educag¢do (CNE). (www.planalto.gov.br)

% Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13072:qual-a-diferenca-
entre-pos-graduacao-lato-sensu-e-stricto-sensu&catid=127:educacao-superior > Acesso em 08/07/2009.

o1 Segundo Kuenzer e Moraes (2005), a palavra “Programa” passa a ser utilizada a partir do final da
década de 1990, quando desloca-se a centralidade da pés-graduag@o da docéncia para a pesquisa.
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por ter um objetivo préprio: formacdo académica de pesquisadores.®” Nele, o elemento

central € a pesquisa e o ensino € um meio para auxiliar seu desenvolvimento. (p. 2).

Até 1995, os mestrados regulamentados eram essencialmente académicos, voltados
especialmente para a formacdo de docentes e pesquisadores. Diante dos
questionamentos que vinham sendo feitos, desde a década anterior, sobre a necessidade
de formacdo profissional ndo académica, foi oficializada a modalidade de mestrado
profissionalizante.®> Os cursos de mestrado profissional sdo voltados para pessoas que
buscam alta qualificacdo para atuacdo no mercado e ndo na academia. Tém como
objetivo “o aprofundamento da formacao cientifica e profissional” para “a ampliacio da
experiéncia pratica dos egressos de cursos de graduacdo, capacitando-os a aplicar
conhecimentos, tecnologias e resultados cientificos a solu¢do de problemas em seu

ambiente de atuacfo profissional.” **

Em 2009, a Portaria Normativa n° 7 altera avaliacdo dos cursos de mestrado
profissional. Segundo a Capes®, tratam-se de “cursos com [...] énfase em principios
como o de aplicabilidade técnica e flexibilidade operacional” que visam “a exposi¢ao
dos alunos aos processos da utilizacdo aplicada dos conhecimentos e o exercicio de

inovagdo, com a valorizagdo da experi€ncia profissional”, e ttm como objetivo

Capacitar profissionais qualificados para o exercicio da pratica profissional
avancada e transformadora de procedimentos [...], transferir conhecimento
para a sociedade, atendendo demandas especificas e de arranjos produtivos
para o desenvolvimento nacional, regional ou local [...] contribuir para
agregar competitividade e aumentar a produtividade em empresas,
organizacdes publicas e privadas. (Assessoria de Imprensa da Capes,
23/06/2009).

Essa € a posi¢do adotada por Saviani (2000), que defende a necessidade da dissertacdo
como instrumento de apresentacdo da realizacdo de um trabalho de pesquisa. O autor
argumenta a partir da forma como se constituiu a pds-graduacdo brasileira, com

influéncias ndo s6 americanas, mas também francesas, em que a discussdo tedrica

%2 Este artigo foi escrito em 2000. Os mestrados profissionalizantes foram regulamentados no ano
anterior. Portanto, inferimos que o autor, neste trabalho, considera apenas o mestrado académico.

% Portaria n° 80 de 11/01/99.

% Disponivel em
https://www.defesa.gov.br/espaco_academico/biblioteca_virtual/notas/informacoes_tecnicas/IT-03-
2006.pdf. Acesso em 08/07/2009.

% Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
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assume lugar central dessa formacdo, garantindo autonomia intelectual. Para ele, no
Brasil, equivale ao mestrado profissional existente no modelo americano a poés-
graduacdo lato sensu, que tem como caracteristicas: reducdo do tempo; dispensa da
dissertacdo; dispensa da pesquisa. Este ultimo levaria a descaracterizagdo do curso
como stricto sensu, visto que o objetivo tanto do mestrado quanto do doutorado é a

pesquisa.

Contudo, esses cursos podem, por vezes, ser considerados de qualidade inferior ao
mestrado académico, aproximando-se do lato sensu. A respeito deste ‘“preconceito”

sofrido pelo mestrado profissionalizante, JANINE RIBEIRO (2006) esclarece:

Todos os mestrados avaliados pela Capes, sejam eles académicos ou
profissionais, compartilham duas caracteristicas principais pelo menos:
primeira, eles passam por um crivo de rigor que atesta sua qualidade;
segunda [...], eles promovem uma mudanca no perfil do aluno, um salto
qualitativo em sua formacdo. (JANINE RIBEIRO, 2006, p.314)

Ja o lato sensu, para o autor supracitado, “pode ser considerado como uma atualizacio,
uma especializacdo, em suma, como um conhecimento que se agrega” (p.314), sem,
contudo, se preocupar com a melhora qualitativa do profissional. Enquanto essa
formacdo informa, o stricto sensu forma profissionais — “do ponto de vista [...] do
sujeito e de sua formacdo” (JANINE RIBEIRO, 2006p. 314). Por isso o mestrado
profissional ndo pode ser entendido como uma “titulacio menor” (JANINE RIBEIRO,
2006, p. 314). Em defesa do mestrado profissional, Santos (2003) afirma que esses sao

tdo rigorosos que podem ser comparados a doutorados oferecidos nos EUA e Europa.

Como aconteceu com as universidades de maneira geral, somente na década de 1930 é
que a pés-graduagao € proposta no Brasil. Contudo, somente na década seguinte o termo
“p6s-graduacdo” € utilizado em documentos oficiais. E na década de 1950 comecam os
movimentos de formacdo de pessoal nessa modalidade, através de parcerias com
universidades estrangeiras. (SANTOS, 2003) Os primeiros estudos pds-graduados que
aconteceram aqui foram realizados por professores estrangeiros — em missdes
académicas ou fugitivos da II Guerra Mundial. (KUENZER e MORAES, 2005). Os
primeiros cursos de pos-graduacdo brasileiros foram criados a partir do Parecer 977/65.

Destaca-se a criagdo do primeiro curso de mestrado em educagdo, em 1965, na PUC-RIJ.
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No inicio da década de 1970, acontece maior expansdo dos cursos de mestrado,
especialmente nas Pontificias Universidades Catdlicas e nas Universidades Federais.
Em 1976, acontece a implantacdo de curso de Doutorado (SAVIANI, 2000). Essa
expansao provocou questionamentos sobre a qualidade dos cursos oferecidos e criou a
demanda por um instrumento que garantisse bons cursos. E nesta década que a
Fundagdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES —,
criada na década de 1950, inicia o acompanhamento das institui¢cdes e cursos de pds-

graduagio.

Até o inicio da década de 1980, os cursos de mestrado expandem-se em todo o pais.
Durante essa década hd uma estagnacdo tanto na criagdo de mestrados como
doutorados. (SAVIANI, 2000). E importante recordar que, nessa década, o pafs passou
por forte recessdo, crise no emprego e disparada da inflagcdo, acompanhando a crise
econOmica iniciada nos EUA e Europa na década anterior. Nos anos 80, a preocupagao
do novo governo era garantir o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico necessério
para que o pais atingisse sua autonomia e, consequentemente, sua independéncia
econdmica. Os esforcos da pds-graduacdo, entdo, estavam na formagdo de cientistas e
pesquisadores. Contudo, a tradicdo de formacdo para a docéncia permanecia.

(KUENZER e MORAES, 2005).

Na década de 1990, para forcar o desenvolvimento de pesquisas, o Estado muda a forma
de avaliacdo dos cursos (pela CAPES), tirando a centralidade da docéncia e focando na
pesquisa. (KUENZER e MORAES, 2005). Kuenzer e Moraes (2005) indicam as

principais mudangas:

Introduziu-se a idéia de Programa, e ndo mais de cursos de mestrado e
doutorado avaliados isoladamente; ateng@o especial voltou-se as linhas de
pesquisa e a sua organicidade com as disciplinas, projetos e produtos de
pesquisa, teses e dissertacdes; as linhas, e ndo mais as preferéncias docentes,
passaram a definir: a) os percursos curriculares, organizados a partir da
pesquisa, € ndo mais das disciplinas; b) os semindrios de pesquisa e de
dissertacdo; c) a defini¢do dos orientadores j4 no inicio dos cursos; d) os
objetos de investigacdo como determinantes do percurso curricular, agora
flexibilizado. (p.1347)

Em 2000, o estado da pds-graduacdo (em todos os niveis) no Brasil era de expansio.
Havia 32 programas de stricto sensu em funcionamento, dos quais 21 ofereciam

também doutorados. Eram tendéncias convénios de universidades particulares com
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universidades estrangeiras e o ensino a distancia. (SAVIANI, 2000) Para Saviani
(2000), colaboraram para a expansdo dos cursos de mestrado e doutorado em
universidades particulares “o acirramento da concorréncia € a busca de uma imagem
favoravel no mercado de servicos.” (SAVIANI, 2000, p.10). Segundo Kuenzer e
Moraes (2005), “[...] a pés-graduagdo brasileira expandiu-se e afirmou-se alcangando
altos padroes de qualidade e, em vdrias dreas, credibilidade internacional.” (p.1342)

Segundo dados do MEC, cresce o niimero de pds-graduandos no Brasil.®

7.2 O retrato da pés-graduacao no Brasil

Primeiramente € preciso ponderar que a “vocagao” dos programas de ensino superior no
Brasil sempre esteve atrelada as determinagdes do Estado, de acordo com as
necessidades percebidas por ele para cumprir com determinados desafios. A forma
como se estruturou a pos-graduacio no Brasil foi conseqiiéncia de escolhas feitas pelo
Estado ou por seus representantes, tanto na redagdo de documentos oficiais e leis, como

nas parcerias firmadas com institui¢des instaladas dentro ou fora do pais.

Saviani (2000) afirma que ‘“se a estrutura organizacional se inspirou no modelo
americano, o espirito com que se deu a implantacdo dos programas foi em grande parte
influenciado pela experiéncia européia, particularmente da Europa continental.” (p.11).
Para Liidke (2005) o modelo de pds-graduacdo existente hoje no Brasil € um hibridismo
do modelo americano com o modelo francés, porém carregado de caracteristicas
proprias da cultura brasileira, expressa, por exemplo, nas relagcdes mais pessoais que se
estabelecem entre orientadores e alunos, bastante distante da formalidade estrangeira.

Dessa mistura dos dois modelos, surgiram programas que t€m compromisso com o

% “Em 1996, existiam 67.820 alunos da pés-graduacdo no pais (45.622 de mestrado e 22.198 de
doutorado). Ja4 em 2003 eram 112.237 estudantes de pés-graduacdo (66.959 de mestrado académico,
5.065 de mestrado profissional e 40.213 de doutorado). Nos ultimos oito anos, o nimero de cursos de
pés-graduagdo aprovados pela Capes tem crescido em média 9% ao ano. As dreas com maior nimero de
alunos sdo ciéncias humanas e engenharias, ciéncias da computacdo e ciéncias da satide. A regido Sudeste
concentra o maior nimero de pés-graduandos: 31.274 no doutorado; 45.856 no mestrado académico e
2.893 no mestrado profissional. Na regido Norte hd 228 doutorandos e 1.507 mestrandos. Sdo Paulo tem
mais da metade dos futuros doutores, 21.161 dos 41.964 alunos da area. Dos 76.323 alunos de mestrado
académico, 27.716 estdo em Sao Paulo; 10.721 no Rio de Janeiro; 61 em Rondénia; oito, no Tocantins; e
quatro no Acre.” Fonte: Noticias — 22/02/2009 Nimero de pos-graduandos cresce no pais (MEC).
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desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, sem, contudo, abandonar a formacdo de

docentes, em especial para cursos de graduacdo, que ainda se expandem no pais.

Segundo Kuenzer e Moraes (2005) a caréncia de recursos humanos necessarios para
promover o desenvolvimento e o milagre econémico almejado pelos militares®’
contribuiu para a expansdao da pds-graduacdo naquele periodo. “Este fato pode ser
constatado pela inducdo financeira e pela normatizacdo das politicas de apoio ao
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico efetivados pelo regime nesse campo

[...]".(p.1344).

O modelo de pds-graduacdo em que se baseou o relator do parecer 977/65, foi o modelo
norte-americano, com énfase na preparacdo de docentes para o ensino superior.
(LUDKE, 2005, SANTOS, 2003, SAVIANI, 2000).® Houve também influéncia do
modelo francés na forma como os programas de pds-graduacao brasileiros se estruturam
atualmente. Essa combinacdo dos dois modelos resultou em um programa de pds-
graduacdo com caracteristicas proprias, mas de grande qualidade, compativel com os
que sdo ministrados nos paises que lhe serviram de modelo. (LUDKE, 2005) %°.

‘ .5 70
O “Parecer Sucupira”

, tomando como exemplo o modelo de pds-graduacao adotado
no Estados Unidos, buscou atribuir fun¢des aos cursos que ora se formalizavam sem
que, com isso, fosse diminuida a importancia da graduacdo ou houvesse alteracdo no
campo de atuagdo dos graduados. Uma funcao atribuida a pds-graduacao, explicita neste
documento, € a formagdo de docentes, que até hoje estd presente e caracteriza os

programas de pés-graduacdo stricto sensu existentes. (LUDKE, 2005)

7 «Q regime militar, como se sabe, possufa um trago acentuadamente nacionalista e ambicionava a
construcdo de um Estado nacional forte, o “Brasil grande”. Entre seus planos estava o desenvolvimento
de projetos tecnolégicos de grande porte, como a construcdo das usinas nucleares, de imensas usinas
hidroelétricas, de rodovias e ferrovias, de expansio das fronteiras na regiio amazonica, de investimento
na industria bélica e aerondutica, na pesquisa espacial, nas telecomunicacdes.” (KUENZER e MORAES,
2005, p.1344)

88 «A pés-graduagdo stricto sensu dar-se-ia em dois niveis independentes e sem relagio de pré-requisitos
entre o primeiro e o segundo (mestrado e doutorado). A primeira parte dos cursos seria destinada a aulas e
a segunda a confec¢do do trabalho cientifico de conclusdo (dissertacdo ou tese). Os curriculos seriam
compostos conforme o modelo norte-americano, que compreendia o major (drea de concentragdo) e o
minor (matérias conexas).” (SANTOS, 2003, p.630). Embora no ato da criagdo dos cursos de pds-
graduacdo o mestrado ndo fosse um pré-requisito para o doutorado, o modelo existente hoje ¢
“marcadamente seqiiencial” (KUENZER e MORAES, 2005, p.1343).

% “Hoje j4 atingimos um ponto de maturidade capaz de assegurar uma produgio tedrica propria,
compardvel a que é desenvolvida em outros paises com maior tradi¢do na drea educacional, e que poderia
e deveria ocupar o espaco que lhe é devido.” (LUDKE, 2005, p.123)

" Como é conhecido o Parecer 977 de 1965, redigido por Newton Sucupira.
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Com base na prépria experiéncia (por ter sido aluna de pds-graduacdo tanto na Franca
como nos Estados Unidos) e no relato de amigos e colegas, Liidke (2005) diferencia os
cursos de pds-graduagcdo americanos e franceses: Na Franca, a época da criacdo dos
cursos de pés-graduagdo no Brasil, ndo havia especificamente cursos de mestrado (hoje
ha uma equivaléncia) que fosse requerido para ingresso no doutorado. O candidato era
aprovado por um orientador cujos interesses de pesquisa fossem compativeis. “ndo
havia prescricdo de disciplinas a serem cursadas ou de créditos a serem cumpridos (...).
Havia, por certo, uma oferta de disciplinas, asseguradas por grandes professores (...)".
(LUDKE, 2005, p-120). Os trabalhos de pesquisa eram desenvolvidos individualmente,
tanto pelos orientadores quanto pelos orientandos, com seus préprios recursos. Os

alunos raramente encontravam seus orientadores e o trabalho era centrado na tese, que

deveria ter uma profunda discussio tedrica.

Nos Estados Unidos, havia disciplinas obrigatdrias, créditos a serem cumpridos e
diversos exames. Os doutorandos normalmente envolviam-se com as pesquisas de seus
orientadores. O campus era o ambiente em que essa interacdo acontecia. Alunos e
professores passavam a maior parte do tempo 14, visto ser o lugar em que se instalavam
as moradias dos alunos e os escritérios (offices) onde os professores ficavam entre uma
atividade académica e outra. Viviam, portanto, uma “intensa intera¢do”, uns dando
suporte (inclusive material) aos outros. Embora o tratamento tedrico dos trabalhos nao
fosse desconsiderado, a énfase estava nos procedimentos metodoldgicos. (LUDKE,

2005, p.120-121)

Exigia-se e cobrava-se, nos vdrios exames pelos quais o estudante de
doutorado deveria passar, uma atenc¢do especial aos passos da pesquisa, a
escolha da amostra e dos instrumentos, a coleta de dados e sua andlise (em
geral usando recursos estatisticos), mas a atencio dedicada ao tratamento das
questdes tedricas ligadas ao problema em estudo era relativamente menor.
Um mapeamento dos trabalhos mais importantes ligados ao problema, para
situd-lo no cendrio da literatura pertinente, com a indispensavel articulacdo e
elaboragdo pelo estudante das idéias centrais de seus autores, era considerado
suficiente para a aprovagio da tese. (LUDKE, 2005, p.121)

Segundo Saviani (2000), “enquanto a experi€éncia universitiria norte-americana pode
certa énfase no aspecto técnico-operativo, na experiéncia européia a €nfase principal
recai sobre o aspecto tedrico.” (p.13). O autor explica que isso se deve a predilecao dos
EUA pela Pedagogia Nova para a escolarizacdo das criangas, sendo a graduacido o

espaco de aquisi¢do de conhecimentos sistematizados, enquanto na Europa o modelo de
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educagdo € o tradicional, o que faz com que o aluno ja chegue a universidade com

autonomia para realizar suas pesquisas.

Liidke (2005) observa uma peculiaridade da pés-graduagdo brasileira, presente desde a
década de 1970, quando foram realizadas as primeiras dissertacdes e teses: embora 0s
alunos tivessem que cursar disciplinas obrigatérias, cumprir vérios créditos e passar por
varios exames, como no modelo americano, as dissertacoes tendiam mais a discussao
tedrica, como acontecia no modelo francés, em detrimento da investigacdo empirica

priorizada no primeiro modelo.

Da influéncia do modelo francés, os cursos de mestrado no Brasil, em sua origem,

tomavam o mestrando como suficientemente autdonomo e capaz de conduzir sua

pesquisa. Os primeiros alunos de mestrado eram, em geral, professores universitarios

com experiéncia suficiente para fazé-lo. Segundo Liidke (2005), havia uma demanda
- . ~ e s 15 T

reprimida por cursos de pds-graduacio e os alunos possuiam “capital” = acumulado em

longa experiéncia docente.

Contudo, ao ingressarem no mestrado alunos recém formados na graduacdo, o tempo
para a conclusdo da pds-graduacido tornou-se muito longo, jd que estes ndo tinham
necessariamente experiéncia na condugio de pesquisas e necessitavam despender muita

energia na construcdo do seu objeto.”* (SAVIANI, 2000).

No Brasil, as influéncias desses dois modelos [...], o francés e o norte-
americano, foram sendo assimiladas ao lado de outras influéncias. E, com
base em nossas necessidades e em nossos recursos, foi-se constituindo um
sistema novo, préprio, com caracteristicas originais, embora mostrando
marcas daquelas influéncias. (LUDKE, 2005, p-121)

"I Da teoria do Campo de Bourdieu. Entendemos capital intelectual.

72« viu-se que a implantacio da pés-graduacdo se deu a partir do mestrado. (...) Este é um dos fatores
explicativos do longo tempo destinado a realizacdo do mestrado ligado a expectativa de que os alunos
deveriam produzir um trabalho de folego, na pritica equivalente a uma tese de doutorado. (...) foi se
constatando em escala cada vez mais generalizada que, enquanto o orientador esperava que o proprio
aluno escolhesse de modo auténomo o tema de sua dissertagdo, formulasse o problema, definisse o
enfoque tedrico, delimitasse o objeto e estabelecesse a metodologia e respectivos procedimentos de
analise, o mestrando se sentia sem rumo e despendia muito tempo sem corresponder a essas expectativas
do orientador, o que o fazia buscar o socorro de outros professores, enveredar pelas mais desencontradas
leituras ou observagdes de campo até conseguir encontrar, mas apdés muito dispéndio de energia e de
tempo, o objeto de estudo que daria origem a sua dissertagdo de mestrado.” (SAVIANI, 2000, p.13)
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Para Saviani (2000) a riqueza dos programas de pds-graduagcdo do Brasil advém “da
fusdo entre uma estrutura organizacional bastante articulada, derivada da influéncia
americana, € o empenho em se garantir um grau satisfatério de densidade tedrica,

decorrente da influéncia européia.” (p.14).

Ora, equacionando-se adequadamente a questdo do tempo pela via de uma
consistente organizacdo dos estudos que articulasse as duas etapas de
formacdo do pesquisador, a de iniciacdo (mestrado) e a de consolidacdo
(doutorado), seria possivel preservar e, mesmo, aprofundar e fortalecer a rica
experiéncia da pés-graduacdo brasileira que, fundindo a estrutura
organizacional do modelo americano com a densidade tedrica resultante da
influéncia européia, acabou por produzir um modelo novo, de certo superior
aqueles que lhe deram origem. (SAVIANI, 2000, p. 17)

Portanto, no que diz respeito a formalidade, desde a constitui¢do do documento que cria
oficialmente os cursos de pds-graduacdo, a estrutura dos programas existentes hoje, o
modelo é americano: com a existéncia de disciplinas obrigatérias, nimero de créditos a
serem cumpridos, exames de avaliacdo e para ingresso de novos alunos, existéncia de
linhas e grupos de pesquisa. Contudo, no que diz respeito a identidade das pesquisas
realizadas no Brasil, hd uma predilecao pelas abordagens tedricas, tal como no modelo

A . . . - L. . . 73
francés, em detrimento das investigacdes empiricas, mais comuns nos Estados Unidos.

Liidke (2005) destaca a abertura que os professores brasileiros tém a diferentes
correntes de pensamento e da utiliza¢do de bibliografias em outros idiomas, o que nao é
habitual nem na franca nem nos EUA. Como conseqiiéncia dessa abertura foi possivel,
por exemplo, a realizacdo de pesquisas qualitativas no Brasil bem antes delas

acontecerem nos EUA.

Outro aspecto, menos formal (como a estrutura dos programas, a distribuicdo de
créditos ou a predilecdo por uma determinada forma de pesquisa), relevante para a
caracterizacdo da pds-graduagdo brasileira estd nas dificuldades que se apresentam e a
criatividade e perseveranca com que foram tratadas. As condi¢des precdrias e 0s parcos
recursos disponiveis sdo aspectos relevantes da histdria da pds-graduacao no Brasil, que
fizeram com que Saviani (2000) utilizasse o termo ‘“herdico” para caracterizar tal

periodo.

3 .
0O fato dos programas estarem estruturados de acordo com o modelo americano mas a forma de
avaliac@o e o tipo de producdo se aproximarem mais do modelo francés, para Santos (2003) implica em
uma contradi¢@o.
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Chamo a esta fase de periodo herdico porque foi necessdrio criar as
condigdes praticamente a partir do nada. Servindo-se de doutores formados
no exterior ou pelo processo do doutorado direto previsto nos Estatutos e
Regimentos das universidades, aos quais se agregaram mestres também
formados no exterior e, em seguida, aqueles alunos titulados nos programas
pioneiros de mestrado instalados no pafs, a pds-graduagdo foi sendo
implantada suprindo-se a caréncia de infra-estrutura com muito trabalho e
criatividade como, por exemplo, na falta de bibliotecas adequadas, a
aquisi¢do de livros por parte dos docentes que os transportavam no porta-
malas do préprio veiculo para disponibilizd-los junto aos alunos nas
instituicdes em que os programas comecavam a funcionar (foi o que fiz
quando participei da equipe que deu inicio ao programa de mestrado da
Universidade Metodista de Piracicaba em 1972). (SAVIANI, 2000, p. 5).

Mas as solugdes encontradas pelos professores para lidarem com as dificuldades

estruturais e materiais delinearam tracos na personalidade da pds-graduacao brasileira.

Assim como Saviani, Liidke participou desse momento da implantagdo dos cursos de
pOs-graduagcdo no Brasil e percebe na forma como esses professores enfrentaram as
adversidades algo que acabou por se constituir uma forma préopria de relacionamento
entre mestres e pupilos que podem ser consideradas vantajosas em comparagdo com as
formas francesa e americana. Em comparagdo com a Francga, hd vantagem na orientagao
pela acolhida dos professores em relagcdo aos alunos pela forma como se disponibilizam
e pela facilidade de contato pessoal. Em relacdo aos americanos a autora destaca a

capacidade que o brasileiro tem de trabalhar em condi¢des bem distantes das ideais.”

E possivel afirmar que, até a década de 1990, a vocagdo dos cursos de pés-graduacio
stricto sensu no Brasil era a formacg@o de docentes para o ensino superior — tanto para a
graduacao quanto para a pés-graduagdo. Contudo, a mudanga nos critérios de avaliagdo
dos cursos pela CAPES deslocou a centralidade dos programas da docéncia para a
pesquisa para provocar o surgimento de uma nova vocagdo: a pesquisa cientifica e
tecnoldgica capaz de promover o desenvolvimento, inclusive econdmico, do pais.

(KUENZER e MORAES, 2005)

™ «(...) fomos extraindo de nossas fontes pessoais recursos para enfrentar as precdrias condicdes de
trabalho (...). No que diz respeito a orienta¢do, por exemplo, acho que conseguimos desenvolver um
trabalho que ultrapassa, por vezes, limites extremos, gracas, em muitos casos, a nossa disponibilidade e
também a nossa facilidade de contato pessoal. Chamo a aten¢@o para esse aspecto, pois, no caso francés, a
comparagdo nos favorece, por essa facilidade de acolhida e de contato que nos caracteriza e faz com que
nos aproximemos de nossos orientandos. E, no caso norte-americano, € a nossa disponibilidade para o
trabalho em condi¢des longe das ideais que nos estimula a buscar ajuda para nossos estudantes, seja em
termos de bibliografia, seja mesmo em questdes pessoais, atendendo-os em nossas proprias casas, em fins
de semana, ou em longos telefonemas, quando estdo em suas cidades de origem.” (LUDKE, 2005, p. 123)
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7.3 A pés-graduacao e a formacao do docente do ensino superior

A profissionaliza¢do dos docentes no Brasil ocorreu entre as décadas de 1930 e 1950 do
século XIX, a partir da intervencdo do Estado na institucionalizacdo da escola. Os
primeiros docentes a se tornarem funciondrios eram aqueles que ja atuavam para a
iniciativa privada e para a Igreja. As escolas normais surgem a partir de 1834, conforme
ja apresentado, num periodo de instabilidade politica e tensdes entre os grupos que
representavam diversos interesses econdmicos, moldadas pelos modelos europeus,
marcados pelo iluminismo e pelo positivismo (VILLELA, 2007) 3. As escolas normais
“(...) se encarregariam de definir os saberes e as formas de fazer dos futuros

professores.” (Ibidem, p.131).

Segundo Kuenzer e Moraes (2005) “A pds-graduacdo brasileira foi implantada com o
objetivo de formar um professorado competente para atender com qualidade a expansao
do ensino superior e preparar o caminho para o decorrente desenvolvimento da pesquisa

cientifica.” (p.1342)

Segundo Saviani (2000), na década de 1930, quando sdo oficialmente criadas as
primeiras universidades do Brasil ’®, acontece uma forma de “formacdo em servi¢o” dos
professores universitdrios, que acontecia nas préprias universidades, da seguinte

maneira:

Os cursos oferecidos se situavam no nivel de graduacdo e a formacdo de
pesquisadores e dos professores da prdpria universidade se dava por um
processo espontaneo, geralmente através da agregacdo, pelo catedritico ou
pelo responsdvel pelas diferentes cadeiras, de aluno recém formado que havia
se destacado nos estudos realizados e que era convidado a participar das
atividades da disciplina como auxiliar de ensino ou assistente, preparando-se
para reger a cadeira como livre docente com perspectiva de vir a se tornar
catedratico. (SAVIANI, 2000, p. 4)

A partir dessa formacdo inicial, esses professores podiam conseguir bolsas de estudos
para cursar a pOs-graduacdo (especialmente o doutorado) no exterior. Algumas

universidades trouxeram professores de universidades européias e americanas para

> “Elegendo as nagdes européias como o modelo mais aperfeicoado, entendiam [os dirigentes que
assumem o poder nas varias provincias no periodo regencial] que a falta de instru¢do do nosso povo era a
verdadeira causa da distincia existente entre o Brasil e as nac¢des civilizadas.” (VILLELA, 2007 p. 103).
76 Salvo a Universidade do Rio de Janeiro.



79

formacao académica e cientifica de seus docentes. (SAVIANI, 2000). Embora a
formalizacdo dos cursos de pds-graduacgdo s6 fosse ocorrer cerca de 30 anos depois, essa
mistura de “importacdo” de catedraticos americanos e europeus aliada a “exportacdo”
de alunos para esses paises, acabou resultando no hibridismo da pds-graduagdo
brasileira a que se refere Liidke (2005) — sendo ela prépria formada nos EUA e

Fralnga.77

Os cursos de pés-graduacdo lato sensu, embora ndo sendo o ideal, também fizeram (e
fazem) parte da formacgao de docentes, tanto nas universidades como nos ensinos bésico,
médio e profissionall.78 A partir da década de 1970 acontece uma expansao dos cursos
de mestrado, sendo o primeiro doutorado implantado no Brasil na segunda metade
daquela década. O aumento das vagas em cursos de mestrado no Brasil permitiu maior
qualifica¢do de docentes para o ensino superior. Também contribuiu para a melhoria da
qualificacdo dos docentes a implantacdo pela CAPES do Programa Institucional de
Capacitacdo de Docentes (PICD), em 1976, o qual concedia bolsas de estudos e
mantinha o pagamento do saldrio integral dos professores universitarios lhes permitindo
dedicar-se exclusivamente aos cursos de stricto sensu, que ja podiam ser cursados no

pais. (SAVIANTI, 2000)

Esse programa foi importante duplamente: de um lado porque fornecia
regularmente um contingente de alunos dispondo de condi¢des bastante
favordveis para realizar a pds-graduagdo; de outro lado, porque se constituiu
num mecanismo de formagdo de quadros de professores-pesquisadores que
iriam consolidar ou permitir a instalacdo de novos programas de pOs-
graduagdo nas instituicdes a que estavam contratualmente vinculados.
(SAVIANI, 2000, p. 7)

Os primeiros alunos dos cursos de mestrado e doutorado criados no Brasil na década de
1960 foram professores, especialmente universitdrios, que ja haviam acumulado

bastante experiéncia, com reflexdes bastante amadurecidas.”

" Essa autora ndo analisa os fatores que contribuiram para esse hibridismo, mas enfatiza que dele surgiu
uma forma tipicamente brasileira de estruturar os programas de pds-graduacdo que, além de misturar
caracteristicas americanas com francesas, acrescenta elementos da cultura do brasileiro, especialmente na
forma como se relacionam orientador e orientando.

™ O Cefet MG é um exemplo disso. Os cursos de lato sensu nessa institui¢io foram criados na década de
1980 pela necessidade de aperfeicoamento do préprio quadro de docentes, expandindo-se para o publico
em geral na década seguinte.

™ “Tinhamos, naquela época inicial, tanto dos programas de mestrado, como depois dos de doutorado,
uma demanda reprimida muito bem qualificada, como costumdvamos comentar entdo. Ela era composta
por professores que vinham hd muito acumulando sua experiéncia no magistério do ensino superior e
amadurecendo suas reflexdes e andlises sobre problemas da educagdo. Assim, vinham eles fazer o



80

Kuenzer e Moraes (2005) destacam o papel da CAPES no processo de expansdo e
institucionalizagdo da pds-graduacdo, especialmente pelo fornecimento de bolsas de
estudo. Na década de 1970 o desafio da pds-graduacdo era formar pesquisadores,
docentes e profissionais para atender a demanda reprimida, especialmente no ensino
superior. Para tanto, a pds-graduacdo foi integrada ao sistema universitirio e a

centralidade da pds-graduacao estava na formacgdo de docentes.

Na Constituicdo de 1988, conforme ja apresentado, ensino, pesquisa e extensao sao
considerados indissocidveis e sendo de responsabilidade das universidades. Portanto,
além da formacdo de docentes para o ensino, haveria que se desenvolver também a

formacdo cientifica.

O V PNPG trouxe novas referéncias, que indicam uma tendéncia em preparar
profissionais para o mercado e ndo mais para a carreira docente. S3o aspectos relevantes
tratados neste documento: diversificacdo e flexibilizacdo dos programas de pods-
graduacgio stricto sensu para sua disseminagdo por todo o pais; vinculagio de diretrizes
estratégicas a interesses mercantis (que se traduz em formar profissionais para o
mercado); aumentar a qualificacdo de professores dos ensinos fundamental, médio e
técnico através do stricto sensu (especialmente o mestrado); formar quadros para o setor
empresarial, que ja indicava um aumento da abertura para mestrados profissionalizantes.

(KUENZER e MORAES, 2005, p. 1351)

Contudo, a formacao cientifica exige do aluno mais do que a escola pode proporcionar.
Trata-se de um exercicio do pensamento de forma critica, e constante, em que a tnica

certeza € a da transitoriedade das verdades.

mestrado, ou o doutorado, com esse acimulo, ou esse “capital”’, como diria Bourdieu, investido entdo
num esfor¢o de qualificagdo formal, através do curso, que desembocaria no titulo de mestre ou de
doutor.” (LUDKE, 2005, p. 122)
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7.4 O mestrado e a formacao de profissionais para o mercado de trabalho

A pés-graduagdo, desde a sua criagdo previa o mestrado enquanto formagao final para o
profissional que ingressaria no mercado de trabalho e como formagao cientifica inicial.
Criado em 1995*, o mestrado profissional se mostra a modalidade mais adequada ao
primeiro caso. Porém, desde sua implantagdo, a maioria dos cursos de mestrado
profissional tem sido oferecida pela rede privada.®’ Com a publicacio da Portaria
Normativa N° 7, de 23 de junho de 2009, espera-se que mais instituicdes federais
(especialmente os Institutos Federais, antigos Cefet) oferecam essa formacao no stricto

82
sensu.

Diferentemente do mestrado académico que forma pesquisadores e docentes, o
mestrado profissional forma profissionais para atuarem no mercado de trabalho. “O que
diferencia os dois tipos de mestrado sdo o perfil dos candidatos e o foco de atuagdo.”
(MEC) O objetivo de incentivar a criagdo de mestrados profissionalizantes € transferir o
conhecimento cientifico mais rapidamente para a sociedade. Diversos setores da
sociedade ganham com essa transferéncia, desde o empresariado, pela elevacdo da

produtividade até a populacdo atendida por organizagdes nao governamentalis.83

A Portaria Normativa N° 7 definiu os critérios para avaliacdo dos cursos de mestrado
profissionalizantes, considerando “[...] a natureza e especificidade do conhecimento
cientifico e tecnoldgico a ser produzido e reproduzido [...]” a partir da “[...] relevancia
social, cientifica e tecnoldgica dos processos de formagao profissional avancada, bem

como o necessdrio estreitamento das relacdes entre as universidades e o setor produtivo

80 «Em 1995, no documento intitulado Capes: Metas da Atual Gestdo destacou-se a necessidade da
flexibilizagdo do modelo de pés-graduagdo stricto sensu., em particular o nivel de mestrado. Foi criada
uma comissdo composta por diferentes pesquisadores de varias universidades do Pais para analisar os
cursos capazes de atender as demandas oriundas do mercado ndo-académico. Essa comissdo produziu o
documento "Mestrado no Brasil — A Situagdo e Uma Nova que deu origem a uma proposta da Diretoria
Colegiada ao Conselho Superior da Agéncia intitulada “Programa de Flexibilizacdo do Modelo de P6s-
Graduacdo Senso Estrito em Nivel de Mestrado - 1995”. Essa proposta foi aprovada pelo Conselho
Superior da Capes em 14/09/95 e resultou na Resoluc¢do n° 1/95, publicada por meio da Portaria n® 47 de
17/10/95” (MEC)

¥ Dos vinte e cinco programas de mestrado recomendados pelo MEC nos Institutos Federais, apenas seis
sdo programas de mestrado profissional.

%2 Conforme entrevista publicada pelo MEC, em 06 de junho de 2009.

% Noticia publicada pelo MEC, em 22/02/2009 - Capes apdia criacdo de novos cursos de mestrado
profissional.
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[...].”. Sdo necessidades de atendimento que podem ser supridas pelo mestrado

profissional (e que, de certa forma, o justificam):

“[...] estimular a formagio de mestres profissionais habilitados para
desenvolver atividades e trabalhos técnico-cientificos em temas de interesse

ptblico; [...] identificar potencialidades para atuagdo local, regional,
nacional e internacional por Orgdos publicos e privados, empresas,
cooperativas e  organizacdes ndo-governamentais, individual ou
coletivamente organizadas; “[...] particularmente nas dreas mais diretamente
vinculadas ao mundo do trabalho e ao sistema produtivo, a demanda de
profissionais altamente qualificados; [...] dreas de demanda latente por
formacdo de recursos humanos em cursos de pds-graduagdo stricto sensu com

vistas ao desenvolvimento socioecondmico e cultural do Pais; [...]
capacitacdo e treinamento de pesquisadores e profissionais destinados a
aumentar o potencial interno de geracdo, difusdo e utilizacdo de
conhecimentos cientificos no processo produtivo de bens e servicos em

consonancia com a politica industrial brasileira; [...].”.

Segundo Barros, Valentim e Melo (2005) sdo caracteristicas proprias dos cursos de
mestrado profissionalizantes a flexibilidade que proporciona diversos formatos de
funcionamento, ser voltado para a pratica profissional incorporada do método cientifico
e ter o corpo discente formado fora da academia, tendo como destino a “[...] gestdo,
producdo e aplicacdo do conhecimento orientado para a pesquisa aplicada, a solucao de

problemas, a proposicdo de novas tecnologias e aperfeicoamentos tecnolégicos.”

(p.131).

Dentre as diversas caracteristicas do mestrado profissional, algumas trazem mais
implicagdes a implantacdo dessa modalidade nas universidades publicas: o quadro
docente, o financiamento e o reconhecimento do titulo para fins académicos. O quadro
docente do mestrado profissional € um problema porque, atualmente o doutorado é um
pré-requisito nos processos seletivos de professores nas IES publicas. Contudo, o
mestrado profissional deve ter seu corpo docente formado por “doutores com formacao
profissional de reconhecida competéncia na édrea” e por ‘“profissionais altamente
qualificados, sem a titulacdo de doutor”. (BARROS, VALENTIM E MELO, 2005,
p.-134). Quanto ao financiamento, estando no sistema Capes, esta modalidade se
equivaleria ao mestrado académico no que diz respeito aos recursos financeiros. Porém
nao ha recursos suficientes para a expansdo. Uma alternativa debatida seria a cobranca
de mensalidades, o que, atualmente € proibido. Por tltimo, ndao sendo o produto final do

mestrado académico obrigatoriamente o desenvolvimento de uma pesquisa cientifica,
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haveria que se estabelecer se o egresso poderia dar continuidade aos seus estudos,

considerando que, atualmente, no Brasil, s6 existem doutorados académicos.

Este ano, a publicacio da Portaria Normativa N° 7 elucidou alguns desses
questionamentos. Quanto ao corpo docente, o reconhecimento se dard a partir da
adequacdo da formacao e da relevancia da sua producdo aos objetivos do curso.* Os
recursos poderdo ser conseguidos a partir de consércios, conforme prevé o Art. 5° dessa
Portaria. Contudo, o texto explicita que ndo haverd concessao de bolsas de estudos para

os mestrandos dessa modalidade.”> Quanto aos egressos, o Art. 2° garante a

[ .. P 6
compatibilidade entre o mestrado profissional e o académico.®

Como o objetivo dessa modalidade de mestrado € a aplicagdo da ciéncia e nao sua
producgdo, o produto final ndo precisa ser uma tese/dissertacdo. Conforme redacdo do

Art. X, § 3°, § 3°, este produto € bem flexivel, podendo ser:

[...] dissertacdo, revisdo sistemdtica e aprofundada da literatura, artigo,
patente, registros de propriedade intelectual, projetos técnicos, publicacdes
tecnoldgicas; desenvolvimento de aplicativos, de materiais didaticos e
instrucionais e de produtos, processos e técnicas; producdo de programas de
midia, editoria, composicdes, concertos, relatérios finais de pesquisa,
softwares, estudos de caso, relatdrio técnico com regras de sigilo, manual de
operacdo técnica, protocolo experimental ou de aplicacdo em servigos,
proposta de interven¢do em procedimentos clinicos ou de servigo pertinente,
projeto de aplicagio ou adequagdo tecnoldgica, protétipos para
desenvolvimento ou producio de instrumentos, equipamentos e kits, projetos
de inovagdo tecnoldgica, producdo artistica; sem prejuizo de outros formatos,
de acordo com a natureza da 4rea e a finalidade do curso, desde que
previamente propostos e aprovados pela CAPES.

Também os critérios definido pela CAPES para a avaliacdo do mestrado profissional

difere bastante dos critérios adotados para o mestrado académico. Enquanto este se

# . «§ 1° O corpo docente do curso deve ser altamente qualificado, conforme demonstrado pela produgdo
intelectual constituida por publicacdes especificas, produgdo artistica ou produgdo técnico cientifica, ou
ainda por reconhecida experiéncia profissional, conforme o caso. § 20 A qualificagdo docente deve ser
compativel com a drea e a proposta do curso, de modo a oferecer adequadas oportunidades de treinamento
para os estudantes e proporcionar temas relevantes para o seu trabalho de mestrado.” (Portaria Normativa
N° 7, de 23 de junho de 2009).

% «Art. 11 Salvo em d4reas excepcionalmente priorizadas, o mestrado profissional nio pressupde, a
qualquer titulo, a concessao de bolsas de estudos pela CAPES.” (Portaria Normativa N° 7, de 23 de junho
de 2009).

86 «“Art. 20 O titulo de mestre obtido nos cursos de mestrado profissional reconhecidos e avaliados pela
CAPES e credenciados pelo Conselho Nacional de Educacdo - CNE tem validade nacional e outorga ao
seu detentor os mesmos direitos concedidos aos portadores da titulacio nos cursos de mestrado
académico. Art. 30 O mestrado profissional é definido como modalidade de formagdo pds-graduada
stricto sensu (...)”. (Portaria Normativa N° 7, de 23 de junho de 2009)
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baseia na produgdo cientifica de docentes e discente, considerando publicacdes e

eventos cientificos realizados, o primeiro serd avaliado quanto:

I - producdo intelectual e técnica pertinente a drea, regular nos ultimos trés
anos e bem distribuida entre os docentes, contemplando: a) artigos originais,
artigos de revisdo da literatura e publica¢des tecnoldgicas; b) patentes e
registros de propriedade intelectual e de softwares, inclusive depdsito de
software livre em repositério reconhecido ou obtencdo de licencas
alternativas ou flexiveis para producao intelectual, desde que demonstrado o
uso pela comunidade académica ou pelo setor produtivo; ¢) desenvolvimento
de aplicativos e materiais diddticos e instrucionais e de produtos, processos e
técnicas; d) producdo de programas de midia; e) editoria; f) composicdes e
concertos; g) relatérios conclusivos de pesquisa aplicada; h) manuais de
operagdo técnica, protocolo experimental ou de aplicacio ou adequacdo
tecnoldgica; i) protétipos para desenvolvimento de equipamentos e produtos
especificos; j) projetos de inovag@o tecnoldgica; k) produgdo artistica; I)
outros formatos, de acordo com a natureza da drea e a finalidade do curso, a
critério da CAPES; II - informagdes sobre o destino dos egressos do curso,
empregabilidade e trajetdria profissional; III - informagdes, recomendagdes e
observacdes que constem de relatdrios e pareceres das comissdes
examinadoras de avaliacdo dos trabalhos de conclusio do mestrado dos
estudantes; IV - dimensdao e eficicia dos processos de interacio com
organizagdes, empresas € instituicdes da drea de especializacdo e atuagdo do
curso; V - informacgdes de outra natureza, além daquelas constantes nos
relatdrios anuais, sobre a produgao técnico-cientifica, producdo intelectual e a
atividade académica do curso, quando for o caso.

Assim, as duas modalidades de mestrado sdo complementares, voltadas para fins
diferentes que possibilitam o desenvolvimento de ciéncia e tecnologia e sua apropriagao
pela sociedade. Enquanto ao mestrado académico caberia a producdo de conhecimento
cientifico e tecnologico, o mestrado profissional ficaria responsavel por criar formas de
transferéncia desse conhecimento para a sociedade, ndo pela simples replicacdo de uma
técnica, mas tendo a acdo sustentada pela ciéncia, pela utilizagdo do método cientifico.
Contudo, a producdo verdadeiramente cientifica exige do sujeito que se propde a fazé-la
muito mais do que uma formagao; exige uma transformacdo de sua subjetividade, do
desenvolvimento de uma criticidade propria e da organiza¢ao do pensamento a partir de

critérios que nao encontram correspondéncia na vida empirica do homem comum.

7.5 O mestrado como formacao cientifica

Uma das razdes de ser do stricto sensu (especialmente o mestrado e o doutorado

académicos) € a formacao cientifica. Se durante muitos anos a formacao docente foi o
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foco dos programas de mestrado, atualmente a formacgdo cientifica tem ganhado
destaque.87 Este capitulo tem como objetivo apresentar elementos pertencentes a
formacdo do cientista e ao pensamento cientifico, problematizando as implicacdes da

qualidade da formagao escolar na formagao cientifica proporcionada pelo stricto sensu.

A ciéncia € uma producdo humana, fruto de uma cultura que se inicia no final da Idade
Média, a partir do surgimento dos burgueses, classe que se constitui pela necessidade
das comunidades rurais estabelecerem trocas de mercadorias entre si. O burgués saiu de
sua aldeia, rumo a um lugar desconhecido, para realizar essas trocas e, ao se deparar
com outros grupamentos humanos, ele entrou em contato com outras leituras do mundo,
outras realidades e possibilidades desconhecidas pelos seus companheiros aldedes. Ao
retornar, ele foi capaz de reportar o que viu, de comparar com a forma como seu grupo
organizava os fendmenos e de julgar sua interpretacio do mundo com outros olhos.
Como comerciante, tinha os produtos de sua aldeia como simplesmente objetos de
troca, rompendo, assim, com o vinculo afetivo e familiar estabelecidos anteriormente

com esses objetos para tratd-los nas suas caracteristicas universais. (FOUREZ, 1995)

Fourez (1995) associa o surgimento do burgués ao surgimento da ciéncia moderna
porque esse personagem desenvolveu uma caracteristica que € essencial para o cientista
moderno e, até entdo, era impossibilitada pela restricdo do universo camponés. O
burgués pensa e estabelece vinculos impessoais com 0s objetos com os quais trabalha, e
€ capaz de conhecer e ordenar os fendmenos de uma forma diferente daquela que ele
aprendeu na aldeia, podendo comunicar essa nova organizagdo a outras pessoas,
independentemente de compreendé-la ou acreditar nela. (p. 165) E, para fazer ciéncia,
conforme propde Bachelard (1996), é preciso que o pesquisador liberte-se dos vinculos
que ja estabeleceu com seu objeto, das suas certezas e das familiaridades com relagdo a

ele.

O caminho percorrido pela ciéncia desde a modernidade até o presente momento estava
repleto de problemas e de obsticulos, que precisaram ser superados para que se
desenvolvesse o conhecimento. Obsticulos ainda existem e estdo presentes em toda

pesquisa, pois o proprio pesquisador é um obstaculo. (BACHELARD, 1996). Contudo,

87 KUENZER e MORAES, 2005.
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conforme a ciéncia foi se desenvolvendo, mostrou-se bastante valida como forma de
conhecer o mundo, ordenar e explicar os fendmenos e intervir na natureza. Ela
contribuiu para que homem deixasse de inserir-se na para dominar a natureza. Quanto
mais esse poder se confirmava, mais importancia a ciéncia ganhava. E a capacidade de
comunicar eventos com impessoalidade, atendo-se ao cardter universal, herdada do
comportamento do burgués, permitiu o desenvolvimento de um método capaz de tornar
uma descoberta inteligivel para qualquer cientista (do mesmo campo) em qualquer parte
do mundo. Com isso desaparecem os vinculos afetivos com 0s objetos, os quais se
tornam numeros, € “(...) o individuo torna-se o centro do mundo observado e de seu

destino ético.” (FOUREZ, 1995, p.162-163).

Como a ciéncia desenvolveu uma forma de comunicagdo propria, as trocas de
conhecimentos e experiéncias entre cientistas foram facilitadas. A ciéncia ganhou
“aparéncia universal”, ou seja, rompeu os lacos com o0s objetos e os quantificou de
acordo com determinados critérios. Com isso, as descobertas puderam ser refeitas e
convalidadas por diversos outros pesquisadores. Porém, o que a ciéncia mostra nao € o
mundo como ele €, mas “um mundo tal como pode ser relatado, narrado e controlado de
um lugar a outro”. (FOUREZ, 1995, p.166-167). Portanto a verdade da qual a ciéncia se
faz porta-voz é uma verdade relativa. Mas relagdes estabelecidas entre os cientistas e
destes com outras instancias da sociedade fizeram com que a ciéncia e as diversas

ciéncias se constituissem enquanto campo.

Foi Bourdieu (2004) quem desenvolveu a teoria do campo, segundo a qual o campo
cientifico € formado pelo conjunto de agentes e instituicdes que estdo entre dois pdlos,
ou grupos opostos: um que acredita na neutralidade de sua producdo e na verdade
contida no texto (produto) e outro que ndo aceita que seu produto independa das
circunstancias em que foi criado, estando a verdade nessas circunstancias. Esses polos
estabelecem lutas tedricas e pelo poder dentro do campo, mas devem unir forcas para
defender a posi¢ao conquistada e a participagdo dele na sociedade, conforme seu grau

de autonomia.® Trata-se de um mundo social, sobre o qual agem leis externas e no qual

% Um campo mantém relagdes com outros campos, € serd mais ou menos autdbnomo, tanto seja maior ou
menor sua capacidade de refratar as pressdes externas e retraduzi-las. Os produtos de uma determinada
drea do conhecimento nem s@o totalmente determinados por condi¢des sociais, politicas e econdmicas,
nem totalmente autonomos. H4 uma autonomia relativa, ou seja, uma capacidade do campo de produzir



87

sao criadas leis internas, que irdo regulamentar e estruturar a relagdo entre institui¢des e
agentes. Segundo Bourdieu (2004), nos jogos de poder dentro do campo as regras

também sao postas em jogo.

O autor supracitado possibilitou, com sua teoria sobre o campo, uma conciliacdo entre
posicionamentos extremamente opostos dentro de uma determinada &drea do
conhecimento e, com isso, mostrou que todos os posicionamentos dos pesquisadores sao
importantes para o desenvolvimento cientifico. Portanto, sua teoria representa uma
visdo conciliadora da comunidade cientifica (BOURDIEU, 2004, p.12), porque
“permite estabelecer a verdade das diferentes posicdoes e os limites de validade das
diferentes tomadas de posi¢do (...).” (BOURDIEU, 2004, p.46). E uma alternativa as
lutas que se estabelecem internamente em determinada drea do conhecimento, e ajuda a
compreender onde estd a verdade cientifica — nem em um extremo do campo, nem
noutro, mas na relacdo que se estabelece entre os diversos agentes e instituicdes que se

poem entre eles.

Portanto, a ciéncia tem sua origem com o surgimento do burgués, o qual desenvolveu
uma capacidade de pensar diferentemente dos outros habitantes da aldeia e de
comunicar aquilo de novo que experienciou em outro ambiente, até entdo desconhecido;
tem como caracteristicas marcantes a impessoalidade com os objetos de pesquisa,
tratados em seu cardter universal, o que permite, entre outras coisas, a aplicacdo de um
método capaz de levar qualquer cientista a0 mesmo resultado, independentemente do
lugar do mundo em que refaca a pesquisa (FOUREZ, 1995); acontece pela superacdo de
obstaculos, buscando responder perguntas bem elaboradas e fundadas em conceitos, a
partir daquilo que ja se conhece, trazendo conhecimentos novos e melhores que se
sobrepdem aos ja existentes, mas sempre em movimento, certa de que seus achados sdo
provisérios (BACHELARD, 1996); desenvolve e comunica esses achados de uma
maneira propria, dentro de uma logica especifica e a partir de regras criadas no interior
do campo cientifico, as quais também servem para estruturar este campo e organizar as

forcas e os conflitos que acontecem em seu interior (BOURDIEU, 2004).

algo independentemente do interesse econdmico, embora isso dependa da necessidade de recursos
financeiros que este campo demande. (BOURDIEU, 2004)
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A partir da leitura de Bachelard (1996), Fourez (1995) e Bourdieu (2004) é possivel
compreender a ciéncia enquanto uma forma especifica de leitura do mundo, que
diferencia-se daquela que se faz pela experiéncia. Para ser capaz de compreender os
achados da ciéncia € preciso ser introduzido na cultura cientifica. Caso ndo seja, pela
experiéncia direta nao € possivel chegar a Iégica cientifica, porque esta nao é a légica do
mundo sensivel e da experiéncia direta, que ndo coincide com os conceitos cientificos (o
cheiro das plantas de manha cedinho em nada coincidird com a ci€ncia sobre a forma
como as plantas exalam odores, o que os provoca, etc.). Quanto mais cientifica uma
leitura se propde a ser, mais ela precisa se afastar do mundo empirico, pois a ordem e as
explicacdes que a ciéncia propde, nao podem ser apreendidas da relacdo imediata que se

tem com os objetos (BACHELARD, 1996).

A cultura cientifica acima citada foi se constituindo na sociedade a partir da Idade
Média. A formagdo desta nova cultura implicou na constituicio de uma forma
especifica de ordenar e explicar os fendmenos da natureza, bem como buscar control-
los a partir de conhecimentos construidos cientificamente. O pensamento das pessoas
em uma cultura cientifica € direcionado pela racionalidade dentro da légica cientifica. E
a formacdo do pensamento é uma das funcOes atribuidas a escola. Portanto, ha uma
estreita ligacdo entre educacdo e desenvolvimento cientifico, visto que o pensamento

moldado pela escola desde os primeiros anos de vida € fundado nessa cultura. Além

disso, atualmente, o campo da academia recobre boa parte do campo cientifico.

Introduzir a cultura cientifica € tarefa da escola, mas ndo é uma tarefa facil porque na
maior parte do tempo, durante a maior parte da vida, as pessoas ndo fazem uso da légica
cientifica (FOUREZ, 1995). Relacionam-se com outras pessoas € objetos de forma
afetiva, numa relacdo pessoal e ndo vivem essas relacdes com base nessa logica
cientifica (saboreia-se uma fruta sem pensar na ac¢do das papilas gustativas, da regido da

lingua que estd recebendo determinado estimulo, apenas se sente: € bom, € gostoso).

Freire (2008) coloca esse problema na forma de uma evolucdo das consciéncias,
passando da intransitiva e transitiva ingénua para uma consciéncia critica. A consciéncia
intransitiva compreende o mundo quase que limitado aquilo que satisfaz suas

necessidades de sobrevivéncia.
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O que pretendemos significar com a consciéncia ‘intransitiva’ é a limitacéo
de sua esfera de apreensio. E sua impermeabilidade a desafios situados fora
da 6rbita vegetativa. [...] Uma consciéncia ‘intransitivada’ [...] se caracteriza
pela quase centralizagdo dos interesses do homem em torno de formas mais
vegetativas da vida. [...] Suas preocupagdes se cingem mais o que hé nele de
vital, biologicamente falando. [...] Escapa ao homem intransitivamente
consciente a apreensdo de problemas que se situam além de sua esfera
biologicamente vital. Daf implicar numa incapacidade de captag¢do de grande
nimero de questdes que sdo suscitadas. O discernimento se dificulta.
Confundem-se as notas dos objetos e dos desafios do contorno e o homem se
faz mdgico, pela ndo-captagdo da causalidade auténtica. (FREIRE, 2008,
p.67-68).

Ja a consciéncia ingénua € capaz de perceber questdes que vao mais além da mera

sobrevivéncia, mas lhe faltam recursos para compreender essas questdes em suas

complexidades.

A transitividade ing€nua [...] se caracteriza, entre outros aspectos, pela
simplicidade na interpretagdo dos problemas. Pela tendéncia a julgar que o
tempo melhor foi o tempo passado. Pela subestimagdo do homem comum.
Por uma forte inclina¢do ao gregarismo, caracteristico da massificacdo. Pela
impermeabilidade a investigacdo, a que corresponde um gosto acentuado
pelas explicacdes fabulosas. Pela fragilidade na argumentagdo. Por forte teor
de emocionalidade. Pela prdtica ndo propriamente do didlogo, mas da
polémica. Pelas explicagdes mdgicas. Esta nota mdgica, tipica da
intrasitividade, perdura, em parte, na transitividade. Amplia-se os horizontes.
Responde-se mais abertamente aos estimulos. Mas se envolvem as respostas
de teor ainda mdgico. E a consciéncia do quase homem massa, em que a
dialogacdo mais amplamente iniciada do que na fase anterior se deturpa e se
destorce. (p.69). “A consciéncia ing€nua [...] se cré superior aos fatos,
dominando-os de fora e, por isso, se julga livre para entendé-los conforme
melhor lhe agradar.” (FREIRE, 2008, p.113).

O fazer cientifico depende da superacdo dessas formas de compreensdo do mundo por

uma forma mais elaborada. A lapidacdio do pensamento no sentido de torna-lo

qualitativamente melhor € o processo de evolucdo das formas de consciéncia

apresentadas para a consciéncia critica. O lugar por exceléncia de formacdo da

consciéncia critica é a escola e, para Freire, somente um tipo especifico de educalga?lo89

pode fazer com que as consciéncias deixem de ser intransitivas e ingénuas € passem a

ser criticas, conforme descritas pelo autor:

A transitividade critica, por outro lado, [...] se caracteriza pela profundidade
na interpretacdo dos problemas. Pela substitui¢do de explica¢des magicas por
principios causais. Por procurar testar os ‘achados’ e se dispor sempre a
revisdes. Por despir-se a0 maximo de preconceitos na andlise dos problemas
e, na sua apreensdo, esforcar-se por evitar deformagdes. Por negar a

89 «

2008, p.69)

... uma educagdo dialogal e ativa, voltada para a responsabilidade social e politica [...]” (FREIRE,
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transferéncia da responsabilidade. Pela recusa a posi¢des quietistas. Por
seguranga na argumentacgdo. Pela pratica do didlogo e ndio da polémica. Pela
receptividade ao novo, ndo apenas porque novo e pela ndo-recusa ao velho,
s6 porque velho, mas pela aceitagdo de ambos, enquanto vdlidos. Por se
inclinar sempre a argiiigdes. (FREIRE, 2008, p.69-70). A consciéncia critica
‘¢ a representacdo das coisas e dos fatos como se ddo na existéncia empirica.
Nas suas correlagdes causais e circunstanciais’. (FREIRE, 2008, p.113)

Para Bachelard (1996), para se fazer ciéncia € preciso distanciar-se bastante do objeto
pesquisado para percebé-lo em sua universalidade e nao naquilo que ele tem de especial,
de familiar. Tudo que ele tiver de familiar desviard o cientista de compreendé-lo em
seus contornos cientificos, ou, como propde esse autor, se constituird como um
obstaculo epistemoldgico. Nao que a opinido, a certeza, a familiaridade sejam ruins ou
erradas. Elas s6 sdo prejudiciais quando a proposta € gerar conhecimento na légica da
ciéncia. E o cientista ndo o é em tempo integral e, na maior parte da vida, estabelece
relagcdes sensiveis e ndo cientificas com os objetos do mundo. Porém, propondo-se a
fazer ciéncia, ele fard um recorte entre todos os objetos que estdo ao seu redor e com 0s
quais em algum momento estabeleceu uma relagdo direta e escolherd um com o qual ele
precisard romper esse vinculo e olhar de uma forma diferente, para buscar explicagdes,
deixando em suspenso ou buscando exterminar tudo aquilo que o aproximava desse
objeto, para estabelecer novas relacdes (entre ele e este objeto e entre este objeto e as

demais coisas do mundo).

Para explicar essa relacdo da ciéncia e da vida cotidiana com os objetos, Fourez (1995)
usou dois artificios: a diferenciacdo entre cédigo restrito e cddigo elaborado, ilustrada
pela metéfora do apartamento, o pordo e o s6td0.”’ No primeiro recurso, o autor mostra
que no dia-a-dia, a referéncia feita aos objetos estd em um cdédigo restrito, que reporta a
sua funcionalidade, a sua imagem, sem analisd-lo de forma mais profunda — o que
acabaria até por inviabilizar a comunicagdo. Essa rotina se estende para as diversas
ciéncias e para a rotina do dia-a-dia dos cientistas que precisam conversar entre eles,
trocar informagdes sobre seus objetos e deixar mais dinamicos os processos. O cédigo
elaborado é quando o objeto € destacado do cotidiano e pensado em suas relacdes, sobre
a ética e a moral que as sustentam, das implicacdes em colocar esse objeto em outro

contexto, etc. Mas ndo é possivel fazer essas abstragdes o tempo todo, nem na vida

ordindria, nem na rotina dos laboratdrios e centros de pesquisa.

% Segundo Fourez (2005), essa metdfora foi utilizada por Bachelard em uma entrevista. Porém, a
explicagdo dessa metafora é feita pelo préprio Fourez.
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Quanto a metafora do apartamento, o autor quis mostrar que quase sempre vive-se (no
apartamento ou na sala de estar) sem se preocupar com questdes mais filos6ficas ou sem
se analisar o préprio fazer. Mas para sair da mediocridade desse cotidiano é preciso

abstrair (ir ao s6tdo) e analisar (ir ao porao) o produto e o processo do fazer cientifico.

Como a cultura cientifica ndo € a cultura do dia-a-dia, para nela ingressar € preciso
desprender-se da forma cotidiana de pensar, agir e relacionar com as pessoas € com 0s
objetos, para direcionar o pensamento em outro caminho, em outra 16gica. O caminho
que o pensamento deve percorrer dentro da légica cientifica Bachelard (1996) chamou
de abstracdo. O espirito cientifico € libertado pela abstracdo, quando supera a relagcdo
direta, vivida e experienciada com o objeto, € caminha ao encontro de outra forma

possivel de compreender este objeto e as relacdes que ele estabelece com o mundo.

Em Freire (2008), essa cultura do dia-a-dia € vivenciada pela consciéncia ingé€nua, na
qual o homem estd fechado em si, preso em um tempo € um espaco que O
impossibilitam ver adiante, pensar outra realidade. Por ser a cultura de quem estabelece
uma relacdo direta com os objetos, mesmo os cientistas se perceberdo ingénuos em
alguns momentos. Mas quando ndo ha reflexdo, a visdo do mundo € embacada e os
acontecimentos compreendidos de forma mégica. E o primeiro momento da reflexdo e
acontece naturalmente. Essa era, provavelmente, a consciéncia que tinha o camponés
que saiu da sua aldeia, do seu mundo conhecido, rumo a um mundo novo provocou a
mudanga do pensar. Muitas das certezas do camponés ndo se confirmaram quando este
se deparou com outro mundo. Ele préprio jd ndo tinha um vinculo afetivo com os
objetos que comercializava e, aos pouco, perdia também o vinculo com as explicacdes e
as certezas de sua aldeia, tornando-se capaz de compreender outras l6gicas que nao a
sua. Por isso a transformacdo do aldedo em burgués e as conseqiiéncias relativas a
forma de conhecer iniciada por ele foram tdo importantes para o desenvolvimento
cientifico. De certa forma, o caminho da transformacdo do aldedo em burgués € o
mesmo que transforma uma pessoa comum em cientista. HA uma ruptura com as
certezas e explicagdes superficiais baseadas nas relagcdes empiricas para a descoberta de

relagdes conceituais abstratas.

A cultura burguesa teria inventado representacdes mentais que qualquer um
pode isolar, interiorizar e por vezes até comunicar, sem compreender,
enquanto as outras culturas pressupdem sempre, a fim de permitir a



92

comunicagdo, o partilhamento total do mesmo meio. Daf o vinculo existente
entre a emergéncia da ci€ncia moderna e os modernos métodos de escrita ou
leitura. (FOUREZ, 1995, p.161).

Fourez (1995) nao entende que exista uma dupla cultura, que separa a ciéncia da vida
pessoal do cientista, mas que hd implicacOes éticas e morais no fazer profissional. O
pesquisador ndo pode separar seu trabalho daquilo que ele é. Mas sua produgdo tem que
ser independente disso. Seu espirito cientifico tem que se libertar do que o prende na
experiéncia com 0s objetos, suas crengas, certezas e preconceitos (e pré-conceitos). E

novamente € através da educagdo que isso serd possivel.

Para estimular a reflexdo ética no fazer cientifico, Fourez (1995) defende a necessidade
dos cursos universitarios incluirem a filosofia na formagao dos jovens cientistas, e
argumenta sua defesa a partir da relacdo entre a ciéncia e a ética e entre a ciéncia € 0
sociopolitico. (Ibidem, p.29) Para ele, compreender a “verdade cientifica” depende de
apreender “o valor e os limites dos conhecimentos cientificos.” (Ibidem, p.29). Trata-se,
portanto, de compreender as politicas universitdrias em termos éticos, extrapolando
interesses setorizados, especificos das técnicas e cddigo de um determinado curso,
chegando a interesses mais globais, que remetem a histéria da humanidade e seu sentido

— 0 que faz necessdrio a utilizacdo de um cédigo elaborado, o da filosofia.”'

Bachelard (1996) questiona a forma equivocada como o caminho do desenvolvimento
cientifico € narrado pela histéria da ciéncia e como esta € ensinada aos jovens. Este
autor defende a necessidade dos professores falarem sobre os tropecos, sobre os erros
cometidos durante o processo de construcdo do conhecimento que se tem hoje. Para ele,
“¢ em termos de obstdculos que o problema do conhecimento cientifico deve ser
colocado.” (BACHELARD, 1996, p.18). E mais do que ensinar as respostas para os
alunos, € importante nio deixar que se percam as perguntas ja que sdo elas que levam a

novas descobertas, pois “[...] todo conhecimento é resposta a uma pergunta.” (Ibidem,

p.19)

L A ciéncia d4 conta de resolver problemas praticos que surgem na sociedade, como o fornecimento de
energia, a cura de doencas, a criacdo de sem niimero de equipamentos que diminuem o esforco fisico do
homem em atividades industriais e do dia-a-dia. Contudo, apesar de resolver os inimeros problemas e
trazer mais conforto e longevidade para o homem, ela ¢ limitada e ndo dd conta de resolver os problemas
sociais, ainda que possa ser julgada como culpada pelas desigualdades. A discussdo proposta por Fourez
(1995) estd em torno na objetividade cientifica, do fazer cientifico e da verdade que a ciéncia se propde a
desvelar. (p.35) A conclusio a que o autor chega é de que, apesar de todo o desenvolvimento da ciéncia,
ela € incapaz de lidar com questdes de cunho ético.
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A educagdo que fixa nas respostas, Freire (1979) nomeou educacdo bancdria, aquela
em que o professor “deposita” as informacdes nos alunos, mas ndo provoca neles a
reflexdo; somente tem como objetivo o acimulo de informacdo, onde o educando € o
depdsito de teorias do professor, o que nao garante que ele estd se tornando um sujeito.
Nessa forma de educacdo o aluno € objeto o qual se pretende adaptar a sociedade e

resultando, entre outras coisas, na restricdo da criatividade e da autonomia.

Do ponto de vista do conhecimento, os obstidculos a serem superados sdo o que
Bachelard (1996) chamou de obsticulos epistemoldgicos — ou os obstaculos referentes a
racionalidade. Esses obstaculos s@o de ordem subjetiva, da forma como o pesquisador
percebe e trabalha o objeto pesquisado. Nessa relagdo, destacam-se a experiéncia
primeira, a opinido, as certezas, etc. Para que o espirito cientifico possa se desenvolver,
ele precisa abstrair — superar as primeiras imagens, as primeiras experiéncias com o
objeto e eliminar a opinido formada sobre ele. Na teoria de Paulo Freire, superar o

pensamento magico e a interpretacdo superficial da consciéncia ingénua.

Para Bachelard (1996) o problema da opinido € que ela impede que o pesquisador
construa seu objeto em termos conceituais, podendo fazer com que ele apenas apresente
o recorte do objeto que lhe convém, perdendo-se o caminho que levou aquele
conhecimento. O cientista deve tomar as respostas para fazer novas e melhores
perguntas sobre elas. Mas a certeza impede a busca por novas respostas, pois ao langar
luz sobre determinado objeto, projeta-se também sombras e “[...] aquilo que cremos

saber com clareza ofusca o que deveriam os saber". (BACHELARD, 1996, p.18).

Tanto Bachelard (1996) quanto Bourdieu (2004) tratam o problema do desenvolvimento
cientifico e da constru¢do do conhecimento partindo de diferentes aspectos. Porém
aproximam-se ao tratar dos problemas internamente, referindo-se a postura dos
cientistas, relacionando o desenvolvimento cientifico a formagcdo dos novos
pesquisadores. A esse respeito, um problema a ser resolvido € a forma como a
comunidade cientifica lida com o0 novo e com 0s novos pesquisadores.

Para Bachelard (1996), com o passar do tempo, o cientista acaba perdendo o interesse

pelas perguntas, enche-se de certezas, prefere inteirar-se daquilo que confirma seu saber

ao que o contradiz e, por fim, para de buscar. E o que o autor chamou de inércia do
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espirito e cabegca bem feita, e que o levou a propor que o pesquisador seria mais util a
ciéncia na primeira metade de sua vida.”? As respostas deverdo ser buscadas pela
abstracdo. Esse € o procedimento do espirito cientifico. Mas para abstrair é preciso
organizar os fendmenos e saber colocar as perguntas. E neste processo ainda ha
obstaculos, em torno dos quais deve ser colocado o problema do conhecimento
cientifico. A critica que este autor faz a escola e aos professores € que lhes falta o senso
do fracasso. Muitas vezes, apenas ficam na aparéncia, na geometrizacdo, fixam-se nas
respostas e demonstragdes, mas ndo ensinam as perguntas, ou como determinado
conhecimento foi construido. O aluno nao tem, entdo, a visdo do processo de constru¢ao
do conhecimento, apenas seu resultado final. Com isso, encanta-se e satisfaz-se o aluno
com a observagdo primeira, o que, para ele, € um obstéculo epistemoldgico ou obstaculo
inicial a cultura cientifica — para Fourez (1995), essa situacdo equivale a mistificacdo da

ciéncia; para Freire (2004) sua compreensao ingénua.

Ja Bourdieu (2004) apresenta o problema do desenvolvimento cientifico nas lutas que
acontecem no interior de cada campo cientifico. Nestes o capital cientifico € distribuido
com base nas leis internas, obedecendo a légica prépria do campo. Quem tem mais
capital tem mais peso e mais forca exerce sobre o campo. No caso, os mais antigos
possuem mais capital e mantém a estrutura a partir do controle dos jovens, com base
nos seus interesses e dos grupos que representam. No campo cientifico,
especificamente, a regulacdo interna do campo decide quais sao as pesquisas que devem
ser feitas, os locais de divulgacdo dessas pesquisas, quem tem autoridade para conferir a
validade de um achado, etc. O autor critica o fato de alguns pesquisadores vestirem seus
projetos com uma roupagem de demanda social, com vistas a conseguir o apoio dos
agentes e instituicdes que participam do campo na realizagdo de algumas pesquisas,
quando, na verdade, essa demanda nao pode ser comprovada ou ndo serd atendida.

Freire (1979) ainda coloca outro problema, tipico dos paises periféricos, proprio da
década de 1960. Muitos pesquisadores eram formados nos Estados Unidos e Europa,

pela prépria caréncia de cursos de pds-graduacdo no Brasil. Esses cientistas voltavam

%2 “Com o uso, as idéias se valorizam indevidamente. Um valor em si opde-se a circulagio dos valores. E
fator de inércia para o espirito. As vezes, uma idéia dominante polariza todo o espirito. Um epistemélogo
irreverente dizia, hd vinte anos, que os grandes homens sdo tteis a ciéncia na primeira metade de sua vida
e nocivos na outra metade. O instinto formativo é tdo persistente em alguns pensadores, que essa pilhéria
ndo deve surpreender. Mas, o instinto formativo acaba por ceder a vez ao instinto conservativo. Chega o
momento em que o espirito prefere o que confirma seu saber aquilo que o contradiz, em que gosta mais
de respostas do que de perguntas.” (BACHELARD, 1996, p. 20)
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muito bem preparados do ponto de vista tedrico, mas eram incapazes de construir seus
objetos a partir da realidade concreta brasileira. Alienavam-se do contexto e dos
problemas de seu pais. Faltava-lhes fazer a reducdo sociolégica, ou seja, aplicavam as
técnicas desenvolvidas em outros paises no Brasil, como se essas técnicas fossem
neutras e passiveis de serem transplantadas de um contexto a outro. (FREIRE, 1979,

p.24)

Portanto, dentre os vdrios problemas e obsticulos que podem dificultar o
desenvolvimento cientifico, ¢ comum nestes autores a questdo daqueles que ja fazem
parte e sdo reconhecidos membros da comunidade cientifica, os quais t€ém poder
decisorio sobre os rumos daquela drea do conhecimento (ainda que esse poder seja

relativo).

Em Bachelard (1996), esses agentes (institui¢des e pesquisadores) podem prejudicar a
pesquisa quando contentam-se com as respostas, ndo colocam em questionamento seus
achados, ndo se interessam por novas e melhores perguntas, fixam-se nas respostas; ao
ndo reconhecerem que existem os obsticulos e, por isso, ignorarem O Pprocesso
percorrido até se chegar a uma resposta, nao provocando em seus alunos as abstracoes
corretas — ficam apenas nas geometrizacdes. Esses mesmos agentes aparecem em
Bourdieu (2004) como problema para o desenvolvimento cientifico quando utilizam do
capital cientifico que acumularam para exercer for¢cas dentro deste campo que podem
levéd-lo a perda de sua autonomia (ainda que esta seja apenas relativa). Isso acontece
quando o capital temporal ou politico é exercido através de 16gica diferente daquela
prépria do campo, tornando-o mais vulnerdvel as pressdes externas e, portanto, menos
auténomo. J4 em Freire (1979) tornam-se problema quando alienam-se, perdem a
compreensdo de sua realidade objetiva e vivem em um mundo imagindrio, visto por
olhos alheios.”

Mas os autores também apontam formas de solucionar esses problemas. Para Bachelard
(1996), a forma de ndo permitir a inércia do espirito cientifico é colocd-lo em
mobilizacdo permanente, ndo dar lugar as certezas, conhecer e ensinar os obstaculos

para que os achados da ciéncia sejam compreendidos como um esforco da razdo,

3 .. . , . N ~ , . .

% “Um profissional alienado é um ser inauténtico. Seu pensar ndo estd comprometido consigo mesmo,
ndo € responsdvel. O ser alienado ndo olha para a realidade com critério pessoal, mas com olhos alheios.
Por isso vive uma realidade imagindria e ndo a sua propria realidade objetiva.” (FREIRE, 1979, p35).
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incentivar e provocar sempre a abstracdo correta (aquela que desobstrui o espirito
cientifico e o liberta da intui¢c@o sensivel, da opinido). Bourdieu (2004), por sua vez, traz
uma visdo conciliadora a partir da teoria do campo. Isso porque o campo integra os
polos opostos e “permite estabelecer a verdade das diferentes posicoes e os limites de
validade das diferentes tomadas de posicao [...].” (p.46). Fourez (1995) defende a idéia
de que a histéria da ciéncia ndo se preste ao papel ideoldgico, que pode levar a sua
mistificacdo, mas que apresente a trajetoria cientifica por uma perspectiva critica,
“mostrando a relatividade dos conceitos utilizados, pondo em relevo a sua histéria e
recordando quando e de que modo as trajetdrias das construcdes conceituais na ciéncia

chegaram a pontos de bifurcagdo.” (p.176).

A cultura cientifica ndo estd pronta, mas em processo € 0S jovens precisam ser
introduzidos nessa cultura através da escola. Por parte dos cientistas, € importante que o
espirito esteja em constante movimento, sempre questionando os produtos cientificos
para lhes conferir validade e valor (BACHELARD, 1996). Para que a ciéncia tenha
mais autonomia é preciso que se fortaleca o campo cientifico e lhe dé possibilidade de
resistir as pressdes externas. Esse ganho de autonomia depende de uma cumplicidade
entre os agentes dentro do campo e da aplicacdo de regras baseadas em sua propria
légica e controle interno. (BOURDIEU, 2004) Mas ndo se pode deixar de mostrar a
ciéncia como uma constru¢do humana, um produto cultural e uma leitura possivel do
mundo (dentre tantas outras), que, enquanto tal, é limitada e pode ser transformada,

refeita e questionada. (FOUREZ, 1995).

Para Freire (1979), a solucdo é fazer da educacdo uma prética de liberdade na medida
em que transforma os educandos em sujeitos de suas préprias existéncias e, por isso,
responsaveis por seus atos. Assim o autor descreve a educacdo capaz de promover o

desenvolvimento das consciéncias:

Necessitdvamos de uma educagdo para a decisdo, para a responsabilidade
social e politica. [...] Uma educag@o que possibilitasse a0 homem a discussdo
corajosa de sua problemadtica. De sua inser¢do nesta problemdtica. Que o
advertisse dos perigos de seu tempo, para que, consciente deles, ganhasse a
forma e a coragem de lutar ao invés de ser levado e arrastado a perdi¢dao de
seu proprio ‘eu’, submetido as prescricdes alheias. Educagdo que o colocasse
em didlogo constante com o outro. Que o predispusesse a constantes revisoes.
A anélise critica de seus ‘achados’. A certa rebeldia, no sentido mais humano
da expressdo. Que o identificasse com métodos e processos cientificos. [...]
Entre nds, repita-se, a educagdo teria de ser, acima de tudo, uma tentativa
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constante de mudanca de atitude. [...] A educagdo € um ato de amor, por isso,
um ato de coragem. Nao pode temer o debate. A andlise da realidade. “Nao
pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa.” (FREIRE, 1979,
p.96-104)

Nos autores acima apresentados hd uma constante que ¢ atribuir a escola e a academia a
funcdo de formacdo do pensamento cientifico. Contudo, no Brasil, a formacdo escolar
nos Ensinos Fundamental e Médio, especialmente na rede publica, ndo garante essa
formacdo. Portanto, os alunos dos cursos de graduagdo muitas vezes ingressam nas
universidades sem terem sido devidamente introduzidos na cultura cientifica. Assim,

essa incumbéncia da formacao do pensamento cientifico passa a ser do ensino superior.

Porém, conforme apresentou Saviani (2000), grande parte da rede privada de ensino
superior € constituida por faculdades isoladas e centros universitarios, os quais nao t€ém
comprometimento com a produgdo cientifica, pois ndo hd esse critério em suas
avaliacdoes. O aluno que ndo fora introduzido em uma cultura cientifica na escola,
também nao o serd no ensino superior. HaA um prejuizo para o campo cientifico porque
esse € recoberto cada qual por um campo profissional. Se 0s novos profissionais nao sao
formados em uma cultura cientifica, aumentam os obstdculos a serem superados para

que se possam produzir novos conhecimentos cientificos nestes campos.

A implicagdo disso para a pds-graduacdo é que os cientistas sdo formados a partir de
alunos egressos de cursos de graduagao, profissionais formados no ensino superior, mas
ndo na cultura cientifica. Nestes casos, a forma¢do do pensamento cientifico passa a ser
dos programas de mestrado que, em poucos anos, precisardo introduzir um profissional
na cultura cientifica, promover disciplinas que contribuam para a realizacdo de uma

pesquisa, e habilitar esse aluno para a autonomia na conducao de pesquisas futuras.

Paulo Freire coloca o problema da formagdo da cultura cientifica em termos de
desenvolvimento da consciéncia. A introduc¢do do aluno na cultura cientifica permitiria
a ele compreender o mundo e as relagdes de poder que nele se estabelecem de forma
mais elaborada, menos ingénua e mais critica, permitindo a esse aluno sair da condi¢ao
ingénua e dominada para uma situacdo autdnoma. Com isso, também o pais sairia de
sua condicao de dependente das intempéries exteriores para ser sujeito nas suas escolhas

€ na sua trajetoria.
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Contudo, aquela época esse autor ji percebia as limitagdes da escola para promover esse
desenvolvimento, esse salto qualitativo que, para ele, s6 poderia acontecer a partir da

educagdo. Freire (2008) expde o problema da educagdo no Brasil da seguinte forma:

Nada ou quase nada existe em nossa educacdo, que desenvolva no nosso
estudante o gosto da pesquisa, da constatagcdo, da revisdo dos ‘achados’ — o
que implicaria no desenvolvimento da consciéncia transitivo-critica. Pelo
contrdrio, a sua perigosa superposicdo a realidade intensifica no nosso
estudante a sua consciéncia ingénua. [...] Esta nos parecia uma das grandes
caracteristicas de nossa educacdo. A de vir enfatizando cada vez mais em nds
posigdes ingénuas, que nos deixam sempre na periferia de tudo o que
tratamos. Pouco ou quase nada, que nos leva a posi¢cdes mais indagadoras,
mais inquietas, mais criadoras. Tudo ou quase tudo nos levando,
desgracadamente, pelo contrdrio, & passividade, ao ‘conhecimento’
memorizado apenas que, ndo exigindo de nds elaboracdo ou reelaboragao,
nos deixa em posi¢do de inauténtica sabedoria. (FREIRE, 2008, p.102-104).

Depreciando-se os niveis mais basicos de educacdo, deprecia-se também os mais altos
porque a matéria prima de um determinado nivel de ensino € o aluno formado no nivel
anterior. As deficiéncias nao supridas nos primeiros estdgios precisardo ser supridas

mais adiante. Caso ndo sejam, o produto final serd cada vez pior.

Se a cultura cientifica ndo € introduzida nos primeiros anos escolares e mantida nos
demais, ha um comprometimento da producao cientifica e da formacgao de cientistas. O
efeito da falha da introdugdo cientifica nos estudantes brasileiros na pds-graduacio €
que, no momento em que os profissionais deveriam iniciar pesquisas, iniciardo a
formacgao cientifica e haverd pouco tempo para pratici-la. O problema da baixa
qualidade do ensino basico €, entdo, arrastado para os niveis mais elevados da formagao

académica.

7.6 Contradicoes historicas e desafios dos programas de mestrado no século XXI
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Na histéria da pés-graduacdo no Brasil existem certas contradi¢des. Santos (2003)
destacou trés contradi¢cdes na implantagdo da pds-graduacdo no Brasil: dependéncia
cientifico-cultural; incompatibilidade dos titulos; o rigor dos mestrados académicos.
Para esse autor, a ambiguidade da-se também pelo fato dos mestrados brasileiros serem
bem mais rigorosos do que os cursos que o equivalem nos Estados Unidos, cuja

estrutura lhe serviu de modelo.

Santos (2003) inicia sua argumentacdo com uma contextualizacdo da relacdo de
dependéncia que o Brasil mantinha com paises centrais como Estados Unidos e da
Europa; na década de 1960 o Brasil era um pais periférico. Os paises centrais investiam
na expansao de mercados consumidores e desestimulavam o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico dos paises periféricos (o que evitava concorréncia).”* Enquanto o Brasil

importava “know how estrangeiro”, limitava a formacao de cientistas e pesquisadores.

Ainda segundo este autor, as elites intelectuais organicas aquela época foram
responsaveis pela importacdo de tedricos e de teorias, pois tinham uma visdo especifica
de modernizacdo: “tentar reproduzir no Brasil marcas dos paises ‘adiantados’ (...) no
intuito de tornar o pafs subdesenvolvido o mais parecido com o pais desenvolvido.”

(Ibidem, p.629). Cria-se, portanto uma dependéncia cultural.”

Outra aparente contradicdo parece estar no fato da maior expansdo dos cursos de pds-
graduacdo, e mesmo a criagdo formal destes ter se dado durante ditadura militar.
Kuenzer e Moraes (2005) esclarecem esse fato, aproximando os militares os cientistas e
as elites intelectuais: “Os dois grupos tinham em comum o nacionalismo e a crenca
compartida nos poderes da ciéncia e da tecnologia.” (p.1343). O governo militar

apostou na tentativa de desenvolver cientifica e tecnologicamente o pais para cumprir

% “A modernizacdo do Brasil nos anos de 1960 deu-se dentro de um contexto de integracio entre paises
periféricos e pafses centrais. Essa integracdo implicava a expansdo de mercados consumidores nos paises
periféricos e o fomento dos centros produtores de Ciéncia & Tecnologia (paises centrais). O objetivo das
nac¢des mais desenvolvidas era o aumento de mercados consumidores € o desestimulo a concorréncia
cientifica ou tecnoldgica.” (SANTOS, 2003, p. 629)

% A esse respeito, Paulo Freire (1979) discorre demoradamente. Tomando como exemplo a maneira
como o pafs lidava com a reforma agraria, defende a idéia de que os intelectuais (geralmente oriundos da
elite), por mais bem-intencionados que estivessem, ao retornar do exterior ndo podiam simplesmente
replicar no Brasil as teorias e procedimentos aprendidos no estrangeiro. Quando assim o faziam, os
resultados obtidos eram desastrosos. Faltava-lhes fazer a devida “redug@o sociolégica”, que possibilitaria
a compreensdo da realidade brasileira com a qual deveriam lidar. Este autor, ainda, entende que a
autonomia € o que permite a uma nagdo ser independente de outra. E a autonomia adquire-se pela
educagdo. Sujeitos autdnomos formam uma nacéio autdnoma e vice-versa.
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com seus planos de crescimento e¢ de milagre econdomico. (KUENZER e MORAES,

2005).

O mestrado no Brasil, embora oficialmente exista hd menos de cinqiienta anos, ja
apresenta um triplo desafio: formar docentes para os diversos niveis de ensino, formar o
quadro de profissionais que promoverdao o desenvolvimento cientifico e tecnolégico do
pais e atender a demanda do mercado de trabalho por profissionais qualificados e
competentes. Enfrenta, porém, diversos problemas, alguns causados pela sua estrutura

hibrida.

Um problema advindo da composicao hibridado mestrado brasileiro estd na condugao
da pesquisa. Como os alunos precisavam cumprir com os créditos e cursar diversas
disciplinas, somente depois de cumprida essa longa etapa o aluno poderia escolher seu
orientador e dedicar-se a pesquisa. Como grande parte dos professores adotava a postura
dos franceses e consideravam os alunos autdbnomos para o desenvolvimento de seu
trabalho, muito tempo era perdido até que esses se encontrassem. Com isso, 0 tempo
para a conclusao dos cursos era demasiadamente longo. (SAVIANI, 2000; KUENZER e
MORAES, 2005; LUDKE, 2005).

De modo geral, os alunos se defrontavam com a pesquisa somente no
momento da elabora¢do da dissertacdo ou tese, apds cumprirem 0 vasto e
fragmentado elenco de disciplinas. Nao raras vezes, os estudos de natureza
tedrica que subsidiariam a pesquisa se realizavam apds a finalizagdo dos
créditos, quando entdo se definia o objeto e escolhia-se o orientador. Em
decorréncia, os mestrados e doutorados eram longos e as dissertacdes, muitas
vezes, constituiam-se em verdadeiras teses. (KUENZER e MORAES, 2005,
p.1345)

Outro problema apresentado por Kuenzer e Moraes (2005) € o controle dos prazos para
conclusdo dos cursos de mestrado por parte da CAPES, que desconsidera o aluno real e
as dificuldades deste em adquirir experiéncia na producdo cientifica, priorizando o
prazo em detrimento do amadurecimento do cientista na realizagdo das pesquisas.
Segundo elas, essa pressdo do prazo foi um impacto de fragilizacdo dos cursos de
mestrado, pois dificulta o transito do aluno por diferentes disciplinas, fragiliza as
dissertacdes e, como conseqiiéncia, coloca em risco também a qualidade dos programas

de doutorado. A fragilidade da formacao cientifica da graduacdo, se ndo recuperada no



101

mestrado, arrastar-se-4 para o doutorado pela impossibilidade de oferecer recursos

humanos adequadamente preparados para consolidagcdo da carreira de pesquisador.

“[...] Assim, a necessdria redugdo nos tempos médios de titulacdo se
sobrepds, em grande medida, a qualidade da formag@o, principalmente no
mestrado. Neste nivel, a inexperiéncia em pesquisa, articulada a nao rara
fragilidade da formacdo tedrica anterior, demandaria um tempo maior para o
amadurecimento académico de grande parte dos alunos. Sob o impacto das
exigéncias da avaliagdo CAPES e da concessdo de bolsas, pelo menos no
caso da Educacdo, os programas de pds-graduacdo assumiram como meta
titular de qualquer forma e a qualquer custo — em 24 ou 48 meses. Neste
processo, as condi¢cdes reais de trabalho dos alunos passaram a segundo
plano. O percurso curricular confrangido supde um aluno idealizado — de
modo preferencial os que trazem experiéncia de bolsas de iniciagado cientifica
— com suficiente autonomia intelectual para dominar as categorias tedrico-
metodolégicas em um ano, e com condi¢des para finalizar a “pesquisa” ao
final do segundo ano, admitida uma extensdo de mais seis meses de prazo
para os ndo bolsistas.” (KUENZER e MORAES, 2005, p.1349)

Essa estrutura ainda estd presente nos programas de mestrado e, conforme aumenta o
nimero de mestrandos sem qualquer vivéncia de pesquisa cientifica pregressa, mais
dificil se tornaré tanto o acompanhamento quanto a conclusio dos cursos. E um desafio
para o mestrado conseguir adequar sua estrutura ao aluno real sem, contudo, perder sua

qualidade.

Quanto ao desafio do desenvolvimento cientifico e tecnolégico, talvez a solugdo esteja
na mudanga dos critérios adotados pela CAPES. Segundo Santos (2003) um problema
que ainda existe nos cursos de mestrado (e que é reconhecido como tal pela CAPES) € o
superdimensionamento de seu papel, que os torna, por vezes, pequenos doutorados.
Kuenzer e Moraes (2005) apontam importantes problemas do atual modelo adotado pela
CAPES para avaliacio dos cursos de pds-graduacdo. O primeiro € “a exacerbacdo
quantitativista que (...) s6 avalia o que pode ser mensurado” (KUENZER e MORAES,
2005, p. 1347) — produgdo intelectual e articulagdo entre pesquisa e formacdo. Com
isso, a qualidade da producdo é preterida em fungdo da quantidade. Essa, por sua vez,

aumenta demais e acaba por banalizar as publicacdes e deslegitimar produgdes sérias,

que aconteceram dentro do rigor de pesquisas cientificas. Esse é o segundo problema.

A qualidade da producdo — o verdadeiramente relevante — dificilmente pode
ser mensurada [...]. Por outro lado, as exigéncias relativas a producio
académica geraram o seu contrdrio: um verdadeiro surto produtivista em que
0 que conta é publicar, ndo importa qual versdo requentada de um produto,
ou vdrias versdes maquiadas de um produto novo. A quantidade institui-se

em meta. Deste modo, formas legitimas de produgdo, como co-autorias e
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organizagdes de coletdneas — em intimeros casos produtos de sélidas
pesquisas integradas —, banalizaram-se no ambito de algumas dreas de
conhecimento, entre elas a Educag¢do. (KUENZER e MORAES, 2005, p.
1348).
J4 o atendimento a demanda do mercado por profissionais mais qualificados, poderia ser
atendida pela formacdo de mestres na modalidade de Mestrado Profissional. A Portaria
Normativa No- 7, de 22 de junho de 2009 parece contribuir para uma solucdo, pois
estabelece os critérios (diferentes dos aplicados ao mestrado académico) para
implantacdo e avaliacdo destes cursos, de forma a permitir a aplicacdo da ciéncia.
Segundo matérias jornalisticas publicadas no Portal do MEC, prevé-se o aumento da

oferta de mestrados profissionais em funcdo da criagdo dos Institutos Federais e da

publicacdo dessa Portaria.
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8 ESCOLHA DA METODOLOGIA

Esta pesquisa insere-se na discussdao sobre a relacdo educagdo-trabalho buscando
compreender os motivos que levam os alunos a buscarem os cursos de mestrado do
Cefet MG. A partir da discussdo tedrica, percebe-se que, principalmente no mundo
adulto, a educacdo e a formacdo articulam-se aos projetos profissionais dos sujeitos.
Contudo, esse fendomeno deve ser estudado em seus aspectos subjetivos. Para
verificacdo empirica escolheu-se a abordagem qualitativa, a qual ‘“volta-se para a
elucidacdo, o conhecimento dos complexos processos que constituem a subjetividade

(...)” (REY, 2002, p.48).

Do ponto de vista do mercado, o mestrado € uma formacdo superior altamente
qualificada, que poderia garantir um diferencial ao profissional que se destacaria entre
aqueles que possuem apenas graduacdo e/ou pds-graduagdo lato sensu — cursos de
complexidade menor que a dos cursos do stricto sensu. O mestrado também pode ser
entendido como formag¢do maxima necessdria ao profissional de alta performance
(principalmente o mestrado profissional que é voltado para essa finalidade), que ira
atuar nas empresas, no mercado de trabalho. Por isso, considera-se a possibilidade dos
sujeitos buscarem através da formacdo superior elevar suas qualificacdes e
competéncias, entendidas sob a perspectiva da sociologia francesa. Essa formacao é,
inclusive, uma forma de atualizacdo profissional e perfeitamente adequada a uma
proposta de educacdo (ou formagdo) continuada e, ainda, mostra-se necessdria para a

formacdo docente, especialmente para o ensino superior. E também a formacgao

cientifica inicial.

A construgdo tedrica dessa pesquisa foi feita a partir de uma recorte sobre a forma como
se constituiu historicamente o ensino superior no Brasil, especialmente a pés-graduagao.
Para fazer essa construcgdo, recorreu a artigos cientificos e as Legislacdes e documentos,
como o Didrio Oficial da Unido, em publicacdes referentes a educacdo. O que se
destacou no estudo tedrico é que a pos-graduacdo, no seu curto percurso de menos de

meio século, mostrou-se especialmente importante para a formacdo do corpo docente
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dos cursos superiores. Assim, a docé€ncia superior ainda aparece como um possivel

destino para os alunos egressos dos programas de mestrado académico.

Contudo, o modelo de avaliagdo desses cursos, atualmente adotado pelo MEC,
direciona as universidades para a pesquisa, devido a utilizacdo de critérios que
valorizam a produgdo cientifica das instituicdes. Isso aponta para uma tentativa de
redirecionamento da pds-graduacdo, da formagdo docente para a formagdo cientifica
(KUENZER e MORAES, 2005). Diante da necessidade que existe de desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico no Brasil, também had que se supor que alguns dos alunos do

mestrado visam esta carreira.

Ja a aplicagcdo da ciéncia na sociedade fica por conta do mestrado profissional, cujos
critérios foram definidos este ano. Os mestrados académicos, portanto, nao seriam mais
uma opcao de alta qualificagdo para os profissionais inseridos no mercado, que
passariam a ter uma modalidade de stricto sensu mais adequada as suas necessidades.
Embora nao seja possivel dizer muito sobre essa modalidade, pelo que foi apresentado
no seu documento de normalizagdo e nos estudos que o precederam € que essa
modalidade de mestrado podera suprir a demanda do mercado por profissionais capazes

de aplicar novos conhecimentos desenvolvidos a realidade das empresas.

Portanto, essa pesquisa tem como desafio buscar no mundo empirico relagdao entre os
conceitos trazidos da discussdo tedrica e a expectativa dos sujeitos quanto o mestrado.
Busca-se, assim, mostrar de que forma esses conceitos aparecem na fala dos alunos do
mestrado Cefet MG, e como estes integram seus cursos ao planejamento de suas
carreiras profissionais. Assim, atender-se-ia aos objetivos propostos: objetivo geral:
identificar o que buscam os alunos ao ingressarem nos cursos de mestrado do Cefet
MG. Objetivos especificos: a-) identificar as relagdes percebidas pelos alunos entre a
formacgao superior em nivel stricto sensu e a carreira profissional, a partir da obtencao
do titulo de mestre; b-) mostrar de que forma qualificacdo e competéncia, educagio,
formacao cientifica e ensino superior articulam-se com o mestrado e o mercado de

trabalho, na visdo dos sujeitos da pesquisa.
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Os conceitos trabalhados que serdo explorados sdo: qualificacdo (na nogado
experimental) e competéncial,96 educacdo ao longo da vida, formagdo docente e

formacao cientifica, sempre relacionados a perspectiva profissional.

8.1 A escolha da instituicao

A instituicdo de ensino escolhida para a pesquisa foi o Cefet MG.”” A origem dessa
instituicao reporta a 1910 com a criagdo da Escola de Aprendizes e Artifices que, mais
tarde, veio a ser a Escola Técnica Federal de Minas Gerais. Tornou-se Centro Federal de
Educagdo Tecnoldégica de Minas Gerais em 30 de junho de 1978, através da Lei n°
6.545. Com essa mudanca foi possivel ampliar a oferta para o nivel superior, que incluia

. . ~ . ~ 98
a licenciatura, a graduacdo e a pos—graldualgalo.9

O CEFET ¢ considerado um caso de especial relevancia por tratar-se de uma institui¢ao
publica que hd mais de vinte anos ministra cursos de pds-graduacdo, os quais tém
origem na década de 1980 (SAVIANI, 2000). Os primeiros cursos de pds-graduagao
ministrados pelo Cefet MG foram criados devido a necessidade de aperfeicoamento do
préprio quadro de docentes, expandindo-se para o publico em geral na década seguinte.
Um dos aspectos que diferenciam o Cefet MG de outras instituicoes de formagao de
técnicos € a proposta de uma educacao tecnoldgica. Essa visdo vai ao encontro do que
acredita Paulo Freire (1979) ser realmente a educagdo — entre outras coisas, a formagao
do técnico sem que se perca o0 homem, o dominio das ciéncias por tras da técnica e a

capacidade de analisar criticamente a realidade a ser trabalhada.

O primeiro curso stricto sensu a funcionar no Cefet MG, em Belo Horizonte, foi na

década de 1980, o Mestrado em Tecnologia, o qual surgiu a partir de parceria com uma

% Assim, os conceitos podem ser trabalhados juntos, pois aproximam-se bastante.

%7 Centro Federal De Educagdo Tecnolégica De Minas Gerais — Cefet/ MG cuja Natureza Juridica é de
autarquia de regime especial, detentor de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatica e
disciplinar, nos termos da Lei n°® 3.552, de 16 de fevereiro de 1.959, alterada pela Lei n® 6.545, de 30 de
junho de 1978, regulamentada pelo decreto n® 87.310, de 21 de junho de 1982, vinculada ao Ministério da
Educacio.

% Assessoria de Comunicacdo Social/CEFET-MG. Data de Publicacdo: 30/06/2008"
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universidade inglesa. *° Na década seguinte, esse curso passou a ter duas linhas de
pesquisa: Educacdo Tecnoldgica e Sistemas Flexiveis de Producdo (que passou a se
chamar Manufatura Integrada por Computador e, depois, Modelagem Matematica
Computacional). Mais tarde, em 2005, essas duas linhas separaram-se para tornarem-se
dois programas de mestrado distintos: Educacdo Tecnoldgica e Modelagem Matematica
e Computacional. Em 2007 o mestrado em Engenharia Civil iniciou suas atividades. Em
2008, foram autorizados mais dois programas: mestrado em Estudos de Linguagens e
Engenharia de Energia, a primeira parceria com a Universidade Federal de Sao Jodo
Del-Rei. Em 2009 essa parceria com a UFSJ deu mais um fruto: o mestrado em

Engenharia Elétrica. '®

Quanto a procura pelos cursos de mestrado do Cefet MG, os dados disponiveis no sitio
da instituicdo mostram que o movimento é ascendente, sendo que as redu¢des quando
ocorrem em relacdo ao ano anterior sdo em funcdo de mudangas nos critérios ou no
proprio curso. Isso pode ser observado tomando por exemplo o mestrado em Educagdo
Tecnoldgica, por ser o mais antigo (a primeira linha de pesquisa do mestrado em
Tecnologia, criado na década de 1980), no periodo de 2003 até 2009. 1 Em 2003
foram 6,2 candidatos por vaga. Em 2004, foram 4 — a queda € atribuida pela institui¢do
ao fato da linha de Modelagem Matematica Computacional ndo ter aberto processo
seletivo, devido a perspectiva da separacdo no ano seguinte. Em 2005, primeiro ano do
curso enquanto um programa de mestrado separado, foram 7,16 candidatos/vaga. Em
2006 foram 11,13. Em 2007, aparentemente ha uma queda para 6,73 candidatos/vaga.
Contudo, hd que se considerar uma expansio das vagas de 23 para 45, assim como da
demanda, de 256 no ano anterior para 303 em 2007. Em 2008 foram 7,64 e em 2009
5,59. Supde-se que essa diminuicdo seja devida as mudangas nos critérios de sele¢dao
que ocorreram nesses Ultimos anos, bem como da disponibilizacdo dos trés novos cursos
de mestrado pelo Cefet MG em 2008 e 2009 (o que representou a duplicagdo dos

programas).

Segundo o Relatério de Gestao 2008, o programa de pds-graduagao stricto sensu dessa

instituicao cresceu em 50% neste ano, “Observou-se, também, um aumento de 20% no

% Disponivel em http://www.cefetmg.br/site/pesquisa_pos_graduacao/index.html Acesso em 15/09/2009
1% http://www.civil.cefetmg.br/mestrado/index.php?codigo=176&id=15 > Acesso em 05/10/2009

%0 dado mais antigo ao qual essa pesquisa teve acesso foi do ano 2003, através do Relatério de Gestio
2004, quando a Educacdo Tecnoldgica ainda era vinculada ao mestrado em Tecnologia.
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nimero de alunos efetivamente matriculados nos mestrados — 324 alunos dos quais

191 sdo regulares e 133 em disciplinas isoladas.

Atualmente, o Cefet MG tende a expandir a oferta na pds-graduacdo de seis para oito
programas de mestrado — a instituicdo submeteu a Capes, em abril de 2009, duas novas
propostas: Quimica Tecnoldgica e Engenharia de Materiais. Além disso, estdo previstas

duas propostas de doutorado para serem ofertados em 2011, se aprovados.'®

Quanto ao mestrado em Educacdo Tecnoldgica do Cefet MG, sabe-se que ele tem se
transformado ao longo dos anos, mas ainda manttm um formato extremamente
semelhante aos demais programas brasileiros no que diz respeito ao hibridismo entre os
modelos americano e franc€s. Embora nao exista uma determinagdo explicita para que
as pesquisas tenham um debate tedrico mais aprofundado, somado de uma pesquisa
empirica, esse padrdo pode ser facilmente verificado nas dissertagdes defendidas. Além
disso, ha uma exaustiva prescricdo de disciplinas, inclusive com determinacdo do
cumprimento de créditos, concentrados na primeira metade do curso, bem ao exemplo
norte-americano, restando a segunda metade para efetivamente elaborar e desenvolver a

pesquisa (inclusive empirica).

Essa estrutura tem sido considerada responsavel pelo atraso na conclusdo dos cursos e
nas solicitacdes de prorrogacdo. Assim, em 2009 houve reducdo no ndmero de
disciplinas com aumento dos créditos, em uma tentativa de amenizar os impactos que

essa estrutura tem causado no resultado final dos trabalhos.'**

8.2 Definicao do instrumento de coleta de dados

No primeiro momento, foi escolhido como instrumento o questiondrio, o qual foi

elaborado e aplicado conforme a classificagdo proposta por Goldenberg (2007). As

192 Fonte: Relatério de Gestdo 2008 www.cefetmg.br em 17/09/2009.

195 Assessoria de Comunicacio Social/lCEFET-MG. Data de Publicacdo: 16/04/2009

1% Os alunos que ingressaram em 2007 cursaram diversas disciplinas, inclusive obrigatérias, que
correspondiam a 2 créditos. Com isso, era necessario uma média de doze disciplinas para cumprimento
dos 29 créditos. Ja os aprovados em 2009 terdo de cursar cerca de nove disciplinas.
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perguntas foram rigidamente padronizadas, “apresentadas a todas as pessoas exatamente
com as mesmas palavras e na mesma ordem, de modo a assegurar que todos os
entrevistados respondam a mesma pergunta, sendo as respostas mais facilmente

comparadas (...)” (p.86), com questdes abertas e fechadas.

Optou-se pela mistura, porque as questdes fechadas tendem a dar uma “apenas uma
pequena escolha para que os respondentes déem a sua opinido sobre determinado
assunto.” (FREITAS e MASCAROLA, 2002, p.11) As questdes abertas t€tm como
propdsito permitir que o entrevistado expresse mais livremente sua forma de pensar.
Com isso possibilita-se “captar alguns dados mais espontaneos, menos previsiveis”.
(Ibidem, p.11). As questdes fechadas dizem respeito a dados objetivos, como datas e

valores, que permitem tracar um breve perfil dos entrevistados.

Das vantagens desse instrumento apontadas por Goldenberg (2007), foram
especialmente importantes para essa pesquisa a possibilidade de aplicar a vérias pessoas
ao mesmo tempo, a uniformidade garantida pelas frases padronizadas e a liberdade dada
aos pesquisados para exprimirem suas opinides, sem o receio dessas serem
desaprovadas. As desvantagens apontadas por essa autora sdo: “l. t€tm um indice baixo
de resposta.”. “2. a estrutura rigida impede a expressao de sentimentos”. O questiondrio
foi construido com questdes abertas, o que permite melhor expressdao desses

sentimentos. (GOLDENBERG, 2007, p. 87)

Contudo, nos primeiros questiondrios analisados, percebeu-se que o instrumento nao
permitiam dizer dos sentimentos e pensamentos sobre o objeto investigado. Esse
instrumento seria aplicado a uma turma de cada curso de mestrado do Cefet MG. Foi
aplicado, inicialmente, a vinte e cinco alunos do mestrado em Educacgdo Tecnolégical.lo5
Nos questiondrios aplicados, percebeu-se um alto indice de respostas clichés e
politicamente corretas, deixando a desejar no que diz respeito a exploragdo dos motivos
reais. Ha que se fazer uma ressalva: o instrumento foi aplicado apenas aos alunos do
mestrado em Educagdo Tecnoldgica, nao sendo possivel afirmar, portanto, que o mesmo
ocorreria caso se utilizasse o questiondrio para coleta de dados nos demais cursos. A

partir das respostas obtidas nele, foi verificada a necessidade de utilizar outro

19 Esse questiondrio foi aplicado em frente ao Setor de Registro, no dia da renovagdo da matricula do

segundo semestre de 2009.
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instrumento para coleta de dados, uma vez que, mesmo utilizando-se respostas abertas,
0 questiondrio mostrou-se pouco adequado para a exploracdo da subjetividade dos
sujeitos. O novo instrumento foi aplicado a todos os entrevistados para garantir a

validade e fidedignidade da pesquisa.

Apesar do instrumento ndo ter sido julgado a melhor escolha para essa pesquisa, foi
importante para elaboragdo de classes e indicadores de classes. As repostas foram
analisadas, interpretadas de acordo com o contexto e distribuidas em classes. Essa
classificacdo foi feita a partir do estudo dos questiondrios e ndo foi feito o cruzamento

entre as respostas abertas e as fechadas, ou seja, ndo houve controle de varidveis.

Foi definido, entdo, que o melhor instrumento de coleta de dados para esta pesquisa
seria a entrevista, a qual “(...) consiste no desenvolvimento de precisdo, focalizagao,
fidedignidade e validade de certo ato social comum a conversacdo.” (GOODE e HATT,

1979, p.237)

Ainda de acordo com Goode e Hatt (1979),

O dominio da entrevista permite uma verificacdo mais profunda na busca de
respostas mais precisas do informante. [...] A maioria das nossas observacgdes
e experiéncias didrias [...] s3o todos essencialmente ‘ndo estruturados’, mas
podem ser fontes importantes de dados para determinados problemas
sociolégicos. Se tais dados ndo sdo considerados se restringe a amplitude de
informag@o disponivel, e a maior parte das riquezas da experiéncia social
pode ser perdida. (GOODE e HATT, 1979, p.400).

Cada questdo aberta visava responder uma determinada questdo ou esclarecer alguns
aspectos ressaltados da discussdo tedrica. Ao se estudar os questiondrios aplicados no
pré-teste, verificou-se a necessidade de alteracdo em uma das perguntas, pois, da forma

como foi anteriormente elaborada, ndo tendeu ao objetivo proposto.

A primeira questdo € o espaco em que todas as possibilidades de ingresso no curso de
mestrado podem ser explicitadas. A partir das discussdes, entende-se que hd uma
demanda por parte das empresas (ou mercado de trabalho) da elevacdo da escolaridade e
do constante aprimoramento dos trabalhadores. Isso estd presente na escolha dos
modelos de gestdo tanto das qualificacdes como das competéncias. No que diz respeito

a formacao profissional, a tendéncia mundial é de formacao ao longo da vida, na qual
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muitos sdo os espacos de educacdo. Essa, por sua vez, é fundamental ao
desenvolvimento dos sujeitos, da elevacdo do conhecimento e da criticidade. Portanto, a
primeira questdo tem como objetivo pontuar os motivos pelos quais esses sujeitos
buscaram o mestrado. As respostas serdo distribuidas nas classes: mercado académico;
mercado profissional; profissionaliza¢do (que inclui qualificacdo e competéncia); auto-

realizagdo.

A formagdo ao longo da vida e o aumento da escolaridade requerem que o sujeito tenha
suporte. Especialmente na vida adulta, nem sempre existe a possibilidade de dedicar a
formacdo o tempo e os recursos que ela demanda. O objetivo da segunda questio €
identificar os fatores que competem com a formagdo do adulto no stricto sensu. As
classes escolhidas para codificagdo das respostas foram: familia, trabalho, aspectos
financeiros, limitacdes pessoais (intelectual, emocional, relacional), fatores externos e

burocraticos e localizagdo e estrutura da Institui¢do de Ensino.

O mestrado, conforme apresentado na discussdo, pode ser entendido como formacgao
final para o profissional que ird atuar no mercado ou formacao cientifica inicial. Durante
sua formagdo, quer seja na academia ou no mercado, o aluno do mestrado acumulou
bagagem (de ordem subjetiva e/ou objetiva) que, de alguma forma, contribuiu para seu
ingresso no curso. O objetivo da terceira questdo € identificar o que pode contribuir com
o acesso dos alunos ao mestrado. A expectativa é que as respostas possam ser
classificadas em qualificacdes e competéncias adquiridas/desenvolvidas, caracteristicas
de personalidade, rede de relacionamentos, apoio financeiro, localizacdo e estrutura da

Instituicdo de Ensino.

Como j4 foi exposto, o curso de mestrado pode trazer diversos ganhos aos seus alunos.
Sem querer determinar esses ganhos, espera-se que os sujeitos apontem aquilo que lhes
¢ mais relevante. O objetivo da quarta questdo é confrontar as respostas a discussao
tedrica que diz da importancia do mestrado no ingresso da atividade docente, inicio da
formacdo cientifica, no atendimento as demandas do mercado de trabalho, como
tendéncia mundial de formacdo e atualizacdo e para a realizacdo pessoal. Portanto, as
classes escolhidas para codificacdo das respostas dadas a essa questdo foram: ascensdao

social e financeira; formacdo e atualizacdo; preparacdo cientifica; ingresso ou
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permanéncia na carreira docente; profissionalizacdo e mobilidade profissional; acesso

ao e permanéncia no mercado de trabalho; auto-realizagao.

Enquanto as questdes anteriores tratavam mais da educacdo, voltando-se para o
mestrado, a penultima questdo foca no trabalho. A expectativa é de que, por estarem
tratando anteriormente da formacao, nessa questdo, os sujeitos facam uma aproximacao
da educagdo com o trabalho. Estd implicita a hipétese de que o mestrado apareca como
uma forma de preparagdo para o trabalho. Assim, foram estabelecidos dois conjuntos de
classes. O primeiro, sobre o destino profissional pretendido, divide-se em docéncia,
carreira cientifica e mercado de trabalho. A segunda divide-se em estudo, carreira,

qualificacdo e competéncia (em que entram atitudes) e rede de relacionamentos.

Por tltimo, espera-se que os respondentes criem um estere6tipo de bom profissional, no
qual serd verificada a presenca de elementos ligados a educacgdo, especialmente do
mestrado. E esperado que ao ser descrito, o esteredtipo tenha caracteristicas de ordem
da personalidade, que sejam definidas suas qualificacdes e competéncias, sua

educagao/formacao e sua situacdo social, econdmica e financeira.

8.3 Definicao da amostra

O universo dos sujeitos da pesquisa sio todos os alunos regulares, de todos os cursos de
mestrado do Cefet MG em funcionamento em Belo Horizonte, que, atualmente, estd em
torno de 190 alunos. Embora nao se tenha estabelecido amostragem, foi feito um recorte
neste universo: dois alunos de cada curso, de acordo com a lista fornecida pelo DRI, ao
qual foi solicitado as listagens dos tltimos aprovados (2009). Esse publico foi escolhido
em funcdo da facilidade do acesso aos sujeitos e pelo fato de estarem mais proximos de
seus objetivos primeiros. Acredita-se que os alunos mais proximos do fim do curso ja
passaram por transformacgdes que lhes permitiram terem uma visdo mais abrangente das

possibilidades do mestrado.

Embora do ponto de vista estatistico o nimero de pessoas entrevistadas nao possa ser

considerado uma amostra representativa, que permita uma generalizacdo para a
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realidade dos mestrandos, ela possibilita compreender como o mestrado esta integrado

ao planejamento de vida pessoal e profissional dos alunos entrevistados.

No primeiro momento, optou-se pelo questiondrio enquanto instrumento de coleta de
dados. Porém percebeu-se a necessidade de mudanga no instrumento para a entrevista.
Por possibilitar um ndmero maior de respostas € demandar um tempo maior, tanto para
a aplicacdo quanto para a andlise, ndo seria vidvel a utilizacdo desse instrumento na
mesma amostragem definida para o questiondrio (uma turma de cada curso de

mestrado).

Assim, foi solicitado no DRI a lista de alunos mais recente, de cada curso em
funcionamento em Belo Horizonte. Destes, foram separados aqueles que possuiam e-
mail. Destes foram sorteados quatro nomes de cada turma. Os selecionados receberam
um e-mail solicitando sua colabora¢do na pesquisa. Somente seis retornaram os e-mails
se disponibilizando a participar. Foi possivel compatibilizar datas e hordrios para
entrevista com quatro destes. Nao houve retorno dos alunos do mestrado em Linguagens

e do mestrado em Modelagem Matematica e Computacional.

As entrevistas foram realizadas em salas de aula e laboratérios, no proprio Campus II do
Cefet MG. As perguntas abertas do questiondrio aplicado no pré-teste foram utilizadas
como roteiro para as entrevistas semi-estruturadas. Optou-se por fazer registros por
escrito, durante a entrevista, e ndo grava-las. Essa forma de registro, utilizada por
psicélogos, mostrou-se satisfatdria aos objetivos da pesquisa e deixou os entrevistados
mais confortdveis, especialmente por conta do sigilo. Em alguns casos, uma das
primeiras perguntas feitas pelos entrevistados foi se a entrevista seria gravada, os quais

mostraram-se mais colaborativos ao saberem que nio seria.

8.4 A metodologia qualitativa

Escolheu-se a metodologia qualitativa pelo entendimento de que ela seria mais
adequada aos objetivos dessa pesquisa, que estd relacionada a percepcdo e a projecao

dos alunos quanto a educacdo, ao mestrado e ao mercado de trabalho, bem como a
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forma como relacionam esses temas. Por serem aspectos mais subjetivos, decidiu-se

pela tentativa de compreensao, visto ndo ser possivel quantificar dados dessa natureza.

Segundo Vieira e Zouain (2006), a pesquisa qualitativa “garante a riqueza dos dados,
permite ver um fendmeno na sua totalidade, bem como facilita a exploracdo de

contradi¢oes e paradoxos;” (p. 16).

Também para Rey (2002) € a pesquisa qualitativa aquela que traz mais riqueza na

investigacao da subjetividade:

A pesquisa qualitativa se debruca sobre o conhecimento de um objeto
complexo: a subjetividade, cujos elementos estdo implicados
simultaneamente em diferentes processos constitutivos do todo, os quais
mudam em face do contexto em que se expressa o sujeito concreto. A histdria
e o contexto que caracterizam o desenvolvimento do sujeito marcam sua
singularidade, que ¢é expressdo da riqueza e plasticidade do fenémeno
subjetivo. (REY, 2002, p.51)

Essa pesquisa se propde o exame da subjetividade relacionada ao ato social de cursar o
mestrado, ou seja, a demanda de formacdo no stricto sensu que sai das exigéncias
externas (da propaganda, do mercado de trabalho, do modelo de gestdao, do plano de
carreira da empresa) e € introjetado pelos sujeitos, que elaboram razdes proprias para
integrarem a necessidade de formacgdo a seus projetos individuais. “A objetividade dos
sistemas constituintes da vida social adquire sua dimensdo subjetiva por meio da forma
em que penetra os complexos sistemas de sentido e significacdo dos diferentes

agrupamentos que se constitui a subjetividade individual.” (REY, 2002,, p.45).

Considerando que a subjetividade € resultado da interacdo entre aspectos individuais e
. 106 . o . _
culturais, ™ a pesquisa qualitativa permitiria compreender como esses elementos estdo

sendo elaborados pelos sujeitos da pesquisa.

A escolha da metodologia qualitativa dd-se em funcdo desse objeto, que, conforme

descrito, ndo pode ser reduzido a nimeros. Além disso, ndo € possivel fechar as razdes

1% Segundo Rey (2002), “a subjetividade é um sistema complexo de significacdes e sentidos subjetivos
produzidos na vida cultural humana [...]. A subjetividade individual é determinada socialmente, mas ndo
por um determinismo linear externo, do social ao subjetivo, e sim em um processo de constituicdo que
integra de forma simultinea as subjetividades social e individual.” (p.36-37).
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individuais em categorias; correr-se-ia o risco de restringir as possibilidades de
elaboracdo dos sujeitos a categorias pré-definidas, além de aumentar a possibilidade de
acdo dos mecanismos de defesa que levam os sujeitos a darem respostas socialmente

mais aceitas. Segundo Rey (2002):

A diversidade da natureza qualitativa dos processos subjetivos e a enorme
complexidade dos processos implicados em sua constituicdo impedem, em
temos epistemoldgicos, sua construgdo por meio de respostas simples do
sujeito diante de instrumentos padronizados. O estudo da subjetividade exige
entrar nas formas mais complexas de expressdo do sujeito e avancar na
construcdo do conhecimento por vias indiretas e/ou implicitas em nosso
objeto de estudo. (p.40)

Para proceder a andlise qualitativa da pesquisa, utilizou-se os passos descritos por
Goode e Hatt (1979), quais sejam: 1. Esclarecer o que se deseja do material, 2. Estudar
cuidadosamente os questiondrios completados; 3. Planejar as classes e os indicadores de
classe; 4. Adequar as classes aos dados; 5. Codificar todas as respostas. (GOODE e

HATT, 1979, p.408-412).

Para os autores supracitados, esclarecer o que se deseja do material diz respeito ao
entendimento de que a pergunta formulada estd clara o bastante para que o entrevistado
dé respostas que satisfacam ao objetivo da questdo — identificar o sujeito da agdo,
esclarecer elementos do processo, estabelecer motivos e predisposicoes, por exemplo.

(Ibidem, 1979, p.409).

Estudar cuidadosamente os questiondrios completados diz respeito a confrontar os
dados do questiondrio com outra fonte para verificar se o primeiro é capaz de trazer a
mesma riqueza de dados que o segundo. Caso isso ndo aconteca, o pesquisador pode
alterd-lo antes de continuar a pesquisa. Foi nessa etapa que se optou pela utilizagdo dos
questionarios aplicados como pré-teste e a mudanga de instrumento do questiondrio para

a entrevista semi-estruturada.

Planejar as classes e os indicadores de classe permite preparar a codificacdo que dard
fundamentagdo a andlise dos dados. E a interpretacdo das respostas, um entendimento
prévio de como aproximar as palavras usadas pelos entrevistados aos elementos que sao

buscados na pesquisa. Nessa etapa sdo definidos os indicadores e os critérios de
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codificagdo que permitirdo tanto ao pesquisador como a outras pessoas interpretar as

resposta e chegar as mesmas classificacoes.

O objetivo, portanto, é construir um grupo de instrucdes que sdo relevantes
para a pesquisa. Como, ordinariamente, no se podem esperar exatamente as
mesmas palavras, o que se faz é buscar um significado equivalente. Para
fazer isso, as frases e elementos que indicam claramente a classe apropriada
sdo enumerados e verificados, procurando-se ver se as virias pessoas ao usar
o c6digo obtém os mesmos resultados. (GOODE e HATT, 1979, p.411)

Adequar as classes ao dados € o processo em que sao identificadas as discrepancias, as
respostas que nao cabem nas classes pré-determinadas. Isso pode levar a uma
modificacdo nas instrug¢des, nas classes, no instrumento ou, caso essas discrepancias
sejam baixas, poderdo permanecer como ‘“‘desconhecidos ou ndo classificados” sem

grades prejuizos a pesquisa. (GOODE e HATT, 1979, p. 412)

Para se codificar todas as respostas € preciso: ter clareza dos conceitos que estdo sendo
trabalhados, os quais precisam estar bem discutidos na parte tedrica da pesquisa, para
que ndo haja dificuldade em se organizar as respostas; ter uma questdo clara, que leve o
entrevistado a trazer os dados que a pesquisa demanda; evitar que as perguntas sejam
elaboradas de forma a permitirem respostas racionalizadas e socialmente aceitas, mas
que ndo compreendem a complexidade dos elementos concorrentes. (GOODE e HATT,

1979).
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9 ANALISE DE DADOS

Segundo Bachelard (1996, p.18) “é em termos de obstidculos que o problema do
conhecimento cientifico deve ser colocado.” Portanto, cré-se importante relatar os erros
cometidos para alertar os futuros pesquisadores dos problemas que poderdao encontrar na

pesquisa.

Retomando este autor, além dos objetivos da pesquisa, existem objetivos que sdo da
pesquisadora. Um deles, superar os obsticulos referentes a racionalidade, ao
conhecimento e ao saber onde foram projetadas sombras nesta pesquisa. Um dos pontos
que podem ser questionados € o fato do objeto da pesquisa ser o préprio curso de
mestrado e a pesquisadora uma aluna deste curso, a qual poderia estar lancando mao de

opinides e sentimentos pessoais na andlise dos dados obtidos.

Para superar este obstdculo, buscou-se construir o objeto historicamente, a partir da
trajetéria do curso superior e, especialmente, do mestrado, bem como levantar na
bibliografia as expectativas que os tedricos t€ém em relacdo a esta formacao. Além disso,
buscou-se definir de que forma cada conceito seria operacionalizado e como as falas dos
entrevistados seriam trabalhadas, de forma a garantir que outros pesquisadores possam

refazer esse caminho.

Vieira e Zouain (2006), para dar clareza a forma como os dados serdo tratados, sugerem
retomar os conceitos e estabelecer como estes serdo operacionalizados na pesquisa.

Seguindo essa orientagdo, tem-se:

1. Qualificagdo e competéncia: Para a andlise dos dados, a qualificacdo serd entendida
na sua dimensdo experimental, a qual interessa-se pelo conteido da atividade em seus
aspectos cognitivos e a forma como estes sdo mobilizados para obten¢do do resultado
esperado; assim, aproxima-se da no¢do de competéncia. Essa, por sua vez é entendida

como:

Capacidade do individuo de mobilizar saberes adquiridos em vdarios ambitos
da sua trajetéria profissional, bem como em priticas de socializacdo
adquiridas ao longo da vida, canalizadas para a solugcdo de problemas que
emergem na pritica do trabalho, além de exigir o desenvolvimento de
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N

habilidades comportamentais necessdrias as interacdes profissionais
(COSTA, 2007, p.131).

Serdo operacionalizados nessa pesquisa pela menc¢ao a esses termos ou a elementos que
reportem a bagagem trazida tanto pela experi€ncia profissional quanto académica dos

entrevistados, sejam esses aspectos objetivos ou subjetivos.

2. Educacado/Formagao ao longo da vida diz respeito a constatacdo de que os sujeitos
estdo em constante aprendizado, ainda que ele nao se dé em sala de aula, mas em outros
espacos como, por exemplo, o ambiente de trabalho. A partir dessa constatacio,
entende-se que ha uma busca permanente das pessoas no aprendizado e crescimento
pessoal, especialmente os adultos, que ja ndo estdo mais em idade escolar. Essa idéia
serd operacionalizada pela andlise da maneira como a educagdo aparece na visdo dos
sujeitos, pela verificagdo da presenca ou ndo de elementos que sinalizem um movimento

de busca por outras formagdes antes e apds o mestrado.

3. A formagdo docente € tradicionalmente adquirida pela formacdo nos cursos de
mestrado e doutorado, sendo o primeiro, quase sempre, pré-requisito para o segundo.
Assim, espera-se que a preparacao para a docéncia esteja presente nas falas dos sujeitos
pesquisados. Ela serd identificada pela mencdo a carreira docente como objetivo
profissional, pela valorizacdo ou depreciacdo dessa carreira nas questdes sobre a

percepcao do bom profissional.

4. Apesar da tradi¢do dos cursos de mestrado na formacdo de docentes, especialmente
para o Ensino Superior, ele é também a formacdo cientifica inicial. Portanto, também ¢é
esperado que a carreira cientifica e tecnoldgica seja pretendida por parte dos
respondentes, que poderdo buscar no mestrado essa formagao. A carreira cientifica serd
operacionalizada pela mencdo a termos afins da ciéncia como pesquisa, investigacao,

desenvolvimento cientifico e mesmo o termo ciéncia, analisado o contexto.

5. O mercado de trabalho € o aspecto mais delicado da pesquisa pela possibilidade de
acionar mecanismos de defesa que impecam o sujeito de depararem-se com essa
realidade objetiva. Esses mecanismos podem aparecer na racionaliza¢do ou na negacao.
Os sujeitos podem negar a preocupacdo em atender as demandas do mercado ou,

simplesmente, nem falar sobre ele. Portanto, serd operacionalizado pela menc¢do ao
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termo, ou por outros afins, como emprego, carreira, promocao, mobilidade, salério, etc.
Além disso, ndo seria a proposta inicial do mestrado académico a preparagdo para o
mercado. Contudo, devido a caréncia de oferta de mestrados profissionais,
especialmente na rede publica, espera-se que o mestrado académico mostre-se como a

melhora alternativa.

6. Ha também que se considerar o fato de que o mestrado, como qualquer formacao,
presta também a satisfazer necessidades dos sujeitos de auto-realizagcdo e de satisfacao
pessoal. Por isso, serd operacionalizado pela identificacdo de termos subjetivos que se
relacionem a questdes intrinsecas dos sujeitos, que representem desejos intimos, sem

que estabelecam relagdes com outros temas anteriormente apresentados.

O caminho entre a transcricdo das respostas e a operacionalizacdo dos conceitos €
percorrido pela interpretacdo. E nesse momento que o pesquisador se posiciona e, com
base na discussado tedrica coloca sua compreensdo daquilo que foi trazido pelos sujeitos

entrevistados.

Segundo Rey (2002, p.31),

A interpretacdo é um processo em que o pesquisador integra, reconstréi e
apresenta em construcdes interpretativas diversos indicadores obtidos durante
a pesquisa, os quais nao teriam nenhum sentido se fossem tomados de forma
isolada, como constatacdes empiricas.

E ainda, “um processo diferenciado que dd sentido a diferentes manifestacoes do
estudado e as converte em momentos particulares do processo geral, orientado a

construgao tedrica do sujeito, em sua condicdo de sujeito social [...]”(REY, 2002, p.32).
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9.1 Apresentacao dos dados

Foram entrevistados sete mestrandos e um mestre, distribuidos conforme tabela abaixo:

Lato Tempo de conclusao da

Idade | Bolsista| sensu graduacéao
Educagéo Tecnoldgica 31 sim sim 6 a 10 anos
Engenharia Civil* 28 nao nao 1 a5 anos
Engenharia Elétrica 27 sim nao 1 a5 anos
Engenharia Elétrica 25 sim nao menos de 1 ano
Engenharia de Energia 35 sim sim 11 a 20 anos
Engenharia de Energia 25 sim néao 1 a5 anos
Modelagem Matematica
Computacional* 31 nao nao 1a5anos
Modelagem Matematica
Computacional 25 sim nao 1 a5 anos

* J4 foi bolsista

Os entrevistados, em sua maioria, sdo jovens, graduados hd poucos anos, com pouca
experiéncia no mercado de trabalho atuando na profissdo em que se formaram. A
experiéncia profissional que tiveram foi na maior parte como estagidrios, ainda que com
a responsabilidade exigida de profissionais, mas durante a graduacdo. Embora o aluno
da graduacdo s6 possa exercer a profissdo na condi¢do de estagidrio, € comum aos
entrevistados a experiéncia de atuacdo profissional com um elevado grau de autonomia

e responsabilidade pelos processos acompanhados por eles.

Todos os entrevistados tinham (ou tiveram) como fonte de renda fixa a bolsa de estudos.
Um deles, cuja bolsa ja havia sido encerrada, estd trabalhando ha alguns meses na
iniciativa privada. Trés tém rendimentos esporadicos, como participagdao de lucros de
empresa em que sao socios (mas que ndo estdo atuando em funcdo do mestrado);
consultorias; aulas particulares. Exatamente pelo cardter sazonal desses rendimentos, os

alunos declaram precisarem da bolsa.

Trés entrevistados conseguiram emprego logo depois de formados na graduagdo, mas
em funcdo da aprovacdo no mestrado preferiram demitir-se. O motivo principal € a
crenca de que para se fazer um bom curso de mestrado € preciso dedicar-se
integralmente a ele. Dentre estes, um entrevistado recebia saldrio inferior ao valor da

bolsa, o que compensava em termos financeiros, ndo sendo esse o motivo principal de



120

sua decis@o. Outro ndo via possibilidade de crescimento na empresa em que atuava
(empresa familiar pequena). O terceiro precisou mudar-se para Belo Horizonte para
fazer o mestrado, ndo sendo possivel, portanto, permanecer no emprego. Contudo,
segundo seu relato, tem grandes possibilidades de retornar para esse emprego apds a

conclusio do mestrado.

Todos os entrevistados desejam seguir a carreira docente. Contudo, apareceram outras
respostas. Trés entrevistados demonstraram interesse em montar o proprio negocio,
sendo dois na industria € um na drea da educacdo (cursos livres). Um entrevistado
buscard a carreira cientifica pura, através de submissdo a concurso publico para
institutos de pesquisa. Um dos entrevistados foi aprovado em concurso publico para
exercicio da profissdo na qual se graduou e estd esperando a convocacao; declarou que

nao vai buscar outro emprego antes disso.

As razdes que justificam o desejo pela carreira docente sdo: tradicao familiar; admiracao
pela profissdo desde a época da escola; gosto pelo estudo e pela pesquisa; experiéncia
docente pregressa em cursos livres, trabalhos voluntdrios em institui¢des religiosas e
filantrépicas; desejo de ajudar outras pessoas; frustracio com o mercado de trabalho.
Dos entrevistados apenas um deixou bem explicita a predilecdo pela docéncia em

detrimento da pesquisa.

O mestrado ndo € o limite da vida escolar para nenhum dos entrevistados. Todos tém
planos de seguir os estudos no doutorado. O mestrado apresenta-se apenas como uma
etapa necessdaria a se cumprir. Justificam o projeto de cursar o doutorado por ser esta
uma titulacdo mais reconhecida no campo académico, que forma um profissional mais
autdbnomo, ja que o doutorado é uma etapa que promove maior desenvolvimento e
autoridade para realizar trabalhos no campo da educacdo. Além disso, € uma exigéncia
na maioria dos concursos para professores em universidades publicas. Essa ultima
resposta foi dada pelos mestrandos que dao mais valor a pesquisa que a docéncia, mas
ndo percebem a dissociagdo entre elas. Eles ndo véem a possibilidade de desenvolver
pesquisa em outro ambiente que ndo o da universidade, ou vém sérias complicacdes

para isso. Trés dos entrevistados, quando indagados se gostariam de trabalhar em uma

instituicdo que ndo possuisse laboratérios ou possibilidade de desenvolver pesquisas
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(como as faculdades isoladas e os centros universitarios) responderam categoricamente

que nao.

Cinco dos entrevistados manifestaram frustragdo com relagdo ao mercado de trabalho.
As frustragdes derivam da dificuldade de inser¢dao; de ascensdo; de realizacdo de

pesquisa; de liberdade de criacdo; de retorno financeiro.

Dois tinham formagdo em licenciaturas. Os motivos da frustracdo divergiam entre eles:
o primeiro ndo gostou da experiéncia de lecionar no Ensino Médio, porque deseja
trabalhar com pesquisa e via a possibilidade de realizar esse desejo apenas no ensino
superior € ndo onde trabalhava. Declarou que, para empregar-se como docente na
graduagao precisa, pelo menos, do mestrado. O segundo tinha experiéncia como docente
na rede publica estadual, declarando profunda satisfacdo com a atividade exercida e
grande descontentamento com a remuneracgdo. Para ele, o mestrado representa uma
possibilidade de ascender financeiramente, permitindo o ingresso como docente no
Ensino Superior ou em instituicdo de ensino privada, onde a remuneragdo € mais

elevada, mesmo para lecionar nos Ensinos Fundamental e Médio.

Essa frustracdo com o mercado pode comecar antes mesmo da conclusdo da graduagio.
Um dos entrevistados, durante os estdgios da graduacdo, fez uma leitura dos
profissionais que estdo no mercado como pessoas limitadas na percepcao do mundo e
do préprio trabalho. Ao se referir a eles, emparelha as maos aos olhos com movimentos
para cima e para baixo, representando uma viseira. Essa postura ndo o deixou
confortdvel quanto seguir carreira na empresa. O gosto pelo estudo e pela pesquisa
associado a essa percepg¢do o levou a optar pela carreira cientifica e docente. Seu desejo
em seguir a carreira de professor € tdo sincero que quando perguntado sobre a forma
como percebia o mercado de trabalho, fez a leitura do mercado para docentes e ndo para

a carreira possibilitada pela graduacio (que nao era licenciatura).

A frustracdo pode dar-se, também, pela impossibilidade de inser¢do no mercado. Um
entrevistado declara que, no momento em que se formou na graduagdo, havia poucos
postos de trabalho na sua drea. Sua experiéncia profissional depois de formado, entdo,
deu-se em uma drea bastante diferente. As condi¢des de trabalho lhe trouxeram

adoecimento fisico e psicolégico de tal natureza que preferiu voltar a condi¢do de
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desempregado. Alguns meses depois, retornou ao mercado na condi¢do de trainee,
desempenhando uma tarefa com a qual ndo havia lidado durante a graduacdo. Essa
tarefa despertou o interesse pela pesquisa nessa nova drea, o qual o levou a buscar a
pos-graduagcdo. O mestrado foi o caminho a ser seguido. Devido ao desemprego, a
frustragdo com sua drea foi tanta, que, mesmo acreditando na existéncia, hoje em dia, de
muitos postos de trabalho para sua profissdo, ndo deseja voltar a atuar em empresas.
Ressalva, no entanto, que poderia abrir um negdcio préprio, pois para ele, o mestrado
em curso nao contribui para o exercicio profissional como empregado, mas possibilita a

atuacdo como empresario.

O terceiro exemplo de frustracdo diz respeito a ascensdo profissional. Este entrevistado
conseguiu através da formagdo profissional técnica ascender na empresa na qual
ingressou como adolescente trabalhador, no curso do Ensino Médio. Isso o levou a se
tornar um profissional com formagdao em graduacdo. Cursou faculdade em turno
noturno, a0 mesmo tempo em que trabalhava na empresa, acreditando que sua
graduacao lhe permitiria ascender mais um nivel. Contudo, isso ndo aconteceu, ja que,
apo6s a graduacdo, embora sendo considerado apto para o exercicio da atividade na qual
se graduara, continuou a ocupar a funcdo de técnico. Segundo seu relato, esse foi o
inicio de sua frustragdo com o mercado. Por outro lado, relata esse entrevistado, a op¢ao
pela docéncia € decorrente do gosto pela pesquisa, desenvolvido durante a produgdo da
monografia de conclusdo da graduacdo, primeiro contato que teve com a pesquisa
cientifica. Buscou atualizar-se através da participacdo em eventos cientificos, em um
dos quais teve a oportunidade de conversar com uma professora da UFMG e tomar

conhecimento da possibilidade de trabalhar com pesquisa em universidade.

Os dois ultimos casos comprovam a tendéncia apresentada por Silva (2004) e por
Dugué (2004): profissionais com elevada qualificacdo ocupando cargos de baixa
complexidade. No caso dos sujeitos da pesquisa, um ja era graduado e continuava como
técnico. O outro, apds varios anos de formado, comegou a trabalhar como trainee,
mesmo havendo na empresa em que trabalhava posto de trabalho aberto para sua

profissao.

O mestrado profissional € desconhecido pelos alunos. Alguns declaram ‘“ter ouvido

falar” ou “ter visto em algum lugar na internet”, mas nao tém clareza sobre o que seria.
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Por essa razdo nao foi possivel trazer informacdes sobre a disposi¢ao destes em

participar de um programa de mestrado profissionalizante.

Nao hé consenso com relacdo ao lato sensu, formacdo valorizada por aqueles que
cursaram essa modalidade. Os demais entrevistados dividem-se entre aqueles que
fariam a especializacio e aqueles que ndo. Os entrevistados que cursaram
especializacdes declaram que o curso foi escolhido como complementacao a graduagao,
uma vez que os conteidos estudados nao faziam parte da grade curricular da graduacao.
E importante registrar que os sujeitos cursaram tanto a graduacio como a especializacio
em dreas distintas, em diferentes instituicdes de ensino, que nao foram o Cefet MG.
Disseram que a especializacdo mudou o olhar sobre a propria profissdo e contribuiu

para que se saissem bem no processo seletivo do mestrado.

Dos entrevistados que nao fizeram lato sensu, dois declararam que fariam se ndo fossem
aprovados no mestrado. A “melhora no curriculo” é um dos argumentos, que
complementa o segundo: acreditam que as empresas valorizam o profissional que se
atualiza. Metade da amostra declara que ndo faria o lato sensu. Entre os argumentos
estdo a impossibilidade de pagar por ele; a crenca de que este curso nido acrescenta

nada; a crenca de que s6 vale a pena para quem quer mostrar um “titulo” a mais.

A escolha pelo Cefet MG tem basicamente trés origens: alunos egressos do proprio
Cefet MG, orientados a seguirem o mestrado pelos proprios professores; atribuicdo ao
acaso; alternativa a reprovacdo nos processos seletivos da UFMG. Comecgando pelo
ultimo motivo, quatro alunos foram reprovados nos processos seletivos para mestrados
equivalentes na UFMG. Um atribui a reprovacdo a dificuldade com a prova de idioma
estrangeiro. Os outros trés atribuem a reprovacdo nao a dificuldades pessoais, mas por
acreditarem que essa Universidade s6 aprova alunos egressos de suas graduagdes.
Contudo, todos reconhecem a exceléncia da UFMG. Um dos entrevistados participava
dos processos seletivos do Cefet MG e da UFMG ao mesmo tempo. Sendo aprovado no
primeiro, desistiu de manter sua participacdo no segundo. Os alunos egressos do préprio
Cefet MG declararam que ficaram sabendo do mestrado através dos professores, que os
incentivaram a participar. Acreditam que conhecer o corpo docente e fazer contatos
anteriores ao processo seletivo, demonstrando interesse, contribuiram para a aprovagao.

Dos entrevistados, dois foram reprovados em processos seletivos anteriores, no proprio
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Cefet MG. Contudo, a participagdo em disciplinas isoladas contribuiu tanto para
reafirmar a op¢do pela institui¢do quanto com a aprovacao no processo seguinte. Pode-
se afirmar, a partir dos depoimentos, que a divulgacdo dos programas de mestrado do
Cefet MG ndo ¢ satisfatéria. Os mestrandos que nao concluiram a graduacdo nessa
institui¢do tomaram conhecimento dos processos seletivos através de terceiros (amigos,
colegas de faculdade, professores) ou casualmente, “navegando” pela internet. Apesar
de ndo terem referéncias muito precisas sobre a instituicdo e sobre seus programas de
mestrado, pesou na decisao dos entrevistados de participar do processo seletivo do Cefet
MG o fato de ser um curso gratuito. Todos os entrevistados disseram que ndo
participaram de processos seletivos em instituicdes privadas, ainda que essas
oferecessem cursos mais adequados as suas pretensdes profissionais, devido a

impossibilidade de pagar por esses cursos.

Os entrevistados divergem quanto a opinido sobre a estrutura material disponibilizada
pelo Cefet MG. Dois deles, egressos de institui¢des privadas de ensino, queixam-se da
falta de materiais para pesquisa, de estrutura fisica inadequada, da falta de suporte
operacional (servicos). Segundo eles, as instituicbes em que se graduaram
proporcionavam mais apoio material e conforto. Queixaram-se também da falta de
recursos, especialmente para deslocamento para participagdo em eventos académicos e
cientificos. Um entrevistado, egresso do préprio Cefet MG, acredita que a estrutura €
excelente, melhor do que a disponibilizada em institui¢des estrangeiras, conforme lhe
foi relatado. Um entrevistado queixou-se de questdes politicas que geram conflitos,
tomam energia dos envolvidos e “contaminam’ os alunos.

Ainda no que diz respeito a comparagdo entre institui¢des publicas e privadas, dois
entrevistados destacaram a diferenca percebida no comportamento dos alunos e na
reacdo dos professores quanto ao conteido das disciplinas. Também egressos de
institui¢des privadas diferentes, o primeiro declara que seus colegas de graduacdo
queixavam-se do volume de leituras e trabalhos, que eram facilmente disponibilizados
pelos professores. Ao contrario, no Cefet MG ninguém se queixava do volume de
tarefas e “se virava” para conseguir realizd-las. O segundo disse da estrutura de colégio
vivenciada na instituicdo privada, onde os professores prescreviam exercicios para
serem feitos em casa e, muitas vezes, voltavam a conteidos escolares para nivelarem a

turma: “nivelavam por baixo, sabe?”.
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A ultima questdo apresentada a todos os entrevistados foi uma solicitagcdo para que
descrevessem o profissional ideal ou que citassem as caracteristicas que consideravam
mais importantes em um profissional, aquelas que gostariam de desenvolver. Cinco
entrevistados mencionaram nomes de pessoas com as quais se comparam, que
representam o ideal de profissional. Ressalte-se que todos os profissionais apontados
sdo professores. Trés entrevistados se idealizam como proprietdrios de empresas.
Curiosamente, no entanto, ndo associaram essa posicdo a uma remuneracdo. Dois
declaram que gostariam de ser funciondrios publicos, em fun¢do da estabilidade. Um diz
que ser respeitado em seu campo profissional é mais importante do que ganhar dinheiro
— “isso vem por acréscimo”. Mas o mais relevante € que as caracteristicas citadas dizem
respeito mais a forma como esses profissionais lidam com as pessoas do que com o
produto de seu trabalho em si. Mesmo nas engenharias, consideradas ciéncias “duras”, o

aspecto humano € extremamente valorizado.

Conforme apresentado, o primeiro aspecto que chama atencdo € o fato de todos os
alunos terem buscado o mestrado como uma etapa para o doutorado e com vistas a
carreira docente, embora nem todos queiram a carreira cientifica. Esse é o caminho

historicamente percorrido pelos professores universitarios brasileiros.

Em parte isso pode ser explicado pela dificuldade do mercado em absorver cientistas,
conforme dados apresentados por Silva (2004). O desejo do mercado é por um
profissional capaz de promover a inovacao aplicando a ciéncia e ndo trabalhando no seu
desenvolvimento. Assim, justifica-se a criacdo de mestrados profissionalizantes e do

destino seguido pelos mestres académicos: doutorado e docéncia superior.

Quanto a qualidade do ensino recebido, ha unanimidade dos mestrandos em afirmar que
“sentem que estdo sendo preparados para a pesquisa”. Nao hd queixas a esse respeito.
Contudo, nao dizem se estdo sendo preparados para a docéncia. Um dos entrevistados
afirma que o curso que estd fazendo ndo o prepara para ser professor, mas para ser
pesquisador. Ele busca completar sua formagdo docente em outros espagos, como

cursos e disciplinas ligadas a pedagogia.

Um dos entrevistados, egresso de uma institui¢do particular, expressou sua percepgao

sobre a diferenca entre os profissionais formados no mercado e aqueles formados na
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academia. Segundo seu depoimento, os professores formados no mercado tinham pouco
conhecimento tedrico mas motivavam os alunos com depoimentos do cotidiano das
empresas. Os académicos ensinavam conceitos, mas ndao “empolgavam” os alunos.
Porém os professores que ndo tinham o mestrado o desaconselharam a participar de
processos seletivos, enquanto os que tinham o estimularam. Académicos formando seus
alunos para a academia; profissionais formando para o mercado.

Quanto a formagdao como sujeito critico, todos dizem que o mestrado contribui para o
amadurecimento, para o crescimento pessoal, para torni-los melhores profissionais. O
desejo de ajudar o préximo (futuro aluno) aparece em diversos momentos, nas varias
falas, tanto abertamente, quanto nas comparacdes que tecem. Todos os profissionais
citados pelos mestrandos como modelos a serem seguidos sdo escolhidos, inclusive,
pela disponibilidade em atendé-los, em ajudar, em poder dar informagdes e orientagdes,

ndo sé técnicas, mas da vida.

Relacionando esses depoimentos as teorias sobre os modelos da qualificacdo e
competéncia, explicita-se o valor reconhecido, mesmo na academia, as competéncias
relacionais. Observa-se nas falas dos entrevistados um aspecto comum, qual seja o de
acreditarem que, uma forma de atualizacdo é o didlogo com outros profissionais,
independentemente de serem do mesmo campo de atuagdo, nos encontros em
laboratdrios e eventos cientificos. Outra possibilidade de atuagdo, segundo eles, € na
relacdo direta com o mercado, onde surgem os problemas e as demandas. Estabelecer
uma rede de relacionamentos € também uma forma de conseguir um posto no mercado
de trabalho. E foi reconhecida pelos entrevistados como elemento que contribuiu para o

ingresso no mestrado. A “indica¢do” €, inclusive, uma etapa em alguns processos

seletivos.

Um dado que se repetiu, mas cuja relevancia ndo foi possivel analisar é o fato de todos
os entrevistados terem afirmado que saber bastante um idioma estrangeiro (ou um
idioma estrangeiro especifico) é extremamente importante para aprovagao no mestrado,
no doutorado, nas pesquisas. Apesar disso, aos que foi perguntado se utilizavam mais

bibliografia nacional ou estrangeira, declararam usar mais bibliografias em portugués.

O hibridismo caracteristico dos mestrados brasileiros estd presente em todas as

estruturas dos programas. A primeira parte do curso € formada por um conjunto de
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disciplinas tedricas e a segunda, disciplinadas voltadas para a pesquisa. SA0 poucos 0s
que comecam a produzir a dissertagdo ja no comeco do curso. Ha que se ressaltar que o
mestrado em Educacdo Tecnoldgica é o que mais exige o cumprimento de disciplinas

para obtenc¢ao de créditos, cerca de 50% a mais que os demais cursos.

Um dos entrevistados, graduado hd menos de cinco anos, declarou que alguns dos seus
colegas de graduacado ja estdo empregados. Quando perguntado sobre o que ele acredita
ter contribuido para isso, ele alegou que esses colegas nao sé tém capacidade técnica
como relacional. Sua curta passagem pelo mercado lhe fez entender que “quem tem
facilidade de se relacionar tem mais chances de conseguir e, principalmente, se manter

no emprego’.

Outro entrevistado afirmou ser importante fazer o mestrado (e que faria o lato sensu)
porque o mercado quer um profissional qualificado. Quando pedido para esclarecer o
que entendia por “qualificado” ele respondeu “profissional pronto” e explicou: que pode
ingressar em uma empresa e assumir o trabalho sem qualquer problema. Ele entende
que nao ha interesse da empresa em formar o empregado. E atribui a dificuldade em se
encontrar esse profissional ao fato de “o aluno sair despreparado da graduacdo”. E, apds
uma pausa, concluiu: “ou o mercado estd exigindo demais”. Este entrevistado acredita
que o mercado para concluintes do mestrado € bom, porque um mestre, ao se empregar
na empresa, pode receber remuneragido correspondente a até quatro vezes o valor de

uma bolsa de doutorado, o que faz a academia ser um caminho desejado por poucos.

Outro entrevistado acredita que o mercado para docentes € bom, porque hd expansao do
nimero de faculdades, aliado ao fato de que, as pessoas que fazem o curso no qual se
graduou gostam mais de trabalhar na empresa. Além disso, o Governo percebeu que
precisa investir na educacido se quiser ter desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.
Portanto, ele acredita que hd investimentos na educagdo, favorecendo a insercdo do

profissional que deseja ingressar na docéncia.

E em termos de qualificagcdes e competéncias que os modelos de profissionais sdo
descritos. Reproduzimos as caracteristicas presentes nas falas dos mestrandos: tem que
ser uma pessoa que estuda muito, que estd sempre atualizada; que sabe de tudo um

pouquinho; que tem contato com vdrias empresas; sabe dos resultados de pesquisas
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importantes antes de sairem na midia porque estd envolvida com essas pesquisas; &
respeitado; é empreendedor; tem uma visdo ampla; tem muito conhecimento; sabe
muito da sua drea; ajuda os colegas; aconselha; tem conhecimento tecnoldgico e de
vida; superdotado; consegue fazer o link entre a teoria e a vida; se expressa bem; tem
didatica; € a pessoa de referéncia de dominio em uma drea; respeitado no mercado;
atualizado quanto as novas tecnologias; tem que ter doutorado; tem que valorizar a
educagdo como um todo; tem que ter proximidade com o lado escolar; tem que saber
didatica; tem que ser positivo; ter empolgagcdo com o que faz; tem que motivar o aluno;

ter atitude, ndo ficar parado esperando que as coisas aconte¢am; tem que transmitir ser

competente; tem que ser responsavel com os compromissos assumidos.

Quanto aos ganhos proporcionados pelo mestrado at¢é o momento, hid um
reconhecimento por parte dos sujeitos de ganhos muito mais subjetivos do que
objetivos, a exce¢do de um dos entrevistados que atribui a sua condi¢do de mestrando o
fato de ter conseguido um emprego. E também em termos de qualificacdes e
competéncias que beneficios sdo conferidos ao mestrado. Reproduzimos as falas dos
entrevistados: aprendi a trabalhar sobre pressdo; a resolver problemas; a me virar; a ir
atrds de informacdo; ganhei mais autonomia; me tornei mais critico quanto as pesquisas
da minha drea; aprendi a fazer pesquisa; aprendi a pesquisar nos periddicos da Capes;
aprendi a trabalhar em condi¢des longe das ideais; comecei a falar melhor em publico;
aprendi a desenvolver projetos; o mestrado ensina a ser pré-ativo, a resolver problemas,

a correr atras”.

Com base nos depoimentos obtidos, seguem as respostas a algumas perguntas postas

neste trabalho:

Se ndo sdo mais os diplomas e o conhecimento morto que possui que irdo conferir valor
ao trabalhador, o que serd? A postura do profissional diante do outro e a forma como
utiliza seus saberes. Os sujeitos entrevistados nessa pesquisa conferem valor aos
profissionais capazes de transmitir o conhecimento adquirido e utiliza-lo na solugdo de
problemas. Mas aparece mais nitidamente valorizada a postura do profissional que se
dispde a educar enquanto um sujeito aberto a escuta e disponivel para o aluno, ndo sé
com relacdo a questdes técnicas de pesquisa, mas em relacdo a vida. Os mestrandos que

descreveram o profissional ideal a partir de uma pessoa real (em todos os casos um
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professor) salientaram a disponibilidade desse profissional para aconselhar e dar licdes

“para a vida” como fatores que lhes fazem admirados.

Estariam os cursos superiores preparados para formar este tipo de profissional? Os
ganhos proporcionados pelo mestrado sdo descritos pelos alunos na forma de
competéncias. Apenas um dos alunos indica um ganho objetivo (novo emprego), mas na
maior parte dos casos sobressai descricio de transformacdes internas. Essas
transformagdes propiciadas pelo mestrado muito embora nio facam parte das disciplinas
ou da estrutura dos programas vao ao encontro daquilo que as empresas buscam em
seus empregados. Se intencionalmente ou ndo, os cursos de mestrado do Cefet MG
estdo propiciando a seus alunos um espago para o desenvolvimento competéncias

compativeis com as desejadas pelo mercado de trabalho, segundo os depoimentos.

Quem era, quem € e quem serd o aluno de pds-graduagdo nos proximos anos? Os
primeiros alunos da pds-graduacdo foram professores, especialmente do ensino
superior, que ja possuiam um amadurecimento tanto técnico como profissional
propiciado pela atividade docente pregressa que buscava qualificar-se para dar
continuidade a essa carreira. Eram sujeitos autdbnomos no que diz respeito a capacidade
de argumentar a partir de conceitos e de produzir conhecimento cientifico. Atualmente o
perfil da pds-graduacdo € bastante heterogéneo, pois hd alunos recentemente formados
na graduagdo que optam por melhorar sua qualificacdo antes de inserir-se no mercado
convivendo com profissionais que atuaram no mercado € vém no mestrado uma forma
de manterem seus empregos ou ascenderem. Com o aumento de pessoas graduadas em
IES nao-universitdrias a tendéncia € que o aluno do mestrado seja cada vez menos uma
pessoa bem formada na cultura cientifica e que precisard dar nesta formagdo seus
primeiros passos na carreira académica. Carreira académica porque com a normatiza¢ao
dos mestrados profissionais a tendéncia é que os profissionais que atuam no mercado
voltem-se para esses cursos. Assim, o mestrado académico seria o espaco realmente de

formacao cientifica.

As relagdes percebidas pelos alunos entre a formacao superior em nivel stricto sensu e a
carreira profissional, a partir da obtencdo do titulo de mestre mostram que esse titulo,
para os sujeitos da pesquisa, € apenas uma etapa para a carreira docente no ensino

superior, que ainda tem o doutorado no caminho. O gosto pela pesquisa, pelo estudo é
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associado a profissdo docente e cientifica, de forma indissocidvel. A universidade &
vista como o espago em que podem desenvolver as duas carreiras, tanto cientifica como
o magistério. Os entrevistados percebem uma demanda no mercado de trabalho da
educagdo especifica por profissionais com formacdo no stricto sensu, e ndo acreditam

que conseguiriam empregar-se como professores da graduacdo sem essa formacao.

Qualificacdo e competéncia, educagdo, formagdo cientifica e ensino superior articulam-
se com o mestrado e o mercado de trabalho, na visao dos sujeitos da pesquisa, partindo
da demanda do mercado de trabalho (da educa¢do ou ndo) por um profissional capaz de
se atualizar e de ter acesso aos novos conhecimentos produzidos em sua area. O estudo
¢ uma das formas percebidas para alcancar essa capacidade. A outra forma apontada é
do estabelecimento de relacdes com outros profissionais com os quais pode trocar
experiéncias. Essas sdo caracteristicas importantes, valorizadas tanto no modelo da
qualificacdo e quanto da competéncia, as quais todos declaram que pretendem
desenvolver. E ainda, para se tornarem um profissional admirado, conforme descrito,
dizem da importancia de desenvolverem certas caracteristicas, todas elas subjetivas, da
ordem das competéncias. Quanto ao ensino, embora alguns dos entrevistados percebam
a valorizacdo do mestre como empregado no mercado ndo-académico, t€ém predilecao
pelo ensino e pela pesquisa e essa € a razdao que atribuem ao fato de buscarem o stricto

sensu.
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10 CONSIDERA COES FINAIS

O mestrado se mostrou um espago de desenvolvimento de competéncias que permite ao
aluno adequar-se a diversas atividades de pesquisa e docéncia e ao mercado de trabalho,
visto que os desafios que 14 enfrentard sdo experienciados no curso — capacidade para
resolver problemas inesperados, trabalhar sob pressdo, cumprimento de metas,
desenvolvimento de projetos, dentre outros. A qualificacdo estd presente na procura
pelo curso de mestrado que, conforme os depoimentos, prepara os profissionais para
participarem de processos seletivos de doutorado, bem como os habilita para a docéncia
no ensino superior. O referencial a partir do qual os entrevistados avaliam os
profissionais (tanto docentes como que atuam no mercado) € construido em torno de
competéncias, que exprimem os valores atribuidos ao profissional da educagdo.
Destacam-se entre estas, as competéncias referentes as habilidade de relacionamento,
consideradas fundamentais tanto para o magistério quanto para as organizacOes de
trabalho.

Percebe-se que os entrevistados descrevem o grau de desenvolvimento que querem
atingir e os seus exemplos profissionais a partir das competéncias reconhecidas neles,
muito embora nao utilizem o termo “competéncia” tal como apresentado no modelo
tedrico. Explicita-se a compreensdao de Roche (2004, p.38) sobre a qualificacdo
(experimental) enquanto “especificidade do individuo que acumula aquisi¢des da
formacdo, mas também atributos pessoais, potencialidades, vontades, valores”, a qual se
aproxima da nocdo de competéncia, mas € superada ao passar da légica do ter para a
l6gica do ser: “quando se tem alguma coisa, € por toda a vida; quando se é alguma
coisa, ¢ momentaneamente, de maneira transitéria e contingente.” (ROCHE, 2004,

p.46).

Para os entrevistados, o objetivo primeiro do mestrado € qualificd-los para a docéncia.
Embora a Capes esteja focando mais na pesquisa, o mestrado académico continua
formando professores. E apesar de todo o esfor¢co do espirito no sentido da abstracdo,
em uma cultura cientifica, nem todos os mestres desenvolverdo pesquisas, uma vez que
a maior parte das vagas que surgem no Ensino Superior estdo em institui¢des que nao

sao universidades, desobrigadas, portanto, de desenvolver pesquisa e extensdo. Mas se a
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formacdo cientifica do mestrado académico ndo é um espaco apropriado para a

formacdo dos docentes dessas instituicdes, qual seria esse espaco?

Nao se comprovou nessa amostragem que o mercado empresarial (indudstria, comércio,
funcionalismo publico, etc.) seja uma op¢ao de carreira. H4 necessidade de explorar
melhor este aspecto porque os entrevistados sd@o ou foram bolsistas, ndo havendo,
portanto, qualquer vinculo com o mundo empresarial. E preciso investigar a existéncia
de alunos que estdo inseridos como empregados em empresas comerciais para verificar

arelevancia dessa formagao para eles.

A partir dos depoimentos, em que todos manifestam também o desejo de cursar o
doutorado, percebe-se o inicio de um movimento de pressao para ampliacao de vagas no
stricto sensu, nessa modalidade, a exemplo dos movimentos acontecidos ao longo da
histéria da educacdo no Brasil.'"”” Um reflexo desse movimento foi a normatizagdo do
mestrado profissional com vistas a ampliar a oferta nessa modalidade. Registre-se que o
mestrado profissionalizante ndo se interessa pela producdo cientifica e exige menor

participacao de doutores.

A respeito dos mestrados profissionais, hd que se alertar que a Capes deixa bem claro
nao haver recursos financeiros para estes, que nao ha previsao da concessiao de bolsas
de estudos para seus alunos, e que deve-se estudar a possibilidade das instituicdes
publicas de ensino superior estabelecerem convénios ou cobrarem pela oferta dessa
modalidade de mestrado. Percebe-se nessa orientacdo um risco de repeti¢dao da historia:
expansao de vagas através da rede privada, com precarizacdo tanto do trabalho docente
quanto da qualidade do profissional. As institui¢des publicas (especialmente as federais)
restaria produzir o conhecimento cientifico a ser apropriado pelo empresariado através

da formacgdo de mestres profissionais em instituicdes privadas.

Se o possivel patronato dos novos mestres é formado pelo conjunto de instituicdes
publicas e privadas de ensino superior, quais seriam as competéncias desenvolvidas
durante o curso de mestrado que poderiam interessar a esse grupo? Certamente os

empregadores poderdo contar com pessoas capazes de desenvolver pesquisas e projetos,

1970 aumento de pessoas habilitadas para a graduagdo na década de 1960 pressionou a expansio de vagas
no Ensino Superior. O aumento de graduados tende a pressionar a pds-graduacdo.
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que sdo capazes de discutir conceitos e produzir conhecimento a partir dessa discussao.
Seus futuros empregados sabem trabalhar sobre pressdo, produzir em condi¢des
distantes das ideais e com poucos recursos. Sabem cumprir metas e prazos e valorizam a
boa relagdo entre aluno e professor, sendo esse considerado um sujeito capaz de ajudar e
orientar ndo s6 com relacdo as disciplinas, mas também na vida. Algumas dessas
competéncias, citadas pelos entrevistados como ganhos obtidos no mestrado, também
podem ser transpostas para a realidade das empresas, que buscam desenvolver nos seus
empregados competéncias semelhantes. Mas o empregador nao poderda contar com um
professor. Nao ha nos programas de mestrado investigados, aos olhos de seus alunos,
disciplinas que promovam o desenvolvimento das habilidades necessarias ao
magistério. H4, com certeza, espacos em que esse aprendizado possa acontecer — na
orientagdo de estagidrios da graduagdo, na participacdo em laboratérios e projetos, na
extensdo. Mas essas aquisicoes fogem as determinacdes do modelo pelo qual as

universidades sdo avaliadas.

Foi satisfatéria a constatagdo de que o profissional idealizado pelos alunos é um
professor e que as caracteristicas essenciais desse profissional, determinadas pelos
mestrandos, aproxima-se muito da visdo de Paulo Freire sobre como deve ser o
educador, apesar de ndo haver qualquer indicio de que esses sujeitos o tenham lido. Se
esses entrevistados representam efetivamente os profissionais que desejam seguir a
carreira docente, e buscam o mestrado como forma de qualificagdo, pode-se dizer que a
caréncia de formagdo técnica de magistério pode ser suprida pela postura de

responsabilidade assumida para com a educacao.

O mestrado académico é um espaco formal de educagdo, que se apresenta como
alternativa de qualificacdo para profissionais que vao atuar em diversas dreas, com
especial vocacdo docente e cientifica. Embora seja avaliado pelas produgdes cientificas,
€ o caminho tradicionalmente percorrido por aqueles que ocupardo os postos de
docentes no ensino superior. Se para a lei hd cursos universitdrios em que ensino e
pesquisa sdo dissocidveis, os alunos esperam poder atuar nos dois campos, ou seja, para
eles, essa dissociacdo ndo existe. Embora alguns se interessem mais pela pesquisa e
outros pela docéncia, manifestam respeito e motivacado para as duas coisas. O que baliza
o julgamento sobre os demais profissionais e que serve de referéncia para a constru¢ao

da prépria carreira sdo elementos subjetivos, expressos em forma de qualificagdes e
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competéncias, dentro de uma logica do ser. Os mestrandos acreditam na carreira da
docéncia superior como lugar em que podem desenvolver o conhecimento cientifico a
partir de pesquisas, mas que podem se realizar como docentes ajudando a outras

pessoas.
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ANEXO 1

Contetido do e-mail enviado aos participantes:
Prezado Fulano,

Sou aluna do mestrado em Educacdo Tecnoldgica do Cefet MG e estou em fase de
conclusdo da pesquisa. Para tanto, preciso realizar a investigagdo empirica. Minha
metodologia é qualitativa e o instrumento de coleta de dados que escolhi foi a
entrevista.

Gostaria de saber se posso contar com sua disponibilidade em responder a essa
entrevista, a qual tem duracao prevista de trinta minutos. Ela podera ser realizada no
proprio campus do Cefet ou em outro local escolhido por vocé.

Aguardo seu retorno.

Atenciosamente,
Renata Grossi Dias.
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ANEXO 2

Questiondrio utilizado no pré-teste que serviu também como roteiro para a entrevista
semi-estruturada.

A mestranda do curso de Educagéo Tecnoldgica desta instituicdo, Renata Grossi Dias, esta
realizando estudo sobre os cursos de pds-graduacéao stricto sensu do Cefet MG. Para realizagéo da
pesquisa empirica, solicita a colaboracdo dos alunos no preenchimento do questionario abaixo,
sguindo as orientagdes.

IDENTIFICAGAO

Mestrado em:

Idade:

Sexo: () Feminino () Masculino

Escolaridade:

Graduacao

Especializagao (ja concluida)
Mestrado

Doutorado

—_~ o~~~
~— ~— ~— ~—

Qual(is) curso(s) de graduacao vocé concluiu?

H4 quanto tempo concluiu seu curso de graduacgéo, ou o dltimo curso de graduacdo?

( ) menos de 1 ano
()1labanos

()6 a10anos
()11 a20anos

() mais de 20 anos

Caso ja tenha concluido algum curso de pds-graduacéao lato ou stricto sensu, responda:
Quantos cursos concluiu?

Qual(is) curso(s) foi(ram)?

Ha quanto tempo concluiu o dltimo curso de pds-graduacao?
( ) menos de 1 ano

() 1ab5anos

( )6al0anos

()11 a20anos
() mais de 20 anos

Exerce alguma atividade remunerada? () Sim () Néo
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Caso afirmativo, informe os ganhos médios:

) menos de 1 salario minimo (até R$ 465,00)

1 a 3 salarios minimos (R$ 465,00 a R$ 1.395,00)

3 a 10 salarios minimos (R$ 1395,00 a R$ 4.650,00)
10 a 15 salarios minimos (R$ 4.650,00 a R$ 6.975,00)
mais de 15 salarios minimos (acima de R$ 6.975,00 )

(
()
()
()
()

Vocé recebe ajuda financeira para fazer o

curso de mestrado? () Sim () Nao

Caso receba, responda:

Qual a sua natureza? Quem a concedeu?

( ) Bolsa de estudo ( ) Empregador

( ) Beneficio () Familiares

( ) Ajuda de custo () Estado

( ) Aumento salarial ]S ) Orgao )
inanciador:

() ()

Outra Outro:

Responda as questdes abaixo com letra legivel e ocupando apenas as linhas disponiveis:

Cite 5 fatores que contribuiram para sua decisdo de ingressar no curso de mestrado.
1-

Quais obstaculos vocé encontrou para ingressar no curso de mestrado?
1-

2-

3.

O que facilitou o seu acesso ao mestrado?
1-

2-

3.

Cite trés beneficios que vocé espera que o mestrado lhe traga.
1-

2-

3.

Vocé faria um mestrado profissional, caso o Cefet MG o oferecesse? Justifique.
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Cite trés motivos que lhe levaram a escolher o curso do Cefet MG:
1-

2-

3.

Qual a sua aspiracao profissional? De que forma vocé se prepara para alcangé-la?

Descreva um bom profissional.




Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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